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ΧΟΡΗΓΟΙ 
 
 

ΕΝΩΣΗ ΕΛΛΗΝΩΝ ΦΥΣΙΚΩΝ 
Γριβαίων 6 Αθήνα 

210 3635701, www.eef.gr 
 

DIBO MAR LTD 
COMMERCIAL AND TECHNICAL 
∆ΗΜΗΤΡΙΟΣ ΑΝΤ. ΜΠΟΡΜΠΙΛΑΣ 

Πλάτωνος 14 Πειραιάς 
210 4113193, Fax: 210 4222988 

Email: dibomar@otenet.gr 
 

∆ΙΚΗΓΟΡΙΚΟ ΓΡΑΦΕΙΟ 
∆ΗΜΗΤΡΙΟΥ ΠΟΛΛΑΛΗ ΚΑΙ ΣΥΝΕΡΓΑΤΩΝ 

Κολοκοτρώνη 102 Πειραιάς 
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Email: dimitriospollalis@hotmail.com 
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∆ρ. Τσάκωνας Παναγιώτης, 

Φυσικός – Καθηγητής Πληροφορικής ∆.Ε. 
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Σκιτσογράφος 
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ΕΚ∆ΟΣΗ ΤΟΥ ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΥ ΣΥΛΛΟΓΟΥ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ 
∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

 
ΑΚΤΗ ΤΡ. ΜΟΥΤΣΟΠΟΥΛΟΥ 29 

18 534 ΠΕΙΡΑΙΑΣ  
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6978 004463, 6972 087496 
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Απαγορεύεται η αναδηµοσίευση, η µετάφραση ή η αναπαραγωγή µε οποιονδήποτε τρόπο έστω 
και τµήµατος των Πρακτικών του Συνεδρίου χωρίς τη γραπτή άδεια των νοµίµων εκπροσώπων 
του ∆.Σ. του Πανελληνίου Συλλόγου των Μεταπτυχιακών Καθηγητών ∆.Ε. 
 

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ 
ΜΠΟΡΜΠΙΛΑΣ ΝΙΚΟΛΑΟΣ 

ΚΟΥΜΠΑΡΟΥ – ΧΑΝΙΩΤΗ ΧΡΥΣΑΝΘΗ 
ΤΟ ∆.Σ. 
Επώνυµο Όνοµα Ειδικότητα Αρµοδιότητα 
Μπορµπιλάς Νικόλαος Φυσικός Πρόεδρος 

Κουµπάρου-Χανιώτη Χρυσάνθη Φιλόλογος Γραµµατέας - Συντονίστρια 
οργανωτικού & νέων µελών 

∆ηµητρόπουλος Ηλίας Φυσικός Αντιπρόεδρος 
Ελευθερόπουλος Ιωάννης Μαθηµατικός Ταµίας 
Κλαµπανιστή Ευφροσύνη Φιλόλογος Αναπληρώτρια Γραµµατέας 
Κρουσταλλούδη Μαρία Μαθηµατικός Μέλος 
Κεσκεσιάδου Αναστασία Φιλόλογος Μέλος 
Αντωνάκος Γεώργιος Μηχανολόγος Μηχανικός Μέλος 
Γλέζου Αικατερίνη Φιλόλογος Μέλος 
Ιωάννου Μαρίνος Χηµικός Μέλος 

 
ΣΥΝΤΟΝΙΣΤΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 

∆ρ. Μπορµπιλάς Νικόλαος, Φυσικός, Πρόεδρος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
1. Ανδρεόπουλος Ανδρέας, Καθηγητής Σχολής Χηµικών Μηχανικών, τ. Πρύτανης Ε.Μ.Π., 

Πρόεδρος Τοµέα Φυσικής, Χηµείας και Υλικών του Ε.Σ.Ε.Τ.,  
2. Θεοδωρίδης Σέργιος, Καθηγητής, Αναπ. Πρόεδρος Τµήµατος Πληροφορικής και 

Τηλεπικοινωνιών του Ε.Κ.Π.Α., µέλος του Ε.Σ.Ε.Τ.  
3. Περσελής Εµµανουήλ, Καθηγητής Τµήµατος Κοινωνικής Θεολογίας του Ε.Κ.Π.Α. 
4. Χαραλαµπάκης Χριστόφορος, Καθηγητής Γλωσσολογίας Φιλοσοφικής Σχολής του Ε.Κ.Π.Α. 
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5. Λαµπροπούλου Σοφία, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Σ.Ε.Μ.Φ.Ε., Τοµέας Μαθηµατικών του 
Ε.Μ.Π. 

6. Βουδούρη - Αρτίκη Αγγελική, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Π.Τ.∆.Ε., Τοµέας Μαθηµατικών 
και Πληροφορικής του Ε.Κ.Π.Α. 

7. Μουσάς Ξενοφών, Αναπληρωτής Καθηγητής Τµήµατος Φυσικής του Ε.Κ.Π.Α. 
8. Ζουµπούλης Ηλίας, Αναπληρωτής Καθηγητής, Τοµέας Φυσικής, ΣΕΜΦΕ του Ε.Μ.Π. 
9. Καραλιώτα - Λυµπεροπούλου Αλεξάνδρα, Αναπληρώτρια. Καθηγήτρια Τµήµατος Χηµείας 

του Ε.Κ.Π.Α. 
10. Τσαπαρλής Γεώργιος, Αναπληρωτής Καθηγητής Τµήµατος Χηµείας του Πανεπιστηµίου 

Ιωαννίνων 
11. Γρηγοριάδου Μαρία, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Τµήµατος Πληροφορικής και 

Τηλεπικοινωνιών του Ε.Κ.Π.Α.  
12. Συβρίδης ∆ηµήτριος, Αναπληρωτής Καθηγητής Τµήµατος Πληροφορικής και 

Τηλεπικοινωνιών του Ε.Κ.Π.Α.  
13. Βραχόπουλος Μιχαήλ, Καθηγητής Σχολής Τεχνολογικών Εφαρµογών, Τ.Ε.Ι. Χαλκίδας 
14. Φρυδάκη Ευαγγελία, Επίκουρη Καθηγήτρια Τµήµατος Φ.Π.Ψ., Τοµέας Παιδαγωγικής του 

Ε.Κ.Π.Α. 
15. ∆ηµάκος Γεώργιος, Επίκουρος Καθηγητής Π.Τ.∆.Ε., Τοµέας Μαθηµατικών και 

Πληροφορικής του Ε.Κ.Π.Α. 
16. ∆ανέζης Εµµανουήλ, Επίκουρος Καθηγητής Αστροφυσικής Τµήµατος Φυσικής του 

Ε.Κ.Π.Α. 
17. Χαλκιά Κρυσταλλία, Επίκουρη Καθηγήτρια Π.Τ.∆.Ε., Τοµέας Φυσικών Επιστηµών 

Τεχνολογίας και Περιβάλλοντος του Ε.Κ.Π.Α. 
18. Αγγελάκος Κωνσταντίνος, Λέκτορας Παιδαγωγικών στο Τµήµα Ιστορίας του Ιονίου 

Πανεπιστηµίου 
19. Κατσαρού Ελένη, Λέκτορας Φιλοσοφικής Σχολής Πανεπιστηµίου Κρήτης 
20. Καραβά Ευδοκία, Λέκτορας Τµήµατος Αγγλικής Φιλολογίας του Ε.Κ.Π.Α. 
21. Γκούσιος Χαράλαµπος, Λέκτορας Τµήµατος ∆ιεθνών Σπουδών Πανεπιστηµίου Πειραιά 
22. ∆ρ. Παπακυριακόπουλος Ιωάννης, Μηχανολόγος Μηχανικός, Επιστηµονικός Συνεργάτης 

Ε.Μ.Π. και Πανεπιστηµίου Πειραιά 
23. ∆ρ. Τσάγκας Ιωάνννης, Θεολόγος, Σχολικός Σύµβουλος 
24. ∆ρ. Φερεντίνος Σπύρος, Μαθηµατικός, Σχολικός Σύµβουλος 
25. ∆ρ. Χρυσοβέργης Μιχαήλ, Μαθηµατικός, Σχολικός Σύµβουλος 
26. ∆ρ. Ορεινός Θεόδωρος, Βιολόγος, Σχολικός Σύµβουλος 
27. ∆ρ. Σαλαµαστράκης Στέργιος, Βιολόγος, Σχολικός Σύµβουλος 
28. ∆ρ. Μέρου Αγγελική, Γαλλικής Φιλολογίας, Σχολική Σύµβουλος 
29. ∆ρ. Αργυρούδη Μαρία, Γαλλικής Φιλολογίας, Σχολική Σύµβουλος 
30. ∆ρ. Αγιακλή Χριστίνα, Αγγλικής Φιλολογίας, Σχολική Σύµβουλος 
31. ∆ρ. Παπακωνσταντίνου Ευάγγελος, Οικονοµολόγος, Σχολικός Σύµβουλος 
32. ∆ρ. Κουντούρης Γεώργιος, Θεολόγος, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
33. ∆ρ. Κουµπάρου-Χανιώτη Χρυσάνθη, Φιλόλογος, Γραµµατέας Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
34. ∆ρ. Κλαµπανιστή Φρόσω, Φιλόλογος, Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
35. ∆ρ. Τραπεζανλίδου Μαρία, Φιλόλογος, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
36. ∆ρ. Χαριτίδου Γεωργία, Φιλόλογος, Γενική Γραµµατέας Πανελλήνιας Ένωσης Φιλολόγων 
37. ∆ρ. Λινάρδος Νικόλαος, Φιλόλογος 
38. ∆ρ. Σάρδης Ιωάννης, Μαθηµατικός - Χρηµατοοικονοµολόγος 
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39. ∆ρ. Κρουσταλλούδη Μαρία, Μαθηµατικός, Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
40. ∆ρ. Παπαευθυµίου Βασίλειος, Μαθ/κός, Τεχν. Μηχανολ. Μηχανικός, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
41. ∆ρ. Παπαδόπουλος Ναπολέων, Φυσικός 
42. ∆ρ. Τσάκωνας Παναγιώτης, Φυσικός – Καθηγητής Πληροφορικής, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
43. ∆ρ. Σαρρής Μιχαήλ, Φυσικός 
44. ∆ρ. Φαληρέα Αγγελική, Χηµικός 
45. ∆ρ. Αβραµιώτης Σπυρίδων, Χηµικός, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
46. ∆ρ. Μπάλιου Ελένη, Αγγλικής Φιλολογίας, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
47. ∆ρ. Ζάννης Θεόδωρος, Μηχανολόγος Μηχανικός 

 
 

ΠΡΟΣΚΕΚΛΗΜΕΝΟΙ ΟΜΙΛΗΤΕΣ 
1. Ανδρεόπουλος Ανδρέας, Καθηγητής Σχολής Χηµικών Μηχανικών Ε.Μ.Π. 
2. Γρηγοριάδου Μαρία, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Σχολής Θετικών Επιστηµών Ε.Κ.Π.Α. 
3. ∆ανέζης Εµµανουήλ, Επίκουρος Καθηγητής Σχολής Θετικών Επιστηµών Ε.Κ.Π.Α. 
4. Κατσανέβας Θεόδωρος, Καθηγητής Τµήµατος Οικονοµικής Επιστήµης Παν/µίου. Πειραιά 
5. Τραχανάς Στέφανος, ∆ιευθυντής Πανεπιστηµιακών Εκδόσεων Κρήτης 
6. Φρυδάκη Ευαγγελία, Επίκουρη Καθηγήτρια Φιλοσοφικής Σχολής Ε.Κ.Π.Α. 
7. Χαραλαµπάκης Χριστόφορος, Καθηγητής Φιλοσοφικής Σχολής Ε.Κ.Π.Α. 

 
 

ΣΥΝΤΟΝΙΣΤΡΙΑ ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
∆ρ. Κουµπάρου-Χανιώτη Χρυσάνθη, Φιλόλογος, Γραµµατέας  Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 

 
ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 

1. Φιλντίσης Παναγιώτης, Φυσικός – Ραδιοηλ/λόγος, Msc, Αντιπρόεδρος Ένωσης Ελλήνων 
Φυσικών 

2. Τυρλής Ιωάννης, Μαθηµατικός, Μ.∆.Ε., Γραµµατέας Ελληνικής Μαθηµατικής Εταιρίας 
3. Χαρίτου Μαρία, Αγγλικής Φιλολογίας, ΜΑ, Πρόεδρος Π.Ε.Κ.Α.∆.Ε. 
4. Αντωνάκος Γεώργιος, Μηχανολόγος Μηχανικός, Μ.∆.Ε., Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε.  
5. Αποστόλου ∆ήµητρα, Μαθηµατικός, Μ.∆.Ε., Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
6. Γλέζου Κατερίνα, Φιλόλογος, Msc, Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
7. ∆ηµητρόπουλος Ηλίας, Φυσικός, Msc, Αντιπρόεδρος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
8. Ελευθερόπουλος Ιωάννης, Μαθηµατικός, D.E.A., Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
9. Θεοδωρίδη Ελεάννα, Φυσικός, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε.  
10. Κεσκεσιάδου Αναστασία, Φιλόλογος, Μ.∆.Ε., Μέλος ∆.Σ. Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
11. Παπαδηµητρακοπούλου Αικατερίνη, Γαλλικής Φιλολογίας, Μέλος Σ.ΜΕ.ΚΑ.∆.Ε. 
 

ΟΜΑ∆Α ΣΥΝ∆ΡΟΜΗΣ ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ 
1. Ατσαλάκης ∆ηµήτριος, Μηχανολόγος Μηχανικός, Εκπαιδευτικός ∆.Ε.  
2. Ατσαλάκης Αθανάσιος, Φοιτητής Σχολής Ναυπηγών - Μηχανολόγων Μηχανικών Ε.Μ.Π. 
3. Βασιλάτος Μάκης, Τεχνολόγος Τροφίµων και ∆ιατροφής 
4. ∆ηµητριάδης Χαράλαµπος, Φοιτητής Τµήµατος Ηλεκτρονικής ΑΣΠΕΤΕ Αθήνας 
5. Ζάννης Θεόδωρος, Μηχανολόγος Μηχανικός, ∆ρ. Ε.Μ.Π. 
6. Ζάννης Περικλής, Πτυχ. Τµήµ. Βιοµ. ∆ιοίκ. και Τεχν/γίας Παν. Πειραιά, Μ∆Ε Ε.Μ.Π. 
7. Θεοδωρίδη Εύα, Φοιτήτρια Τµήµατος Πληροφορικής και Τηλεπικοινωνιών 
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8. Θεοδωρίδης Ανέστης, Ηλεκτρολόγος ΤΕΙ Χαλκίδας 
9. Καρταλίδης Μάκης, Μηχανολόγος Μηχανικός, Μ∆Ε Ε.Μ.Π. 
10. Κονιάκος Ηλίας, Μηχανολόγος Μηχανικός, Μ∆Ε Ε.Μ.Π. 
11. Κοντούλη Κατερίνα, Μηχανολόγος Μηχανικός, Μ∆Ε Ε.Μ.Π. 
12. Μαυρούτσου Μαρία, Φοιτήτρια Μαθηµατικού Τµήµατος, Ε.Κ.Π.Α. 
13. Μπορµπιλάς Αντώνιος, Φοιτητής Τµήµατος Ηλεκτρονικής ΤΕΙ Αθήνας 
14. Μπούτου Σπυριδούλα, Πολιτικός Μηχανικός 
15. Νικολαϊδης Αλέξανδρος, Μηχανολόγος Μηχανικός 
16. Πολλάλης Ηλίας, Πτυχιούχος Τµήµατος Πολιτ. Επιστήµης και ∆ηµόσ. ∆ιοίκησης Ε.Κ.Π.Α. 
17. Πολλάλης Χρήστος, Φοιτητής Σχολής Ναυπηγών - Μηχανολόγων Μηχανικών Ε.Μ.Π. 
18. Τσάλη Μαρία, Τεχνολόγος Τροφίµων 
19. Φλάµος Αναγνώστης, Μηχανολόγος Μηχανικός 
20. Χανιώτης Ελευθέριος, Μαθηµατικός, Εκπαιδευτικός ∆.Ε.  
 
 

ΤΗΝ ΕΝΑΡΞΗ ΤΩΝ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ ΤΙΜΗΣΑΝ  

ΜΕ ΤΗΝ ΠΑΡΟΥΣΙΑ ΤΟΥΣ ΚΑΙ ΧΑΙΡΕΤΙΣΑΝ  

Εκ µέρους των κοµµάτων του Ελληνικού Κοινοβουλίου 

 Παπακώστα Αικατερίνη, Βουλευτής Β΄ Αθήνας, Γραµµατέας Γυναικείων Θεµάτων Ν∆ 

 Λιντζέρης ∆ηµήτριος, Βουλευτής Β΄ Πειραιά, εκπρόσωπος Προέδρου ΠΑΣΟΚ. 

 Ιωαννίδης Κυριάκος, µέλος Τµήµατος Παιδείας του ΚΚΕ 

 Βλάχος Αθανάσιος, µέλος Κεντρικής Πολιτικής Επιτροπής του Συνασπισµού. Υπεύθυνος 

Γραµµατείας Παιδείας 

 
Εκ µέρους των Επιστηµονικών φορέων 

 Τσάγκας Ιωάνννης, Σχολικός Σύµβουλος, µέλος ∆.Σ. της Π.Ε.Θ. 

 Στέφος Αναστάσιος, τ. Σχολικός Σύµβουλος, Πρόεδρος της Π.Ε.Φ. 

 Τυρλής Ιωάννης, Γραµµατέας της Ε.Μ.Ε. 

 Αγγελόπουλος Άγγελος, Αν. Καθηγητής ΕΚΠΑ, Πρόεδρος της Ε.Ε.Φ. 

 Χαρίτου Μαρία, Πρόεδρος της Π.Ε.Κ.Α.∆.Ε. 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΕΙΣΗΓΗΣΕΩΝ 

 
 ΚΕΝΤΡΙΚΕΣ ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ 
 

 ∆ιασύνδεση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης µε Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 
 ∆ιασύνδεση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας 
 Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών 
 Πολιτισµός και Εκπαίδευση 

  
ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΠΑΡΑΛΛΗΛΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΩΝ 
 

 Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις στα γνωστικά αντικείµενα Γυµνασίου, 
Γενικού Λυκείου, ΕΠΑ.Λ., ΕΠΑ.Σ. 

 Επιστηµονικές εξελίξεις στο χώρο της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 8

Για µια σύγχρονη δευτεροβάθµια εκπαίδευση σε ένα παγκοσµιοποιηµένο τοπίο 
 
Αγαπητοί Σύνεδροι, 

Η χώρα µας µετά από µακροχρόνιους επίπονους χειρισµούς έχει ήδη ενταχθεί πλήρως 
στη µεγάλη ευρωπαϊκή οικογένεια. Οι συµπολίτες µας µπορούν να κινηθούν και να 
δραστηριοποιηθούν σε οποιοδήποτε κράτος - µέλος της Ένωσης. Παράλληλα οι ραγδαίες 
εξελίξεις της επιστήµης των Υλικών, της Τεχνολογίας, της Μικροηλεκτρονικής, των 
Τηλεπικοινωνιών και της Πληροφορικής φέρνουν πολύ κοντά µας τους πολίτες διαφορετικών 
κρατών. Έτσι όλο και περισσότεροι γνωρίζουµε τα εκπαιδευτικά συστήµατα των άλλων χωρών 
και οι συγκρίσεις γίνονται µε περισσή ευκολία. Τα ερωτήµατα που προκύπτουν από την 
επικοινωνία µας µε τα κράτη-µέλη της Ευρώπης είναι ποικίλα και εύλογα. Για παράδειγµα:  

 πόσο σύγχρονη είναι άραγε η ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση της χώρας µας; 
 πόσο συγκρίσιµη είναι σε σχέση µε την αντίστοιχη Εκπαίδευση των εταίρων µας;  

Στο πλαίσιο του Συνεδρίου µας οι απαντήσεις θα πρέπει να δοθούν µε αντικειµενικά κριτήρια 
και χωρίς δογµατισµούς. 

Είναι γεγονός ότι είµαστε ένας µικρός, πληθυσµιακά, λαός µε πλούσια ιστορία και τεράστια 
συµβολή στη θεµελίωση αρχών και αξιών πάνω στις οποίες στηρίχθηκε η οικοδόµηση της 
σηµερινής Ευρώπης, µιας Ευρώπης που συνεχώς αλλάζει και εξελίσσεται. Η συνάντηση της 
σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας µε τις κοινωνίες των υπολοίπων χωρών συνιστά τη νέα µεγάλη 
πρόκληση. Οι διδάσκοντες σε όλες τις βαθµίδες της Εκπαίδευσης αντιλαµβανόµαστε ότι ο λαός 
µας για να εξασφαλίσει µέσα στο παγκοσµιοποιηµένο τοπίο µια καλύτερη θέση πρέπει να 
µορφωθεί. Πρέπει να µορφωθεί πολύ, να µορφωθεί σωστά, να µορφωθεί µε σύγχρονες µεθόδους. 
Είναι ανάγκη πλέον να αποκτήσουν όλοι ουσιαστική πρόσβαση στη µόρφωση. Γι΄ αυτό το λόγο 
η ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση πρέπει να γίνει υποχρεωτική, όχι µόνο τυπικά αλλά και 
ουσιαστικά. Χρειαζόµαστε µορφωµένους χειρώνακτες, µορφωµένους εργάτες, µορφωµένους 
αγρότες, µορφωµένους κτηνοτρόφους, µορφωµένους τεχνίτες. Με τη µόρφωσή τους θα 
βελτιωθεί τόσο η ποιότητα της εργασίας τους όσο και η ποιότητα του παραγόµενου έργου και 
των παραγόµενων αγαθών. Επιπρόσθετα, αυτές οι επαγγελµατικές οµάδες θα πάψουν να γίνονται 
θύµατα εκµετάλλευσης και να εµπαίζονται µια και ένας µορφωµένος λαός συλλογιέται ελεύθερα. 

Όµως για να γίνουν όλα αυτά πραγµατικότητα απαιτείται µια αναίµακτη εκπαιδευτική 
επανάσταση που θα στηριχτεί σε γενναία επιδότηση. Μόνο τότε η σωστά πλέον παρεχόµενη 
παιδεία µπορεί να αποτελέσει µοχλό ανάπτυξης της χώρας µας. Όσο αυτή η επανάσταση 
καθυστερεί, τόσο οι επιπτώσεις της κακής παιδείας πολλαπλασιάζονται και υποβαθµίζουν τη 
χώρα µας. Είναι εποµένως αδήριτη η ανάγκη να προγραµµατίσουµε το µέλλον της Παιδείας µας 
µε στρατηγική, σε βάθος χρόνου, πάνω σε σύγχρονες δοµές.  

Μέσα στο παγκοσµιοποιηµένο τοπίο που διαµορφώνεται και µέσα σε τέτοιες συνθήκες, τα 
µέλη του Πανελλήνιου Συλλόγου των Μεταπτυχιακών Καθηγητών ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης πιστεύουµε: 

 σε µια Παιδεία η οποία απαλλαγµένη από περιττές και απαρχαιωµένες γνώσεις, χωρίς 
προχειρότητες, θα εκπαιδεύει χωρίς να «παιδεύει». 

 σε µια Παιδεία η οποία θα συµβάλει στην ολόπλευρη, αρµονική και ισόρροπη ανάπτυξη 
των διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών µας, ανεξάρτητα από το 
φύλο και την καταγωγή τους, 

 σε µια Παιδεία η οποία θα καλλιεργεί ήθος και αγάπη για το συνάνθρωπο,  
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 σε µια Παιδεία η οποία σε συνεργασία µε την οικογένεια θα αποσκοπεί στην εξέλιξη των 
εφήβων σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες που θα ζήσουν δηµιουργικά, 

 σε µια Παιδεία η οποία θα επιτρέψει στην Τεχνική και Επαγγελµατική εκπαίδευση να 
αποτελέσει το δυναµικότερο και ριζοσπαστικότερο κοµµάτι της ∆ευτεροβάθµιας, όπως 
ακριβώς συµβαίνει στις προηγµένες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 

 σε µια Παιδεία η οποία θα οδηγεί στην Τριτοβάθµια εκπαίδευση µε στέρεες βάσεις, 
 σε µια Παιδεία η οποία θα παρέχει τέτοιες εγγυήσεις ώστε οι σπουδές να έχουν 
αντίκρισµα στην κοινωνία, 

 σε µια Παιδεία για την οποία η ανέλιξη και ο εκσυγχρονισµός θα είναι διαρκής 
αυτοσκοπός. 

 
Αγαπητοί Σύνεδροι, αν οι εργασίες του Συνεδρίου συµβάλουν έστω και κατ’ ελάχιστον στον 

προβληµατισµό για την πορεία της σηµερινής ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, τότε εµείς θα 
αισθανθούµε ικανοποίηση και θα επιβεβαιώσουµε ότι µπορούµε µε τις ειδικές γνώσεις και το 
µεράκι µας να προσφέρουµε όπου και όποτε µας ζητηθεί. 
 

Αθήνα, 21-22 Απριλίου 2007 
 

Για την Επιστηµονική Επιτροπή Για την Οργανωτική Επιτροπή 
Μπορµπιλάς Νικόλαος 
Φυσικός, ∆ρ. Ε.Μ.Π. 

Κουµπάρου - Χανιώτη Χρυσάνθη 
∆ρ. Φιλολογίας 

Πρόεδρος Πανελλήνιου Συλλόγου  
Μεταπτυχιακών Καθηγητών ∆.Ε. 

Γραµµατέας Πανελλήνιου Συλλόγου 
Μεταπτυχιακών Καθηγητών ∆.Ε. 

 
 
“Όσοι µε αγάπη υπηρετούµε το χώρο της Β/θµιας Εκ/σης βιώνουµε καθηµερινά µία εκπαιδευτική 
πραγµατικότητα που µας δηµιουργεί θλίψη, απορία και απογοήτευση. Θλίψη γιατί ο χώρος του 
Σχολείου καταντά αδιάφορος έως εχθρικός για τους µαθητές, ουδέτερος έως ψυχρός για µερίδα 
συναδέλφων και απαξιωτικός για µεγάλη µερίδα της κοινωνίας. Απορία, γιατί από το ένα µέρος 
είναι εµφανές ότι το Σχολείο είναι αναποτελεσµατικό όσον αφορά τους διακηρυγµένους από την 
νοµοθεσία στόχους της εκπαίδευσης, και από το άλλο µέρος η Ελληνική Πολιτεία µοιάζει όχι µόνο 
να µην το αντιλαµβάνεται αλλά να θεωρεί ότι η µοναδική αλλαγή που είναι αναγκαία στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα είναι η διαδικασία εισαγωγής των µαθητών στην Γ/βαθµια Εκ/ση”. 

∆ρ. Παπανικολάου Παναγιώτης 
Φυσικός - ∆/ντής Σχολικής Μονάδας 

 
“Είναι αναµφισβήτητο γεγονός, ότι η παγκόσµια εκπαίδευση βρίσκεται σε µια περίοδο βαθιάς 
κρίσης, η οποία δεν είναι παρά η έκφραση µιας παράλληλης παγκόσµιας κοινωνικής κρίσης αξιών 
και ιδεών. Το εκπαιδευτικό λοιπόν πρόβληµα δεν είναι µόνο ποσοτικό (δηλαδή µόνο πρόβληµα 
δαπανών), αλλά κυρίως πρόβληµα αξιών, που άλλες χάνονται, άλλες αµφισβητούνται και άλλες 
γεννιόνται µέσα στη συνεχώς µεταβαλλόµενη κοινωνία µας. Είναι η εξωτερίκευση µιας γιγαντιαίας 
σύγκρουσης ανάµεσα στην κοινωνική δοµή που πεθαίνει και σ’ αυτήν που γεννιέται”. 

∆ανέζης Μάνος  
Επίκουρος Καθηγητής Αστροφυσικής Ε.Κ.Π.Α. 
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ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ 
ΠΡΟΣΚΕΚΛΗΜΕΝΩΝ ΟΜΙΛΗΤΩΝ 

 
Ο ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΟΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΑΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

Ανδρεόπουλος Ανδρέας  
Καθηγητής Σχολής Χηµικών Μηχανικών 

τ. Πρύτανης Ε. Μ. Π. 
 
Τα πανεπιστήµια αποτέλεσαν ιστορικά, µοχλούς ανάπτυξης στη χώρα µας και δικαιολογηµένα 
έγιναν πεδία ανταγωνισµών και συγκρούσεων. Αναµφίβολα έχουν ιδιαίτερη βαρύτητα ως 
συντελεστές κοινωνικής εξέλιξης επειδή παρέχουν υψηλού επιπέδου µόρφωση, ενώ ταυτόχρονα 
προετοιµάζουν στελέχη που καταλαµβάνουν επιτελικές θέσεις στον τοµέα της παραγωγής και µε 
τη διαδικασία αυτή διαχέουν τις κρατούσες αντιλήψεις σε όλο τον κοινωνικό ιστό. Για το λόγο 
αυτό, ο έλεγχος της δοµής, της λειτουργίας και του προσανατολισµού των πανεπιστηµίων α 
µπορούσε να συµβάλει καθοριστικά στη συντήρηση και διάδοση της λεγόµενης «κυρίαρχης 
ιδεολογίας», που είναι συνήθως στόχος επιθυµητός για ένα καθεστώς.  
Ωστόσο, τα παιδαγωγικά και αναπτυξιακά χαρακτηριστικά της πανεπιστηµιακής παιδείας 
συγκεντρώνουν όλες τις προϋποθέσεις ώστε να αντιµετωπισθεί η ανώτατη εκπαίδευση ως µια 
πρωταρχική Εθνική υπόθεση, η διαχείριση της οποίας οφείλει να συγκεντρώνει την ευρύτερη 
δυνατή συναίνεση αν όχι την οµοφωνία, απαλλαγµένη από τη λογική των πλειοψηφιών. 
 
Σπουδές στο Πανεπιστήµιο: ∆οµή και Πρόσβαση 
Τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει εντονότερες και οξύτερες οι συζητήσεις για τις δυνατότητες 
πρόσβασης των νέων µας στα πανεπιστήµια. Έχουν µάλιστα διατυπωθεί προτάσεις για 
κατάργηση των εισαγωγικών εξετάσεων, ως µια διέξοδος στον πόθο της ελληνικής οικογένειας 
να σπουδάσει τα παιδιά της, χωρίς να επιβαρύνεται µε το κόστος της παραπαιδείας. 
Η µέχρι σήµερα ανταπόκριση της Πολιτείας σε αυτό το κοινωνικό αίτηµα εκδηλώθηκε µε 
αλλεπάλληλες µεταρρυθµίσεις του συστήµατος των εισαγωγικών εξετάσεων καθώς και µε την 
αύξηση της απορρόφησης εισακτέων, πράγµα που επιχειρήθηκε αφενός µε την ίδρυση νέων 
τµηµάτων ΑΕΙ και ΤΕΙ και αφετέρου µε τον υπερκορεσµό των ήδη υπαρχόντων. Παρά τη 
θεαµατική αύξηση της χωρητικότητας της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, στην οποία συνέβαλε και η 
«ανωτατοποίηση των ΤΕΙ», υπάρχει ακόµη το παράπονο ότι οι υποψήφιοι δυσκολεύονται να 
πετύχουν στις σχολές µεγάλης ζήτησης και ιδιαίτερα στις σχολές του κέντρου. Η κατάργηση 
όµως των εισαγωγικών, µιας πράγµατι αδιάβλητης διαδικασίας που αποτελεί ωστόσο 
ιδιαιτερότητα της χώρας, φαίνεται πως δηµιουργεί περισσότερα προβλήµατα. Κατ’ αρχάς, τα 
τριτοβάθµια ιδρύµατα δεν έχουν τις δυνατότητες και την υποδοµή να υποδεχτούν, έστω και για 
ένα µόνο έτος, όλους τους απόφοιτους της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Επιπλέον, η διαλογή 
που θα επακολουθήσει θα είναι διαδικασία δύσκολη και, πιθανότατα, θα µεταφέρει την 
παραπαιδεία µέσα στα πανεπιστήµια. 
Η πολιτική σε αυτό το µεγάλο ζήτηµα της πρόσβασης στην τριτοβάθµια, πρέπει να στηριχτεί 
στην ενίσχυση της δευτεροβάθµιας, έτσι ώστε να λειτουργεί το Λύκειο ως πραγµατικό σχολείο, 
να παρέχει αυτοτελή µόρφωση στους µαθητές και να τους διαπλάθει όραµα για τις επικείµενες 
σπουδές τους και να τους προσανατολίζει κατάλληλα.  
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Η παρέµβαση όµως της Πολιτείας δεν εξαντλείται µε τις διαδικασίες πρόσβασης. Επεκτείνεται 
και στον καθορισµό της λειτουργίας των ιδρυµάτων και της δοµής των σπουδών. Πρόσφατα, 
πολύς λόγος έχει γίνει για τις αρχές της διακήρυξης της Μπολώνιας, που έχει κεντρικό στόχο την 
οµογενοποίηση των ακαδηµαϊκών τίτλων σε ευρωπαϊκό επίπεδο καθώς και την ενθάρρυνση της 
κινητικότητας διδασκόντων και φοιτητών. Πιο συγκεκριµένα, οι βασικές αρχές αυτής της 
κίνησης κωδικοποιούνται ως εξής: 

• Υιοθέτηση αναγνωρίσιµων και συγκρίσιµων τίτλων σπουδών ώστε να προωθηθεί η 
εργασιακή απασχόληση και η διεθνής ανταγωνιστικότητα 

• Θέσπιση δύο κύκλων σπουδών, ενός τουλάχιστον τριετούς διάρκειας και ενός 
µεταπτυχιακού 

• Καθιέρωση συστήµατος «διδακτικών µονάδων» για διευκόλυνση της διακίνησης των 
φοιτητών µεταξύ των πανεπιστηµίων 

• Ενθάρρυνση της κινητικότητας διδασκόντων και διδασκοµένων 
• ∆ιασφάλιση ποιότητας των σπουδών µε καθιέρωση προδιαγραφών 
• Προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης µέσα από διαπανεπιστηµιακή συνεργασία 

Ανεξάρτητα όµως από τους εµφανείς στόχους που προσπαθεί να προβάλει η «∆ιακήρυξη», οι 
αρχές της προφανώς επηρεάζονται από πιέσεις των επιχειρήσεων, ώστε µε το σύστηµα αυτό να 
είναι δυνατή η εξεύρεση επιστηµόνων µε στενή και επικεντρωµένη γνώση, κατάλληλων για 
άµεση απασχόληση µε εξειδίκευση σε ένα πεδίο της παραγωγής, πράγµα που περιορίζει τους 
ορίζοντες και τους βαθµούς ελευθερίας του εργαζόµενου. Παράλληλα, η εφαρµογή δύο κύκλων 
σπουδών ανακουφίζει τους κρατικούς προϋπολογισµούς λόγω συρρίκνωσης των δαπανών για 
υποδοµές και λειτουργικές δαπάνες των πανεπιστηµίων, δεδοµένου ότι εύλογα το κράτος µπορεί 
να θεωρήσει ότι µε το πρώτο πτυχίο εκπλήρωσε τις υποχρεώσεις του για «∆ωρεάν Παιδεία».  
 
Ο Εθνικός Σχεδιασµός 
Ο εθνικός σχεδιασµός της πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης επιβάλλει στην εκάστοτε πολιτική 
ηγεσία να χειρίζεται τα θέµατά της µε ανάλογη φιλοσοφία, µε όραµα και µε ευθύνη για την 
ουσιαστική µόρφωση των πολιτών µε απώτερη στόχευση την ανάπτυξη της χώρας. Για 
παράδειγµα, η αύξηση του αριθµού των θέσεων προπτυχιακών και µεταπτυχιακών φοιτητών, 
οφείλει να είναι αποτέλεσµα σοβαρής µελέτης που θα λαµβάνει σοβαρά υπόψη τις σύγχρονες 
δυνατότητες και τις προτάσεις των ίδιων των πανεπιστηµίων, την απορροφητικότητα των 
αποφοίτων στην αγορά εργασίας, τη δυναµική ορισµένων γνωστικών περιοχών σε παγκόσµιο και 
εθνικό επίπεδο κλπ. Πρέπει επίσης να συνεκτιµάται η γεωγραφική κατανοµή των 
δραστηριοτήτων και η κινητικότητα, δεδοµένου ότι στη χώρα µας η εκρηκτική διόγκωση του 
Κέντρου σε βάρος της Περιφέρειας είναι ένα πρόβληµα που χρονίζει και επιδεινώνεται. 
Η ανάγκη αυτή υποτίθεται ότι καλύπτεται µε την ίδρυση των περιφερειακών Τµηµάτων που 
συχνά γίνεται και υπό την προτροπή και πίεση των τοπικών κοινωνιών και παραγόντων. Ωστόσο, 
σήµερα εξακολουθεί να εισάγεται το 63% των φοιτητών πανεπιστηµίων στις µεγαλουπόλεις 
Αθήνα -Πειραιά-Θεσσαλονίκη ενώ για τους φοιτητές των ΤΕΙ αντιστοιχεί µόνο το 28.7% στις 
πόλεις αυτές. Αναλυτικότερα, στην Αθήνα, τον Πειραιά και τη Θεσσαλονίκη βρίσκονται 65, 9 
και 46 πανεπιστηµιακά τµήµατα αντίστοιχα έναντι 235 που υπάρχουν συνολικά στη χώρα. Για τα 
Τµήµατα των ΤΕΙ η παραπάνω κατανοµή είναι Αθήνα 36, Πειραιάς 9 και Θεσσαλονίκη 21, δηλ. 
συνολικά 66 έναντι των 176 που λειτουργούν πανελλαδικά.  
Η συσσώρευση αυτή που παρατηρείται στα πανεπιστήµια των κεντρικών περιοχών της χώρας, 
επιδεινώνεται και από µια άλλη παράλληλη διαδικασία, δηλαδή τις µετεγγραφές των φοιτητών 
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που εισάγονται στα περιφερειακά τµήµατα. Η κατεστηµένη νοοτροπία µας που χαρακτηρίζεται 
από έντονη αστυφιλία, σε συνδυασµό µε την κρατική πολιτική που δεν δίνει σοβαρά οικονοµικά 
και άλλα κίνητρα για την παραµονή των σπουδαστών σε πόλεις της επαρχίας, οδηγεί στο 
παράδοξο να ερηµώνουν τα εκεί πανεπιστήµια, να αποστερούνται του φοιτητικού δυναµικού που 
θα συνέβαλε σε αναβάθµιση των σπουδών και της ζωής σε τοπικό επίπεδο, ενώ παράλληλα 
παραµένουν ανεκµετάλλευτες υποδοµές όπως φοιτητικές εστίες κλπ., που γίνονται από το 
υστέρηµα των εργαζόµενων της πατρίδας µας. Ταυτόχρονα, η περαιτέρω συσσώρευση στα 
πανεπιστήµια του Κέντρου δυσχεραίνει τη διεξαγωγή σπουδών που θα έπρεπε να 
χαρακτηρίζονται από ένα υψηλό ποιοτικό επίπεδο. 
 
Πτυχίο και αγορά εργασίας. Ο ρόλος της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
Επακόλουθο του παραπάνω προβληµατισµού σχετικά µε τον πληθωρισµό στο χώρο της 
πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης, αποτελεί και η φιλολογία περί καλών και κακών πτυχίων, 
ανάλογα µε το αντίκρισµά τους στην αγορά, κριτήριο που κυριαρχεί κατά την περίοδο που 
συµπληρώνονται τα µηχανογραφικά δελτία από τους υποψήφιους φοιτητές. Είναι µάλιστα 
συνηθισµένο να ζητούνται γνώµες και πληροφορίες από ειδικούς, που υποτίθεται ότι γνωρίζουν 
τη φυσιογνωµία της ανώτατης παιδείας καθώς και τις τάσεις της αγοράς και, εποµένως, µπορούν 
να αποφανθούν µε εγκυρότητα για την αξιολογική κατάταξη των τίτλων που απονέµονται από τα 
σχετικά ιδρύµατα. 
Το ζήτηµα όµως που συχνά µας διαφεύγει, είναι η ζωηρή δυναµική και η γρήγορη 
µεταβλητότητα της αγοράς εργασίας, γεγονός που καθιστά δύσκολες αν όχι ανέφικτες τις 
προβλέψεις, ιδιαίτερα για ικανό βάθος χρόνου, όπως θα απαιτούσε µια εκτίµηση σχετικά µε τη 
σταδιοδροµία ενός σηµερινού  αποφοίτου. Πράγµατι, τις πρώτες µεταπολεµικές δεκαετίες η 
τεχνολογική επανάσταση ανέδειξε νέες περιοχές γνώσεις και έδωσε ώθηση σε πολλές 
ειδικότητες. Στόχος ήταν η αφθονία αγαθών της µεταποιητικής δραστηριότητας, γεγονός που 
προκάλεσε µεγάλη ζήτηση για τεχνικά και οικονοµικά επαγγέλµατα.  
Σε πολλούς όµως τοµείς τα επιτεύγµατα προσέγγισαν ήδη τις οριακές τους δυνατότητες και 
τούτο σήµανε την είσοδό µας στη λεγόµενη “µεταβιοµηχανική κοινωνία”. Μια περίοδο που έχει 
έντονα τα χαρακτηριστικά της διεθνοποίησης και όπου οι προηγµένες χώρες ως συγκρότηµα 
καλλιεργούν την αντίληψη περί «αειφόρου ή βιώσιµης ανάπτυξης» δίνοντας έµφαση στη 
διαφύλαξη του περιβάλλοντος, τη φειδώ των πλουτοπαραγωγικών πόρων κλπ. Η µετάπτωση 
αυτή προκάλεσε ήδη σοβαρούς κλυδωνισµούς στην αγορά εργασίας δεδοµένου ότι οι εξελίξεις 
που δροµολογήθηκαν είναι πολύ ταχύτερες από την ικανότητα προσαρµογής των εκπαιδευτικών 
συστηµάτων και την ευελιξία στον προσανατολισµό των προγραµµάτων σπουδών.  
Για τους λόγους αυτούς, η εµβέλεια των πανεπιστηµιακών διπλωµάτων στην αγορά πέρασε τις 
τελευταίες δεκαετίες από πολλές διακυµάνσεις εξαιτίας όλων αυτών των αλλαγών, στις οποίες 
συνέβαλαν και τοπικές, εθνικές µεταβολές όπως π.χ. ο κορεσµός της οικοδοµικής 
δραστηριότητας στα αστικά κέντρα, η συρρίκνωση της βιοµηχανικής δραστηριότητας κλπ.  
Σε ένα περιβάλλον µε τα παραπάνω χαρακτηριστικά αναδεικνύεται ως ιδιαίτερα κρίσιµος ο 
ρόλος της δευτεροβάθµιας για να προσανατολίσει επαγγελµατικά τους νέους, ανάλογα µε τις 
δεξιότητες που φαίνονται από την ηλικία αυτή. Είναι βέβαια, απαραίτητο να γίνει η διευκρίνιση 
ότι ένα πτυχίο δεν είναι κατ’ ανάγκη το διαβατήριο για επαγγελµατική αποκατάσταση. Όµως η 
έγκαιρη εξοικείωση εκ µέρους του µαθητή µε τους κανόνες της παραγωγικής πραγµατικότητας 
και της κοινωνικής ζωής είναι ένα µεγάλο πλεονέκτηµα για τον εγκλιµατισµό του και στο χώρο 
των σπουδών. 
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Μια ενδεικτική εικόνα για την κατάσταση στο χώρο των επαγγελµάτων του µηχανικού δίνουν οι 
ακόλουθοι Πίνακες, που µεταφέρονται από σχετική µελέτη του Εργαστ. Βιοµηχανικής και 
Ενεργειακής Οικονοµίας (ΕΒΕΟ) του Ε.Μ.Π.. 
 
Πίνακας 1. Ποσοστιαία και αθροιστική κατανοµή του χρόνου εύρεσης πρώτης εργασίας. 

Χρόνος (σε µήνες) Ποσοστιαία (%) Αθροιστική (%) 
0-2 56.8 56.8 

2.1-4 21.5 78.3 
4.1-6 10.7 89.0 

6 και άνω 11.0 100.0 
 

Πίνακας 2. Αλλαγή του τύπου απασχόλησης 

Τύπος απασχόλησης Πρώτη 
απασχόληση (%)

Τρέχουσα  
απασχόληση (%) 

Ελεύθερος επαγγελµατίας µε προσωπικό 1.1 6.4 
Ελεύθερος επαγγελµατίας χωρίς προσωπικό 8.8 14.1 
Ελεύθερος επαγγελµατίας σε ένα εργοδότη 42.8 25.4 

Μόνιµος δηµόσιος υπάλληλος 1.4 4.6 
Μισθωτός αορίστου χρόνου 34.0 42.5 
Μισθωτός ορισµένου χρόνου 11.9 7.0 

 
Πίνακας 3. Μεταβολή αρµοδιοτήτων σε ιδιωτικές και δηµόσιες επιχειρήσεις 

Τοµέας αρµοδιοτήτων Πρώτη 
απασχόληση (%) 

Τρέχουσα  
απασχόληση (%) 

Επίβλεψη παραγωγής ή εργοταξίου 35.6 37.6 
Μελέτες 42.9 44.9 

Άλλες τεχνικές δραστηριότητες 14.2 12.0 
Πωλήσεις, εξυπηρέτηση πελατών, Μάρκετινγκ 12.9 13.6 
Οικονοµικές και διοικητικές δραστηριότητες 22.6 46.5 

Έρευνα και Εκπαίδευση 10.1 10.9 
 
Προγράµµατα σπουδών 
Τίθεται λοιπόν ένα ερώτηµα στην τριτοβάθµια εκπαίδευση σχετικά µε τα προγράµµατα των 
σπουδών που παρέχει. Πράγµατι, συζητείται στα πανεπιστήµια, τους παραγωγικούς φορείς και 
τους κλαδικούς συλλόγους η καταλληλότητα και η ευστοχία των προγραµµάτων αυτών 
προκειµένου να υπηρετήσουν τις σηµερινές ανάγκες της Επιστήµης, ώστε να αποδώσουν 
απόφοιτους ικανούς να υπηρετήσουν µε αρτιότητα και διαχρονικότητα τις πολυποίκιλες 
δραστηριότητες της αγοράς. Σηµαντική βέβαια παράµετρος είναι και η εναρµόνιση των 
απαιτήσεων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, γεγονός που απαιτεί στενότερη συνεργασία και 
ανταλλαγή απόψεων µεταξύ τριτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας. Συνεργασία που έχει 
παραµεληθεί, εφόσον οι παρεµβάσεις και οι αλλαγές εντοπίζονται συνήθως στα πανεπιστήµια 
χωρίς να παίρνουν υπόψη όλη τη δουλειά που έχει προηγηθεί-ήδη από την προσχολική ηλικία- 
και η οποία είναι ίσως κρισιµότερη από αυτή της τριτοβάθµιας. 
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Στο διάλογο για τα προγράµµατα σπουδών, υπάρχει συνήθως διάσταση απόψεων διότι η αγορά 
θα προτιµούσε στελέχη έτοιµα να διεκπεραιώσουν µε συνέπεια συγκεκριµένα έργα που 
παρουσιάζουν ενδιαφέρον σε µια δεδοµένη χρονική περίοδο. Οι προδιαγραφές όµως αυτές δεν 
κατοχυρώνουν καθόλου την επαγγελµατική σταδιοδροµία του νέου επιστήµονα. Αντίθετα, τα 
πανεπιστήµια πρέπει να εξασφαλίζουν στους φοιτητές τους ισχυρό επιστηµονικό υπόβαθρο και 
πάγιες τεχνικές γνώσεις. Η επιµέρους εξειδίκευση είναι δυνατή µέσω της πρακτικής άσκησης, 
της εκπόνησης της διπλωµατικής εργασίας, των µεταπτυχιακών σπουδών καθώς και της 
συνεχιζόµενης εκπαίδευσης.  
 
Μεταπτυχιακές Σπουδές και Συνεχιζόµενη Εκπαίδευση 
Οι µεταπτυχιακές σπουδές αποτελούσαν στο παρελθόν µια πολυτέλεια και αποσκοπούσαν στην 
παροχή εξειδικευµένης γνώσης, ως επέκταση και εµβάθυνση σε κάποιο επιστηµονικό πεδίο. Οι 
συνήθεις µεταπτυχιακοί τίτλοι είναι το ∆ιδακτορικό που απαιτεί περί τα 4 χρόνια φοίτησης και 
το Master  που διαρκεί 1-2 χρόνια. Στη χώρα µας, τα Προγράµµατα Μεταπτυχιακών Σπουδών 
που παρέχουν Master συγκροτήθηκαν µόλις τα τελευταία 10 χρόνια και βρίσκονται σήµερα σε 
ένα πολύ καλό επίπεδο, ενώ στο παρελθόν η απόκτηση τέτοιων διπλωµάτων απαιτούσε τη 
φοίτηση στο εξωτερικό και µάλιστα σε χώρες που υιοθετούσαν το αγγλοσαξονικό σύστηµα στα 
µεταπτυχιακά τους.  
Εκτός από τα Μεταπτυχιακά που συνεπάγονται ανάλωση χρόνου και προσπάθειας οδηγώντας 
βέβαια στην απόκτηση τίτλου σπουδών που αναγνωρίζεται στην αγορά εργασίας ως ιδιαίτερο 
προσόν, σηµαντική ενίσχυση των γνώσεων και δεξιοτήτων µπορεί να λάβει ένας απόφοιτος µε 
την παρακολούθηση σεµιναριακών κύκλων στα πλαίσια της συνεχιζόµενης ή δια βίου 
εκπαίδευσης. 
Είναι γεγονός ότι ζούµε σε µια πραγµατικότητα που µεταβάλλεται ραγδαία και θέτει συνεχώς 
νέες απαιτήσεις. Αυτό οδήγησε την τελευταία δεκαετία σε έξαρση των διαδικασιών 
συνεχιζόµενης εκπαίδευσης. Ο ρυθµός παραγωγής νέων γνώσεων είναι εξωφρενικός στις µέρες 
µας. Το γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε τις αξιοθαύµαστες δυνατότητες της ακαριαίας, 
εύχρηστης και φθηνής µετάδοσης των πληροφοριών συνθέτει µια κατάσταση που υπαγορεύει 
την ένταση των προσπαθειών προκειµένου να αποδίδονται στην κοινωνία επιστήµονες που θα 
εγγυώνται την ευπρόσωπη παρουσία τους στον επαγγελµατικό χώρο δραστηριοποίησής τους. Για 
τους λόγους αυτούς, ήδη από το 1995 µε το Β’ Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης, έχουν διατεθεί 
µεγάλα κονδύλια για τη δηµιουργία και λειτουργία των Κέντρων Επαγγελµατικής Κατάρτισης 
(ΚΕΚ), τα οποία προετοίµασαν και υλοποίησαν σειρά σεµιναρίων µε στόχο την εξοικείωση 
εργαζοµένων µε νέες τεχνολογίες, την επιµόρφωση ανέργων, την υποστήριξη ειδικών 
κατηγοριών του ενεργού πληθυσµού κλπ. Οι διαδικασίες Συνεχιζόµενης Εκπαίδευσης 
συνεχίζονται σήµερα σε εθνική κλίµακα και έχουν αναγνωριστεί ως απαραίτητο συστατικό για 
την επαγγελµατική σταδιοδροµία. 
 
Εναρµόνιση Εκπαίδευσης - Απασχόλησης 
Στη σηµερινή πραγµατικότητα είναι δικαιολογηµένη η αβεβαιότητα και οι ανησυχίες, ενώ 
ασφαλείς προβλέψεις δύσκολα µπορούν να διατυπωθούν. Είναι προφανές ότι ο ρυθµός 
παραγωγής πτυχιούχων συνδέεται στενά µε τη ζήτηση στην αγορά εργασίας. Βεβαίως, τα 
πανεπιστήµια έχουν λόγο στα θέµατα της απασχόλησης, όµως ο σχεδιασµός της επαγγελµατικής 
αποκατάστασης των αποφοίτων τους δεν αποτελεί τον πρωταρχικό τους στόχο. Την ευθύνη στον 
τοµέα αυτό, µέσω της δηµιουργίας θέσεων εργασίας και της ισορροπηµένης παραγωγής 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 15

αποφοίτων µε ανάλογα προσόντα, την έχει η Πολιτεία που είναι υπεύθυνη και για την ευρύτερη 
εθνική ανάπτυξη.  
Το πανεπιστήµιο οφείλει να παραµένει στην υπηρεσία του κοινωνικού συνόλου, να είναι 
σύγχρονο και αποτελεσµατικό, να αποτελεί ένα πεδίο καλλιέργειας γνώσης και ήθους ώστε να 
είναι σε θέση να λειτουργήσει ως συνείδηση της κοινωνίας µας. Η δουλειά πρέπει να 
επικεντρώνεται στα προγράµµατα προπτυχιακών και µεταπτυχιακών σπουδών, τις διαδικασίες 
συνεχιζόµενης εκπαίδευσης, την εργαστηριακή εκπαίδευση και την πρακτική εξάσκηση, την 
εξοικείωση µε τους επαγγελµατικούς χώρους και τον προσανατολισµό στην απασχόληση, την 
ενηµέρωση και τη ζωντανή επαφή των διδασκόντων µε τις εξελίξεις, την παραγωγή νέας γνώσης 
µέσω της έρευνας, τη διαµόρφωση επιστηµονικού και επαγγελµατικού ήθους στους φοιτητές. 
Ο υποψήφιος και ο αυριανός φοιτητής πρέπει να δει µε ενθουσιασµό, αγάπη και προσήλωση τις 
σπουδές του. Η βασική γνώση που θα λάβει κατά τη φοίτησή του είναι µόνο το ξεκίνηµα. Για 
µια επιτυχηµένη σταδιοδροµία θα χρειασθεί κατά κανόνα µεταπτυχιακές σπουδές, σεµιναριακή 
εκπαίδευση και άλλη επιµόρφωση, προκειµένου να προσαρµοστεί στις νέες ανάγκες της 
δουλειάς του. Εξάλλου η ίδια η ρευστότητα και η κινητικότητα στην αγορά εργασίας 
συνεπάγεται το ενδεχόµενο να αλλάξει αρκετές φορές δουλειά κατά τη διάρκεια της 
επαγγελµατικής θητείας του. 
Οι αλλαγές και ανατροπές στην αγορά εργασίας, που αναµφίβολα επηρεάζουν τις σπουδές των 
νέων µας στα πανεπιστήµια δηµιουργώντας τους συχνά αισθήµατα ανασφάλειας για το µέλλον, 
πρέπει να αντιµετωπισθούν µε την ένταση των δυνάµεών µας προς µια υψηλής ποιότητας 
εκπαίδευση, µε τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

• Ενιαίος, συµπαγής κύκλος σπουδών 
• Προγράµµατα σπουδών που κατοχυρώνουν το ισχυρό επιστηµονικό υπόβαθρο και τις 

ειδικές γνώσεις 
• Εξειδίκευση ως πρόσθετο προσόν που δε θα καθορίζει την επαγγελµατική απασχόληση 

του αποφοίτου 
• Συµµετοχή των πανεπιστηµίων στην κατάρτιση προγραµµάτων συνεχιζόµενης 

εκπαίδευσης και στενή παρακολούθηση των αναδυόµενων νέων περιοχών γνώσης 
• Βελτιστοποίηση της λειτουργικής σχέσης διδασκόντων και φοιτητών ώστε να 

προσεγγίζουµε την πανεπιστηµιακή αριστεία.  
 
 

ΓΙΑ ΜΙΑ ΠΑΙ∆ΕΙΑ ΝΕΩΝ ΟΡΙΖΟΝΤΩΝ 
∆ανέζης Μάνος  

Επίκουρος Καθηγητής Αστροφυσικής Ε.Κ.Π.Α. 
 
Παιδεία και Εκπαίδευση 
Είναι αναµφισβήτητο γεγονός, ότι η παγκόσµια εκπαίδευση βρίσκεται σε µια περίοδο βαθιάς 
κρίσης, η οποία δεν είναι παρά η έκφραση µιας παράλληλης παγκόσµιας κοινωνικής κρίσης 
αξιών και ιδεών. Το εκπαιδευτικό λοιπόν πρόβληµα δεν είναι µόνο ποσοτικό (δηλαδή µόνο 
πρόβληµα δαπανών), αλλά κυρίως πρόβληµα αξιών, που άλλες χάνονται, άλλες αµφισβητούνται 
και άλλες γεννιόνται µέσα στη συνεχώς µεταβαλλόµενη κοινωνία µας. Είναι η εξωτερίκευση 
µιας γιγαντιαίας σύγκρουσης ανάµεσα στην κοινωνική δοµή που πεθαίνει και σ’ αυτήν που 
γεννιέται. 
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Το κύριο ερώτηµα µέσα από το οποίο διαφαίνεται η εκπαιδευτική αυτή κρίση είναι: «Μέσω της 
Παιδείας µας θα δοµήσουµε ένα σύστηµα αξιών, που µέσω της οικονοµικής ανάπτυξης, θα 
στοχεύει στη δόµηση µιας κοινωνίας Ανθρώπων ή πρέπει η οικονοµική ανάπτυξη να είναι 
αυτοσκοπός, στο βωµό της οποίας θα πρέπει να θυσιάσουµε µέρος ή και το όλο των 
ανθρώπινων αξιών;» 
Επί πλέον θα πρέπει επί τέλους να τονιστεί η διαφοροποίηση µεταξύ των εννοιών της Παιδείας 
και της Εκπαίδευσης. Αυτό που αρχικά είναι αναγκαίο, προκειµένου να αποκατασταθεί µια νέα 
ουµανιστική κοινωνική ηθική, είναι η Παίδευση και όχι απλά η Εκπαίδευση του πολίτη. Στην 
«εκπαίδευση» ο πολίτης οφείλει το ζην αλλά στην Παιδεία το ευ-ζην. 
Η έννοια της Παιδείας παραπέµπει ευθέως στην έννοια του δασκάλου, ενώ η έννοια της 
εκπαίδευσης στην έννοια του εκπαιδευτή. Όµως η λέξη αυτή αυτόµατα στο µυαλό µου 
παραπέµπει στον εκπαιδευτή πολεµικών τεχνών ή στον εκπαιδευτή ζώων, δραστηριότητες που 
µάλλον απέχουν από την έννοια του δασκάλου. 
Και τελικά δεν πρέπει αν ξεχνάµε ότι το αντίστοιχο Υπουργείο ονοµάζεται Υπουργείο Παιδείας 
και όχι Εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση, όπως την εννοεί σήµερα η κοινωνία, αποψιλωµένη από την 
έννοια της Παιδείας και ενσωµατωµένη απλά στην διαδικασία εξεύρεσης εργασίας, σε πολλές 
περιπτώσεις φαίνεται ότι ανήκει περισσότερο, ως αντικείµενο, στο Υπουργείο Εργασίας και 
Απασχόλησης και λιγότερο στο Υπουργείο Παιδείας. 
  
Το σχολείο χθες και σήµερα 
Ας δούµε όµως ποια είναι τα χαρακτηριστικά εκείνου του σχολείου που λέµε ότι θέλουµε να 
αλλάξουµε. Αυτό που χαρακτηρίζουµε σχολείο του χτες, δουλεύοντας µε προγράµµατα που δεν 
επέτρεπαν παρεκκλίσεις και πρωτοβουλίες, µη ευνοώντας τη συνεργασία µαθητών και 
καθηγητών, στόχευε σε µια µηχανιστική διανοητική ανάπτυξη του αυριανού πολίτη, θεωρώντας 
τον εξάρτηµα µιας κάποιας προκαθορισµένης κοινωνικής µηχανής. 
Ο Έριχ Φροµ στη «Υγιή Κοινωνία» αναφέρει:  
«Το κοινωνικοπολιτικό µας σύστηµα χρειάζεται ανθρώπους που πειθαρχούν στις εντολές του, 
ανθρώπους που ακολουθούν δίχως αντίρρηση, ανθρώπους που να καταναλώνουν όλο και πιο 
πολλά αγαθά. Χρειάζεται ανθρώπους µε γούστα τυποποιηµένα, ανθρώπους που να 
επηρεάζονται εύκολα, ανθρώπους που οι ανάγκες τους να µπορούν να υπολογιστούν από πριν. 
Η κοινωνία µας χρειάζεται ανθρώπους που πιστεύουν πως είναι ελεύθεροι και ανεξάρτητοι, 
άσχετα αν εκτελούν πειθήνια όλα όσα οι άλλοι απαιτούν από αυτούς, ανθρώπους που 
προσαρµόζονται δίχως αντίρρηση στον κοινωνικό µηχανισµό και κατευθύνονται χωρίς τη 
χρήση βίας, ανθρώπους που άγονται και φέρονται χωρίς προσανατολισµό και στόχους, κι όλα 
αυτά υποτίθεται πως γίνονται για το καλό της κοινωνίας». 
Κύριος στόχος της εκπαιδευτικής πράξης σύµφωνα µε τα κλασικά πρότυπα είναι να ετοιµάσει 
τους νέους, προκειµένου να αναλάβουν τις µελλοντικές τους ευθύνες και να επιτύχουν στη ζωή 
τους, στα πλαίσια ενός µοντέλου κοινωνίας απ’ αρχής καθορισµένου και απαράβατου. Μέσο για 
την επίτευξη του στόχου αυτού είναι η απόκτηση ενός όγκου πληροφοριών και έτοιµων µορφών 
γνώσης. Συγχρόνως, γίνεται προσπάθεια δηµιουργίας ενός προτύπου συµπεριφοράς για το 
µαθητή µε κύρια χαρακτηριστικά την αποδοχή και υπακοή. 
Το σχολείο, αρχίζοντας από τη θέση «οι µικρότεροι υπακούουν τους µεγαλύτερους» ασχέτως 
αν αυτοί έχουν δίκιο, προετοιµάζει το παιδί για το µελλοντικό «οι κατώτεροι υπακούουν τους 
ανώτερους» σε όλα τα κοινωνικά και διοικητικά επίπεδα. 
Μέσα στα πλαίσια αυτής της διαδικασίας, το βιβλίο είναι ο εκπρόσωπος της σοφίας του 
παρελθόντος και ο δάσκαλος ο µεσολαβητής µέσω του οποίου ο µαθητής υποτίθεται ότι θα 
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φτάσει στη γνώση. Μάθηση στο σύστηµα αυτό σηµαίνει αφοµοίωση όλων όσων έχουν γραφτεί 
στα εγκεκριµένα βιβλία και το µυαλό των εκπαιδευτικών. Εκείνο το οποίο µαθαίνεται, θεωρείται 
ως στατικό, έτοιµο, τελειωµένο, χωρίς να δίνεται σηµασία στον τρόπο µε τον οποίο 
δηµιουργήθηκε ή τις αλλαγές που σίγουρα θα υποστεί στο µέλλον. Είναι το πολιτιστικό προϊόν 
των κοινωνιών που προϋποθέτουν ότι το µέλλον θα είναι όµοιο µε το παρελθόν, χωρίς να 
συνειδητοποιούν ότι στον κόσµο που ζούµε, η αλλαγή είναι ο κανόνας και όχι η εξαίρεση. 
Το 1978 σε µια διεθνή διάσκεψη που έγινε στο Βελιγράδι, υπό την αιγίδα του ΟHE, 
διατυπώθηκε η «χάρτα του Βελιγραδίου» στην οποία υπογραµµίζεται:  
«Η αναδιάρθρωση των εκπαιδευτικών συστηµάτων είναι βασική για την εγκαθίδρυση µιας 
νέας ηθικής όσον αφορά την ανάπτυξη και την οικονοµική τάξη. Οι κυβερνήσεις και οι 
πολιτικοί υπεύθυνοι µπορούν να θεσµοθετήσουν αλλαγές, αλλά δεν θα είναι παρά λύσεις 
βραχυπρόθεσµες, αν δεν δώσουµε στην παγκόσµια νεολαία µιας νέας ποιότητας εκπαίδευση. 
Προϋπόθεση γι’ αυτό είναι η δηµιουργία νέων και αποδοτικών σχέσεων µεταξύ µαθητών και 
διδασκόντων, µεταξύ σχολείου και κοινότητας, µεταξύ του εκπαιδευτικού συστήµατος και 
της κοινωνίας στο σύνολό της». 
Σήµερα δεχόµαστε την παιδεία και την εκπαίδευση ως ένα όργανο που θα επιτρέψει στο µαθητή 
να αποκτήσει την απαιτούµενη εµπειρία που θα τον βοηθήσει να ενταχθεί χωρίς πρόβληµα στο 
κοινωνικό σύνολο και να συνεργασθεί για το καλό όλων. 
Είναι όµως αδύνατο αυτή η εµπειρία να αποκτηθεί µόνο µέσω θεωρητικών γνώσεων, µέσα στους 
τέσσερις τοίχους του σχολείου, αποκοµµένη από το χώρο δουλειάς και ζωής της κοινότητας. 
Βλέποντας, λοιπόν, την εµπειρία σαν το κύριο µέσο για το πέρασµα της γνώσης, πιστεύουµε ότι 
αυτό που πρωταρχικά πρέπει να εξετάσουµε είναι οι κοινωνικοί παράγοντες που συντελούν στο 
σχηµατισµό της, µιας και όλες οι εµπειρίες δεν είναι εποικοδοµητικές, ενώ αυτή καθ’ εαυτή η 
λέξη επιδέχεται πολλών ερµηνειών και, εν τέλει, στο όνοµά της ήταν δοµηµένο το σηµερινό 
αναχρονιστικό εκπαιδευτικό σύστηµα.  
 
Στο δρόµο της εκπαιδευτικής αλλαγής  
Βρισκόµαστε λοιπόν καταµεσής του δρόµου της µετάβασης από ένα αυταρχικό σχολείο σε ένα 
µελλοντικό ανοικτό σχολείο. Αυτό που θα πρέπει να ξέρουµε, βαδίζοντας το δρόµο αυτό, είναι 
ότι κατά τη διάρκεια της προσπάθειάς µας, θα υπάρξει ένα πλέγµα από δύσκολα, πλην όµως 
πραγµατικά και συγκεκριµένα προβλήµατα. Τα προβλήµατα αυτά µπορούν να λυθούν µόνο αν 
τεθούν και δουλευτούν κάτω από πραγµατικές συνθήκες για µια ολόκληρη περίοδο και 
αντιµετωπιστούν κάτω από τις ειδικές συνθήκες κάθε περιοχής. Το γεγονός αυτό µας κάνει να 
συνειδητοποιήσουµε ότι τα µεταβατικά εκπαιδευτικά βήµατα που θα πρέπει να γίνουν σε 
Ελληνικό επίπεδο, είναι δυνατόν να είναι ποιοτικά διαφορετικά από «φαινοµενικά» ανάλογα 
βήµατα τα οποία έκαναν άλλες χώρες που προηγήθηκαν στον ίδιο δρόµο. Εκτός αυτού όµως, δεν 
πρέπει να ξεχνάµε ότι, µε το να βάλουµε απλά ως στόχο την αντικατάσταση του παλαιού 
σχολείου, δεν δηµιουργούµε αυτόµατα το σύνολο των προϋποθέσεων που απαιτούνται, 
προκειµένου να το διαδεχθεί το νέο σχολείο. Αυτό θα γίνει µόνο όταν θα συγκεντρωθούν επίσης 
όλες οι ιδεολογικοπολιτικές προϋποθέσεις αυτής της διαδοχής, γεγονός που µπορεί να συµβεί 
νωρίτερα ή αργότερα, ανάλογα µε τη δοµή των συνθηκών, για τη δηµιουργία των οποίων 
είµαστε όλοι συνυπεύθυνοι και όχι µόνο η οποιαδήποτε κυβέρνηση. 
 
Η εκπαιδευτική αλλαγή ως θεσµός 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 18

Ένα άλλο σηµείο, στο οποίο θα πρέπει να συµφωνήσουµε, είναι ότι µια γνήσια και ουσιαστική 
εκπαιδευτική αλλαγή είναι ένα βασικό θεσµικό µέτρο, που έχει µια σηµαντική στρατηγική 
σηµασία για τη λειτουργία µιας νέας κοινωνικής δοµής. 
Ως θεσµός πρέπει να στηρίζεται στην κατανόηση της κοινωνικής πραγµατικότητας, την ανάλυση 
των κοινωνικών αντιθέσεων, την επισήµανση των ιδεολογικών διαφορών.  
Τα συµπεράσµατα από την κατανόηση της πραγµατικότητας πρέπει να τα εντάξουµε στη 
διαλεκτική της µεταβατικής περιόδου και να ιεραρχήσουµε την τακτική µας και τις ανάγκες, σε 
τρόπο ώστε να εναρµονίζονται µε τους στρατηγικούς µας στόχους. Με λίγα λόγια, 
Κάθε επί µέρους στόχος πρέπει να δένεται οργανικά σε ένα συνολικό σχέδιο ριζικής αλλαγής. 
Είτε σαν βραχυπρόθεσµοι, είτε σαν ενδιάµεσοι, οι στόχοι αυτοί πρέπει να αποτελούν µέρος 
µιας συνολικής διαδικασίας και όχι αυτοσκοπό.  
Οι στόχοι και οι ανάγκες πρέπει να προγραµµατίζονται και να ιεραρχούνται σε άµεση 
αλληλεπίδραση µε την κοινωνική δυναµική και να εξασφαλίζουν την πλατιά κοινωνική 
συµπαράσταση και συµµετοχή. 
Αυτό, όµως, που θα πρέπει να τονίσουµε, είναι ότι η ενεργητική συµµετοχή της κοινωνίας δεν 
µπορεί να αναµένεται αυτόµατα ή να στηρίζεται αποκλειστικά σε ιδεολογικές ερµηνείες ή 
συναισθηµατικές εξάρσεις.  
Η ανάλυση και η εφαρµογή µιας νέας εκπαιδευτικής διαδικασίας στην πράξη έχει τεράστια 
σηµασία προκειµένου να γίνει αποδεκτή από την κοινωνία. Απαιτεί συγκεκριµένη δουλειά και 
κατάλληλη µεθόδευση στη δοσµένη κάθε φορά πραγµατικότητα. Ένας νέος εκπαιδευτικός 
θεσµός δεν µπορεί να σταθεί αφηρηµένα µε συνθήµατα και ιδεολογικές εξάρσεις. Στην 
εφαρµογή του θα πρέπει να στηριχθεί στις παραγωγικές δυνάµεις και να συνδεθεί µε τις 
παραγωγικές σχέσεις. 
Χωρίς την οργανική σύνδεσή του µε τη δοσµένη υλική πραγµατικότητα, κάθε προσπάθεια 
εκπαιδευτικής αλλαγής θα παραµείνει αφηρηµένη και µη λειτουργική, µε µοιραίο αποτέλεσµα 
να µείνει ανενεργή και να συρρικνωθεί. Αντίθετα οι νέες εκπαιδευτικές διαδικασίες θα 
αποκτήσουν σηµασία και θα επιτελέσουν το ρόλο τους, µόνο όταν συνδεθούν ουσιαστικά µε τις 
πραγµατικές κοινωνικές συνθήκες.  
  
Το πρόβληµα της Ελευθερίας και του Κοινωνικού Ελέγχου. 
Όπως αναφέραµε και προηγουµένως το σχολείο σε πρωτοβάθµιο και δευτεροβάθµιο επίπεδο, 
δεν πρέπει να έχει ως βασικό του µέληµα µια στείρα εκπαίδευση, µε µοναδικό του στόχο την 
επαγγελµατική αποκατάσταση του νέου, αλλά την Παιδεία, την διαµόρφωση δηλαδή της 
προσωπικότητάς του ως πολίτη και ως ανθρώπου. Για τον λόγο αυτό στα πλαίσια ενός νέου 
ανθρωπιστικού και δηµοκρατικού σχολείου θα πρέπει να επαναπροσδιοριστούν και να 
επαναδιατυπωθούν οι έννοιες του «Ανθρώπου», του «Πνεύµατος» και της «Ελευθερίας». Η 
βαθιά κατανόηση του νοήµατος αυτών των απλών λέξεων οδηγεί σε µια διαφορετική 
αντιµετώπιση των σχέσεων µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, αλλά και των 
δράσεων µέσα στα πλαίσια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Η έννοια «Άνθρωπος» είναι συνώνυµη εκείνης του «όλου» και της ενεργητικής σχέσης και 
αλληλεπίδρασης µεταξύ των µερών που το αποτελούν. Γι’ αυτό στο νέο σχολείο δεν 
συναγωνιζόµαστε, αλλά µαθαίνουµε να συνεργαζόµαστε. Η έννοια άνθρωπος δεν µπορεί να 
ταυτιστεί µε τις έννοιες του «προσώπου» ή του «ατόµου» οι οποίες εκφράζουν την δογµατική 
διαίρεση του «όλου» και την αποξένωση των συστατικών του.  
Η έννοια «Άνθρωπος» είναι εντελώς αντίθετη εκείνων της «κατάτµησης» και της 
«αποµόνωση». Η θεοποίηση του ατόµου και του προσώπου εις βάρος της έννοιας της 
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αλληλεγγύης και της συλλογικής δράσης είναι το βασικό χαρακτηριστικό της καταρρέουσας 
πολιτισµικής δοµής των ∆υτικών κοινωνιών και έχει επιδράσει καταλυτικά στην κατάρρευση 
της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας. ∆εν πρέπει να ξεχνάµε ότι η ευηµερία και η ευτυχία ενός ατόµου, 
ως µονάδος, τις περισσότερες φορές θεµελιώνεται στην δυστυχία κάποιου άλλου και ενίοτε στη 
δυστυχία της κοινωνίας ή κάποιων µερών της. 
Αυτή την, ήδη παρατηρούµενη, κατάρρευση του δυτικού πολιτισµικού ρεύµατος θα πρέπει να 
την αναχαιτίσει το νέο σχολείο µέσω ενός ελεύθερου από διοικητικά δεσµά δασκάλου.  
Μια κοινωνία, η οποία έχει συνειδητοποιήσει όλα τα προηγούµενα, αναγνωρίζει βέβαια ως 
βασική αξία της την «ελευθερία» των ανθρώπινων µονάδων, πάντα όµως µέσα στα πλαίσια της 
ισχυρής ενότητας και της συνεργασίας της κοινωνικής οµάδας. Μέσο κατάκτησης της 
ελευθερίας αποτελεί η πνευµατικότητα, όπως αναφέρει και ο καθηγητής στο Πανεπιστήµιο 
Αθηνών Μάριος Μπέγζος: στο βιβλιο του Νεοελληνική Φιλοσοφία της Θρησκείας.  
Αποτέλεσµα της προηγούµενης διαπίστωσης είναι ότι πρώτη και βασική επιδίωξη του 
«Ανθρώπου», αλλά και του νέου σχολείου που οραµατιζόµαστε, πρέπει να είναι η διασφάλιση 
και επέκταση της πνευµατικότητάς του.  
Αυτό όµως που θα πρέπει να διευκρινιστεί είναι ότι το πνεύµα δεν αποτελεί ένα ανεξάρτητο 
φιλοσοφικό κατηγόρηµα, αλλά µια άλλη έκφραση της έννοιας της ελευθερίας η οποία 
αναπτύσσεται στα πλαίσια της κοινωνικής ενότητας. Πνευµατικός άνθρωπος είναι ο ελεύθερος 
και κοινωνικοποιηµένος άνθρωπος. Ο «Άνθρωπος» στην ιστορική του πορεία αποτελεί τον 
κύριο φορέα της έννοιας της ελευθερίας µέσω της πνευµατικότητάς του. 
Βασικός αντίπαλος της κατάκτησης της πνευµατικότητας και τελικά της ελευθερίας είναι η 
έννοια της «ανάγκης», η οποία φιλοσοφικά ταυτίζεται µε την έννοια του «κακού». Έτσι, 
πρακτικός στόχος µιας νέας πολιτισµικής δοµής που πρέπει να διδάξει το νέο σχολείο, πρέπει να 
είναι η µετάβαση από την δουλεία της «ανάγκης» στον κόσµο της «πνευµατικότητας» και της 
«ελευθερίας». 
Όµως, η «ανάγκη» είναι αποτέλεσµα και παιδί της ανθρώπινης ή της συµπαντικής φύσης, και 
των ποικίλων εκδηλώσεών τους και υπόκειται στους νόµους και τους κανόνες της νοµοτέλειας 
και της µοίρας. Η επιστήµη αποκαλύπτει τους φυσικούς κανόνες, αλλά δεν µπορεί να τους 
αλλάξει. Ως εκ τούτου τους αποδέχεται αναγκαστικά, νοµοτελειακά και µοιρολατρικά. 
Η πνευµατικότητα και τελικά η ελευθερία αποτελούν µια πράξη «ανταρσίας» ενάντια στη 
«φύση» και τις ανάγκες της και αυτή την ανταρσία ενάντια στις πλαστές και κατευθυνόµενες 
ανάγκες που επιβάλλει το µάρκετινγκ και η κακώς εννοούµενη οικονοµία πρέπει να την 
διδάξει το σχολείο που ονειρευόµαστε. 
Όπως αναφέρει και ο Μάριος Μπέγζος, καθηγητής στο Πανεπιστήµιο της Αθήνας στο βιβλίο 
του «Νεοελληνική φιλοσοφία της θρησκείας»: «Πνευµατικότητα δεν σηµαίνει την εξαΰλωση 
αλλά την απελευθέρωση. Με το πνεύµα δεν αρνείσαι την ύλη ή το σώµα, αλλά αρνείσαι την 
ανάγκη και τη δουλεία, τη µοίρα και τη νοµοτέλεια, τη σκλαβιά και την υποτέλεια των 
πλαστών αναγκών». 
Όλα τα προηγούµενα δεν αποτελούν νεωτεριστικές ιδέες που πρέπει να διδαχθούν για πρώτη 
φορά στα σχολεία µας. Είναι οι ιδέες που µας έµαθαν οι δάσκαλοί µας αλλά ξεχάστηκαν µέσα 
στα δαιδαλώδη µονοπάτια της παπαγαλίας µε στόχο την βαθµοθηρία και τη σχολική 
τυποποίησης του µαθητή, µε στόχο την κοινωνική ανέλιξή του στα πλαίσια µιας κοινωνίας που 
µάλλον δεν ικανοποιεί όλο και περισσότερους πολίτες. 
 
∆ιοικητική και νοµική ελευθερία* 
Πρέπει να αρχίσουµε να θυµίζουµε στις νέες γενιές µέσα στις σχολικές αίθουσες ότι, η 
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ουσιαστική έννοια της «Ελευθερίας» δεν πρέπει να συγχέεται µε τις έννοιες των διοικητικών και 
νοµικών ελευθεριών µιας κοινωνίας. Οι ελευθερίες αυτές έχουν ως στόχο την οριοθέτηση της 
κοινωνικής τάξης και όχι την επίτευξη της πνευµατικότητας. Όµως πρέπει να προσέξουµε ώστε 
το διοικητικό ή νοµικό σύστηµα οριοθέτησης της ελεύθερης προσωπικής και κοινωνικής 
έκφρασης και δράσης µέσα στο σχολείο να µην αποτελεί τροχοπέδη στην ανάπτυξη της 
ανθρώπινης πνευµατικότητας και της εσωτερικής απελευθέρωσης που είναι ο στόχος της 
εκπαιδευτικής φιλοσοφίας. 
Βεβαίως είναι γεγονός ότι αποδεχόµενοι να ζήσουµε στα πλαίσια µιας οµάδας, έχουµε 
αποφασίσει ότι θα δεσµεύουµε ένα µέρος των ελεύθερων αντιδράσεων και κάποιων επί µέρους 
δευτερευουσών επιλογών και εκφράσεών µας. Στο πρακτικό αυτό επίπεδο, διδακτικός στόχος 
µιας νέας εκπαιδευτικής φιλοσοφίας, αλλά και δοµής, πρέπει να είναι η δηµιουργία µιας δύναµης 
αυτοελέγχου η οποία δεν είναι δυνατόν να διασφαλιστεί αυτόµατα µε την απλή κατάργηση κάθε 
εξωτερικού ελέγχου. 
Πρέπει το σχολείο να πείσει τους νέους ότι θα ήταν καταστροφικό, αν ξεφεύγοντας από την 
εξουσία κάποιου άλλου ανθρώπου, βρεθούµε στο έλεος των παρορµήσεών µας. Ένας άνθρωπος 
που η ζωή και οι πράξεις του ηγεµονεύονται από αυτές τις δυνάµεις, δεν έχει παρά την 
ψευδαίσθηση ότι είναι ελεύθερος, ενώ στην ουσία άγεται και φέρεται από δυνάµεις που δεν 
ελέγχει. 
Το κύριο πρόβληµά κάθε «Ανθρώπου» θα πρέπει να είναι το πως θα µπορέσει να αναβάλλει την 
άµεση πραγµατοποίηση µιας έντονης επιθυµίας, που ίσως ξεπερνάει την εκτίµηση των 
συνεπειών που θα ακολουθήσουν την πραγµατοποίησή της, µέχρι να παρεµβληθεί η 
παρατήρηση και η κρίση. 
Το βαθύτερο νόηµα της έννοιας της διοικητικής και νοµικής ελευθερίας συνδέεται άµεσα µε την 
έννοια της πνευµατικότητας, η οποία εκφράζεται ως µια εσωτερική δύναµη να βάζουµε σκοπούς 
και να τους πραγµατοποιούµε. 
Πέρα όµως από τον προηγούµενο, επαναπροσανατολισµό της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας, σε 
πρακτικό επίπεδο, ίσως πρέπει να γίνουν και κάποιες πολύ γενναίες θεσµικές παρεµβάσεις οι 
οποίες απαιτούν ευρύτερες κοινωνικές συµφωνίες και συµµαχίες.  
 
Κάποιες θεσµικές παρεµβάσεις, σε Ελληνικό επίπεδο 
1. Μια πρώτη σκέψη µε την οποία ίσως όλοι συµφωνούµε είναι ότι το ελληνικό 
εκπαιδευτικό πρόβληµα δεν είναι δυνατόν να αντιµετωπιστεί αποσπασµατικά µε ρυθµίσεις επί 
µέρους θεµάτων που αφορούν κάποια βαθµίδα εκπαίδευσης. 
Η εκπαίδευση όλων των βαθµίδων αποτελεί µιαν άτµητη ενότητα, που πρέπει να αντιµετωπιστεί 
ενιαία µέσω ενός συνολικού σχεδιασµού. Αυτό είναι επιβεβληµένο, εφ’ όσον δεν αρκεί να 
βρούµε απλά µια λύση στα επί µέρους προβλήµατα, αλλά να εξετάσουµε τις αλυσιδωτές 
αντιδράσεις που µπορεί η λύση αυτή να προκαλέσει σε άλλα δοµικά στοιχεία του εκπαιδευτικού 
οικοδοµήµατος. 
2. Ένα δεύτερο θέµα που θα πρέπει µε γενναιότητα να αντιµετωπίσουµε είναι το ότι το 
σχολείο, όπως και το Πανεπιστήµιο, από καθηγητικοκεντρικό που είναι σήµερα πρέπει να γίνει 
µαθητικοκεντρικό. Στόχος πρέπει να είναι η παροχή της αρίστης παιδείας στους νέους και όχι η 
χρησιµοποίησή τους προκειµένου να υπηρετηθούν οι οποιεσδήποτε δίκαιες ή όχι, κοινωνικές 
ανάγκες των δασκάλων όλων των βαθµίδων, ή άλλων κοινωνικών οµάδων. 
Επειδή, όµως, πιστεύουµε ότι το καλύτερο εκπαιδευτικό αύριο δεν δοµείται µόνο µέσω 
ιδεολογικών αναλύσεων, θα θέλαµε να αναφέρουµε «κατ’ αρχή» κάποιες προτάσεις που ίσως 
θα πρέπει να υλοποιηθούν άµεσα. 
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α. Συµβούλιο Χάραξης Εθνικής Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
Όπως όλοι µας πρέπει να αναγνωρίσουµε, παρά τις όποιες καλές προθέσεις των οποιονδήποτε 
κυβερνήσεων και των οποιονδήποτε υπουργών και επιτελών τους, το Υπουργείο Παιδείας και το 
εκάστοτε επιτελείο που το στελεχώνει, αποτελούν βραχίονες µιας συγκεκριµένης πολιτικής 
παράταξης. Με τον τρόπο αυτό, εκφράζει µια συγκεκριµένη πολιτική και κοινωνική φιλοσοφία 
ενός µέρους της κοινωνίας. Οι επιλογές αυτές όπως διδάσκει η Ελληνική ιστορία 150 και 
παραπάνω ετών, σε κάποιες περιπτώσεις δεν εξυπηρετούν το Έθνος και το Λαό αλλά κάποια 
περιστασιακά και αµφισβητήσιµα συµφέροντα. 
Τα προηγούµενα γεγονότα κάνουν αδύνατη τη συγκρότηση µιας ενιαίας µακροπρόθεσµης 
εκπαιδευτικής στρατηγικής. Είναι πλέον σε όλους γνωστό, ότι, πολλές φορές, η σύγκρουση έξω-
εκπαιδευτικών συµφερόντων οδηγεί σε µια αλλαγή των εκπαιδευτικών κατευθύνσεων και αυτό, 
όχι µόνο κάθε φορά που υπάρχει αλλαγή κόµµατος στην κυβέρνηση, αλλά και κάθε φορά που 
αλλάζει υπουργός στο Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων. 
Για το λόγο αυτό: «Είναι πλέον καιρός Η Ελληνική Πολιτεία, να παραχωρήσει όλες τις 
αρµοδιότητες σχεδιασµού και ελέγχου υλοποίησης της εκπαιδευτικής στρατηγικής, σε ένα νέο 
ολιγοµελές υπερκοµµατικό Εθνικό όργανο, το Συµβούλιο Χάραξης Εθνικής Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής το οποίο θα επιλέγεται από την Βουλή των Ελλήνων. Στο όργανο αυτό, µέσα από 
ένα πλέγµα υψηλότατων κοινωνικών και επιστηµονικών κριτηρίων, θα µπορούν να 
συµµετέχουν οι επιφανέστεροι των Ελλήνων, του εσωτερικού ή του εξωτερικού, οι οποίοι 
κατά τεκµήριο έχουν τη δυνατότητα να σχεδιάζουν τη µακροπρόθεσµη εκπαιδευτική 
στρατηγική του Έθνους µας. 
Το όργανο αυτό θα είναι το µόνο υπεύθυνο και υπόλογο απέναντι στη Βουλή των Ελλήνων για 
το γενικότερο σχεδιασµό και έλεγχο υλοποίησης της Εθνικής Εκπαιδευτικής στρατηγικής. 
Η Κυβέρνηση και κατ’ επέκταση το Υπουργείο Παιδείας, θα κρίνονται από το κατά πόσον 
κατόρθωσαν να προωθήσουν την υλοποίηση και επέκταση του Εθνικού αυτού σχεδιασµού». 
 
β.  Θέσπιση θέσης υπερκοµµατικού Γραµµατέα στο YΠEΠΘ 
Προκειµένου να υλοποιηθεί ο προηγούµενος σχεδιασµός µε τον καλύτερο τρόπο προτείνουµε: 
Τη θέσπιση υπερκοµµατικού Γραµµατέα πενταετούς θητείας στο YΠEΠΘ, ο οποίος θα 
επιλέγεται από τη Βουλή των Ελλήνων, µέσα από κατάλογο περιορισµένου αριθµού 
καταλλήλων προσώπων που προτείνει το Συµβούλιο Χάραξης Εθνικής Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής. 
 
γ.  Προπαρασκευαστικό πανεπιστηµιακό έτος. Σύστηµα Εισαγωγής στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση 
Ένα άλλο µεγάλο θέµα είναι ο τρόπος εισαγωγής στα Ανώτατα εκπαιδευτικά Ιδρύµατα. 
Επιτέλους ας λήξει αυτό το πρόβληµα.  
Συµφωνούµε όλοι ότι το Λύκειο πρέπει να αποτελέσει µια ανεξάρτητη σχολική µονάδα µε 
συγκεκριµένη αποστολή, η οποία µε κανένα τρόπο δεν θα πρέπει να λειτουργεί ως 
προπαρασκευαστικός κύκλος για την είσοδο των νέων στις Ανώτατες Σχολές. 
Για τον λόγο αυτό προτείνουµε την θεσµοθέτηση προπαρασκευαστικού Πανεπιστηµιακού 
έτους, µετά το τέλος των Λυκειακών σπουδών. 
Το έτος αυτό πρέπει να αποτελεί αυτοτελές έτος σπουδών και αυτοτελή διοικητική µονάδα. 
Η εκπαιδευτική αυτή µονάδα µπορεί να έχει διοικητική αυτοτέλεια και να στεγάζεται στα κτίρια 
των Λυκείων ή Γυµνασίων. Σε περίπτωση που δεν επαρκούν οι αίθουσες η διδασκαλία µπορεί 
να γίνεται τα απογεύµατα. Στο σηµείο αυτό δεν νοµίζουµε ότι θα υπάρξουν παράπονα εφ’ όσον 
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και σήµερα οι µαθητές παρακολουθούν απογευµατινά µαθήµατα σε ιδιωτικά φροντιστήρια για 
την εισαγωγή τους στα πανεπιστήµια. 
Κατά την διάρκεια αυτού του έτους οι φοιτούντες µπορούν να προσέρχονται σε 2 κύκλους 
Πανελληνίων εξετάσεων, τον Ιανουάριο και τον Ιούνιο, σε ένα σύνολο λίγων προκαθορισµένων 
µαθηµάτων, µε θέµατα που θα καταρτίζονται από διαπανεπιστηµιακή επιτροπή ειδικών, πάντα 
στο πνεύµα της καθορισµένης ύλης και των συµβουλευτικών εκπαιδευτικών σηµειωµάτων. 
Βέβαια κάποιος θα θέσει το ερώτηµα, δηλαδή προκειµένου ένας νέος να µπει στο Πανεπιστήµιο 
πρέπει να κάνει 6 συν 6 συν 1 χρόνο, δηλαδή 13 χρόνια? Όχι υπάρχει τρόπος η συνολική 
φοίτηση να παραµείνει 12ετης αν η πρωτοβάθµια εκπαίδευση γίνει πενταετής, όπως γίνεται σε 
κάποιες άλλες Ευρωπαϊκές χώρες εδώ και πολλές δεκαετίες.  
Ας κρατήσουµε κατά νου αυτή την πρόταση, διότι στα πλαίσιά της περιλαµβάνει και τις λύσεις 
πολλών προβληµάτων της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, όπως η ανεργία των δασκάλων. 
 
δ. Σύνδεση του περιεχοµένου των σπουδών µε τις πραγµατικές ανάγκες του τόπου 
Υπάρχουν όµως και άλλα επείγοντα προβλήµατα.  
Σήµερα πλέον δεχόµαστε την Εκπαίδευση ως ένα όργανο που θα επιτρέψει στο µαθητή να 
αποκτήσει την απαιτούµενη εµπειρία που θα τον βοηθήσει να ενταχθεί χωρίς πρόβληµα στο 
κοινωνικό σύνολο και να συνεργαστεί για το καλό όλων. 
Είναι όµως αδιανόητο αυτή η εµπειρία να αποκτηθεί µόνο µέσω θεωρητικών γνώσεων, µέσα 
στους 4 τοίχους του σχολείου αποκοµµένη από τους χώρους δράσης της κοινότητας. 
Είναι ξεπερασµένη πια η ιδέα της από έδρας διδασκαλίας και του παντογνώστη δάσκαλου. Αυτή 
αντικαταστάθηκε πλέον από την ιδέα του δάσκαλου οδηγητή που κατευθύνει απλά και 
συµβουλεύει το µαθητή στην αναζήτηση των πηγών µάθησης. 
Με βάση τα προηγούµενα προτείνουµε: 
 
Άνοιγµα του σχολείου στους ειδικούς της περιοχής. 
Σε κάθε µάθηµα θα πρέπει να διατίθεται ένας αριθµός ωρών κατά τη διάρκεια των οποίων, 
κάποιοι ειδικοί, έξω από το καθηγητικό προσωπικό του σχολείου, θα δίνουν διαλέξεις. 
Το πρόγραµµα αυτό µπορεί να βοηθηθεί από τη Λαϊκή Επιµόρφωση και τους ∆ήµους ή τις 
Κοινότητες, που θα πρέπει να συγκροτήσουν κατά τόπους οµάδες εθελοντών επιµορφωτών, οι 
οποίοι θα διατίθενται αµισθί για το σκοπό αυτό. 
Με τον τρόπο αυτό, ο µαθητής θα αποκτά ένα πλούτο πρωτογενούς γνώσης µέσα από την επαφή 
του µε επιστήµονες ή τεχνικούς εξειδικευµένων γνώσεων και θα βοηθηθεί ο επαγγελµατικός του 
προσανατολισµός. 
 
Καθιέρωση κατά τη διάρκεια των διακοπών των κατασκηνώσεων ειδικότητας. 
Συγχρόνως θα πρέπει να συγκροτηθούν άµεσα κατασκηνώσεις ειδικότητας, στελεχωµένες µε το 
κατάλληλο εκπαιδευτικό προσωπικό και υποδοµή, όπου τα παιδιά θα µπορούν συγχρόνως µε τις 
διακοπές τους, να ασχολούνται µε θέµατα των ενδιαφερόντων τους (H/Y, Βιολογία, Χηµεία, 
Οικολογία, Αστρονοµία-∆ιάστηµα κλπ). 
 
Το Σχολείο Πολιτιστικό κέντρο 
Τέλος το σχολείο δεν µπορεί πλέον να αποτελεί ένα εκπαιδευτικό γκέτο, κλειστό για την 
ευρύτερη κοινότητα. 
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Για το λόγο αυτό προτείνουµε το άνοιγµα του σχολείου στην τοπική κοινότητα και την 
µετατροπή του σε πολιτιστικό κέντρο τα σαββατοκύριακα, τις εορτές και γενικότερα το χρόνο 
που δεν λειτουργεί µε την παραδοσιακή του δοµή. 
Μια τέτοια λειτουργία είναι δυνατή και εφαρµόσιµη όπως απέδειξε ο πειραµατισµός του 
ανοιχτού περιβαλλοντικού σχολείου στο γυµνάσιο Βούλας (1982-1985). 
 
Σχολικός επαγγελµατικός προσανατολισµός 
Όπως αναφέρθηκε στα προηγούµενα, για να µπορέσουν να εφαρµοστούν οι προηγούµενες 
προτάσεις που αφορούν στην εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, θα πρέπει επί τέλους να 
εφαρµοστεί ένα σοβαρό και συνεπές σύστηµα σχολικού επαγγελµατικού προσανατολισµού. 
Χωρίς ένα τέτοιο σύστηµα στην λογική των υποψηφίων για τα AEI θα συνεχίσει να πρυτανεύει 
το «ας µπούµε σε µια σχολή κι ας είναι όποια θέλει». 
Μια τέτοια λογική όµως, δηµιουργεί µια στρατιά αδιάφορων φοιτητών, που υποβαθµίζουν το 
επίπεδο των Πανεπιστηµιακών σπουδών, και στη συνέχεια δηµιουργούν στρατιές µέτριων έως 
κακών επιστηµόνων, που αναζητούν απλά την όποια επαγγελµατική τους αποκατάσταση µέσω 
µιας «σίγουρης θέσης στο ∆ηµόσιο». 
 
Τελειώνοντας το ξετύλιγµα των σκέψεών µου θα ήθελα να επαναλάβω τους τρεις άξονες που 
µέσα στο µυαλό µου δηµιουργούν την έννοια του σχολείου. 
Παιδεία, Ελευθερία, Πνευµατικότητα. 
Αντ’ αυτού το σχολείο που ονειρεύονται κάποιοι άλλοι σήµερα πρέπει να προσφέρει βασικά 
Εκπαίδευση, Κατάρτιση και Τεχνολογία. 
Όµως όπως αναφέρει ο Μάριος Μπέγζος, καθηγητής στο Πανεπιστήµιο της Αθήνας στο βιβλίο 
του «Νεοελληνική φιλοσοφία της θρησκείας»: «Η τεχνολογία υπόσχεται την ελευθερία, αλλά 
δεν την εγγυάται. Η τεχνική επαγγέλλεται την απελευθέρωση του ανθρώπου από την ανάγκη, 
αλλά δεν την εξασφαλίζει. Η τεχνοκρατία µπορεί να επιθυµεί ένα καλύτερο µέλλον για όλους 
µας, αλλά δεν είναι σε θέση να σιγουρέψει κανέναν µας για µια αίσια έκβαση των εφαρµογών 
της επιστήµης στην καθηµερινή µας ζωή. Υπάρχει κάτι που διαφεύγει από τα όρια της 
τεχνικής. Αυτό είναι η ανθρώπινη ελευθερία». 
Και µην ξεχνάµε αυτό που έγραψε ο Ραµπελέ, Το παιδί δεν είναι ένα βάζο που πρέπει να 
γεµίσουµε, αλλά µια φωτιά που θα πρέπει να την ανάψουµε.  
 
 

ΟΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ ΤΗΣ ΑΓΟΡΑΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ, ΤΑ ΒΑΣΙΚΑ 
ΚΡΙΤΉΡΙΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΠΙΛΟΓΗ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΟΣ ΚΑΙ ΤΟ 

CAREER GATE TEST K.17 
Κατσανέβας Θεόδωρος 1  

Καθηγητής Πανεπιστηµίου Πειραιά 
 
1. Οι προβλέψεις και τα βασικά κριτήρια  για την  επιλογή σπουδών και επαγγέλµατος 

                                                 
1 Ο Θεόδωρος Κατσανέβας, Ph.D, (L.S.E), M.A. (Warwick), είναι καθηγητής της οικονοµικής της εργασίας στο 
Πανεπιστήµιο Πειραιώς και επισκέπτης καθηγητής στο µεταπτυχιακό πρόγραµµα «Συµβουλευτική και 
Επαγγελµατικός Προσανατολισµός» του Φ.Π.Ψ. του Πανεπιστηµίου Αθηνών. Επικοινωνία: Βερανζέρου 31, 10432 
Αθήνα, τηλ. 210-5228000 fax: 210-5223446. Email: katsanevas@unipi.gr 
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Οι προβλέψεις των προοπτικών της αγοράς εργασίας και των επαγγελµάτων, αποτελούν σήµερα 
αναπόσπαστο τµήµα του επαγγελµατικού προσανατολισµού. Κι αυτό γιατί η εποχή µας, µεταξύ 
άλλων, χαρακτηρίζεται από νέα δεδοµένα και ειδικότερα από άνοδο του γενικότερου 
µορφωτικού επιπέδου, από µαζικοποίηση της παιδείας, από εργασιακή αστάθεια και 
επαγγελµατική αβεβαιότητα, από ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας και συνακόλουθη δηµιουργία 
πολλών νέων επαγγελµάτων και ειδικοτήτων. Τα τελευταία χρόνια, οι προβλέψεις αυτού του 
τύπου, ολοένα και περισσότερο αποτελούν κυρίαρχο και πρώτιστο κριτήριο για την επιλογή 
σπουδών και επαγγέλµατος. Με αυξανόµενους ρυθµούς πολλοί νέοι και νέες επιλέγουν ανώτερες 
σπουδές µε κύριο κριτήριο τις καλές προοπτικές των συναφών επαγγελµάτων ή τη µονιµότητα 
εργασίας που προσφέρουν1. Αυτό είναι λάθος και ο υπογράφων, που ήταν και είναι ένθερµος 
υποστηρικτής της εισαγωγής των προβλέψεων ως σχετικό κριτήριο, θα ήθελε να το 
υπογραµµίσει µε ιδιαίτερη έµφαση. Για τον ίδιο σκοπό, παρουσιάζονται πιο κάτω ορισµένες 
βασικές αρχές που έχουν αποκληθεί και «χρυσός κανόνας επιλογής σπουδών και επαγγέλµατος»:  
Πρώτιστο και κυρίαρχο κριτήριο για τις επιλογές σπουδών και επαγγέλµατος είναι η καλύτερη 
δυνατή σύζευξη της προσωπικότητας ενός ατόµου µε ένα επάγγελµα ή επαγγέλµατα. Οι προβλέψεις 
για τις επαγγελµατικές προοπτικές αποτελούν σηµαντικό κριτήριο για την επιλογή σπουδών και 
επαγγέλµατος, αλλά πρέπει να έπονται και όχι να προηγούνται από το ως άνω βασικό κριτήριο. 
Όταν ένα επάγγελµα δεν ταιριάζει µε την προσωπικότητα, τα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις, τις 
προτιµήσεις ενός ατόµου, τότε πρέπει να το αποφύγει, ακόµα και αν για το επάγγελµα αυτό 
διαγράφονται πολύ καλές προοπτικές στην αγορά εργασίας. Επίσης, είναι λάθος να επιλέγεται ένα 
επάγγελµα µε µόνο και αποκλειστικό κριτήριο ότι ταιριάζει µε την προσωπικότητα, τις κλίσεις, και 
τις προτιµήσεις του. Αυτό ισχύει  για την περίπτωση ατόµων µε υψηλές επιδόσεις, ισχυρή θέληση 
και επιµονή, τα οποία µπορούν να επιλέξουν από ευρύ πεδίο επαγγελµάτων που ταιριάζουν στην 
προσωπικότητα και τα ενδιαφέροντά τους, ακόµα και από εκείνα που έχουν αρνητικές προοπτικές 
στην αγορά εργασίας. Αντίθετα, άτοµα µε χαµηλές επιδόσεις και αδύναµη θέληση είναι προτιµότερο 
να επιλέγουν επαγγέλµατα που κατά πρώτο λόγο ταιριάζουν στην προσωπικότητά τους και κατά 
δεύτερο έχουν καλές προοπτικές στην αγορά εργασίας. 
Στα κριτήρια για τις επιλογές σπουδών και επαγγέλµατος υπεισέρχονται φυσικά και άλλοι 
παράγοντες όπως οικογενειακή παράδοση, οικονοµικά δεδοµένα, τόπος καταγωγής, βαθµός 
δυσκολίας εισαγωγής στα ΑΕΙ-ΑΤΕΙ, περιοχή όπου βρίσκονται διάφορες σχολές σε σχέση µε 
τον τόπο κατοικίας του υποψήφιου, τυχαία γεγονότα, κλπ. Γενικότερα, κατά σειρά αξιολόγησης, 
τα βασικά κριτήρια για την επιλογή σπουδών και επαγγέλµατος µπορεί να οριοθετηθούν ως εξής: 

1) Αυτογνωσία, ενδιαφέροντα, κλίσεις, προτιµήσεις, κατάλληλη σύζευξη της 
προσωπικότητας του υποψήφιου µε σπουδές και επαγγέλµατα 

2) Ικανότητες, δεξιότητες, επιδόσεις,  θέληση, αξίες, στόχοι, φιλοδοξίες 
3) Προοπτικές στην αγορά εργασίας των επαγγελµάτων που συνδέονται µε τις επιλεγόµενες 

σπουδές 
4) Οικογενειακή παράδοση, κουλτούρα, οικονοµικές δυνατότητες, τόπος κατοικίας σε 

σχέση µε την περιοχή όπου βρίσκονται τα επιλεγόµενα τµήµατα σχολών, τυχαία 
γεγονότα. 

Τα ως άνω κριτήρια δεν αξιολογούνται ή αξιοποιούνται µεµονωµένα, αλλά σε συνδυασµό 
µεταξύ τους και κατά το δυνατόν σε συνάρτηση µε τις παραπάνω παραδοχές. Αυτονόητο είναι 

                                                 
1 Είναι γνωστό το φαινόµενο της θεαµατικής ανόδου των βαθµολογικών βάσεων για εισαγωγή στις στρατιωτικές σχολές που 
οφείλεται κυρίως στη µονιµότητα εργασίας των αποφοίτων τους. Η άνοδος και η πτώση των βάσεων σε επιµέρους σχολές, 
συνδέεται σε µεγάλο βαθµό µε τις προβλέψεις για τις προοπτικές των συναφών επαγγελµάτων. 
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ότι, η ικανότητα, τα ταλέντα, η επιµέλεια, η εργατικότητα, η θέληση, συναισθηµατική 
νοηµοσύνη, αποτελούν σηµαντικές προϋποθέσεις για την επαγγελµατική ανέλιξη. Για µεσαία και 
υψηλόβαθµα επαγγέλµατα, απαραίτητα δεδοµένα είναι επίσης, η πολύ καλή γνώση της αγγλικής 
γλώσσας, των υπολογιστών και η διαρκής ανανέωση των δεξιοτήτων που απαιτούνται για την 
άσκησή τους, γι’ αυτό και αναγκαία είναι σήµερα η δια βίου εκπαίδευση και κατάρτιση. Τέλος, 
τονίζεται ότι ολοκληρωµένος επαγγελµατίας και άνθρωπος είναι εκείνος που γηράσκει αεί 
διδασκόµενος, φροντίζει για την εγκυκλοπαιδική του µόρφωση και ενδιαφέρεται για ευρύτερες 
πτυχές της επιστήµης, της τέχνης, του περιβάλλοντος,, της ισονοµίας και της ευµάρειας και των 
συνανθρώπων του. Γιατί όπως «δεν είναι αποδεκτή η ύπαρξη του πλούτου χωρίς µόχθο και της 
πολιτικής χωρίς αρχές, δε νοείται η καλλιέργεια της επιστήµη χωρίς ανθρωπιά» 

 
2. Οι προβλέψεις της έρευνας του ισοζυγίου επαγγελµάτων και η ταξινόµηση Κ.17 
Για τις προβλέψεις προοπτικών της αγοράς εργασίας και των επαγγελµάτων, λαµβάνονται υπόψη 
διάφοροι παράγοντες, όπως η γενική και κατά κλάδο ανάπτυξη µιας χώρας, καθώς και ο αριθµός 
των αποφοίτων των διάφορων σχολών που αντιστοιχούν σε διάφορα επαγγέλµατα και 
εισέρχονται στην εσωτερική αγορά εργασίας. Συνεκτιµώνται επίσης τα επίπεδα της ανεργίας, οι 
τεχνολογικές εξελίξεις και καινοτοµίες, οι δείκτες –όπου υπάρχουν σχετικά στοιχεία- του 
αριθµού των απασχολούµενων σε ένα επάγγελµα σε σχέση µε τον πληθυσµό κάθε χώρας, το 
σχήµα της δηµογραφικής πυραµίδας, ή αλλιώς ο βαθµός της δηµογραφικής γήρανσης µιας 
χώρας, η εσωτερική και η εξωτερική µετανάστευση, τα µέτρα κρατικής πολιτικής που 
επηρεάζουν την επαγγελµατική απορροφητικότητα, οι οικονοµικές τάσεις και οι επενδύσεις ανά 
κλάδο οικονοµικής δραστηριότητας, επιµέρους ιδιαιτερότητες και δεδοµένα, σε συνδυασµό µε 
κυλιόµενες και επαναλαµβανόµενες δειγµατοληπτικές έρευνες προβλέψεων ανά επάγγελµα. Όλα 
τα παραπάνω δεδοµένα συνεκτιµώνται και συνδυάζονται κατάλληλα, ώστε να καταρτίζονται οι 
πίνακες µε τις προβλέψεις των προοπτικών των επαγγελµάτων µε βάση την ταξινόµηση Κ.171. Η 
ταξινόµηση-οµαδοποίηση των επαγγελµάτων, η ονοµατολογία και η υπαγωγή τους στις 
επιµέρους κατηγορίες αποτελεί κυρίαρχο ζήτηµα για το όλο υπό συζήτηση θέµα2. Τα τελευταία 
είκοσι περίπου χρόνια διενεργούµε έρευνες µε την επιστηµονική µας οµάδα για τα συναφή 
ζητήµατα και ειδικότερα για τα επαγγέλµατα, την ονοµατολογία, την οµαδοποίηση-ταξινόµηση 
και τις προοπτικές τους στην αγορά εργασίας, οι οποίες έρευνες συνδυάζονται µε τα παραπάνω 
δεδοµένα. Για το σκοπό αυτό, έχουµε αναπτύξει ειδικά µοντέλα που συνδέονται και 
συνδυάζονται µεταξύ τους και αναφέρονται ως «ισοζύγιο της ζήτησης και προσφοράς 
επαγγελµάτων» (the balance of supply and demand of professions) και «ταξινόµηση Κ.17» 
(classification K.17). Το µοντέλο του ισοζυγίου αφορά προβλέψεις για τις προοπτικές της αγοράς 
εργασίας και ειδικότερα για επαγγέλµατα  που έχουν θετικές ή αρνητικές προοπτικές 
απασχόλησης για τα επόµενα δέκα περίπου χρόνια. Επαγγέλµατα µε θετικές προοπτικές νοούνται 
αυτά για τα οποία η ζήτηση θέσεων εργασίας από την πλευρά των εργοδοτών είναι µεγαλύτερη 
από την αντίστοιχη προσφορά εργασίας από την πλευρά των εργαζοµένων ή των ανέργων 
(υπερβάλλουσα ζήτηση εργασίας). Και το αντίθετο, επαγγέλµατα µε αρνητικές προοπτικές είναι 
εκείνα για τα οποία η ζήτηση εργασίας είναι µικρότερη από την αντίστοιχη προσφορά 

                                                 
1 Αναλυτική επεξήγηση της µεθοδολογίας των ερευνών για τις προβλέψεις του ισοζυγίου παρέχεται στις σχετικές  πρωτογενείς 
εργασίες και δηµοσιεύσεις του υπογράφοντος, ορισµένες από τις οποίες  αναφέρονται στις βιβλιογραφικές αναφορές. Για πιο 
άµεση αναζήτηση,  βλ. το βιβλίο του ιδίου (2002 και 2004). Μέρος Γ, κεφ. 18. 
2 Οι έρευνες του υπογράφοντος για τα επαγγέλµατα, για τις προοπτικές τους και την ταξινόµησή τους που σήµερα έχει τη µορφή 
της «ταξινόµησης Κ.17», διενεργούνται πάνω από είκοσι χρόνια περίπου. Ενδεικτικά βλέπε πρόσφατες σχετικές εργασίες στις 
βιβλιογραφικές αναφορές.   
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(υπερβάλλουσα προσφορά εργασίας). ∆ίπλα σε κάθε επάγγελµα γίνονται κατάλληλες 
επισηµάνσεις κατά τον ακόλουθο τρόπο: 

 Επαγγέλµατα µε πολύ θετικές προοπτικές      *** 
 Επαγγέλµατα µε θετικές προοπτικές               ** 
 Επαγγέλµατα µε περιορισµένες προοπτικές    * 

Το µοντέλο αυτό παρουσιάζεται σε εύληπτους και εύκολα κατανοητούς πίνακες, τους οποίους 
αξιοποιούν κατάλληλα για την επιλογή σπουδών και επαγγέλµατος, οι σύµβουλοι καριέρας, οι 
σύµβουλοι επαγγελµατικού προσανατολισµού, οι νέοι, οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί, οι ερευνητές, 
οφείλοντας να λάβουν υπόψη και τους άλλους παράγοντες, όπως αναλύθηκαν και πιο πάνω. Το 
µοντέλο του ισοζυγίου συνδέεται και υποστηρίζεται από τη συναφή έννοια της «ταξινόµησης 
Κ.17», που αναλύεται στον πίνακα 1 πιο κάτω. 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1 

 
Η «ταξινόµηση Κ.17» είναι προϊόν πολυετών ερευνών και αποτελεί µια σύγχρονη οµαδοποίηση-
ταξινόµηση των επαγγελµάτων, η οποία στηρίζεται σε οικονοµικά, ψυχοµετρικά και 
εκπαιδευτικά δεδοµένα1. Το συγκριτικό πλεονέκτηµα της «ταξινόµησης Κ.17», εστιάζεται στα 
πλέον σύγχρονα κριτήρια συγκρότησής της µε τα οποία γίνεται συνδυασµός όχι µόνο 
ψυχοµετρικών δεδοµένων, όπως ισχύει για τις περισσότερες γνωστές οµαδοποιήσεις 
επαγγελµάτων (ορισµένες από τις οποίες χρησιµοποιούνται και για τεστ προσωπικότητας, 
                                                 
1 Ευρύτερη σχετική ανάλυση για το θέµα αυτό γίνεται σε µελέτες και έρευνες του υπογράφοντος που αναφέρονται στις 
βιβλιογραφικές αναφορές. Ειδικότερα βλ. (2004). Μέρος Γ. 

Οι 17  Κατηγορίες επαγγελµάτων και οι υποκατηγορίες τους 
«Ταξινόµηση Κ. 17»  

1. Γεωργία 
2. Κατασκευές, Μηχανολογία      
3. Χηµεία,  Τρόφιµα 
4.  Πληροφορική, 
     4.1 Λογισµικό  
     4.2 Υλισµικό  
5. Οικονοµία, ∆ιοίκηση, Νοµικά 
6. Εµπόριο, ∆ηµόσιες Σχέσεις  
7. Νοµικά επαγγέλµατα 
8. Μεταφορές, Ναυτιλία 
9. Τουρισµός 
10. Αθλητισµός 
11. ΜΜΕ 
12. Καλές, Εφαρµοσµένες και Γραφικές Τέχνες 
13.Υγεία, Πρόνοια 
     13.1 Υγεία,  
     13.2  Πρόνοια                                              
14. Εκπαίδευση, Θεωρητικές Επιστήµες  
      14.1 Παιδαγωγικά 
      14.2 Ιστορία, Αρχαιολογία 
     14.3 Κοινωνιολογία, Πολιτικές Επιστήµες 
15.Φυσικοµαθηµατικά         
16. Στρατιωτικά, Αστυνοµικά επαγγέλµατα 
17. Εκκλησιαστικά επαγγέλµατα 
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ενδιαφερόντων και προτιµήσεων), αλλά και οικονοµικών και εκπαιδευτικών δεδοµένων. 
Επιπλέον, η «ταξινόµηση Κ.17» προσφέρεται για προσαρµογή σε διάφορες χώρες, ανάλογα µε 
τα επιµέρους οικονοµικά και εκπαιδευτικά τους δεδοµένα. Τα επαγγέλµατα που υπάγονται στις 
17 µεγάλες κατηγορίες της ως προς την ονοµατολογία και την ουσία, συνδέονται µε αντίστοιχες 
ειδικεύσεις και ονοµατολογίες πανεπιστηµιακών και ανώτερων σπουδών γενικότερα, καθώς και 
µε την πραγµατικότητα της οικονοµίας και της αγοράς εργασίας διεθνώς και σε επιµέρους χώρες. 
 
3. Tο Career Gate Test K.17 
Οι ταξινοµήσεις επαγγελµάτων αποτελούν τη βάση για τη δηµιουργία διάφορων τεστ 
επαγγελµατικού προσανατολισµού, γι’ αυτό και πολλές διαφορετικού τύπου ταξινοµήσεις 
υπηρετούν παρόµοιους σκοπούς1. Η «ταξινόµηση Κ.17» είναι η βάση για τη δηµιουργία ενός 
νέου, σύγχρονου, αυτοµατοποιηµένου τεστ το οποίο ήδη εφαρµόζεται µε επιτυχία στην πράξη 
στην Ελλάδα και το εξωτερικό, του Career Gate Test K.172, το οποίο χαρτογραφεί την 
προσωπικότητα, τις κλίσεις, τα ενδιαφέροντα ενός ατόµου και προσδιορίζει τα επαγγέλµατα 
εκείνα που του ταιριάζουν. Ταυτόχρονα, καταγράφει τις διασυνδέσεις τους µε το εκπαιδευτικό 
σύστηµα και επισηµαίνει ποια από τα 33 επαγγέλµατα, που ταιριάζουν περισσότερο στο χρήστη, 
έχουν πολύ θετικές, θετικές ή περιορισµένες προοπτικές στην αγορά εργασίας για τα επόµενα 10 
περίπου χρόνια. Έχοντας υπόψη τα ως άνω δεδοµένα, ένας νέος ή νέα, µε την απαραίτητη 
συνδροµή των συµβούλων επαγγελµατικού προσανατολισµού, µπορεί να αποφασίσει για τις 
σπουδές, το επάγγελµα ή τα επαγγέλµατα και την καριέρα που του ταιριάζουν και επιθυµεί να 
ακολουθήσει. Το ερωτηµατολόγιο του τεστ περιλαµβάνει 334 απλές ερωτήσεις ενδιαφερόντων 
και προτιµήσεων του τύπου «θα σου άρεσε να διδάσκεις σε παιδιά;», «θα σε ενδιέφερε να 
παρακολουθήσεις µια δίκη στο ∆ικαστήριο;» κλπ. Η χορήγηση του τεστ διεκπεραιώνεται µέσω 
υπολογιστή εύκολα και γρήγορα σε µισή ώρα περίπου, ενώ υπάρχει ενσωµατωµένος έλεγχος 
ειλικρίνειας των απαντήσεων. Η επεξεργασία των απαντήσεων (που µπορεί να γίνει και 
χειρόγραφα, αλλά απαιτεί περίπου µισή µε µία ώρα) γίνεται από υπολογιστή. Στον πίνακα 2 
(όπως και σε ανάλογο έγχρωµο ιστόγραµµα που δεν περιέχεται εδώ για εξοικονόµηση χώρου) 
που ακολουθεί, εµφανίζεται δείγµα της διασποράς των παραγόντων προσωπικότητας, των 
κλίσεων και προτιµήσεων ενός τυχαίου χρήστη στις 17 κατηγορίες της «ταξινόµησης Κ.17».  

 

                                                 
1 Η πρώτη γνωστή κλίµακα-ταξινόµηση για τη µέτρηση των επαγγελµατικών ενδιαφερόντων και το συναφές τεστ αποκλήθηκε 
«Strong Interest Inventory». Επίσης, κλίµακες-ταξινοµήσεις επαγγελµάτων στις οποίες στηρίζονται σχετικά τεστ 
προσωπικότητας, ενδιαφερόντων, προσωπικότητας και ικανοτήτων είναι, µεταξύ άλλων, των  Holland (The Self-Directed 
Search), Kuder (Occupational Interest Survey-KOIS), το Differential Aptitude Test, το General Aptitude Test Battery-GATBT, το 
Edwards Personality Preference Schedule-EPPS, το 16 Personality Factors Questionnaire-PF, το Five Big Factors, κλπ. Γνωστά 
συστήµατα ταξινόµησης επαγγελµάτων είναι και τα ακόλουθα: Roe’s Field and level Classification System, The World-of-Work 
Map, Minnesota Occupational Classification System, Standard Occupational Classification, North America Industry 
Classification System, International Labour Office ISCO-88, CEDEFOP, List of professions. Στην Ελλάδα γνωστές σχετικές 
ταξινοµήσεις σε ορισµένες από τις οποίες στηρίζονται τεστ ενδιαφερόντων και προσωπικότητας είναι της SHL, του 16 PF, του 
Αθηνά τεστ, του Μέτρον Τεστ, του Αριστον τεστ, της Creme de La Creme, του Career Gate Test K.17, η ταξινόµηση 
Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου-Παυλόπουλου. Βλ. σχετικά: Κάντας, Α., στο συλλογικό τόµο µε επιµέλεια Κασσωτάκης Μ., (2004). 
Επίσης, Κάντας, Α., Χαντζή, Α., (1991). Κασσωτάκης Μ., (2003). τ. 64-65. Σιδηροπούλου-∆ηµακάκου ∆.,Παυλόπουλος Β., 
(2005). Σαµοίλης Π., (2001). τ.56-57. Αλεξόπουλος, ∆. (2004). Ελευθεριάδης, Α.- Νικηφορίδου Η., (2006). Καρέκος, Σπ., 
Καρέκος Ι. (2006). Στάλικας, Α., Τριλιβά, Σ., Ρούσση, Π., (2002). ∆ηµητρόπουλος, Ε. (2003). Κοντορούπη, Θ. (2000). Strong, E. 
K. (1943). Kuder, G.F., Diamond, E.E. (1979). Brown, F. G. (1993). Cronbach, L.J. (1990).  Janda, L.(2004). Issaacson, L., E., 
Brown, D. (1996). σελ.117-165. Jada,J.(1999). Barret J. (2003).   
2 Το Career Gate Test K.17 και τα επιµέρους συγγενή τεστ, διατίθενται µέσα από εξουσιοδοτηµένους εκπροσώπους, δηµόσιους 
και ιδιωτικούς φορείς στην Ελλάδα και στο εξωτερικό. Ειδικότερα στην Κύπρο, το εκεί Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού, 
ύστερα από ανοιχτό δηµόσιο, διεθνή διαγωνισµό, χορηγεί το συγκεκριµένο τεστ σε όλα τα δηµόσια σχολεία της χώρας.  
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ΠΙΝΑΚΑΣ 2 
∆ιασπορά των παραγόντων προσωπικότητας, των προτιµήσεων, των κλίσεων τυχαίου 

δείγµατος στις 17 επαγγελµατικές κατηγορίες της ταξινόµησης Κ.17 
 

Α/Α Κατηγορία                                                      % 

1 Υγεία, Πρόνοια 94 

2 Φυσικοµαθηµατικές Επιστήµες 93 
3 Χηµεία, Ενέργεια, Φάρµακα, Τρόφιµα, Ποτά 92 

4 Καλές και Εφαρµοσµένες Τέχνες 90 

5 Κατασκευές, Μηχανολογία, Σιδηρουργία, Ξυλουργία 88 

6 Νοµικά επαγγέλµατα 80 

7 Μεταφορές, Ναυτιλία 75 

8 Γεωργία, Κτηνοτροφία, Αλιεία, Μεταλλεία, Γεωλογία, ∆άση 69 

9 Εκπαίδευση, Θεωρητικές επιστήµες 69 

10 Πληροφορική, Τηλεπικοινωνίες 59 
11 Στρατιωτικά, Αστυνοµικά επαγγέλµατα 52 

12 Αθλητισµός 44 

13 Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης 43 

14 Εµπόριο, ∆ηµόσιες σχέσεις 36 

15 Οικονοµία ,Τράπεζες, ∆ιοίκηση 28 

16 Τουρισµός 28 

17 Εκκλησιαστικά επαγγέλµατα 0 

 
Ακολουθεί η ανάδειξη των έξι επικρατέστερων κατηγοριών-υποκατηγοριών της «ταξινόµησης 
Κ.17», όπως το τυχαίο δείγµα στο  ιστόγραµµα 1.    

 
ΙΣΤΟΓΡΑΜΜΑ 1 

∆ιασπορά τυχαίου δείγµατος των παραγόντων προσωπικότητας στις έξι επικρατέστερες 
κατηγορίες - υποκατηγορίες της ταξινόµησης Κ.17 (το ιστόγραµµα εµφανίζεται έγχρωµο 

στην εξατοµικευµένη έκθεση του τεστ) 
Κ Α Λ Λ ΙΟ Π Η   Π Α Π Α Γ Γ Ε Λ Ο Π Ο Υ Λ Ο Υ

8 2 8 4 8 6 8 8 9 0 9 2 9 4 9 6 9 8 1 0 0 1 0 2

Κ
ατ
ηγ

ορ
ία

%  Β α θ µ ο λ ο γ ία

Υ γ ε ία :  1 0 0  %
Φ υ σ ικ ο µ α θ η µ α τ ικ ά :  9 3  %
Χ η µ ε ία :  9 2  %
Κ α λ έ ς  Τ έ χ ν ε ς :  9 0  %
Κ α τ α σ κ .  -  Μ η χ α ν ο λ . :  8 8  %
Π ρ ό ν ο ια :  8 8  %
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Από τις έξι ως άνω κυρίαρχες κατηγορίες-υποκατηγορίες, προκύπτουν τα 33 επικρατέστερα 
επαγγέλµατα που ταιριάζουν περισσότερο µε την προσωπικότητα, τα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις 
του χρήστη (βλέπε Πίνακα 3). 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 3 
∆ιασπορά των παραγόντων  της προσωπικότητας, των προτιµήσεων, των κλίσεων τυχαίου 

δείγµατος σε 33 κυρίαρχα επαγγέλµατα, µε επισήµανση των επαγγελµατικών τους 
προοπτικών 

Επάγγελµα Βαθµός Προοπτικές στην 
Ελλάδα 

Γιατρός (ΜΣ, ΑΕΙ) 100 * 
Νοσηλευτής /τρια (ΑΤΕΙ) 100 ** 
Οδοντίατρος (ΑΕΙ) 100 * 
Τεχνολόγος-Οπτικός (ΑΤΕΙ) 100 ** 
∆ιαιτολόγος (ΑΕΙ, ΤΕΙ, ΙΕΚ) 100 ** 
Ιατρικός επισκέπτης (Και από ΑΕΙ, ΤΕΙ, ΙΕΚ) 100 ** 
Κτηνίατρος (ΑΕΙ) 100 ** 
Τεχνολόγος ιατρικών εργαστηρίων (ΑΤΕΙ) 100 *** 
Μαθηµατικός (ΑΕΙ) 93 * 
Μαθηµατικός-Στατιστικολόγος (ΑΕΙ) 93 * 
Φυσικός (ΜΣ, ΑΕΙ) 93 * 
Αναλογιστής (ΑΕΙ) 93 * 
Μαθηµατικός-Πληροφορικός (ΜΣ, ΑΕΙ) 93 *** 
Στατιστικολόγος (ΑΕΙ) 93 ** 
Αστρονόµος (ΜΣ, ΑΕΙ) 93 * 
Βιολόγος (ΑΕΙ) 92 * 
Ελεγκτής ολικής ποιότητας (ΜΣ, ΑΕΙ, ΤΕΙ) 92 ** 
Τεχνολόγος ελέγχου ποιότητας (ΑΤΕΙ) 92 ** 
Χηµικός (ΑΕΙ) 92 * 
Χηµικός-Μηχανικός (ΑΕΙ) 92 * 
Φαρµακοποιός (ΑΕΙ) 92 * 
Αρχιτέκτονας (ΑΕΙ) 90 ** 
Γραφίστας (Και από ΤΕΙ, ΙΕΚ) 90 ** 
∆ιακοσµητής (Και από ΑΕΙ, ΤΕΙ, ΙΕΚ) 90 ** 
Μουσικός (Και από Ωδεία) 90 * 
Τεχνολόγος γραφικών τεχνών (ΑΤΕΙ) 90 ** 
Αρχιτέκτονας Μηχανικός (ΑΕΙ) 88 *** 
Μηχανολόγος-Μηχανικός (ΑΕΙ) 88 *** 
Πολιτικός Μηχανικός (ΑΕΙ) 88 *** 
Τεχνολόγος- Σχεδιαστής –Πληροφορικός (Γραφίστας) (ΑΤΕΙ) 88 ** 
Κοινωνικός Λειτουργός (ΑΤΕΙ) 88 ** 
Ψυχολόγος (ΑΕΙ) 88 * 
Ειδικός ΑΜΕΑ (ΙΕΚ) 88 ** 

 
Στο Career Gate K.17 εµπεριέχεται επίσης έγχρωµο ιστόγραµµα µε διασπορά των παραγόντων 
προσωπικότητας του χρήστη στους έξι τύπους προσωπικότητας του Holland, (βλ. ιστόγραµµα 2)1 
καθώς και αναλυτικά κείµενα µε αναφορές στα υπό συζήτηση θέµατα και κατάλληλες 
επεξηγήσεις. 

 
                                                 
1 Υπάρχουν πολυάριθµες δηµοσιεύσεις σχετικά µε τη διεθνώς αναγνωρισµένη θεωρία του John Holland και εδώ ενδεικτικά 
αναφέρονται οι ακόλουθες : Holland, J. (1959) και (1973).  Βλ. επίσης: Κατσανέβας, Θ. (2002 και 2004). κεφ.3..Επίσης βλ. : 
www.careerkey.org .   
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ΙΣΤΟΓΡΑΜΜΑ 2 
∆ιασπορά των παραγόντων προσωπικότητας, των προτιµήσεων, των κλίσεων τυχαίου 

δείγµατος στους έξι τύπους του Holland (έγχρωµο) 
Κ Α Λ Λ ΙΟ Π Η   Π Α Π Α Γ Γ Ε ΛΟ Π Ο Υ ΛΟ Υ

0 1 0 2 0 3 0 4 0 5 0 6 0 7 0 8 0 9 0 1 0 0

Κ
ατ
ηγ

ορ
ίε
ς 

H
ol

la
nd

%  Β α θ µ ο λο γ ία

Π ρ α κ τικ ό ς :  7 1 %
Ε ρ ε υ ν η τικ ό ς :  8 3 %
Κ α λ λ ιτε χ ν ικ ό ς :  9 0 %
Κ ο ιν ω ν ικ ό ς :  6 2 %
Ε π ιχ ε ιρ η µ α τικ ό ς :  2 6 %
Σ υ µ β α τικ ό ς :  5 7 %

 
 
4. Λογισµικό του τεστ και µαθηµατικά δεδοµένα 
To Career Gate Test K.17 στηρίζεται σε κατάλληλη συσχέτιση επιλεγµένων επαγγελµάτων µε τις 
απαντήσεις που δίνει στο ερωτηµατολόγιο του τεστ ο χρήστης. Οι κατευθύνσεις των απαντήσεων 
στις οµάδες επαγγελµάτων της ταξινόµησης Κ.17 και των παραγόντων προσωπικότητας του 
Holland, συνιστούν το κυρίαρχο ζήτηµα της πνευµατικής ιδιοκτησίας του τεστ. Tα συγκεκριµένα 
αλγοριθµικά και µαθηµατικά δεδοµένα και η δυνατότητα άµεσης επεξεργασίας των απαντήσεων, 
µπορούν να δοθούν σε περίπτωση που συµφωνηθεί η ανάληψη και διεκπεραίωση του τεστ εξ’ 
ολοκλήρου από συγκεκριµένο, κατά προτίµηση κρατικό φορέα. Για επιστήµονες, οι οποίοι 
ενδιαφέρονται για τη διενέργεια σοβαρής έρευνας στο σχετικό θέµα και πάντα όσον αφορά την 
επιστηµονική διάσταση του ζητήµατος, µπορεί να υπάρξει κατάλληλη πληροφόρηση, ύστερα 
από σχετικό τεκµηριωµένο αίτηµα.  
 
5. Οι διεθνείς προβλέψεις 
Σε όλες σχεδόν τις αναπτυγµένες και ταχέως αναπτυσσόµενες χώρες, επαγγέλµατα του 
µέλλοντος, µε καλές έως πολύ καλές προοπτικές στην αγορά εργασίας, είναι εκείνα που 
συνδέονται µε την πληροφορική, τις νέες τεχνολογίες, τις τηλεπικοινωνίες,  και κατά δεύτερο 
λόγο µε τις κατασκευές και την οικονοµία. Στις περισσότερες χώρες, στον τοµέα της υγείας και 
της πρόνοιας, τα περισσότερα συναφή επαγγέλµατα έχουν καλές προοπτικές. Σε ορισµένες 
περιπτώσεις όµως, τα επαγγέλµατα του γιατρού, του οδοντίατρου, του φαρµακοποιού, 
εµφανίζονται κορεσµένα, εξαιτίας του ότι υπάρχει µεγάλος αριθµός αποφοίτων από αντίστοιχες 
σχολές. Ευρύτερες διαφοροποιήσεις των επαγγελµατικών προοπτικών παρατηρούνται σε 
ορισµένους κλάδους όπως ο τουρισµός, η γεωργία, οι µεταφορές, σε συνάρτηση µε τις 
ιδιαιτερότητες των επιµέρους οικονοµιών. Σε χώρες ή περιοχές µε ισχυρή τουριστική ανάπτυξη, 
αναµενόµενο είναι να έχουν καλές προοπτικές τα επαγγέλµατα του αντίστοιχου τοµέα. Όπου 
υπάρχει κυρίαρχη αγροτική παραγωγή, τα άτοµα που ασκούν συναφή επαγγέλµατα µε γνώσεις 
σύγχρονων αποδοτικών ή και εναλλακτικών καλλιεργειών, έχουν µεγαλύτερες ευκαιρίες 
απορρόφησης στην αγορά εργασίας. Στις ανεπτυγµένες χώρες, τα βιοµηχανικά επαγγέλµατα 
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έχουν καθοδική πορεία, λόγω της τεχνολογικής προόδου και της µεταφοράς πολλών 
βιοµηχανιών σε χώρες χαµηλού εργατικού κόστους. Αντίθετα, ικανοποιητική προοπτική 
εµφανίζουν όλα τα επαγγέλµατα των κατασκευών και της µηχανολογίας, ιδιαίτερα στις 
ανεπτυγµένες και ακόµη καλύτερη στις ταχέως αναπτυσσόµενες χώρες. Τα επαγγέλµατα των 
µεταφορών σε όλες τις χώρες, µε εξαίρεση όσες εµφανίζουν αναπτυξιακή στασιµότητα, έχουν 
καλές προοπτικές. Τα επαγγέλµατα των τεχνών και των µέσων µαζικής επικοινωνίας διεθνώς 
είναι ιδιαίτερα ανταγωνιστικά και κορεσµένα, αφού πολλοί νέοι φιλοδοξούν να κάνουν καριέρα 
στους σχετικούς τοµείς. Τα θεωρητικά επαγγέλµατα και αυτά της εκπαίδευσης, είναι µάλλον 
κορεσµένα στις περισσότερες χώρες, αφού υπάρχει µεγαλύτερος αριθµός αποφοίτων από τον 
αριθµό των θέσεων εργασίας στους ίδιους τοµείς. Η απορροφητικότητα ανά επάγγελµα, ποικίλει 
ανάλογα και µε τις διαφορές στα επίπεδα ανάπτυξης, απασχόλησης, ανεργίας εκπαιδευτικών 
εκροών και επιµέρους δεδοµένων στις επιµέρους χώρες. Όπου επικρατούν χαµηλά επίπεδα 
ανεργίας γενικότερα, η απορρόφηση του συνόλου των επαγγελµάτων, είναι συγκριτικά καλύτερη 
από την περίπτωση χωρών µε υψηλή ανεργία.   
Κατά την τρέχουσα περίοδο, επιµέρους πιλοτικές έρευνες προβλέψεων για τις προοπτικές του 
ισοζυγίου της ζήτησης και προσφοράς επαγγελµάτων µε βάση την «ταξινόµηση Κ.17», 
διενεργούνται από την ερευνητική µας οµάδα, εκτός από την Ελλάδα, στην Κύπρο, την Τουρκία, 
τη Μεγάλη Βρετανία, την Ιταλία, σε χώρες της Μέσης Ανατολής στην Κίνα, κλπ. Με επίκεντρο 
τις βασικές θεωρητικές και εφαρµοσµένες αρχές που αναπτύχθηκαν πιο πάνω και τις πρώτες 
εκτιµήσεις από τις ως άνω έρευνες, έχουµε καταρτίσει πίνακες για τις γενικές τάσεις των 
προοπτικών των επαγγελµάτων για επιµέρους ανεπτυγµένες ή ταχέως αναπτυσσόµενες χώρες και 
διεθνώς (βλ. ιστοσελίδα www.careergatetest.com ).  
Σύµφωνα µε τα πρώτα συµπεράσµατα των διεθνών αυτών ερευνών, διαπιστώνονται κοινά 
δεδοµένα αλλά και επιµέρους διαφοροποιήσεις σε διάφορα επαγγέλµατα. Όπως αναφέρθηκε και 
πιο πάνω, θετική ή και πολύ θετική εικόνα εµφανίζουν οι προοπτικές για τα περισσότερα 
επαγγέλµατα της νέας τεχνολογίας, της πληροφορικής, και κατά δεύτερο λόγο της οικονοµίας 
και των κατασκευών. Καλές ή και πολύ καλές είναι οι προοπτικές των περισσότερων 
επαγγελµάτων των µεταφορών, του τουρισµού, του επισιτισµού, της υγείας, της πρόνοιας. 
Αρνητικές ή και πολύ αρνητικές είναι οι προοπτικές των επαγγελµάτων που αφορούν τις τέχνες ή 
συνδέονται µε θεωρητικές σπουδές. Κατά περίπτωση, παρατηρούνται σηµαντικές 
διαφοροποιήσεις. Οι γιατροί λχ. στην Ελλάδα εµφανίζουν υψηλό κορεσµό, ενώ το αντίθετο 
ισχύει στη Μεγάλη Βρετανία και την Τουρκία. Το ίδιο παρατηρείται και για τους οδοντίατρους 
και τους δικηγόρους. Οι δηµοσιογράφοι πλεονάζουν στην Ελλάδα και την Τουρκία, αλλά η 
αντίστοιχη κατάσταση στην Κύπρο εµφανίζεται µάλλον καλύτερη. Οι πιλότοι αεροπλάνων είναι 
δυσεύρετοι στην Τουρκία, αλλά αυτό δεν αφορά την Ελλάδα και την Κύπρο. Οι ξεναγοί 
πλεονάζουν στην Τουρκία, αλλά στην Ελλάδα, την Κύπρο και τη Μεγάλη. Βρετανία, η 
κατάσταση είναι σχετικά καλύτερη για το επάγγελµα αυτό. Οι βιολόγοι και οι χηµικοί µάλλον 
δύσκολα βρίσκουν εργασία στην Ελλάδα και την Τουρκία, αλλά η κατάσταση είναι σχετικά 
καλύτερη στις άλλες υπό εξέταση χώρες και διεθνώς. Οι εκπαιδευτικοί που προέρχονται από 
θεωρητικές σπουδές όπως οι φιλόλογοι, οι ιστορικοί, οι θεολόγοι, κλπ, στις περισσότερες χώρες 
αντιµετωπίζουν πρόβληµα εργασιακής αποκατάστασης στο στενό αντικείµενο της ειδίκευσής 
τους, Για τους εκπαιδευτικούς των θετικών επιστηµών και κυρίως τους µαθηµατικούς και τους 
φυσικούς, η κατάσταση εµφανίζεται σχετικά καλύτερη, αν και ποικίλει αρκετά ανάµεσα στις 
διάφορες χώρες. Στις ανεπτυγµένες χώρες, τα τεχνικά και βοηθητικά επαγγέλµατα, όπως ο 
υδραυλικός, ο ηλεκτρολόγος, ο ψυκτικός, ο ξυλουργός, ο σιδεράς-αλουµινάς, ο τεχνικός 
τηλεπικοινωνιών, ο τεχνικός ιατρικών εργαστηρίων, αλλά και ο νοσοκόµος, κοµµωτής, ο 
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οικιακός βοηθός, ο κηπουρός, έχουν πολύ καλή απορροφητικότητα στην αγορά εργασίας. 
Ειδικότερα τα βοηθητικά επαγγέλµατα και µερικώς όσα συνδέονται µε την τεχνική-
επαγγελµατική εκπαίδευση, υποκαθίστανται από µετανάστες οι οποίοι εισρέουν από χώρες µε  
οικονοµικά ή πολιτικά προβλήµατα. 
 
6. Ένα σύντοµο τελικό σχόλιο 
Τα θετικά αποτελέσµατα και η γενικότερη αξιοποίηση από ευρύτερο κοινό της µελέτης του 
ισοζυγίου, και του Career Gate Test Κ.17, αποτελούν ενθαρρυντικό στοιχείο για να καταστεί η 
«ταξινόµηση Κ.17», ένα αυτοτελές διεθνές µοντέλο βάσης παρόµοιων ερευνών, καθώς και για 
εφαρµοσµένα τεστ επαγγελµατικού προσανατολισµού µε άµεσα πρακτικά αποτελέσµατα. Η 
έρευνα για την «ταξινόµηση Κ.17», για τα επαγγέλµατα, τη σύνδεσή τους µε την εκπαίδευση και 
τις προοπτικές τους στην αγορά εργασίας, πρόκειται βέβαια να συνεχιστεί, να αναπτυχθεί και να 
βελτιωθεί, έτσι ώστε να αποτελέσει την κατάλληλη διεθνή ερευνητική βάση, όπου θα µπορούσαν 
ασφαλώς να συµµετέχουν και να συνεισφέρουν επιστήµονες των συναφών και εµπλεκόµενων 
κλάδων της συµβουλευτικής, της ψυχολογίας, της οικονοµίας και κοινωνιολογίας της εργασίας 
και της παιδαγωγικής.  
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1. Το Ευρωπαϊκό Έτος Γλωσσών 2001: Ελπίδα για ένα νέο ξεκίνηµα; 
Οι εορταστικές εκδηλώσεις για το Ευρωπαϊκό Έτος Γλωσσών 2001, που άρχισαν µε κάθε 
επισηµότητα τον Φεβρουάριο του 2001 στην πόλη Lund της Σουηδίας, και συνεχίστηκαν 
ολόκληρο τον χρόνο εκείνο στα 47 κράτη - µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, του Συµβουλίου της 
Ευρώπης και των έξι υπό ένταξη (τότε) κρατών που συµµετέχουν στην Ευρωπαϊκή Πολιτιστική 
Σύµβαση του Συµβουλίου της Ευρώπης, µε µια σειρά σπουδαίων εκδηλώσεων και στην Ελλάδα, 
έδωσαν µιας πρώτης τάξεως ευκαιρία στους ευρωπαίους ηγέτες να δουν τα πραγµατικά 
γλωσσικά προβλήµατα της γηραιάς ηπείρου, να διαµορφώσουν ενιαία γλωσσική πολιτική και να 
λάβουν αποφάσεις, οι οποίες θα δίνουν λύσεις σε πολλά και ποικίλα αδιέξοδα. Οι επίσηµες 
τελετές και οι πανηγυρικές εκδηλώσεις ωραιοποιούν συνήθως την πραγµατικότητα. Τώρα όµως 
που έσβησαν τα φώτα της ράµπας, βρισκόµαστε και πάλι αντιµέτωποι µε τις λανθάνουσες και 
διαρκώς αυξανόµενες γλωσσικές εντάσεις, οι οποίες θα µπορούσαν να εξελιχθούν σε 
συγκρούσεις, µε απρόβλεπτες συνέπειες. 
   Η Ευρώπη, και ιδιαίτερα η Ευρωπαϊκή Ένωση, αποφεύγει προς το παρόν να δει κατάµατα τη 
γλωσσική πραγµατικότητα, το γλωσσικό καζάνι που βράζει. ∆εν είναι, προφανώς, καθόλου 
τυχαίο το γεγονός ότι οι διοργανωτές του Ευρωπαϊκού Έτους Γλωσσών 2001, η Ευρωπαϊκή 
Ένωση και το Συµβούλιο της Ευρώπης, µε την ενεργό συµµετοχή της Unesco, ξεκίνησαν στον 
αρχικό σχεδιασµό σωστά, αφού στα πρώτα επίσηµα έγγραφα έκαναν λόγο για Έτος των 
Ευρωπαϊκών Γλωσσών 2001, (Year of the European Languages 2001), µε το σκεπτικό ότι είναι 
λογικό να δοθεί έµφαση στις γλώσσες της Ευρώπης. Καθ’ οδόν όµως οι ιθύνοντες άλλαξαν 
γνώµη, αποδεχόµενοι τη διατύπωση European Year of Languages 2001. Στην ουσία, η 
µετακίνηση του επιθέτου ευρωπαϊκός για να προσδιορίσει το έτος και όχι τις γλώσσες, δηλώνει 
εµµέσως, πλην σαφώς, µετάθεση της λύσης των γλωσσικών προβληµάτων της Ευρώπης στο 
απροσδιόριστο µέλλον. Γιατί, άλλο πράγµα είναι να µιλά κανείς για «έτος γλωσσών» (έτσι, 
αόριστα, θεωρητικά οποιασδήποτε γλώσσας, στην ουσία «όλων των γλωσσών», όπως δείχνει η 
παράλληλη διατύπωση «έτος των γλωσσών») και άλλο για «ευρωπαϊκές γλώσσες», οι οποίες 
είναι συγκεκριµένες. Στην ίδια αοριστολογία θα παρέπεµπε η διατύπωση «Αµερικανικό (ή 
Αφρικανικό) Έτος Γλωσσών». Είναι, πάντως, παρήγορο το γεγονός ότι η Ευρώπη αναλαµβάνει 
την πρωτοβουλία να προωθήσει «τη γνώση των ξένων γλωσσών», η οποία αναγνωρίζεται ως 
«σηµαντικός παράγοντας για την αµοιβαία κατανόηση µεταξύ των λαών, τη σταθερότητα της 
δηµοκρατίας, την εύρεση εργασίας και την κινητικότητα». Για την επίτευξη των στόχων αυτών, 
όπως και για την ενίσχυση της δια βίου εκµάθησης γλωσσών, το Συµβούλιο της Ευρώπης 
θέσπισε το Portfolio Γλωσσών, ένα µέσο πιστοποίησης των εµπειριών, που σχετίζονται µε την 
εκµάθηση γλωσσών και των διαπολιτισµικών δεξιοτήτων κάθε ατόµου.1 
 
2.   Η πολιτικοποίηση της γλώσσας 

                                                 
1 Περισσότερα στην Ευ. Καγκά, 2001, η οποία τονίζει εµφατικά τους κοινωνιοπολιτισµικούς (ανάπτυξη µιας 
δηµοκρατικής ευρωπαϊκής κοινότητας µε σεβασµό στη γλωσσική και πολιτισµική πολυµορφία) και παιδαγωγικούς 
(απόκτηση κινήτρων για τη δια βίου µάθηση γλωσσών) στόχους του Ευρωπαϊκού Portfolio Γλωσσών, του οποίου 
και παρουσιάζει την τριµερή δοµή: καταγραφή πιστοποιηµένων γνώσεων (Passeport), Βιογραφικό σχετικά µε τις 
γλώσσες (Biographie Langagière), Φάκελος µε τα αποδεικτικά στοιχεία των γλωσσικών και πολιτισµικών γνώσεων 
και εµπειριών του µαθητή (Dossier). Βλ. και G. Schneider – P. Lenz, European Language Portfolio: Guide for 
Developers στην ιστοσελίδα: http://www.culture2.coe.int/portfolio/inc.asp?L Σχετικά µε τη γλωσσική πολιτική του 
Συµβουλίου της Ευρώπης βλ. Cl. Truchot, 2001. 
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Η αµήχανη θέση στην οποία βρίσκεται σήµερα η Ευρώπη συνδέεται µε την πολιτικοποίηση της 
γλώσσας και την ταύτισή της µε την έννοια του έθνους.1 Η ιδεολογική αυτή σκοπιµότητα, η 
οποία έχει βαθύτατες ρίζες, ενισχύθηκε από τις ιστορικές συγκυρίες, καθώς µερικά ευρωπαϊκά 
έθνη αναπτύχθηκαν παράλληλα µε τη διαµόρφωση των επίσηµων γλωσσών τους. Η συσχέτιση 
«έθνους» - «γλώσσας» δεν νοµιµοποιείται σε θεωρητικό επίπεδο, αφού ο ορισµός της γλώσσας 
δεν προϋποθέτει ένα µόνο έθνος που τη µιλά, και αντίστροφα, η έννοια του «έθνους» δεν 
ορίζεται µε κριτήριο µια µόνο γλώσσα. Η στενή σχέση γλώσσας και έθνους, όπως διαµορφώθηκε 
στα πλαίσια του γερµανικού ροµαντισµού (ο J. G. von Herder και ο J. G. Fichte πρέσβευαν ότι 
γλώσσα και έθνος είναι αδιαχώριστες όψεις της ίδιας πραγµατικότητας), έχει σήµερα χαλαρώσει, 
αφού ζούµε σε πολύγλωσσες κοινωνίες µε διαφορετικές µορφές ταυτότητας. Έχει ήδη 
διαµορφωθεί µια νέα υπερεθνική πραγµατικότητα, η οποία φέρνει στο προσκήνιο την 
αναγκαιότητα διατήρησης της πολυγλωσσίας και του πολυπολιτισµού, ακριβώς επειδή 
κινδυνεύουν και τα δυο από τις ραγδαίες συνέπειες της παγκοσµιοποίησης (globalisation, 
mondialisation, Globalisierung), του πιο επικίνδυνου ίσως νεολογισµού των τελευταίων χρόνων, 
ο οποίος αναφέρεται στη διαλεκτική σχέση και αλληλεπίδραση στον χώρο της πολιτικής, της 
οικονοµίας και του πολιτισµού, σε διεθνές επίπεδο. Η µονολιθική αντίληψη της 
οµογενοποιηµένης γλώσσας αντιστρατεύεται την πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική 
συνείδηση, η οποία πρέπει να καλλιεργηθεί συστηµατικά, ιδιαίτερα στους νεαρούς ευρωπαίους 
πολίτες, αφού αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο του δηµοκρατικού ήθους. 
 
3.   Πολυγλωσσία και πολυπολιτισµός 
Ο όρος πολυγλωσσία (αγγλ. multilingualism, γαλλ. multilingualisme / plurilingualisme, γερµαν. 
Multilingualismus / Mehrsprachigkeit / Vielsprachigkeit) ορίζεται συνήθως ως «η ύπαρξη, η 
χρήση ή η γνώση πολλών γλωσσών», και µε αρνητική σηµασία, «η αδυναµία µιας οµάδας να 
εκφραστεί µε ενιαίο και συνεκτικό τρόπο, λόγο». Σπάνια συνειδητοποιεί κανείς ότι πολυγλωσσία 
χαρακτηρίζει και το µονόγλωσσο άτοµο, µε την έννοια ότι κάθε µητρικός οµιλητής, ακόµα και 
αν δεν γνωρίζει καµιά ξένη γλώσσα, µιλά πολλές «γλώσσες», µέσα στην ίδια του τη γλώσσα. 
∆ιαφορετικά µιλά κανείς σε οικεία πρόσωπα και διαφορετικά σε ξένα, άλλη γλώσσα 
χρησιµοποιεί όταν βρεθεί στο χωριό του και άλλη όταν συζητά επιστηµονικά θέµατα µε 
συναδέλφους του. Είναι, νοµίζω, απαραίτητη η διάκριση ανάµεσα στην εσωτερική πολυγλωσσία 
(η οποία εµφανίζεται ως ατοµική, κοινωνική και ενδοκρατική) και την εξωτερική πολυγλωσσία, η 
οποία διαµορφώνεται σε διακρατικό επίπεδο, όπως στην περίπτωση της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
Συχνά χρησιµοποιείται ως συνώνυµος ο όρος γλωσσικός πλουραλισµός (linguistic pluralism), 
αναφέρεται όµως σε διαπιστωµένες καταστάσεις, χωρίς να εµπεριέχει το δυναµικό γίγνεσθαι της 
πολυγλωσσίας, η οποία, µε την έννοια αυτή, αποκτά τεράστιες πολιτικές, οικονοµικές και 
κοινωνικές διαστάσεις. 
   Ο πολυπολιτισµός (αγγλ. multiculturalism, γαλλ. multiculturalisme, γερµαν. Multikulturalität) 
και η πολυπολιτισµικότητα, µε τη στατική στην πρώτη και τη δυναµική πλευρά του πολιτισµού 
στη δεύτερη περίπτωση, είναι νέες έννοιες, οι οποίες δεν έχουν ακόµα ληµµατογραφηθεί σε 
νεοελληνικά λεξικά, βρίσκονται όµως στο επίκεντρο των συζητήσεων για την πορεία και το 
µέλλον της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης.  

                                                 
1 Για τη λειτουργία και τη θέση των «εθνικών γλωσσών» στη σηµερινή Ευρώπη βλ. την εκτενή διαχρονική ανάλυση 
του Georg Kremnitz, 1997, 11 κ. ε. Για την κοινωνική επικράτηση της έννοιας «εθνική γλώσσα», κυρίως από τον 19ο 
αιώνα, βλ. σσ. 67-108. 
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   Ο επαναπροσδιορισµός του ρόλου της πολυγλωσσίας και του πολυπολιτισµού οδηγεί σε 
αναθεώρηση του «εθνικού προτύπου» µε την οµοιογενή εθνική γλώσσα και τον ενιαίο 
πολιτισµό. Η ευρύτατα διαδεδοµένη άποψη ότι η πολυγλωσσία δεν είναι συνηθισµένο φαινόµενο 
ενισχύεται από την επίσηµη πολιτική που ακολουθούν τα περισσότερα κράτη. Μόλις έξι κράτη 
σε ολόκληρο τον κόσµο αναγνωρίζουν τρεις ή περισσότερες γλώσσες ως επίσηµες, ενώ λιγότερο 
από το ένα τέταρτο των κρατών του πλανήτη µας παραχωρεί επίσηµα δικαιώµατα σε δύο 
γλώσσες. Στο Ηνωµένο Βασίλειο, για παράδειγµα, βρίσκονται σε καθηµερινή χρήση 
περισσότερες από 100 µειονοτικές γλώσσες (D. Crystal, 1997α, 362).  
   Η πολυγλωσσία στην Ευρώπη δεν είναι γνωστή στις πραγµατικές της διαστάσεις, παρά µόνο 
στους ειδικούς.1 Πόσοι, άραγε, έχουν ακούσει τι είναι τα φριουλάνικα (ραιτοροµανική διάλεκτος 
µε 700.000 περίπου οµιλητές που ζουν στην επαρχία Friuli της Β. Α. Ιταλίας), η γαελική γλώσσα 
(το κελτικό ιδίωµα των κατοίκων της δυτικής ορεινής Σκοτίας, που το µιλούν ή απλώς το 
κατανοούν 80.000 - 100.000 άτοµα), η φεροϊκή γλώσσα (των 18 νησιών του Αρχιπελάγους των 
Φεροών, µε 45.000 οµιλητές), η φριζική γλώσσα (µητρικό ιδίωµα 300.000 περίπου κατοίκων της 
ολλανδικής επαρχίας της Φριζίας) κ. ά. 
 
4.   Επίσηµες, ανεπίσηµες και µειονοτικές γλώσσες 
Το γλωσσικό ψηφιδωτό της Ευρώπης2 απειλείται από τις ισχυρότερες γλώσσες και τις ενέργειες 
ορισµένων κρατών, τα οποία, λόγω πολιτικών σκοπιµοτήτων, υποβαθµίζουν σε απλά «ιδιώµατα» 
και «διαλέκτους» αυτόνοµες γλώσσες µε ζωντάνια και εκφραστική πληρότητα. Τα όρια των 
γλωσσών δεν συµπίπτουν πάντοτε µε τα σύνορα των κρατών. Οι περισσότεροι Ελβετοί είναι 
γερµανόφωνοι. Η Γαλλική δεν είναι µόνο η γλώσσα της Γαλλίας, αλλά και της Βαλλονίας λ. χ., 
του νότιου δηλ. τµήµατος του Βελγίου. Υπάρχουν χώρες οι οποίες δεν έχουν γλώσσα που να 
αντιστοιχεί στην ονοµασία του κράτους. Τα «βελγικά» και τα «ελβετικά» είναι ανύπαρκτα. Τα 
15 κράτη - µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.), τώρα ανέρχονται σε 25, αναγνωρίζουν ως 
επίσηµες µόνο 11 γλώσσες. Η Ιρλανδία έχει στην ουσία παραιτηθεί από την επίσηµη γλώσσα 
της, την ιρλανδική (Gaeilge), αναγνωρίζοντας ως δεύτερη επίσηµη γλώσσα την Αγγλική. Το 
Λουξεµβούργο εγκατέλειψε στα όργανα της Ε.Ε. τη γλώσσα του, τη λουξεµβουργική, 
περιοριζόµενο στις δύο άλλες επίσηµες γλώσσες, τη γαλλική και τη γερµανική. Η δανέζικη 
γλώσσα, µε 5,4 εκατοµµύρια µητρικούς οµιλητές είναι επίσηµη γλώσσα, όχι όµως και η 
καταλανική, την οποία µιλούν 7,5 εκατοµµύρια άτοµα και είναι, πράγµα που το συνειδητοποιούν 
ελάχιστοι, η επίσηµη γλώσσα της µικροσκοπικής Ανδόρας. Ο M. Strubell (1999, 170) εκφράζει 
το παράπονο: «Εµείς οι Καταλανοί σκανδαλιζόµαστε από το γεγονός ότι η γλώσσα µας είναι 
αποκλεισµένη από το πρόγραµµα Lingua, παρόλο που διδάσκεται σε περισσότερα από 
εβδοµήντα Πανεπιστήµια καθώς και από το ότι οι συγγραφείς της καταλανικής γλώσσας 
αποκλείονται από το ευρωπαϊκό λογοτεχνικό βραβείο (Αριστείον), παρόλο που µπορούν να 
πάρουν το βραβείο Νόµπελ!», για να παρατηρήσει ότι η γλωσσική καταπίεση οδηγεί µερικές 
φορές στη βία, µε ευρύτατες πολιτικές, ιδεολογικές και κοινωνικές προεκτάσεις. Οι πολιτικές 

                                                 
1 Για την πολυγλωσσία στα κράτη – µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης βλ. Χρ. Χαραλαµπάκης, 2001, 42-47. 
2 Βλ. την αναλυτική παρουσίαση του Νικ. Κοντοσόπουλου, 1998 και τη σχετική ιστοσελίδα ethnologue. Η 
µεταφορά της γλωσσικής ποικιλίας ως ψηφιδωτού εντάσσεται στην κατηγορία του «ισχυρού» πολυπολιτισµού 
(‘strong’ multiculturalism). Σύµφωνα µε τη διάκριση αυτή, οι πολιτισµοί είναι σαφώς καθορισµένες οντότητες. Πολύ 
πιο κοντά στα πράγµατα βρίσκεται η εναλλακτική προσέγγιση της Seyla Benhabib (2002), η οποία θεωρεί ότι ο 
πολιτισµός δεν είναι στατική έννοια. Τα πολιτιστικά όρια ανάµεσα σε «εµάς» και τους «άλλους» βρίσκονται σε 
διαρκή αναθεώρηση. Βλ. ιδιαίτερα το κεφάλαιο: ‘Who are «we»? Dilemmas of citizenship in contemporary Europe’, 
σσ. 147-177. 
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σκοπιµότητες είναι εµφανείς στην περίπτωση της φλαµανδικής (flamand, flemish), που είναι η 
επίσηµη γλώσσα της Φλάνδρας, του βόρειου τµήµατος του Βελγίου. Στην ουσία είναι η ίδια µε 
την επίσηµη γλώσσα της Ολλανδίας. Οι Βέλγοι στην πλειοψηφία τους µιλούν ... Ολλανδικά. 
Ύστερα από τη διάσπαση της Γιουγκοσλαβίας, η Σερβία, η Βοσνία και η Κροατία, 
διακηρύσσουν ότι χρησιµοποιούν τρεις διαφορετικές γλώσσες, παρά το γεγονός ότι 
επικοινωνούν µεταξύ τους µε την ίδια άνεση, όπως και πριν από τον πόλεµο. Οι Νορβηγοί και οι 
Σουηδοί δεν έχουν πρόβληµα κατανόησης, οι γλώσσες τους όµως θεωρούνται διαφορετικές, 
επειδή πρόκειται για δυο ανεξάρτητες κρατικές οντότητες.  
   Η πολυγλωσσία είναι συνήθως ευπρόσδεκτη στην εξωραϊσµένη και ροµαντική εκδοχή της, 
οπότε είναι φαινοµενικά ακίνδυνη. Οι φιλοµειονοτικές πρωτοβουλίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(όπως είναι: η ίδρυση του Ευρωπαϊκού Γραφείου για τις Λιγότερο Χρησιµοποιούµενες Γλώσσες: 
EBLUL: European Bureau of Lesser Used Languages στο ∆ουβλίνο και η θεσµοθέτηση, το 
1995, της Γενικής ∆ιεύθυνσης ΧΧΙΙ στις Βρυξέλλες), δεν έχουν δώσει ως τώρα τα αναµενόµενα 
αποτελέσµατα.1 Αντίθετα, τα προγράµµατα Erasmus, Lingua, Socrates και Comenius έχουν 
προωθήσει σηµαντικά την κινητικότητα των σπουδαστών και των φοιτητών, όπως και την 
εκµάθηση ξένων γλωσσών. Προς την κατεύθυνση αυτή µπορούν και πρέπει να γίνουν ακόµα 
πολλά, ιδιαίτερα στο χώρο της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 
   Στις γλωσσικές µειονότητες της Ευρώπης ανήκουν 60 ώς 80 εκατοµµύρια πολίτες (από ένα 
σύνολο 340 περίπου εκατοµµυρίων), οι οποίοι έχουν περιέλθει σε δεινή θέση, αφού δεν είναι 
καθόλου εξασφαλισµένη η αυτόνοµη γλωσσική και πολιτισµική τους ζωή µέσα στην Ενωµένη 
Ευρώπη.2 Ο κίνδυνος είναι ορατός, αφού ο αριθµός των οµιλητών συρρικνώνεται απελπιστικά. 
Οι οµιλητές της Ελληνικής (grecanico και grico) στη Νότια Ιταλία εµφανίζονται σε έκθεση της 
Ευρωπαϊκής Επιτροπής (Euromosaic, 1996) ως µία από τις δεκαπέντε περισσότερο απειλούµενες 
γλωσσικές οµάδες. Στη Γερµανία 900 περίπου άτοµα µιλούν ακόµα τα Ανατολικοφριζικά, ενώ 
στο Νότιο Τιρόλο της Ιταλίας χρησιµοποιούν τη γλώσσα λαντίνο 20.000 οµιλητές. Τα γλωσσικά 
ανθρώπινα δικαιώµατα πρέπει να µας απασχολήσουν εντονότερα. 
   Η πολιτισµική καταστροφή που επέρχεται µε τον θάνατο των γλωσσών, όπως και η γενικότερη 
οικολογική καταστροφή, είναι από τις πιο µακάβριες συνέπειες της ανθρώπινης απερισκεψίας 
και της αλαζονείας των ισχυρών. Υπολογίζεται ότι οι µισές από τις γλώσσες που µιλιούνται στον 
πλανήτη µας θα εξαφανιστούν µέσα στον 21ο αιώνα και ότι θα παραµείνουν στη ζωή γύρω στις 
1000 γλώσσες στον 22ο αιώνα. Το 1974 πέθανε, για παράδειγµα, ο τελευταίος οµιλητής της 
µανικής διαλέκτου, του κελτογενούς ιδιώµατος που µιλιόταν στο βρετανικό νησί Μαν. Οι 
πρωτοβουλίες που αναλαµβάνονται προχωρούν µε βήµα σηµειωτόν, ενώ οι γλώσσες πεθαίνουν 
µε ταχύτατους ρυθµούς, προς το παρόν µια γλώσσα κάθε δυο βδοµάδες περίπου.3 
 
5.   Το κύρος της Αγγλικής 
Η απουσία σαφώς διατυπωµένης γλωσσικής πολιτικής εκ µέρους της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
ενισχύει µακροπρόθεσµα ακόµα περισσότερο την Αγγλική, η οποία έτσι και αλλιώς ευνοείται 
προκλητικά από την ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών και την παγκοσµιοποίηση.4 Το κύρος της 
                                                 
1 Το θέµα των µειονοτικών γλωσσών στην Ευρώπη εξετάζει µε εµβρίθεια ο Bernard Poche, 2000, όπου και σχετική 
βιβλιογραφία, σσ. 185-188. 
2 Το Ευρωπαϊκό Κέντρο Σύγχρονων Γλωσσών (European Centre for Modern Languages), µε έδρα το Graz της 
Αυστρίας, έχει εκδώσει µια πολύτιµη συλλογή ιστοσελίδων για τη διδασκαλία και εκµάθηση µειονοτικών γλωσσών. 
Βλ. το έγγραφο Decs/edu/Graz (2000) 38 και τις σχετικές πληροφορίες στην ιστοσελίδα: www.ecml.at 
3 D. Crystal, 1997α, 370.  
4 Βλ. D. Crystal, 1997β. Graddol D., 1997. 
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γλώσσας αυτής οφείλεται πρωτίστως στην πολιτική, οικονοµική, επιστηµονική και πολιτιστική 
ισχύ της µοναδικής σήµερα υπερδύναµης, των Η. Π. Α. Η Αγγλική του διαδικτύου (cyber-
English) έχει ευρύτατη διάδοση. Υπολογίζεται ότι το 80% των ηλεκτρονικά αποθηκευµένων 
πληροφοριών είναι στα Αγγλικά, σε σχέση µε το µόλις 10% του πληθυσµού της γης που µιλά τη 
γλώσσα αυτή ως µητρική ή ως δεύτερη γλώσσα. Ένας στους δύο Ευρωπαίους µπορεί να 
συνεννοηθεί στα Αγγλικά, ενώ το 16% τα χρησιµοποιεί ως πρώτη γλώσσα. Η εκµάθηση της νέας 
lingua franca εµφανίζεται ως «εκπολιτιστική αναγκαιότητα», ιδιαίτερα για τους νέους, µε το 
σκεπτικό ότι «το κοµπιούτερ µιλά Αγγλικά». Τα στατιστικά στοιχεία είναι αποκαλυπτικά: Η 
Αγγλική είναι επίσηµη γλώσσα ή της αναγνωρίζεται ειδικό status σε περισσότερες από 75 χώρες, 
µε συνολικό πληθυσµό πάνω από 2 δισεκατοµµύρια. Από 375 περίπου εκατοµµύρια άτοµα 
µιλιέται ως πρώτη γλώσσα και από άλλα τόσα ως δεύτερη. Τις δύο αυτές κατηγορίες οµιλητών 
θα ξεπεράσουν σύντοµα τα άτοµα που µαθαίνουν Αγγλικά ως ξένη γλώσσα, και τα οποία 
ανέρχονται τώρα σε 750 εκατοµµύρια. Ένας στους τέσσερις κατοίκους της γης µιλά κατά κάποιο 
τρόπο Αγγλικά. Τα δύο τρίτα των επιστηµόνων σε όλο τον κόσµο διαβάζουν Αγγλικά. Τα τρία 
τέταρτα όλων των επιστολών συντάσσονται στα Αγγλικά. Περίπου 600.000 άνθρωποι πηγαίνουν 
κάθε χρόνο στην Αγγλία για να µάθουν Αγγλικά και ξοδεύουν 700 εκατοµµύρια λίρες. Γίνεται 
λόγος για µια ολόκληρη γλωσσική βιοµηχανία (The English language industry), η οποία παρέχει 
ποικίλα «αγαθά» και «υπηρεσίες». 
   Τα Αγγλικά διαθέτουν µεγάλο κοινωνικό κύρος και λειτουργούν ως µέσο προβολής και 
καταξίωσης. Απτό δείγµα αποτελούν τα ονόµατα των τηλεοπτικών καναλιών και των ιδιωτικών 
ραδιοσταθµών, όπως και οι τίτλοι πολλών περιοδικών στη χώρα µας, και σε πολλά άλλα κράτη.1 
Η επίδραση της Αγγλοαµερικανικής στις ευρωπαϊκές γλώσσες επιβεβαιώνεται, ανάµεσα στα 
άλλα, από τους κινδυνολογικούς νεολογισµούς franglais, Denglish (για τη γερµανική), Greeklish 
/ Gringlish κ. τ. ό. ∆ιάφορες έρευνες (EUMagazin, Ευρωβαρόµετρο) δείχνουν ότι το 48% των 
Ευρωπαίων, κατά µέσο όρο, τάσσονται υπέρ µιας ενιαίας επίσηµης γλώσσας. Η Αγγλική 
βρίσκεται µονίµως την πρώτη θέση, µε ποσοστό γύρω στο 86% και ακολουθούν: η γαλλική 
(65%), η γερµανική (47%), η ισπανική (30%) και η ιταλική (21%). Οι υπόλοιπες γλώσσες 
κινδυνεύουν να υποβαθµιστούν σε «διαλέκτους».2 Για την ανεύρεση της καταλληλότερης λύσης 
και τη λήψη των απαραίτητων µέτρων δεν αρκεί να υποδεικνύει κανείς από καθέδρας στον 
κόσµο τι πρέπει να κάνει αλλά και να παρακολουθεί πως ενεργούν τα µέλη µιας κοινωνίας, ποια 
είναι τα κίνητρα της γλωσσικής τους συµπεριφοράς. 
 
6.   Η γλωσσική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
Όπως προκύπτει από πλήθος επίσηµων και ανεπίσηµων εγγράφων, η Ευρωπαϊκή Ένωση, σε 
αντίθεση µε τις Η. Π. Α., φαίνεται ότι επιθυµεί τη διατήρηση της γλωσσικής της πολυµορφίας, η 
οποία απεικονίζει τον πολιτιστικό και πολιτισµικό της πλούτο, διερωτάται όµως κανείς πως είναι 
δυνατόν να συνδυαστεί ο στόχος αυτός µε την αναγκαιότητα µιας ολόπλευρης γλωσσικής 
επικοινωνίας ανάµεσα σε όλους τους πολίτες της Ένωσης. Ο U. Ammon (1999β, 258) 
καταγράφει τις σηµαντικότερες προτάσεις για την άρση του αδιεξόδου, που είναι: 
 
1. Καθιέρωση της Αγγλικής ως µοναδικής lingua franca στην Ευρώπη. 

                                                 
1 Χρ. Χαραλαµπάκης, 1998, 201-208. Για τη Νεοελληνική βλ. σσ. 214-217. 
2 Ο W. Voigt (1999) πιστεύει ότι ακόµα και η γερµανική γλώσσα κινδυνεύει να υποβαθµιστεί σε «διάλεκτο» και 
προτείνει µέτρα ενάντια στην «αγγλοµανία» (anglomania). 
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2. Χρήση της Αγγλικής ως επίσηµης γλώσσας, χωρίς να αποκλείονται και άλλες, ιδίως η 
Γαλλική και η Γερµανική. 

3. Αποδοχή µιας τεχνητής γλώσσας, όπως είναι η Εσπεράντο. 
4. Προτίµηση µιας «ολιγοφωνικής» λύσης, αντί µιας «µονοφωνικής», χρήση δηλ. πολλών 

συγχρόνως γλωσσών επικοινωνίας. 
5. Επικοινωνία σε «πολύγλωσσο διάλογο», πράγµα που σηµαίνει παραίτηση από κάθε επίσηµη 

γλώσσα.1 
   Στη συνέχεια ο Ammon καταλήγει στην ορθή διαπίστωση: «Η κυβέρνηση της Ε. Ε. [= 
Ευρωπαϊκής Ένωσης] δεν έχει εκπονήσει µέχρι τώρα καµιά γλωσσική πολιτική και φυσικά δεν 
έχει υιοθετήσει καµιά από τις πέντε προτάσεις. Προφανώς σκοπεύει να αναθέσει τη λύση του 
γλωσσικού προβλήµατος της Ε. Ε. τελικά στο ‘ελεύθερο παιχνίδι των δυνάµεων’ ή στην ‘αγορά’. 
Έχοντας υπόψη τον κατά τα άλλα διαβόητο ρυθµιστικό ζήλο των κεντρικών θεσµών της Ε. Ε., η 
στάση αυτή γεννά απορίες και θα έπρεπε να είναι πάντα αιτία προβληµατισµού και δηµόσιας 
τοποθέτησης των κοινωνιογλωσσολόγων». Η απουσία γλωσσικής πολιτικής οδηγεί σε ενίσχυση 
των ήδη ισχυρών γλωσσών.2 Τελικά, αργά ή γρήγορα, µε δεδοµένη την αισθητή υπεροχή της 
Αγγλικής, το παιγνίδι θα παιχτεί ανάµεσα στη γαλλική και τη γερµανική και δευτερευόντως 
ανάµεσα στην ισπανική και την ιταλική. Το πολιτικό παιγνίδι, οι όροι του οποίου αγγίζουν συχνά 
τα όρια του κυνισµού, προδιαγράφει ίσως τη µοίρα των γλωσσών.3 
   Για την προώθηση της πολυγλωσσίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση έχουν προταθεί οι ακόλουθες λύσεις (Β. 
Τοκατλίδου, 1999β, 346): 
• Εκµάθηση δύο ή και τριών κοινοτικών γλωσσών, εκτός από τη µητρική. Το παράδειγµα του 

Λουξεµβούργου θα ήταν ιδανική λύση, δεν µπορεί όµως να εφαρµοστεί στη σχολική πράξη, 
λόγω του τεράστιου κόστους και της αδυναµίας εξεύρεσης διδακτικών ωρών στο σχολικό 
πρόγραµµα. 

• ∆ιδασκαλία ορισµένων µαθηµάτων, όπως των µαθηµατικών, της φυσικής, των καλλιτεχνικών 
κ. ά. σε ξένες γλώσσες. Η πρόταση αυτή, την οποία εισηγήθηκε ήδη από το 1978 ο 
Widdowson, θα ενίσχυε στην πράξη τις δυο - τρεις ισχυρές γλώσσες. 

• Ανάπτυξη στους µαθητές της δεξιότητας κατανόησης και όχι παραγωγής πολλών συγχρόνως 
γλωσσών. Πρόκειται για το µοντέλο της δεκτικής πολυγλωσσίας (receptive multilingualism), 
το οποίο είναι σχεδόν αδύνατο να εφαρµοστεί στο δηµόσιο σχολείο των περισσοτέρων 
κρατών - µελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης.4 Αν όµως εξειδικευτεί ο τρόπος εφαρµογής του, 

                                                 
1 Η πρόταση αυτή δεν µπορεί να εφαρµοστεί στην πράξη, αφού η γνώση τόσων προς το παρόν «επίσηµων» 
γλωσσών, εκτός από τη µητρική, έστω και σε δεκτικό ή ατελές επίπεδο, είναι σχεδόν αδύνατη. 
2 Ένα ευρύτατο φάσµα θεµάτων που συνδέεται µε τη γλωσσική πολιτική εξετάζεται στα Πρακτικά ενός Συνεδρίου 
που εκδόθηκαν υπό τη διεύθυνση των Caroline Juillard και Louis – Jean Calvet, 1996. 
3 Ο φιλόσοφος ∆. Μαρκής (2000, 23-24) πιστεύει ότι η Ευρωπαϊκή Ένωση προσπαθεί µαταίως να «τιθασεύσει» τον 
βίαιο πόλεµο που κρύβεται πίσω από τον «αρµονιστικό» µύθο: «Η πολιτική ολοκλήρωση θα οδηγήσει µοιραία στην 
ηγεµονία των µεγάλων πάνω στα µικρά κράτη - µέλη, αφού η αρχή της διαπραγµατευσιµότητας στην πολιτική 
συντελείται µεταξύ όχι ισοδύναµων, αλλά ετεροδύναµων εταίρων. Η πολιτισµική ολοκλήρωση θα οδηγήσει, τέλος, 
µέσω και της εµπορευµατοποίησης της πολιτισµικής βιοµηχανίας, σε µια εξαφάνιση των ‘εθνικών’ πολιτισµών και 
την επικράτηση µιας πολιτισµικής ‘εντροπίας’, όπου το οικονοµικόν δεν διαβρώνει µόνον την πολιτική αλλά και τον 
ίδιο τον πολιτισµό». 
4 Η ίδια ερευνήτρια (2003, 139-140) κάνει λόγο για «µερική επικοινωνιακή δεξιότητα» σε πολλές γλώσσες και 
επισηµαίνει ότι «η ‘µερική’ δεξιότητα […] καταργεί το ιδεώδες της ‘άριστης γνώσης’, το οποίο ήδη τείνει να 
εγκαταλειφθεί στην πράξη, γιατί έχει αποδειχθεί πλέον πως πρόκειται για εκπαιδευτική ουτοπία». Με το ίδιο θέµα 
ασχολήθηκε ο Μ. Τριανταφυλλίδης στη µελέτη του «Οι ξένες γλώσσες και η αγωγή», πρώτη δηµοσίευση, 1946 
(Άπαντα, τόµος 7, 1965, 407-560, βλ. ιδιαίτερα σ. 501), χρησιµοποιώντας τον όρο «εντυπωτική γλωσσοµάθεια», τον 
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ιδιαίτερα σε περιφερειακό επίπεδο, µε έµφαση στις γειτονικές γλώσσες, τότε υπάρχουν 
ελπίδες επίτευξης του επιδιωκόµενου στόχου. 

   Ακόµα και αν ήταν εφαρµόσιµες οι παραπάνω λύσεις, δεν διασφαλίζεται η διατήρηση της 
γλωσσικής ποικιλίας. ο Α. - Φ. Χριστίδης (1999α, 158) παρατηρεί: «... όλες αυτές οι γλωσσικές 
πολιτικές [της Ευρωπαϊκής Ένωσης] θεωρούν τη γλωσσική ανισότητα - την ανισότητα µεταξύ 
των γλωσσών - ως δεδοµένη. Και η πολυγλωσσία που προωθείται ως στόχος για τη συγκρότηση 
του µελλοντικού Ευρωπαίου βασίζεται σ’ αυτή την παραδοχή. Έτσι η Λευκή Βίβλος για τη 
∆ιδασκαλία και τη Μάθηση (White Paper on Teaching and Learning, Λουξεµβούργο 1996) 
προτείνει ότι ο νεαρός Ευρωπαίος θα πρέπει να µαθαίνει δύο ακόµα γλώσσες πέρα από τη 
µητρική του. Οι δύο αυτές γλώσσες δεν ονοµάζονται, αλλά, σίγουρα, δεν είναι ούτε η φινλανδική 
ούτε η πορτογαλική ούτε η ελληνική». 
   Όπως επισηµαίνει η Β. Τοκατλίδου,1 τρία είναι τα κύρια ερωτήµατα τα οποία απασχολούν τους 
ειδικούς σε θέµατα ευρωπαϊκής γλωσσικής πολιτικής: α) το µέλλον των γλωσσών στην αυριανή 
Ευρωπαϊκή Ένωση µέσα στο νέο παγκοσµιοποιηµένο περιβάλλον, β) η εκµάθηση γλωσσών2 και 
γ) η αναζήτηση λύσεων, µε την ορθή παρατήρηση (2003, 130-131) ότι «οι περιπτώσεις της 
Καταλονίας και του Βελγίου δείχνουν ότι τα µέτρα για την προστασία ή για τον αποκλεισµό µιας 
γλώσσας µπορεί να οδηγήσουν στο αντίθετο από το αναµενόµενο αποτέλεσµα». 
   Αξιοπρόσεκτα είναι τα προγράµµατα πολυγλωσσικού γραµµατισµού που προτείνει η Β. 
∆ενδρινού (2001) στα οποία συνδέονται στενά οι έννοιες του διαγλωσσισµού (interlingualism) 
και της διαπολιτισµικότητας (interculturalism). Με βρίσκει απόλυτα σύµφωνο η άποψή της (σ. 
33) ότι «δεν µπορούµε να προνοούµε για την εκπαίδευση στην ξένη γλώσσα χωριστά από την 
εκπαίδευση στη µητρική γλώσσα, καθώς οι θετικές αναπαραστάσεις της πολιτισµικής και 
γλωσσικής πολυµορφίας θα προκύψουν µέσω και των δύο, όπως και µέσω και των δύο θα 
διαπαιδαγωγηθούν οι σπουδαστές / τριες, ώστε να χρησιµοποιούν αυτή την πολυµορφία ως 
παραγωγική πηγή, διαµορφώνοντας έτσι ένα νέος ήθος της επικοινωνίας και ένα νέο habitus». 
 
6.1   Η γλωσσική πολιτική των επιµέρους κρατών - µελών 
Η Ευρωπαϊκή Ένωση, ως συλλογικό όργανο, δεν έχει διαµορφώσει γλωσσική πολιτική, επειδή 
θα κινδύνευαν να διαταραχθούν λεπτές ισορροπίες.3 Τα ισχυρά όµως κράτη δραστηριοποιούνται 
και προβάλλουν πολλαπλώς τη «γλώσσα» και τον «πολιτισµό» τους. Πίσω από τις αθώες αυτές 
έννοιες κρύβονται πολιτικά, οικονοµικά και άλλα συµφέροντα. Το Βρετανικό Συµβούλιο, η 
Alliance Française, το Γαλλικό Ινστιτούτο, όπως και τα Ινστιτούτα Γκέτε, Θερβάντες, Ντάντε, 
Καµόες κ. ά., προσπαθούν µε τις δραστηριότητές τους να κερδίσουν όσο γίνεται περισσότερο 
έδαφος. 
   Σε αντίθεση µε ό,τι πιστεύει ο πολύς κόσµος, η διάδοση της Αγγλικής δεν είναι µια 
φυσιολογική εξέλιξη µόνο, που αποδίδεται στην ισχύ των Ηνωµένων Πολιτειών της Αµερικής 
και την ελκυστικότητα αυτής της γλώσσας στη νέα γενιά, µε τον µοντέρνο και κοσµοπολίτικο 
χαρακτήρα της. Κατά τα έτη 1950-1970 η βρετανική κυβέρνηση διέθεσε τα µεγαλύτερα ποσά 

                                                                                                                                                              
οποίο αποσαφηνίζει: «Θ’ αποβλέψοµε προπάντων µε τις πολλές ξένες γλώσσες που θέλοµε να µάθοµε, όχι τόσο να 
εκφραζόµαστε σ’ αυτές όλες καλά και για καθετί, παρά να καταλαβαίνοµε όσα ακούµε ή όσα µας ενδιαφέρουν, 
λογοτεχνία, επιστηµονική βιβλιογραφία κτλ.». 
1 Βλ. στο βιβλίο του 2003 το µεστό περιεχοµένου κεφάλαιο «Νέο περιβάλλον, γλωσσικές πολιτικές και νέες 
ανάγκες», σσ. 113-141. 
2 Βλ. τις καίριες επισηµάνσεις του τιµώµενου καθηγητή Γ. Μπαµπινιώτη (1994β). 
3 Η απουσία, εξ άλλου, κοινής εξωτερικής και αµυντικής πολιτικής δυναµιτίζει τα θεµέλια της νέας Ευρώπης, µε 
απρόβλεπτες συνέπειες. 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 41

που είχαν δαπανηθεί ως τότε για τη διάδοση µιας γλώσσας, µε ανοµολόγητη επιδίωξη, ύστερα 
από την µετα-αποικιακή εποχή, την πολιτική επιρροή και την οικονοµική και πολιτιστική 
χειραγώγηση, συνεπικουρούµενη βεβαίως από τις Ηνωµένες Πολιτείες και την Κοινοπολιτεία. Ο 
φιλόδοξος στόχος που τέθηκε τότε, να επιβληθεί δηλ. σε διάστηµα µιας γενιάς η Αγγλική ως 
δεύτερη γλώσσα στον κόσµο, µετά τη µητρική, επιτεύχθηκε πλήρως. 
   Η συστηµατική και επίµονη πολιτική της Γαλλίας για τη διάδοση της γλώσσας της σε 
ολόκληρο τον κόσµο, όσο και αν περιορίστηκε αρχικά στην «ελίτ», έφερε θετικά αποτελέσµατα, 
τώρα όµως είναι εµφανής η κάµψη, παρά το γεγονός ότι 12.000 άτοµα σε 150 χώρες επιδόθηκαν 
µε ιεραποστολικό ζήλο στο δύσκολο έργο τους, µε επιβάρυνση του κρατικού προϋπολογισµού, η 
οποία υπολογίστηκε ότι ανήλθε σε 5 δισεκατοµµύρια γαλλικά φράγκα. 
   Η Γερµανία παραιτήθηκε οικειοθελώς από την προβολή και διάδοση της γλώσσας της στα 
όργανα της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, παίρνοντας αποστάσεις από τον «γλωσσικό σοβινισµό» 
των Γάλλων, γεγονός το οποίο δεν είναι ανεξάρτητο από τις ιστορικές συγκυρίες και την έκβαση 
του Β΄ παγκοσµίου πολέµου. Με την είσοδο της Μεγάλης Βρετανίας στην τότε Ε.Ο.Κ., το 1973, 
η Γερµανία αποδέχτηκε ως µοναδικές γλώσσες εργασίας, σε διεθνές επίπεδο, την αγγλική και τη 
γαλλική, όπως αποτυπώνεται ως σήµερα, χωρίς να διαµαρτύρονται τα υπόλοιπα κράτη - µέλη, 
στις επικεφαλίδες των επίσηµων επιστολών και άλλων συµβολικών εγγράφων της Ένωσης. 
Έντεκα χρόνια αργότερα, το 1984, αρχίζουν οι πρώτες διαµαρτυρίες της Γερµανίας, δια του 
στόµατος του τότε καγκελάριου Ηelmut Kohl. Το αίτηµα για ισχυροποίηση της γερµανικής 
γλώσσας, στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης, θα επανέλθει εντονότερα στο προσκήνιο τα 
επόµενα χρόνια, αφού είναι δύσκολο να κρατηθούν για πολύ τα προσχήµατα. Οµολογείται τώρα 
πια, χωρίς περιστροφές, ότι η γλωσσική πολιτική είναι, σε τελευταία ανάλυση, εξωτερική και 
οικονοµική πολιτική. Η Γερµανία έχει να αντιτάξει σοβαρά επιχειρήµατα: Η Γερµανική είναι η 
µεγαλύτερη σε αριθµό µητρικών οµιλητών γλώσσα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η Οµοσπονδιακή 
∆ηµοκρατία της Γερµανίας είναι η πρώτη οικονοµική δύναµη της Ευρώπης, παίζει καθοριστικό 
ρόλο στην ενοποιητική διαδικασία και τη διεύρυνση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, µε δεδοµένη την 
επιρροή της και τις ιδιαίτερες σχέσεις που έχει αναπτύξει στην Ανατολική Ευρώπη. Η Γερµανία 
φαίνεται ότι αρχίζει να εγκαταλείπει το «χαµηλό προφίλ» της γλωσσικής της πολιτικής, όπως 
δείχνει και µια σειρά µονογραφιών που τονίζουν τη διεθνή θέση της Γερµανικής. Η Ιταλία και η 
Ισπανία δεν θα παραµείνουν απαθείς, οπότε η συµβιβαστική λύση δεν αποκλείεται να είναι η 
πρόταση του τότε (1994) γάλλου υπουργού Εξωτερικών A. Lamassur για τον περιορισµό των 
γλωσσών εργασίας στα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε πέντε, τις αντίστοιχες των 
ισχυρότερων αυτών κρατών. Με την πλήρη ένταξη τώρα των νέων δέκα κρατών – µελών η 
άποψη αυτή θα ενισχυθεί, αν δεν επικρατήσει τελικά, στο εγγύς µέλλον. 
   Ο καθορισµός όλων των επίσηµων γλωσσών και ως γλωσσών εργασίας, στην ιδρυτική 
διακήρυξη της Ε.Ο.Κ., υπήρξε µια καθαρά θεωρητική απόφαση, για να αποφευχθεί η 
δυσαρέσκεια των µικρών κρατών, τα οποία θα έβλεπαν τις γλώσσες τους να περιθωριοποιούνται. 
Ήταν όµως εξ αρχής σαφές, ότι η είσοδος νέων κρατών - µελών θα οδηγούσε σε αναγκαστική 
µείωση των γλωσσών εργασίας. Έτσι, η πρόταση Lamassur, η οποία ξεσήκωσε τότε θύελλα 
διαµαρτυριών, κάθε άλλο παρά αιφνιδίασε όσους γνωρίζουν την προϊστορία του γλωσσικού 
ηγεµονισµού στην Ευρώπη. Η αναµενόµενη περαιτέρω διεύρυνση της Ένωσης θα φέρει ξανά 
στην επιφάνεια τα λανθάνοντα προβλήµατα που συνεπάγεται η διαθρυλούµενη σήµερα ως 
πλεονέκτηµα πολυγλωσσία (απόρροια, πράγµατι, της πλούσιας πολιτιστικής µας κληρονοµιάς), η 
οποία όµως δεν εναρµονίζεται µε τις ωφελιµιστικές πρακτικές πολλών ευρωπαίων πολιτικών, 
οικονοµολόγων και τεχνοκρατών που θα έβλεπαν ευχαρίστως γενναία µείωση του ευρωπαϊκού 
γλωσσικού πληθωρισµού. 
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   Οι ολιγότερο οµιλούµενες και διδασκόµενες γλώσσες, στις οποίες ανήκει και η Ελληνική, 
κινδυνεύουν να περιθωριοποιηθούν ακόµα περισσότερο, αν δεν ληφθούν εγκαίρως ουσιαστικά 
µέτρα στήριξής τους σε πανευρωπαϊκό επίπεδο.1 Το θέµα αυτό, όπως και η θέση της γλώσσας 
µας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, θα µε απασχολήσει σε άλλη ευκαιρία. Επιβάλλεται, πάντως, να 
τονιστεί ότι οι έννοιες «πλειοψηφία» και «µειοψηφία» σε πανευρωπαϊκό επίπεδο έχουν σχετική 
αξία. «Γλώσσα πλειοψηφίας» δεν υπάρχει στην Ευρώπη, αφού το ποσοστό των Ευρωπαίων που 
έχουν µια ορισµένη γλώσσα ως µητρική, δεν ξεπερνά για καµιά το 21-22%. 
 
7.   Ο ρόλος της ελληνικής γλώσσας 
   Η Eλληνική είναι η αρχαιότερη γλώσσα της Ευρώπης. ∆ιαθέτει προφορική παράδοση 
τουλάχιστο τεσσάρων χιλιάδων χρόνων και γραπτή γύρω στα τρεις χιλιάδες πεντακόσια χρόνια. 
Αυτό σηµαίνει, χωρίς καµιά εθνικιστική έξαρση, ότι για να µελετήσει κανείς την έννοια τη 
γλώσσας γενικά, τον τρόπο λειτουργίας και εξέλιξής της, θα πρέπει να ξεκινήσει από την 
Ελληνική, αν θέλει να διαµορφώσει πληρέστερη εικόνα των γλωσσικών µεταβολών. Πέρα από 
την ιστορική, πολιτιστική και πολιτισµική της αξία, δεν είναι αµελητέα ούτε η σύγχρονη 
Νεοελληνική, η οποία µιλιέται συνολικά από 17 περίπου εκατοµµύρια ανθρώπους. Υπάρχει εξ 
άλλου ζωηρό ενδιαφέρον για την εκµάθησή της ιδίως στη Νοτιο-ανατολική Ευρώπη, όπου 
αναπτύσσουν πολλές ελληνικές εταιρείες έντονη οικονοµική δραστηριότητα. Χιλιάδες επίσης 
οικονοµικοί µετανάστες αρχίζουν να µαθαίνουν τη Νεοελληνική, χωρίς όµως την ουσιαστική 
στήριξη της Πολιτείας. 
   Η Ελληνική γλώσσα αποτελεί ακένωτη πηγή για τη δηµιουργία νέων επιστηµονικών όρων και 
νεολογισµών, ενώ χιλιάδες ελληνικές λέξεις έχουν εµπλουτίσει το λεξιλόγιο όλων σχεδόν των 
σύγχρονων γλωσσών. Η δηµοκρατία, η µουσική, το θέατρο, η φιλοσοφία, η ιστορία, η θεωρία, 
στην οποία βασίζεται η επιστήµη, είναι λέξεις που διαδόθηκαν σε όλες σχεδόν τις γλώσσες του 
κόσµου. Το σηµαντικότερο είναι ότι οι υψηλές έννοιες που εκφράζουν αποτελούν ανακάλυψη 
των Ελλήνων. Όπως έχει πει χαρακτηριστικά ο περίφηµος Bruno Snell, Οι Έλληνες οδηγήθηκαν 
µέσα από τον µύθο στον Λόγο και έτσι «ανακάλυψαν» το πνεύµα. Ο Κολόµβος «ανακάλυψε» 
την Αµερική, η οποία όµως προϋπήρχε. Οι Έλληνες ανακάλυψαν το πνεύµα που δεν υπήρχε πριν 
απ’ αυτούς. «Για να παρακολουθήσουµε την εξελικτική διαδικασία του πρώιµου ελληνικού 
πολιτισµού που οδηγεί ανοδικά προς την ευρωπαϊκή σκέψη πρέπει να αντιµετωπίσουµε τη 
γένεση της σκέψης στον ελληνικό χώρο ως επανάσταση. Οι Έλληνες δεν πρόσθεσαν απλώς νέες 
περιοχές γνώσης (π.χ. επιστήµες, φιλοσοφία) µε τη βοήθεια ενός ήδη δοσµένου πνευµατικού 
εξοπλισµού, ούτε επέκτειναν παλαιές µεθόδους (π.χ. µια λογική διαδικασία), αλλά δηµιούργησαν 
για πρώτη φορά αυτό που ονοµάζουµε σκέψη».2 
   Πιστεύω ότι µε κατάλληλη διδακτική αξιοποίηση των λεξικών και γραµµατικών µορφηµάτων 
της Ελληνικής θα µπορέσουν οι Ευρωπαίοι πολίτες να εµπεδώσουν καλύτερα τους διεθνισµούς 
που υπάρχουν στις γλώσσες τους, να µάθουν ευκολότερα άλλες γλώσσες και να 
συνειδητοποιήσουν καλύτερα την κοινή γλωσσική και πολιτιστική τους κληρονοµιά. Ακολουθεί 

                                                 
1 Βλ. τις προτάσεις του Γ. Μπαµπινιώτη, ο οποίος τονίζει εµφατικά (1994α, 21) ότι «Ενιαία γλώσσα ούτε είναι 
δυνατόν να υπάρξει (κι αν καθιερωνόταν τέτοια γλώσσα θα διαφοροποιείτο, µε τον χρόνο, σε κάθε χώρα), αλλά ούτε 
και πρέπει να υπάρξει. Ο σεβασµός της προσωπικότητας κάθε µέλους της Κοινότητας επιβάλλει και σεβασµό της 
γλώσσας του». 

2 Bruno Snell, Η ανακάλυψη του πνεύµατος, µετάφραση. ∆.Ι. Ιακώβ, ΜΙΕΤ, Αθήνα 3η έκδ., 1989, σσ. 9-10. 
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ενδεικτική καταγραφή ορισµένων λέξεων της Ελληνικής, οι οποίες εµπλούτισαν το λεξιλόγιο της 
Αγγλικής και πολλών άλλων ευρωπαϊκών γλωσσών: 
 
άγιος:   holy: hagiography, hagiology 
αγορά:  marketplace: agoraphobia 
αγωνία:  agony, antagonistic 
αερόβιος:  living in air: aerobic, aerobics 
αθλητής:  contestant in the games: athlete, athletics 
άνθρωπος:  human being: anthropology anthropomorphism, anthroponym, anthropocentrism, 

anthropophobia 
βίος:   biology 
θεός:   god: theology, theism, atheism 
θεωρία:  theory, theoretical 
κόσµος:  the universe: cosmography, cosmetic 
λόγος:   thought, word: theology, logic 
µαθηµατικά: mathematics 
σοφία:   knowledge, wisdom: philosophy, sophistry 
σύστηµα:  system, systematic 
τηλε:   distant: telephone, telepathy, telemedicine 
ψυχή:   spirit, soul: psychology, psychedelic 
 
8.   Προτάσεις - Συµπεράσµατα 
Η ενοποιητική πορεία της Ευρώπης και οι συνέπειες της παγκοσµιοποίησης, οι οποίες δεν έχουν 
ακόµα γίνει ορατές στις πραγµατικές τους διαστάσεις, επιβάλλουν επαναπροσδιορισµό των 
στόχων της γλωσσικής διδασκαλίας, της µητρικής και των ξένων γλωσσών, καθώς επίσης 
συστηµατικότερη καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότητας, η οποία οφείλει να είναι 
προσανατολισµένη στην πολιτισµική, κοινωνική και γλωσσική συνθετότητα, ή ακριβέστερα 
«περιπλοκότητα» (complexity) των σύγχρονων κρατών, και όχι στην απλή «πολυµορφία» 
(diversity), όπως είχαµε συνηθίσει ως τώρα. Αυτή η στρατηγική ξεφεύγει από τα στενά όρια του 
«ευρωκεντρισµού» και έχει εφαρµογή σε οποιαδήποτε περιοχή του κόσµου. 
   Ο υποβιβασµός της γλώσσας σε απλό «εργαλείο», και η ψυχρή εφαρµογή των κανόνων της 
ραγδαία εξελισσόµενης «γλωσσικής αγοράς» (όπου κυριαρχεί η ρήση: «Κατακτώντας έναν 
οµιλητή, αποκτάς έναν πελάτη»), θα µας απάλλασσε από την άσκηση οποιασδήποτε γλωσσικής 
πολιτικής, αφού η Αγγλική είναι αποδεδειγµένα η πιο «χρήσιµη» και «χρηστική» γλώσσα, όπως 
δείχνουν, ανάµεσα στα άλλα, τα ισχυρά κίνητρα εκµάθησής της. Ο P. Bourdieu (1999, 75) 
τονίζει: «Η συγκρότηση µιας γλωσσικής αγοράς δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για έναν 
αντικειµενικό ανταγωνισµό». Ο ανταγωνισµός όµως αυτός έχει µοιραία και τις παρενέργειές 
του.1 Η γλώσσα «παράγεται» και λειτουργεί όχι ως «προϊόν», αλλά ως φορέας πολιτισµού. 
Αποτελεί µέγιστο κοινωνικό αγαθό, το οποίο δεν υπόκειται στους κανόνες «κατανάλωσης» που 
θέλουν να επιβάλουν οι εκάστοτε ισχυροί. Ο νόµος της προσφοράς και της ζήτησης δεν πρέπει 
να ισχύσει για τη γλώσσα. Χρειαζόµαστε ένα νέο «ήθος επικοινωνίας», το οποίο οφείλει να 

                                                 
1 Ο Κ. Τσουκαλάς («Η ιδιωµατική γλώσσα ενός νέου κόσµου», Εφηµ. Το Βήµα, 6.8.2000) διαβλέπει σωστά τις 
συνέπειες αυτής της εξέλιξης: «Η επικράτηση της οικουµενικής ‘τεχνοαγγλικής’ απειλεί να υπονοµεύσει τη σχέση 
του ανθρώπου µε τη γλώσσα εν γένει: απλουστεύοντας, ‘υπερεπικρατειοποιώντας’, ‘εικονοποιώντας’ και 
τεχνοποιώντας την επικοινωνία, τείνει να αφαιρέσει από τη γλώσσα το συµβολικό της φωτοστέφανο». 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 44

απαγκιστρωθεί από την εµπορική εκµετάλλευση και τον στυγνό εξορθολογισµό και να 
προσανατολιστεί στην καλλιέργεια γνήσιων ανθρώπινων σχέσεων. Ο Cl. Truchot 1 θέτει τα 
αµείλικτα ερωτήµατα: «Θέλουµε, λοιπόν, το χρηµατιστήριο να αντικαταστήσει τα κράτη; Και η 
συνέχεια του ερωτήµατος είναι: θέλουµε το χρηµατιστήριο να αντικαταστήσει τους πολίτες;».  
   Το σύνθηµα: Πολυγλωσσία για όλους µπορεί και πρέπει να γίνει πραγµατικότητα. Εκτός από 
την εκµάθηση της Αγγλικής επιβάλλεται να δοθεί έµφαση στις γειτονικές γλώσσες και τις 
γλώσσες των οικονοµικών µεταναστών, έτσι ώστε να καλλιεργηθεί κλίµα ειρήνης, φιλίας και 
αρµονικής συνεργασίας ανάµεσα στα κράτη και τους πολίτες των σύγχρονων κοινωνιών. 
   Ο Lutz Götze (2001, 7 κ. ε.) διαµόρφωσε έναν αξιολογικό κατάλογο (Wertekatalog) µε βάση 
τη χρηστική (Gebrauchswert), την οικονοµική (ökonomischen Wert), τη µορφωτική 
(Bildungswert), την πολιτιστική (kulturellen Wert) και την κοινωνική αξία (sozial-
gesellschaftlichen Wert) µιας γλώσσας. Με κριτήριο τη χρηστική και οικονοµική αξία είναι 
σαφής η υπεροχή της Αγγλικής. Με βάση τη µορφωτική αξία προκρίνονται οι κλασικές γλώσσες, 
Αρχαία Ελληνικά και Λατινικά, καθώς διευκολύνουν την εκµάθηση άλλων γλωσσών. Ως προς 
την πολιτιστική αξία υπερέχουν, κατά τον συγγραφέα, η Γερµανική και η Γαλλική, ενώ ως προς 
την κοινωνική αξία έχουν προβάδισµα οι γειτονικές γλώσσες και οι γλώσσες των οικονοµικών 
µεταναστών. Στην κατηγοριοποίηση αυτή δεν είναι πάντοτε ευδιάκριτα τα όρια ανάµεσα στη 
µορφωτική και πολιτιστική αξία, ενώ η προβαλλόµενη υπεροχή της Γερµανικής και της 
Γαλλικής (µε πρώτη τη Γερµανική, αφού είναι γερµανός ο συγγραφέας του άρθρου) είναι 
καθαρά υποκειµενική, αφού µε τα ίδια επιχειρήµατα θα έδινε προτεραιότητα ο ισπανός στην 
Ισπανική, ο ιταλός στην Ιταλική κ. ο. κ. Σηµειωτέον ότι η Αγγλική δεν έχει µόνο χρηστικό και 
οικονοµικό αντίκρισµα (µε την έννοια της αποτελεσµατικότερης επικοινωνίας και της 
ευκολότερης πρόσβασης στην αγορά εργασίας), όπως παρουσιάζεται εδώ, αλλά και πολιτιστική 
αξία, αφού στη γλώσσα αυτή έχουν γραφτεί αριστουργήµατα της παγκόσµιας λογοτεχνίας. Με 
εξαίρεση την Αγγλική, η οποία αποτελεί lingua franca, οι υπόλοιπες ευρωπαϊκές γλώσσες που 
έχουν µεγάλη ζήτηση είναι η Γερµανική, η Γαλλική, η Ισπανική και η Ιταλική. Όποιος, εκτός 
από τη µητρική του γλώσσα, γνωρίζει την Αγγλική, µια από τις παραπάνω τέσσερις γλώσσες και 
µια από τις λιγότερο οµιλούµενες και διδασκόµενες ή µια από τις γειτονικές, κατά περίπτωση, 
γλώσσες, ανήκει ασφαλώς στην ιδανική κατηγορία του σύγχρονου πολύγλωσσου ατόµου. 
   Ο σεβασµός στη διαφορετικότητα, που δεν είναι καθόλου αυτονόητος, όπως δείχνουν τα 
συνεχώς αυξανόµενα κρούσµατα ρατσισµού και ξενοφοβίας σε πολλά ευρωπαϊκά κράτη, πρέπει 
να ξεκινήσει από το σεβασµό στη γλωσσική πολυµορφία. Μέσα από τη γλώσσα και τις γλώσσες 
πρωτίστως, οδηγείται ο άνθρωπος στον πολιτισµό, την αυτογνωσία και τον ανθρωπισµό, ο 
οποίος περιθωριοποιείται στον σηµερινό µηχανοκρατούµενο και τεχνοκρατούµενο κόσµο. Η 
ταχύτητα µε την οποία προχωρούν οι εξελίξεις δεν αφήνουν πολλά περιθώρια για να δοθεί 
έµφαση σε «προτεραιότητες», όπως συνήθως γίνεται µε τις βραχυπρόθεσµες λύσεις των 
πολιτικών. Σε µακροπρόθεσµη βάση επιβάλλεται να µας απασχολήσουν, και σε θέµατα 
γλωσσικής πολιτικής, οι «υστεραιότητες» (για να µεταφράσω έτσι τον όρο postériorité), να 
προβλέψουµε τι µας επιφυλάσσει η «υστεραία», η επόµενη µέρα, και να ενεργήσουµε ανάλογα. 
Επιβάλλεται η λήψη διορθωτικών µέτρων που θα περιορίσουν την εξάρτηση και 
περιθωριοποίηση των µικρών γλωσσών, στην οποία τις οδηγεί η «διεθνής αγορά των γλωσσών» 
και η περαιτέρω διεύρυνση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αν θέλουµε πραγµατικά µιαν Ευρώπη, 
όπου θα επικρατεί µεγαλύτερη ισοτιµία ανάµεσα στις γλώσσες, και συνεπώς, ανάµεσα στους 
λαούς και τα άτοµα που τις µιλούν. 
                                                 
1 Στον Χριστίδη Α. - Φ. (επιµ.), 1999β, τόµ. Β΄, 970. 
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ΟΙ ΑΞΙΕΣ ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΑΞΙΩΝ 
Φρυδάκη Ευαγγελία  

Επίκουρη Καθηγήτρια Φιλοσοφικής Σχολής Πανεπιστηµίου Αθηνών 
 

Η µελέτη αυτή επιδιώκει να επισκοπήσει α) τις προτάσεις των σύγχρονων εκπαιδευτικών 
κινηµάτων που ασχολούνται µε το ζήτηµα των αξιών στην εκπαίδευση, και β) τις πρόσφατες 
έρευνες, που εστιάζουν στους ποικίλους τρόπους µε τους οποίους οι διδάσκοντες ενσωµατώνουν 
αξίες –εµπρόθετα ή όχι– στην διδακτική διαδικασία, επηρεάζοντας έτσι τη διαδικασία 
διαµόρφωσης των αξιών στους µαθητές τους. Η πρόθεσή της είναι να φωτίσει τους όρους του 
συγκεκριµένου παιδαγωγικού διαλόγου και να συµβάλει στη διάχυση του σχετικού 
προβληµατισµού στη χώρα µας. 

 Στο πρώτο µέρος της εργασίας επιχειρείται µια εννοιολόγηση του όρου αξίες σε διαφορετικά, 
ως προς την υποκείµενη φιλοσοφική παράδοση, εκπαιδευτικά κινήµατα.  

 Στις δεκαετίες του ΄50 και του ΄60, η κοινωνία αντιλαµβανόταν ως αξίες τα πρότυπα και τους 
κανόνες συµπεριφοράς που ήταν ήδη κοινωνικά και πολιτισµικά αποδεκτά. Κυριαρχούσαν 
απόψεις, όπως αυτές του Τ. Parsons (1951), ότι οι ανάγκες και οι στόχοι της κοινωνίας πρέπει να 
υπερβαίνουν, ακόµη και να καθορίζουν, τις αντίστοιχες ανάγκες και στόχους των ατόµων. 
Εκπαίδευση στις αξίες εποµένως θεωρήθηκε η διαδικασία, κατά την οποία ο µαθητής καλείται 
να αναγνωρίσει, να αποδεχτεί και να ενσωµατώσει τις αξίες της κοινωνίας στο δικό του αξιακό 
σύστηµα. Υπήρχαν και τότε βέβαια διαφορετικές οπτικές για το άτοµο, πέραν αυτής που το έθετε 
στην υπηρεσία των κοινωνικών αναγκών, όπως, λ.χ., ότι είναι ένας ελεύθερος συµµέτοχος στο 
κοινωνικό γίγνεσθαι, στο οποίο συµβάλλει µόνο µε τον όρο της δικής του αυτοεκπλήρωσης. Οι 
υποστηρικτές της αυτοεκπλήρωσης έκριναν ότι το σχολείο, µέσα από τα αναλυτικά 
προγράµµατα, όφειλε να µεταβιβάσει άλλες αξίες, όπως η ελευθερία στη µάθηση, η ανθρώπινη 
αξιοπρέπεια, η δικαιοσύνη, η συνεχής αυτοδιερεύνηση και η προσωπική ανάπτυξη (Maslow, 
1970 & 1979. Rogers, 1983).  

Το σηµείο, όµως, στο οποίο οι φαινοµενικά διαφορετικές τοποθετήσεις σχετικά µε τις 
επιθυµητές αξίες συνέκλιναν, βρισκόταν στον τρόπο µε τον οποίο έπρεπε να τις διαχειριστεί ο 
εκπαιδευτικός θεσµός, και πιο συγκεκριµένα, η διαδικασία της διδασκαλίας. Είτε οι αξίες ήταν 
προσανατολισµένες στην κοινωνική προσαρµογή είτε στην αυτοεκπλήρωση, γίνονταν 
αντιληπτές ως απόλυτες, οικουµενικές, διαχρονικές οντότητες, που δεν επιδέχονταν 
διαπραγµάτευση και, κυρίως, αµφισβήτηση. Η µόνη διαµάχη αφορούσε τη νοµιµοποιητική τους 
βάση, σχετικά µε την οποία άλλοι διατύπωναν θεολογικές απόψεις, ενώ άλλοι επικαλούνταν 
κάποια φυσική τάξη του κόσµου ή κάποια θεωρία. Η διαµάχη αυτή δεν επηρέαζε και πολύ το 
έργο της διδασκαλίας, το οποίο παρέµενε κοινό: οι αξίες έπρεπε να «µεταβιβαστούν», µέσα από 
την επιλογή κατάλληλων µαθηµάτων, ιδιαίτερα των ανθρωπιστικών, χωρίς να συζητηθούν, να 
γίνουν αντικείµενο κριτικού στοχασµού και, πολύ περισσότερο, χωρίς να αµφισβητηθούν. Για 
την ελληνική εκπαίδευση ήταν η εποχή, κατά την οποία κάθε διδασκαλία αρχαιοελληνικού ή 
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λογοτεχνικού κειµένου έπρεπε να κλείνει µε την εµφαντική προβολή των «διαχρονικών 
µηνυµάτων» του έργου, η ιστορία ήταν ένα πάνθεον ηρώων, µαρτύρων, λαµπρών ιστορικών 
περιόδων και επιτευγµάτων, και, στο µάθηµα της Φιλοσοφίας και των Αρχαίων Ελληνικών, η 
διαµάχη Σωκράτη και σοφιστών διδασκόταν µε µοναδικό σκοπό να τονιστεί η ηθικότητα του 
πρώτου και η ανηθικότητα των δεύτερων. 

Μεσολαβεί µια περίοδος, µε κορύφωση τη δεκαετία του ΄80, κατά την οποία επικράτησε στην 
εκπαίδευση η τεχνική και εργαλειακή σκέψη. Τα στοχοθετικά προγράµµατα, οι δεξιότητες και η 
έννοια της διδακτικής αποτελεσµατικότητας διαπέρασαν τον εκπαιδευτικό λόγο και παραµέρισαν 
κάθε προβληµατισµό για το ζήτηµα των αξιών. Κυριάρχησε η πεποίθηση ότι οι αξίες κινούνται 
σε µια επιστηµονικά επισφαλή περιοχή, που έχει σφραγιστεί περισσότερο από έναν κανονιστικό, 
ηθικολογικό ή ιδεολογικό λόγο. Κοντά στο 1990, ένα ανανεωµένο ενδιαφέρον για τους τρόπους 
µε τους οποίους οι αξίες µπορούν να αποτελούν µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
εµφανίζεται πάλι στον ακαδηµαϊκό και ερευνητικό χώρο. Το ενδιαφέρον αυτό 
επαναπροσδιορίζεται στη βάση των νέων κοινωνικών δεδοµένων, όπως η εξασθένηση των 
συνεκτικών παραδοσιακών αξιακών συστηµάτων, η διεύρυνση του πολιτισµικού φάσµατος στο 
οποίο εκτίθεται ο σύγχρονος άνθρωπος, αλλά και των ποικίλων επιλογών που έχει στη διάθεσή 
του στο πλαίσιο της παγκοσµιοποιηµένης κοινωνίας (Veugelers, 2003). Τα νέα δεδοµένα 
δηµιουργούν νέες ανάγκες, κοινωνικές και εκπαιδευτικές. Η κοινωνία της ύστερης 
νεωτερικότητας χρειάζεται µέλη µε ικανότητες να αναγνωρίζουν και να επιλέγουν αξίες µε όλο 
και πιο αυτόνοµο τρόπο, σ’ ένα όλο και πιο σύνθετο κοινωνικό περιβάλλον. Η ίδια κοινωνία 
χρειάζεται, για την επιβίωσή της, υψηλούς βαθµούς ανεκτικότητας και αποδοχή της 
διαφορετικότητας (πολιτισµικής, θρησκευτικής, αξιακής) και, παράλληλα, κάποια µορφή 
κοινωνικής δέσµευσης των µελών της. Κατά συνέπεια, η εκπαίδευση, όσο και αν έχει 
αποδυναµωθεί ως φορέας κοινωνικοποίησης, χρεώνεται το καθήκον να υποστηρίξει τους νέους 
σ’ αυτή τη διαδικασία διαµόρφωσης αξιών, που συντελείται πλέον σε διαφορετικό πλαίσιο και 
µε διαφορετικούς όρους.  

Τρία σηµαντικά εκπαιδευτικά κινήµατα, που αναπτύχθηκαν κυρίως στον αγγλόφωνο χώρο και 
που προσεγγίζουν από διαφορετική οπτική τη σχέση της εκπαίδευσης µε τις αξίες, είναι τα 
κινήµατα της «Εκπαίδευσης στις Αξίες» (Value Education), της «Ηθικής Ανάπτυξης» (Moral 
Development) και της «Κριτικής Παιδαγωγικής» (Critical Pedagogy). 

Η έννοια «εκπαίδευση στις αξίες» ή «εκπαίδευση στο χαρακτήρα» (Value Education ή 
Character Education) αναφέρεται στη συστηµατική διδασκαλία κοινωνικών, πολιτισµικών και 
αισθητικών αξιών, οι οποίες έχουν ήδη προεπιλεγεί ως αναγκαίες για τη διαµόρφωση του 
χαρακτήρα των µαθητών (Linkona, 1993 & 1997. Wynne, 1997). Πολλοί µελετητές ήδη 
καταγράφουν την τεράστια δυσκολία να υπάρξει µια συναίνεση γύρω από οικουµενικές, µη 
σχετικιστικές αξίες, που θα υπερβαίνουν τις ανάγκες συγκεκριµένων κοινωνιών και θα 
θεµελιώνουν µια παγκόσµια πολυπολιτισµική κοινωνία. Αυτός είναι και ένας λόγος για τον 
οποίο το κίνηµα της «εκπαίδευσης στις αξίες» περιστρέφεται γύρω από αξίες υποδοµής για τη 
διαµόρφωση του χαρακτήρα και τις ανάγκες της συνύπαρξης, όπως, λ.χ., η εµπιστοσύνη, η 
συλλογική υπευθυνότητα και η συµµετοχή. Οι αξίες αυτές έχουν χαρακτηριστεί και ως µετα-
ηθικές (Berkowitz, 1997), εφόσον αποτελούν χαρακτηριστικά του ατόµου που υποστηρίζουν την 
ηθική του λειτουργία, αλλά δεν είναι ηθικές αξίες καθαυτές. Τα προγράµµατα της «Εκπαίδευσης 
στις Αξίες» (Value Education) αποσκοπούν να ενισχύσουν τη µεταφορά τέτοιων αξιών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία µέσα από το Αναλυτικό Πρόγραµµα (επιλογή κατάλληλων µαθηµάτων 
και άµεση διδασκαλία), αλλά και µέσα από το ηθικό και επικοινωνιακό κλίµα του σχολείου. Η 
τάση αυτή δέχεται κριτική, που επικεντρώνεται σε δύο σηµεία: πρώτον, ότι µεταφέρει στο 
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µαθητή έτοιµες αλήθειες αντί να τον εµπλέκει πιο ενεργητικά στην οικοδόµηση νοηµάτων, τη 
λήψη αποφάσεων και τον αναστοχασµό για τη ζωή του· διατηρεί δηλ. µια κανονιστική λογική. 
∆εύτερον, ότι καµιά έρευνα δεν έχει δείξει κάποια άµεση σύνδεση ανάµεσα στις αξίες που 
µεταδίδονται και στην κατάκτησή τους από τους µαθητές σε επίπεδο συµπεριφοράς (Lockwood, 
1997). 

Το κίνηµα της «Ηθικής Ανάπτυξης» (Moral Development) διαφέρει από το προηγούµενο σε 
δύο πολύ βασικούς προσδιορισµούς: το είδος των αξιών και τη διαδικασία ανάπτυξής τους. Ως 
προς το είδος των αξιών, δεν στρέφεται σε προσωπικές, κοινωνικές ή αισθητικές αξίες αλλά σε 
«βασικές ηθικές έννοιες» (Kohlberg, 1969 & 1984), οι οποίες, σύµφωνα µε το πνεύµα της 
καντιανής παράδοσης, θεµελιώνουν ηθικά κάθε ατοµική και συλλογική πράξη. Κυρίαρχες είναι 
η εντιµότητα, η δικαιοσύνη, η ισότητα, η ανθρώπινη αξιοπρέπεια και κάθε αξία που η προαγωγή 
της έχει άµεση επίπτωση στην ευηµερία και τα δικαιώµατα των άλλων (Prencipe & Helwing, 
2002). Ως προς το δεύτερο, δηλ. τη διαδικασία ανάπτυξης των αξιών, τη βλέπει να βασίζεται 
στην ανάπτυξη των γνωστικών διαδικασιών, όπως την ορίζει ο Piaget στα στάδια της γνωστικής 
ανάπτυξης. Στη γνωστική ανάπτυξη µπορεί να στηριχθεί και η ανάπτυξη µιας ηθικής 
συλλογιστικής (moral reasoning), µιας δεξιότητας να µπορεί κανείς να σκέπτεται και να 
αναστοχάζεται πάνω σε ζητήµατα ηθικών αξιών. Ως ιδανική στρατηγική  για την άσκηση της 
συγκεκριµένης δεξιότητας προτείνεται –και χρησιµοποιείται- η συζήτηση σε µικρές οµάδες, που 
ενθαρρύνει τους µαθητές να παίρνουν θέση σε αξιακά διλήµµατα, όπως αυτά παρουσιάζονται σε 
πραγµατικές ή υποθετικές ιστορίες. Οι ιστορίες πρέπει να προβάλλουν καθαρά µια «πραγµατική 
σύγκρουση» για έναν κεντρικό χαρακτήρα, να περιέχουν κάποιον αριθµό ηθικών ζητηµάτων, και 
να διευκολύνουν διαφορετικές ανταποκρίσεις εκ µέρους των µαθητών. Ο εκπαιδευτικός οφείλει 
να προσανατολίζει σταθερά τη συζήτηση στην ανάπτυξη της ηθικής συλλογιστικής, που 
σηµαίνει να ενθαρρύνει τους µαθητές να εκφράζουν ελεύθερα τις θέσεις τους, αλλά και να τους 
παροτρύνει να συζητούν τους λόγους για τις θέσεις και τις επιλογές τους και όχι απλώς να τις 
µοιράζονται µε τους άλλους· ο λόγος τους να είναι δοµηµένος και να βασίζεται σε επιχειρήµατα, 
χωρίς απαραίτητα να πρέπει να οδηγηθεί σε µια «σωστή» ή αποδεκτή απάντηση (Gailbraith & 
Jones, 1975: 18). Η τάση αυτή δέχεται κριτική ως προς το ότι υπερεκτιµά τις γνωστικές 
διαδικασίες και υποτιµά τους συναισθηµατικούς και κοινωνικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη 
διαµόρφωση αξιών (Lovat & Schofield, 1998. Foster & Masters, 2002). 

Αντίθετα µε τα δύο προηγούµενα κινήµατα, που σε µικρό µόνο βαθµό πέρασαν τα όρια της 
Αµερικανικής ηπείρου, και αυτό µόνο ως εκπαιδευτικός λόγος και όχι ως θεσµοποιηµένη 
εκπαιδευτική πρακτική, το κίνηµα της Κριτικής Παιδαγωγικής (Critical Pedagogy) ακούστηκε 
και επηρέασε κάπως τα εκπαιδευτικά πράγµατα στην Ευρώπη. Σύµφωνα µε τις αρχές της 
Κριτικής Παιδαγωγικής, κάθε µορφή κοινωνικής αναπαραγωγής ή κοινωνικού µετασχηµατισµού 
είναι το αποτέλεσµα πολιτικής και πολιτισµικής πάλης (Giroux & Mc Laren, 1989). Στην 
εκπαίδευση, αυτή η πάλη αντανακλάται στο αναλυτικό πρόγραµµα, στους στόχους των 
εκπαιδευτικών και στις πρακτικές της διδασκαλίας τους. Αντανακλάται εποµένως, όχι µόνο στη 
µεταφορά της γνώσης και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αλλά και στην ανάπτυξη των αξιών. Οι 
εκπαιδευτικοί, είτε το επιδιώκουν είτε όχι, δε µπορούν να µένουν ουδέτεροι σ’ αυτή την πολιτική 
και πολιτισµική πάλη, άρα και στη µεταφορά των αξιών. Εκπαιδεύοντας, λ.χ., τους µαθητές τους 
για το ρόλο τους ως πολιτών  σε µια δηµοκρατική κοινωνία, ασκούν επιρροή είτε προς την 
κοινωνική αναπαραγωγή είτε προς τον κοινωνικό µετασχηµατισµό. Έτσι, οι θεωρητικοί της 
Κριτικής Παιδαγωγικής επιχειρηµατολογούν υπέρ εκείνης της ενασχόλησης µε τις αξίες, που 
αποτελεί µέρος της κοινωνικοπολιτικής ή κοινωνικοπολιτισµικής πρακτικής των εκπαιδευτικών, 
και κυρίως του τρόπου µε τον οποίο οι ίδιοι συµβάλλουν στην κοινωνική δικαιοσύνη (Mc Laren, 
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1994). Οι θεωρητικοί της Κριτικής Παιδαγωγικής, λοιπόν, είναι πιο σαφείς σχετικά µε το ποιες 
αξίες θεωρούν σηµαντικές, όπως, λ.χ., η κριτική ενδυνάµωση, το δικαίωµα στη διαφορά, ο 
αυτοκαθορισµός και ο µετασχηµατισµός προς την κατεύθυνση της κοινωνικής δικαιοσύνης. 
Σύµφωνα όµως µε την κριτική που τους ασκήθηκε, δεν είναι τόσο σαφείς στο θέµα των 
δεξιοτήτων που χρειάζονται οι εκπαιδευτικοί, για να στοχάζονται κριτικά πάνω στις ίδιες τους τις 
αξίες, να τις εντάσσουν πιο συνειδητά στην κοινωνικοπολιτική ή κοινωνικοπολιτισµική πρακτική 
τους, ώστε να γίνονται πιο επαρκείς στο να εκπαιδεύουν τους µαθητές τους να κάνουν το ίδιο. 

 
Οι αρχές αλλά και οι ελλείψεις των προηγούµενων θέσεων άνοιξαν σταδιακά και το πεδίο της 

έρευνας για τις αξίες στη διδασκαλία. Αν και πάντα υπήρχε µια συναίνεση σχετικά µε το ότι η 
πράξη της διδασκαλίας είναι –άµεσα ή έµµεσα– διαποτισµένη από αξίες, είναι λίγα τα 
ερευνητικά ευρήµατα για τους τρόπους µε τους οποίους οι καθηγητές ενσωµατώνουν αξίες στο 
σχεδιασµό και στις πρακτικές της διδασκαλίας, στην αντιµετώπιση των µαθητών και στο 
διδακτικό τους λόγο. Υπάρχουν όµως αξιοπρόσεκτα στοιχεία, που προέρχονται από µικρής 
κλίµακας έρευνες, ότι οι λανθάνουσες αξίες των καθηγητών είναι πολύ σηµαντικές για τον τρόπο 
µε τον οποίο το αναλυτικό πρόγραµµα γίνεται πράξη στις τάξεις. Σύµφωνα µε τον Veugelers 
(2000), ακόµη κι αν οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να αποφύγουν να ασκήσουν επιρροή στους 
µαθητές τους και να περιοριστούν στις µαθησιακές διαδικασίες, δεν είναι εφικτό να το 
καταφέρουν. ∆ιότι οι ίδιες οι µαθησιακές διαδικασίες είναι διαδικασίες νοηµατοδότησης, 
απόδοσης ενός συγκεκριµένου και προσωπικού νοήµατος στο γνωστικό αντικείµενο και στον 
κόσµο εν γένει. Σε κάθε τέτοια διαδικασία εµπλέκονται αναπόφευκτα, και από την πλευρά του 
εκπαιδευτικού και από την πλευρά του µαθητή, στοιχεία ταυτότητας, άρα ρητοί ή άδηλοι αξιακοί 
προσανατολισµοί.  

Για τις ανάγκες της παρουσίασης, οι σχετικές έρευνες ταξινοµήθηκαν µε κριτήριο τον τρόπο 
µε τον οποίο οι αξίες των εκπαιδευτικών διαπερνούν τη διδακτική διαδικασία. Έτσι, προέκυψαν 
οι ακόλουθες κατηγορίες: α) αξίες που προωθούνται µέσα από τις πεποιθήσεις των καθηγητών 
για το τι αξίζει να διδάσκεται, β) αξίες που συνδέονται µε την αντίληψη των καθηγητών για το 
αντικείµενο που διδάσκουν, γ) αξίες που αναδύονται από τις στρατηγικές των καθηγητών, όταν 
διδάσκουν θέµατα µε συγκεκριµένο αξιακό φορτίο. 

Α) Αξίες που προωθούνται µέσα από τις πεποιθήσεις των καθηγητών για το τι αξίζει να 
διδάσκεται 

Πρόκειται για την πιο ευδιάκριτη και –ίσως– πιο συνειδητοποιηµένη, από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς, κατηγορία αξιών. Οι καθηγητές κάνουν αναγκαστικά επιλογές σχετικά µε την 
έµφαση που θα δώσουν σε κάποιες από τις ποικίλες όψεις του µαθήµατος, εφόσον οι χρονικοί 
περιορισµοί αλλά και το µεγάλο εύρος του εκπαιδευτικού υλικού δεν επιτρέπουν την πλήρη 
κάλυψή του. Οι επιλογές αυτές περνούν µέσα από τους διδακτικούς τους στόχους, οι οποίοι, 
παρά τις επίσηµες οδηγίες για τη διδασκαλία της σχετικής ενότητας, δεν είναι ποτέ κοινοί ούτε 
καν σε δύο καθηγητές που διδάσκουν στο ίδιο σχολείο. Επιπλέον, παρά την υποτιθέµενη 
κυριαρχία των γνωστικών στόχων, έχει διαπιστωθεί ότι οι καθηγητές µπορεί να διαθέτουν έως 
και το 50% του διδακτικού χρόνου στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων (Wentzel, 1991a), 
δηµοκρατικής συµπεριφοράς (Blumenfeld & all, 1979) ή, απλώς, στο να συζητούν τα ατοµικά 
προβλήµατα των µαθητών ή της τάξης (Prawat, 1980).1 Μεταγενέστερες έρευνες (Ennis, Ross & 

                                                 
1 Οι τρεις παραποµπές της παραγράφου αντλήθηκαν από το: Ennis, Catherine, D. (1994) “Urban secondary teachers’ 
value orientations: Social goals for teaching”. Teaching & Teacher Education, 10(1), 109-120. 
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Chen, 1992. Ennis, 1994) έδειξαν ακόµη µεγαλύτερη υποχώρηση των ακαδηµαϊκών στόχων προς 
όφελος της ανάπτυξης στόχων κοινωνικής υπευθυνότητας, όπως η συνεργασία, ο σεβασµός και η 
συµµετοχή. Τα πιο ισχυρά επιχειρήµατα των εκπαιδευτικών, που προτάσσουν τέτοιους στόχους, 
είναι: α) η όλο και µεγαλύτερη πολιτισµική ετερογένεια του µαθητικού πληθυσµού, ο οποίος 
πρέπει πρώτα να κατακτήσει κάποιες κοινές κοινωνικές σταθερές, για να µπορεί να ασχοληθεί µε 
τα ακαδηµαϊκά περιεχόµενα, β) η ανάγκη να συνδεθεί το περιεχόµενο των µαθηµάτων µε τις 
ανάγκες της προσωπικής, κοινωνικής αλλά και επαγγελµατικής ζωής των µαθητών, και γ) η 
δηµιουργία κινήτρων για µια εµπλοκή στο µάθηµα µε περισσότερο ενδιαφέρον, νόηµα, 
απόλαυση, εποµένως, µε µεγαλύτερες εγγυήσεις επιτυχίας (Ennis, 1994: 116-118 ).  

Β) Αξίες που συνδέονται µε την αντίληψη των καθηγητών για τη φύση του αντικειµένου 
διδασκαλίας 

Σύµφωνα µε την Gudmundsdottir (1990), οι αξίες διαχέονται περισσότερο µε τον τρόπο µε 
τον οποίο οι εκπαιδευτικοί κατανοούν το αντικείµενό τους και οργανώνουν τη διδασκαλία του, 
παρά µέσα από τη συνειδητή τους πρόθεση να επηρεάσουν τις αξίες των µαθητών. Όταν, λ.χ., 
ένας φιλόλογος έχει την πεποίθηση ότι η λογοτεχνία µπορεί να προσφέρει απαντήσεις σε 
ορισµένα από τα προβλήµατα των µαθητών, οργανώνει τη διδασκαλία του διαφορετικά από το 
συνάδελφό του, που πιστεύει ότι η λογοτεχνία διδάσκεται για να µεταφέρει στους µαθητές την 
καθιερωµένη ερµηνεία για ένα έργο, και, συνεπώς, για να τους εντάξει στην κατηγορία των 
«ενηµερωµένων» ή «καλλιεργηµένων» πολιτών, που «έχουν κάτι να πουν πάνω σ’ αυτό». Και 
µόνο ο τρόπος διαχείρισης του µαθήµατος, το είδος των ερωτήσεων, τα σηµεία εστίασης, η 
παρακίνηση ή όχι πολλαπλών ανταποκρίσεων, καλλιεργεί  στους µαθητές των δύο 
εκπαιδευτικών διαφορετικές αξίες: στους πρώτους την αξία µιας διανοητικής –και όχι µόνο- 
εγρήγορσης απέναντι στην τέχνη, στους δεύτερους την αξία του κοµφορµισµού, του να «έχεις 
κάτι να πεις». Σε όλες τις σχετικές έρευνες (Slater, 1995. Husbands, 1996. Bills & Husbands, 
2004), οι εκπαιδευτικοί αρχικά ισχυρίζονται ότι οι στόχοι τους για το µάθηµα είναι ευρύτεροι 
από τα όρια του αντικειµένου. Ωστόσο, όπως αποδεικνύεται αργότερα µέσα από τις συνεντεύξεις 
τους, συχνά οι ευρύτεροι αυτοί στόχοι, που αφορούν, λ.χ., στη διαµόρφωση µελλοντικών 
πολιτών, έχουν τις ρίζες τους στις δικές τους πεποιθήσεις για τη φύση και τη λειτουργία του 
αντικειµένου που διδάσκουν. Λ.χ., ότι η ιστορία µας µαθαίνει ό,τι καλύτερο έκαναν οι άνθρωποι 
στο παρελθόν ή, από την άλλη, µας µαθαίνει να αξιολογούµε αντικειµενικά τα δεδοµένα και να 
φτάνουµε σε ασφαλή συµπεράσµατα ή, ακόµη, να κατανοούµε την οπτική των άλλων και να 
αναπτύσσουµε την ανεκτικότητα. Στο σηµείο αυτό, πρέπει να γίνει η επισήµανση ότι όλες οι 
πιθανές στάσεις και αξίες δεν έχουν την ίδια συχνότητα εµφάνισης. Ερευνητικά ευρήµατα έχουν 
δείξει ότι οι πεποιθήσεις των καθηγητών για τη φύση και τη λειτουργία του αντικειµένου που 
διδάσκουν, επηρεάζονται ισχυρά από τις κυρίαρχες αξίες, από αξίες που έχουν τις ρίζες τους στις 
παραδόσεις του αντικειµένου, είτε αυτό είναι επιστηµονικό είτε είναι ανθρωπιστικό (Pring, 1996. 
Frydaki & Mamoura 2007). Οι αξίες αυτές ενσωµατώνουν συνήθως την έννοια της «διανοητικής 
υπεροχής» (Pring, ο.π.: 104). Οι καθηγητές επιδιώκουν, κατά προτεραιότητα, να κάνουν οικεία 
στους µαθητές τους την εγγενή αξία του µαθήµατός τους, την οποία θεωρούν ως συστατική της 
ικανότητάς τους να σκέφτονται, να στοχάζονται και να εκτιµούν “ό,τι καλύτερο έχουν σκεφτεί 
και πει ποτέ οι άνθρωποι”. Αυτή η στάση διαµορφώνεται από και µέσα σε µια ισχυρά 
ακαδηµαϊκή παράδοση πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης, η οποία ενισχύεται συνήθως από εξίσου 
ακαδηµαϊκά αναλυτικά προγράµµατα, καθώς και από γραφειοκρατικά εκπαιδευτικά συστήµατα, 
προσανατολισµένα σε γνωστικά περιεχόµενα και σε εξετάσεις.  
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Γ) Αξίες που αναδύονται από τις στρατηγικές των καθηγητών, όταν διδάσκουν θέµατα µε 
συγκεκριµένο αξιακό φορτίο 

Για να προσαρµόσουµε το ζήτηµα στο ελληνικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, ας υποθέσουµε ότι 
έχουµε να κάνουµε µε τη διδασκαλία του «Απολείπειν ο Θεός Αντώνιον» του Κ. Καβάφη, ενός 
κειµένου που κοµίζει καθαρά την αξία της αξιοπρέπειας µπροστά στο τέλος, µπροστά στο 
αδιέξοδο. Λαµβάνοντας υπόψη τους προσανατολισµούς του αναλυτικού προγράµµατος και τις 
πάγιες πρακτικές διδασκαλίας, θα υποστηρίζαµε ότι σπάνια έλληνας φιλόλογος θα έθετε σε 
συζήτηση την αξία γύρω από την οποία αρθρώνεται το κείµενο, παρουσιάζοντας και άλλες 
πιθανές στάσεις απέναντι σ’ αυτό, λ.χ., τον αγώνα µέχρι τελικής πτώσης. Σε ερευνητικό 
πρόγραµµα του Πανεπιστηµίου του Amsterdam (Veugelers, 2000), φάνηκε ότι οι καθηγητές δεν 
προσπερνούν τέτοιες ευκαιρίες. Έγιναν ευδιάκριτες τέσσερις διδακτικές στρατηγικές ως προς 
αυτό: i) ο καθηγητής προσπαθεί να µην εκφράσει τις προσωπικές του αξίες σχετικά µε το θέµα, 
και να παραµείνει στην «επίσηµη» άποψη, ii) ο καθηγητής κάνει σαφείς τις αξίες που ο ίδιος 
κρίνει σηµαντικές, δηλ. τοποθετείται, iii) ο καθηγητής τονίζει τις διαφορετικές αξίες που µπορεί 
να έχει κανείς σχετικά µε το θέµα, χωρίς όµως να τοποθετείται ο ίδιος, και iv) ο καθηγητής 
παρουσιάζει τις διαφορές στις αξίες, αλλά εκφράζει και τη δική του προτίµηση. Πολλοί 
συµµετέχοντες στην έρευνα αυτή έδειξαν ότι ακολουθούν µια γραµµική ακολουθία των 
στρατηγικών i), iii), και iv), κρατούν δηλ. στην αρχή µια ουδετερότητα, στη συνέχεια 
παρουσιάζουν ένα φάσµα πιθανών αξιών, και στο τέλος τοποθετούνται και οι ίδιοι. Έτσι, δίνουν 
την ευκαιρία στους µαθητές να διαµορφώσουν ανεπηρέαστοι τη δική τους άποψη, και 
καταθέτουν τη δική τους στο τέλος για να συζητηθεί κι αυτή µαζί µε τις υπόλοιπες. Οι µαθητές, 
από την πλευρά τους, έδειξαν ότι προτιµούν τους καθηγητές που παρουσιάζουν τις διαφορές στις 
αξίες και, στη συνέχεια, εκφράζουν και τις προσωπικές τους προτιµήσεις, χωρίς όµως να τις 
τονίζουν υπερβολικά. Οι µαθητές, µ’ άλλα λόγια, θέλουν να ξέρουν τι πιστεύουν οι καθηγητές 
τους, όχι όµως να «κατηχούνται» στις αξίες τους. 

Όπως έγινε ήδη σαφές, στην κατηγοριοποίηση αυτή εστιάσαµε στους έµµεσους κυρίως 
τρόπους µε τους οποίους οι αξίες των καθηγητών διαπερνούν τη διδασκαλία. ∆ε συµπεριλάβαµε 
την τεράστια προβληµατική που έχει αναπτυχθεί γύρω από τις κοινές επιθυµητές αξίες, τις 
οποίες θα µπορούσε να µεταφέρει το σχολείο ή, διαφορετικά, γύρω από τα ηθικά θεµέλια µιας 
ανοιχτής, πλουραλιστικής κοινωνίας. Η συναίνεση στο θέµα αυτό φαίνεται ακόµη δύσκολη. Στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, καθώς διάγει ακόµη –αν και µε καθυστέρηση 20 χρόνων– την 
τεχνοκρατική του περίοδο (Κασσωτάκης, 2004), τα σχετικά ζητήµατα επιβαρύνονται από το 
γεγονός ότι παρόµοιοι προβληµατισµοί δεν έχουν καν αρχίσει να αναπτύσσονται µε συστηµατικό 
τρόπο. Έτσι, αυτό που φαίνεται πιο ρεαλιστικό και πιο επείγον είναι να αρχίσει να 
συµπεριλαµβάνεται αυτό που λέγεται «διδασκαλία των αξιών» στην εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών. Μ’ αυτό δεν εννοούµε, όπως ήδη έχει φανεί από την προσέγγιση του θέµατος, 
την κανονιστική µεταβίβαση οποιουδήποτε πακέτου αξιών. Εννοούµε την ανάγκη να γνωρίζουν 
οι εκπαιδευτικοί ότι η διδασκαλία δεν περιορίζεται στη µεταφορά ακαδηµαϊκών γνώσεων αλλά 
ούτε µόνο στη γνώση των µεθόδων ή/και των τρόπων µε τους οποίους οι µαθητές µαθαίνουν. Η 
διδασκαλία είναι µια αξιακά φορτισµένη διαδικασία, είτε το θέλουµε είτε όχι, είτε το 
συνειδητοποιούµε είτε όχι. Αρχικά, λοιπόν, όσοι διδάσκουν ή εκπαιδεύονται για να διδάξουν, 
χρειάζεται να µάθουν να αναγνωρίζουν και να σκέφτονται κριτικά πάνω στις ίδιες τους τις αξίες. 
Στη συνέχεια, χρειάζεται να αποκτήσουν επίγνωση για όλο το πλέγµα των δικών τους 
συµπεριφορών και επιλογών, µέσα από τις οποίες οι αξίες τους γίνονται µέρος της διδακτικής 
διαδικασίας. Τέλος, χρειάζονται ένα πλαίσιο ή/και κάποιες δεξιότητες που θα εγγυώνται µια 
ισορροπία ανάµεσα σε δυο, φαινοµενικά αντίθετες αλλά στην ουσία συµπληρωµατικές στάσεις: 
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να υπερασπίζονται έντιµα τις δικές τους αξίες, χωρίς να τις επενδύουν µε το µανδύα της 
απόλυτης αλήθειας, και παράλληλα, να παρακινούν τους µαθητές να διαµορφώνουν και να 
υπερασπίζονται τις δικές τους. Στο παιχνίδι αυτό των συνεχών νοηµατοδοτήσεων που 
ονοµάζουµε εκπαίδευση, ο δάσκαλος δε µπορεί παρά να είναι ταυτόχρονα συµπαίκτης και 
εγγυητής. 
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Όταν ο Ρήγας Φεραίος έγραψε το «Φυσικής Απάνθισµα» είχε ως ρητό στόχο του να 
καταπολεµήσει τις δεισιδαιµονίες και τις προλήψεις που «ανθούσαν» τότε µεταξύ των 
υπόδουλων Ελλήνων. Σήµερα -διακόσια πενήντα χρόνια µετά τη γέννησή του- κάποιες από τις 
παλιές δεισιδαιµονίες έχουν εκλείψει αλλά άλλες φαίνεται να έχουν πάρει τη θέση τους. 
Απόδειξη το πλήθος και η υψηλή «ακροαµατικότητα» σχετικών τηλεοπτικών εκποµπών καθώς 
και η πληθώρα αντίστοιχων περιοδικών ή βιβλίων. Στην επιστηµονική -υποτίθεται- εποχή µας ο 
ανορθολογισµός και οι παραεπιστήµες έχουν ευρύτατη -και, δυστυχώς, αυξανόµενη- απήχηση 
ακόµα και µεταξύ ανθρώπων µε υψηλό µορφωτικό επίπεδο. Το οποίο συνιστά µια εµφανή 
αποτυχία του εκπαιδευτικού συστήµατος σ’ όλο τον κόσµο. Ο σκοπός της οµιλίας είναι να θέσει 
αυτό το ζήτηµα -χρησιµοποιώντας αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα παραφυσικών φαινοµένων 
ευρείας «χρήσεως» (πυροβασία, τηλεπάθεια, αστρολογία κ.λ.π.) -και να προκαλέσει τον 
προβληµατισµό όλων µας. Έχει να παίξει κάποιο ρόλο µια σύγχρονη εκπαίδευση σ’ αυτό το 
θέµα;  
Η παρουσίαση του Καθηγητή Τραχανά Στέφανου βρίσκεται αναρτηµένη σε µορφή pdf-
powerpoint στην ηλεκτρονική διεύθυνση: 
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Τα Προσαρµοστικά Περιβάλλοντα Μάθησης - ΠΠΜ (Adaptive Learning Environments) 
αποτελούν ευέλικτα εργαλεία µάθησης τα οποία στοχεύουν να καλύψουν τις ανάγκες µιας 
ετερογενούς µαθησιακής κοινότητας. Τα ΠΠΜ λαµβάνουν υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευόµενων, όπως το επίπεδο γνώσεων, το µαθησιακό στυλ, τις προτιµήσεις, τη 
συµπεριφορά κατά την αλληλεπίδραση µε το σύστηµα, και εξατοµικεύουν ένα ή περισσότερα 
από τα ακόλουθα: συµβουλές πλοήγησης, παρουσίαση ή/και αλληλουχία εκπαιδευτικού υλικού, 
παρεχόµενη ανατροφοδότηση, υποστήριξη επικοινωνίας. Σηµαντικό θέµα στην ανάπτυξη ενός 
ΠΠΜ αποτελεί και η σχεδίαση της εµπλοκής του εκπαιδευόµενου στην εκπαιδευτική διαδικασία 
ώστε να µπορεί, εφόσον το επιθυµεί, να ελέγξει ή/και να συµµετέχει στις αποφάσεις που 
λαµβάνονται κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης. Τα ΠΠΜ µπορούν να χρησιµοποιηθούν στο 
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χώρο της εκπαίδευσης µε στόχο την προώθηση εναλλακτικών, ανοιχτών προσεγγίσεων µάθησης 
και διδασκαλίας, την ανανέωση παραδοσιακών εκπαιδευτικών πρακτικών υποστηρίζοντας την 
εξατοµικευµένη µάθηση, τη διερεύνηση, τη συνεργατική µάθηση και την ανάπτυξη 
µεταγνωστικών δεξιοτήτων.  

Στο εργαστήριο Εκπαιδευτικής και Γλωσσικής Τεχνολογίας του Τµήµατος 
Πληροφορικής και Τηλεπικοινωνιών, ΕΚΠΑ, έχουµε αναπτύξει διάφορα διαδικτυακά 
µαθησιακά περιβάλλοντα µε δυνατότητες προσαρµογής τα οποία υποστηρίζουν την 
εξατοµικευµένη παροχή εκπαιδευτικού υλικού, ενισχύουν τον αναστοχασµό των 
εκπαιδευόµενων, αξιοποιούν εναλλακτικά εργαλεία αξιολόγησης όπως οι εννοιολογικοί χάρτες 
παρέχοντας εξατοµικευµένη ανατροφοδότηση, και διευκολύνουν την επικοινωνία των 
εκπαιδευόµενων σε συνεργατικές δραστηριότητες. 
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ΠΡΟΣΦΑΤΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΡΓΩΝ  
ΤΗΣ ΚΡΗΤΙΚΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ (16ος – 17ος ΑΙΩΝΑΣ): 

Η ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΤΟΥ ΕΡΩΤΟΚΡΙΤΟΥ 
∆ρ. Μαρκοµιχελάκη Αναστασία 
Φιλόλογος – Εκπευδευτικός ∆.Ε. 

 
Η Κρητική λογοτεχνία της ακµής (16ος-17ος αιώνας) διδάσκεται σε δύο τάξεις της ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης: υπάρχουν αποσπάσµατα στα διδακτικά βιβλία των Κειµένων Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας της Γ΄ Γυµνασίου και της Α΄ Λυκείου, ενώ έργα του Κρητικού θεάτρου εξετάζονται 
και στο βιβλίο της Θεατρολογίας, µαθήµατος που διδάσκεται ως επιλεγόµενο στην Α΄ Λυκείου. 
Επιπλέον, στο καινούργιο σχολικό βιβλίο της Ιστορίας της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (που είναι 
κοινό για όλες τις τάξεις του Γυµνασίου), υπάρχει η αντίστοιχη ενότητα.1 

 Με την παρούσα ανακοίνωση επιδιώκεται αφενός να ενηµερωθούν οι συνάδελφοι 
(φιλόλογοι, θεατρολόγοι) που διδάσκουν τα αντίστοιχα αντικείµενα, σχετικά µε τις τρέχουσες 
επιστηµονικές προσεγγίσεις των έργων, όπως αυτές αποτυπώνονται στην πιο πρόσφατη 
βιβλιογραφία, και αφετέρου να συνδεθούν τα νέα αυτά πορίσµατα µε τη διδασκαλία των 
αποσπασµάτων της Κρητικής λογοτεχνίας που προβλέπουν τα σχολικά βιβλία.  

α. Σταθµοί στη βιβλιογραφία της τελευταίας δεκαετίας (1996-2006) 
 Αν διατρέξει κανείς τη βιβλιογραφία της τελευταίας δεκαετίας και παρατηρήσει τις τάσεις 
των ειδικών συνεδρίων στο χώρο της Κρητικής λογοτεχνίας της Βενετοκρατίας, θα διαπιστώσει 
µια σαφή πρόθεση να ξαναδιαβαστεί ο Ερωτόκριτος, αλλά και τα έργα του Χορτάτση, από µια 
καινούργια οπτική γωνία. Συγκεκριµένα, να ξαναδιαβαστούν αποκλειστικά ως ποιητικά 
                                                 
1 Βλ. «Από την Άλωση της Πόλης µέχρι την κατάληψη της Κρήτης από τους Τούρκους (1453-1669)», στο Ε. 
Αθανασόπουλος – Ειρ. Κοκκινάκη – Πολυξένη Μπίστα, Ιστορία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, Α΄, Β΄, Γ΄ 
Γυµνασίου, ΟΕ∆Β 2006, σ. 25-34. 
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δηµιουργήµατα, και όχι µέσα από το φίλτρο της πατρότητας και της χρονολόγησής τους, θεµάτων 
που, ειδικά για τον Ερωτόκριτο, είχαν ταλανίσει την έρευνα σε προηγούµενες δεκαετίες. 

 Εστιάζοντας στον Ερωτόκριτο, ένα έργο που διδάσκεται στο µάθηµα της λογοτεχνίας στην 
Γ΄ Γυµνασίου και Α΄ Λυκείου, αλλά και που αποσπάσµατά του παρατίθενται ως παράλληλα 
κείµενα στα καινούργια σχολικά βιβλία της αρχαίας ελληνικής γραµµατείας από µετάφραση 
(Οµήρου Ιλιάδα και Ελένη του Ευριπίδη), θα δούµε ότι η µεγάλη στροφή σηµειώθηκε µετά την 
κυκλοφορία της µονογραφίας του Massimo Peri Του πόθου αρρωστηµένος. Ιατρική και ποίηση 
στον «Ερωτόκριτο» (ιταλική έκδοση: 1996, ελληνική µετάφραση: 19991). Ακολούθησε, ένα χρόνο 
αργότερα, ο τόµος Μελέτες για τον Ερωτόκριτο και άλλα νεοελληνικά κείµενα, του άγγλου 
νεοελληνιστή David Holton,2 για να φτάσουµε στον τελευταίο µήνα του 2006, όταν κυκλοφόρησε 
ο µνηµειώδης συλλογικός τόµος 25 µελετών µε γενικό τίτλο Ζητήµατα ποιητικής στον 
Ερωτόκριτο,3 που είναι σίγουρο ότι θα προωθήσει ακόµη περισσότερο τις σχετικές σπουδές στο 
εξής. Και στις τρεις αυτές εκδόσεις θα επανέλθουµε στη συνέχεια. Ωστόσο, επισκοπώντας την 
πρόσφατη βιβλιογραφία, δεν µπορούµε να µην αναφέρουµε και το τετράτοµο έργο αναφοράς, 
καρπό συνεργασίας των Πανεπιστηµίων Cambridge (Μ. Βρετανίας) και Boston College (ΗΠΑ), 
που προσφέρει στους ερευνητές ένα πολύτιµο εργαλείο: τα δεδοµένα από την επεξεργασία του 
Ερωτοκρίτου στον ηλεκτρονικό υπολογιστή.4  

 Ας δούµε όµως αυτές τις εκδόσεις από λίγο πιο κοντά: 

Ο Massimo Peri, τακτικός καθηγητής της Νεοελληνικής γλώσσας και λογοτεχνίας στο 
Πανεπιστήµιο της Πάδοβας, εξέδωσε το 1996 στα ιταλικά τη συναρπαστική και πρωτοποριακή 
αυτή µονογραφία του που επιχειρεί µε επιτυχία µια ερµηνεία του Ερωτόκριτου µέσα από τις 
ιατρικές πραγµατείες της εποχής του. [διαφάνεια] Στην Εισαγωγή του, ο Peri εξηγεί ότι στράφηκε 
στην ιατρική για να καταλάβει κάποιες αφηγηµατικές λύσεις, εκφράσεις και αντιλήψεις του 
έργου, κάπως παράδοξες και ελάχιστα σαφείς, και ανακάλυψε ότι η λύση στις ερµηνευτικές τους 
δυσκολίες βρισκόταν µέσα σ’ ένα οποιοδήποτε ιατρικό εγχειρίδιο του 16ου αιώνα. 

Αφού, λοιπόν, δώσει (πρώτο κεφάλαιο) [διαφάνεια] µια ευσύνοπτη σύνθεση της 
µεσαιωνικής ιατρικής σκέψης σχετικά µε την αρρώστια του έρωτα, µέσα από ένα συµπαγές 
corpus ιατρικών εγχειριδίων που γράφτηκαν στη διάρκεια έξι αιώνων (11ος-17ος), ο συγγραφέας 
στο δεύτερο κεφάλαιο («Ιατρικές γνώσεις του Κορνάρου») προχωρεί στην καθαυτό ιατρική 
ανάγνωση του Ερωτόκριτου. Υιοθετώντας την ίδια διάρθρωση που ακολουθούν τα ιατρικά 
εγχειρίδια της εποχής για την εξέταση του έρωτα ως αρρώστιας, ο Peri οργανώνει αυτό το 
κεφάλαιο στις ενότητες: «Αιτία», «Συµπτώµατα» και «Θεραπεία», υποδιαιρώντας τις δύο 

                                                 
1 Massimo Peri Του πόθου αρρωστηµένος. Ιατρική και ποίηση στον «Ερωτόκριτο», µτφρ. Αφροδίτη Αθανασοπούλου, 
Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις Κρήτης, Ηράκλειο 1999. 
2 Ντέιβιντ Χόλτον, Μελέτες για τον Ερωτόκριτο και άλλα νεοελληνικά κείµενα, µτφρ. Μαρία Αθανασοπούλου, 
εκδόσεις Καστανιώτη, 2000. 
3 Ζητήµατα ποιητικής στον Ερωτόκριτο, επιµ. Στέφανος Κακλαµάνης, Βικελαία ∆ηµοτική Βιβλιοθήκη, Ηράκλειο 
2006. 
4 David Holton – Ντία Φιλιππίδου, Του κύκλου τα γυρίσµατα. Ο Ερωτόκριτος σε ηλεκτρονική ανάλυση, εκδόσεις 
Ερµής. Ο πρώτος τόµος, που για τεχνικούς λόγους κυκλοφόρησε το 2000, τέσσερα χρόνια µετά τους τρεις 
τελευταίους, περιέχει την εκτενή Εισαγωγή των επιµελητών και τους Πίνακες: Συχνότητα λέξεων-ληµµάτων και 
λεξικών µορφών (τρεις πίνακες), Αριθµός λέξεων ανά στίχο και ανά δίστιχο (πέντε πίνακες), Αντίστροφος πίνακας 
λέξεων (ένας πίνακας) και Ρίµα (δύο πίνακες). Ο Συµφραστικός πίνακας λέξεων (η «Κονκορντάντσα»), λόγω της 
µεγάλης έκτασης του Ερωτοκρίτου, καλύπτει ολόκληρους τους τόµους Β΄(από το Α µέχρι το Ι), Γ΄ (από το Κ µέχρι 
το Ο) και ∆΄ (από το Π µέχρι το Ω), που κυκλοφόρησαν νωρίτερα (1996). 
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τελευταίες σε µικρότερες ενότητες, αντίστοιχα µία για κάθε σύµπτωµα (π.χ. Μαρασµός, Αϋπνία 
και ανορεξία, ∆άκρυα, κλπ.) ή θεραπευτικό µέσο (Λόγος παραινετικός, Αποφυγή της απραξίας, 
κλπ.) που συναντάµε στο κρητικό έργο. Έχοντας πληροφορηθεί το περιεχόµενο των ιατρικών 
πραγµατειών της εποχής στο πρώτο κεφάλαιο, ο αναγνώστης τώρα παρακολουθεί την εφαρµογή 
τους στο έργο του Κορνάρου. Είναι δε έτσι οργανωµένη µε ακρίβεια η παρουσίαση των ιατρικών 
γνώσεων του ποιητή από τον Peri, και τόσο καλά τεκµηριωµένη από τα σχόλιά του στους στίχους, 
που να µην αφήνει κενά και αµφιβολίες στον αναγνώστη του βιβλίου του, είτε πρόκειται για 
ειδικό µελετητή είτε για έναν απλό φίλο της ποίησης ή της Κρητικής λογοτεχνίας.  

Στη συνέχεια (3ο κεφάλαιο) εξετάζει τον Orlando Furioso του Ariosto, το επικό ποίηµα-
έµβληµα της Ιταλικής αναγεννησιακής λογοτεχνίας, που, αναµφίβολα κατά τη γνώµη του, 
αποτελεί την πιο σηµαντική «ιατρική» πηγή του Ερωτόκριτου. Ο συγγραφέας πιστεύει ότι η σχέση 
του Ερωτόκριτου µε την ιταλική λογοτεχνική παράδοση δεν εξαντλείται απλώς σε σειρές 
λεκτικών ή φραστικών επαφών µε συγκεκριµένα κείµενα, αλλά ότι ο Κορνάρος δουλεύει στο 
εσωτερικό της ιταλικής παράδοσης, σε ένα σύστηµα τόπων ίδιο µε αυτό του Ariosto. Και για να 
διαβάσει κανείς αυτή την ποίηση, εξηγεί, πρέπει να αντιµετωπίσει το ακανθώδες ζήτηµα των 
σχέσεων ανάµεσα στην ιατρική και την ποιητική παράδοση. Τέλος («Fabula Ornata»), εστιάζει 
στις σχέσεις του Ερωτόκριτου µε το γενικώς δεκτό ως πρότυπό του γαλλικό µυθιστόρηµα Paris et 
Vienne. Κατά τον Peri, ο Κορνάρος διαβάζει και ερµηνεύει το πρότυπό του στο φως της ιατρικής 
σκέψης, µιας σκέψης που δεν υπήρχε στο µυαλό του ανθρώπου που έγραψε το αρχικό 
µυθιστόρηµα ή των ιταλών διασκευαστών του, καθώς η ιατρική ανάλυση του έρωτα που 
εφαρµόζεται στο κρητικό έργο απουσιάζει τελείως από την παράδοση του Paris et Vienne, όπως 
µας δείχνει το τελευταίο κεφάλαιο του βιβλίου. 

Νέο φως, λοιπόν, πέφτει στο θέµα των πηγών του Ερωτόκριτου, και κατ’ επέκταση στο 
θέµα της µόρφωσης (ή µήπως και της επαγγελµατικής ιδιότητας;) του ποιητή.  

Ο Holton, καθηγητής της νεοελληνικής γλώσσας και λογοτεχνίας στο Πανεπιστήµιο του 
Cambridge από το 1981, συγκεντρώνει στον επόµενο τόµο που αναφέραµε [διαφάνεια] δεκαεπτά 
µελέτες του, από τις οποίες περισσότερες από τις µισές αντανακλούν τα ειδικότερα ενδιαφέροντά 
του στο πεδίο της Κρητικής αναγεννησιακής λογοτεχνίας.1 Από τις, αξιόλογες όλες, µελέτες για 
τον Ερωτόκριτο, αξίζει να προσεχθεί η πέµπτη του τόµου [διαφάνεια], για τον τρόπο µε τον οποίο 
οργανώνεται το έµµετρο αυτό µυθιστόρηµα, επειδή περιέχει µερικές ιδέες που έδωσαν νέα ώθηση 
στη µελέτη της λογοτεχνικότητάς του, όταν, πριν από είκοσι χρόνια, το σχετικό ενδιαφέρον 
µονοπωλούσε ακόµη η διαµάχη για την ταυτότητα του ποιητή και τη χρονολόγηση. Ο Holton 
υποστηρίζει ότι ο ίδιος ο ποιητής είχε συλλάβει το έργο του µε πενταµερή διαίρεση, η οποία 
ταιριάζει στο πεντάπρακτο σχήµα των αναγεννησιακών δραµάτων, και είναι ο πρώτος που 
συνέδεσε τον Ερωτόκριτο µε τις ιταλικές θεωρίες του δράµατος του 16ου αιώνα. Ένας άλλος 
τοµέας όπου εξετάζεται το «οργανωτικό δαιµόνιο» του Κορνάρου είναι στο µακρύ επεισόδιο του 
κονταροχτυπήµατος, το οποίο συνέθεσε τελείως απελευθερωµένος από το δυτικό του πρότυπο.  

                                                 
1 Η ενασχόληση του συγγραφέα µε τον Ερωτόκριτο έχει καταλάβει µεγάλο µέρος της επιστηµονικής του 
δραστηριότητας τα τελευταία είκοσι χρόνια, µε καρπούς, εκτός από τις εδώ παρουσιαζόµενες εργασίες, µια 
ευσύνοπτη εισαγωγική µονογραφία στα αγγλικά (Erotokritos, Bristol 1991), και κυρίως το τετράτοµο (σε 
συνεργασία µε την Ντία Φιλιππίδου) Του κύκλου τα γυρίσµατα. Ο Ερωτόκριτος σε ηλεκτρονική ανάλυση, ό.π. Ο 
Holton είναι επίσης ο επιµελητής του τόµου Λογοτεχνία και Κοινωνία στην Κρήτη της Αναγέννησης (µτφρ. Ναταλία 
∆εληγιαννάκη, Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις Κρήτης, Ηράκλειο 1997), όπου, εκτός από το εισαγωγικό κεφάλαιο («Η 
κρητική αναγέννηση», σ. 1 κ.ε.), γράφει και το κεφάλαιο για τον Ερωτόκριτο («Μυθιστορία», σ. 253 κ.ε.). 
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Ωστόσο, πολύ ενδεικτικότερος των νέων τάσεων της έρευνας είναι ο εντελώς πρόσφατος, 
[διαφάνεια] συλλογικός τόµος για την ποιητική του Ερωτόκριτου, που αποτελεί καρπό εργασίας 
25 µελετητών του έργου, οι οποίοι είχαν πάρει µέρος στο αντίστοιχο συνέδριο που οργάνωσε τον 
Νοέµβριο του 2003 το Τµήµα Φιλολογίας του Πανεπιστηµίου Κρήτης.  

Ο τόµος ξεκινά [διαφάνεια] µε µιαν Επισκόπηση των µέχρι σήµερα ερευνών για την 
ποιητική του Ερωτόκριτου, γραµµένη από τον τελευταίο εκδότη του έργου, Στυλιανό Αλεξίου, και 
ακολουθούν οι υπόλοιπες 24 µελέτες καταταγµένες ανάλογα µε το θέµα τους: Ερωτόκριτος και 
µυθιστορία: τρεις µελέτες· οι περιγραφές και η έννοια του ωραίου: επίσης τρεις µελέτες· δύο 
µελέτες επικεντρωµένες στο πρόσωπο του κρητικού κονταροµάχου Χαρίδηµου·  δύο σχετικές µε 
υφολογικά ζητήµατα, όπως οι «αφηγηµατικές στρατηγικές» του ποιήµατος και η ένταξή του στον 
Μανιερισµό· τις πηγές του έργου στη Λατινική λογοτεχνία εξετάζει µία επόµενη µελέτη, ενώ 
πέντε µελέτες στη συνέχεια συγκρίνουν τον Ερωτόκριτο µε άλλα έργα της παλαιότερης 
λογοτεχνίας µας· προχωρώντας, δύο ερευνητές ασχολούνται µε το ρόλο των ποιητικών θεωριών 
του 16ου αιώνα στη διαµόρφωση της φυσιογνωµίας του έργου, δύο αναφέρονται στη σχέση του 
µε την προφορικότητα, δύο στη µετρική του, και το σώµα των µελετών ολοκληρώνεται µε την 
παρουσίαση µιας καινούργιας µετάφρασης του Ερωτόκριτου στα αγγλικά και µε µια σύντοµη 
συµβολή για την ποιητική της έκδοσης του 1713. Ο τόµος κλείνει µε τη «Βιβλιογραφία 
Ερωτοκρίτου» σε Παράρτηµα, η οποία περιέχει τις εκδόσεις του έργου από το 1713 µέχρι σήµερα, 
µεταφράσεις και διασκευές του, και µελέτες που δηµοσιεύτηκαν από το 1868 µέχρι το 2005. 

β. Ένα σχέδιο µαθήµατος που αξιοποιεί τις νεότερες προσεγγίσεις της έρευνας. 
Ερωφίλη – Ερωτόκριτος: παράλληλα κείµενα (Νεοελληνική λογοτεχνία Γ΄ Γυµνασίου) 1 

 Στην πρόταση µαθήµατος που ακολουθεί, αξιοποιώντας στοιχεία από τις παραπάνω 
µελέτες, και κυρίως από τον συλλογικό τόµο, θα συνεξετάσουµε δύο χωρία των διασηµότερων 
έργων της Κρητικής λογοτεχνίας, του έµµετρου µυθιστορήµατος του Κορνάρου και της 
αναγεννησιακής τραγωδίας του Χορτάτση. Πρόκειται για ένα µάθηµα που, όπως πιστεύω ότι θα 
φανεί στη συνέχεια, θα µπορούσε να έχει τον τίτλο «Ερωτόκριτος: µια αντεστραµµένη Ερωφίλη». 
[διαφάνεια] 

Την ιδέα αυτής της συνεξέτασης µας τη δίνει το ίδιο το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού, που 
προτείνει τους στίχους Γ 1355-1552 ως παράλληλο2 στο απόσπασµα Γ 147-184 της Ερωφίλης, το 
οποίο περιέχεται στο βιβλίο του µαθητή.3 Καθώς όµως πρόκειται για ένα αρκετά εκτενές 
απόσπασµα, για να µπορέσει να εξεταστεί σε µία ή ακόµη και δύο διδακτικές ώρες, προτείνω εδώ 
την περικοπή του στους στ. Γ 1406-1478 [τα αποσπάσµατα µοιράζονται σε φωτοτυπία]. 

Αφιερώνοντας ώρα στη διδασκαλία του παράλληλου αποσπάσµατος από τον Ερωτόκριτο, έχουµε 
τα εξής οφέλη για τους µαθητές [διαφάνεια – δεν θα αναγνωστούν]: 

                                                 
1 Για άλλες διδακτικές προτάσεις στην Κρητική λογοτεχνία, βλ. προηγούµενη εργασία µου: Α. Μαρκοµιχελάκη-
Μίντζα, «Τα έργα του Κρητικού Θεάτρου στα διδακτικά βιβλία της Μέσης Εκπαίδευσης. Σκέψεις και προτάσεις», 
Χρονικά. Περιοδική έκδοση του Πειραµατικού Σχολείου του Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης, τχ. 15 (2005), σ. 23 
κ.ε., η οποία ωστόσο, µετά την αλλαγή των βιβλίων του Γυµνασίου, έχει χάσει εν µέρει τη χρησιµότητά της για τη 
διδακτική πράξη. 
2 Παναγιώτης Καγιαλής, Χριστίνα Ντουνιά, Θεοδώρα Μέντη, Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, Γ΄ Γυµνασίου, 
Βιβλίο Εκπαιδευτικού, ΟΕ∆Β, Αθήνα 2006, σ. 18. 
3 Παναγιώτης Καγιαλής, Χριστίνα Ντουνιά, Θεοδώρα Μέντη, Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, Γ΄ Γυµνασίου, 
ΟΕ∆Β, Αθήνα 2006, σ. 17-18. 
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- Οι µαθητές γνωρίζουν την κεντρική ηρωίδα Αρετούσα και έρχονται σε επαφή µε το 
ερωτικό στοιχείο του έργου, κάτι που δεν προσφέρουν τα αποσπάσµατα του σχολικού βιβλίου. 

- ∆ιαπιστώνουν τις διαφορές των δύο έργων που οφείλονται στο διαφορετικό 
λογοτεχνικό είδος όπου ανήκουν. 

- ∆ιαπιστώνουν τις οµοιότητες σε υπόθεση, πρόσωπα και επιµέρους µοτίβα. 

- Το απόσπασµα προσφέρεται για τον εντοπισµό ποικίλων σχηµάτων λόγου.1 
Στη συνέχεια θα κάνω µερικές παρατηρήσεις για τις σχέσεις των δύο έργων ως υπόβαθρο για τη 
διδασκαλία των παράλληλων αποσπασµάτων. 
1. Παίρνοντας αφορµή από το στ. Γ 150 της Ερωφίλης, που υπάρχει αυτούσιος και στον 
Ερωτόκριτο Γ 1400,2 παρατηρούµε µια πρώτη ‘αντιστροφή’ ανάµεσα στα δύο κείµενα: ενώ στην 
τραγωδία τον λέει η νεαρή ηρωίδα, στο έµµετρο µυθιστόρηµα τον χρησιµοποιεί ο νέος. Στην ιδέα 
της αντιστροφής θα επανέλθουµε κλείνοντας, για να δούµε ότι επαληθεύεται από τη γενικότερη 
σύγκριση των έργων. 
2. Ανάµεσα στα δύο έργα, παλαιότερη (τουλάχιστον κατά 10 χρόνια3) είναι η Ερωφίλη. Και 
µε δεδοµένη την εκπληκτική διάδοση και απήχηση που είχε γνωρίσει η τραγωδία αυτή,4 είναι 
αναµενόµενο ο Βιτσέντζος Κορνάρος να τη γνώριζε – είτε από παραστάσεις είτε από χειρόγραφά 
της.5 
3. Ήδη από την εποχή του Ξανθουδίδη (και κατόπιν από τον Κριαρά, τον Αλεξίου, την 
Πηδώνια, τον Πούχνερ, µέχρι πολύ πρόσφατα, από τους Bakker και Bancroft-Marcus, στο 
συλλογικό τόµο) έχουν επισηµανθεί αντιστοιχίες προσώπων, ονοµάτων και φράσεων.6 

                                                 
1 Επίσης στο παράλληλο από τον Ερωτόκριτο υπάρχουν δύο χωρία, στ. 1423-28 και 1429-1432, τα οποία 
χρησιµοποιεί ο Peri για να στηρίξει την οπτική του στα κεφάλαια «Ιατρικές γνώσεις του Κορνάρου», σ. 60, και 
«Ιατρική και λογοτεχνία», σ. 88, αντίστοιχα.  
2 Το στίχο αυτό συζητά ο Wim F. Bakker, Ο ποιητής της Θυσίας του Αβραάµ. ∆ιάλεξις εις µνήµην Ν.Μ. 
Παναγιωτάκη, επιµ. Στέφανος Κακλαµάνης. Βικελαία ∆ηµοτική Βιβλιοθήκη, Ηράκλειο 2003. 
3 Η Ερωφίλη τοποθετείται στην τελευταία πενταετία του 16ου αιώνα: «Είχε έτσι η Ερωφίλη τον αναγκαίο χρόνο για 
να διαδοθεί, να γίνει αγαπητή και να επηρεάσει, όπως είναι βέβαιο ότι έγινε, ένα άλλο κορυφαίο έργο της κρητικής 
λογοτεχνίας, τον Ερωτόκριτο, που σύµφωνα µε όλες τις ενδείξεις πρέπει να τελείωσε γύρω στα 1610», βλ. Ερωφίλη, 
τραγωδία Γεωργίου Χορτάτση, επιµ. Στυλιανός Αλεξίου – Μάρθα Αποσκίτη, εκδόσεις «στιγµή», Αθήνα 1988, σ. 50 
και σηµ. 62. 
4 Είναι εντυπωσιακό ότι η Ερωφίλη δεν γνώρισε διάδοση µόνο µέσα στην Κρήτη (Βλ. Β. Πούχνερ, «Η Ερωφίλη στη 
δηµώδη παράδοση της Κρήτης», Αριάδνη 1 (1983), σ. 173-235), και στα Επτάνησα, όπως είναι αναµενόµενο, αλλά 
και στη Στερεά Ελλάδα (Βλ. Α. Πολυµέρου-Καµηλάκη, «‘Πανάρατος’. Λαϊκή διασκευή και παράσταση της 
Ερωφίλης στη ∆υτ. Ρούµελη», Επετηρίς Εταιρείας Στερεοελλαδικών Μελετών 6 (1976/7), σ. 225-51 και της ίδιας, 
«Θεατρική παράσταση λαϊκής διασκευής της Ερωφίλης στο Φανάρι Καρδίτσας», Θεσσαλικά Χρονικά 13 (1980), σ. 
183-206. Γνωστή είναι επίσης η µαρτυρία του κρητικού πρόσφυγα στην Ιταλία Ιωάννη Παπαδόπουλου ότι η 
Ερωφίλη στην Κρήτη παιζόταν συχνά και πάντοτε άρεσε, µια µαρτυρία που τοποθετείται στο πρώτο µισό του 17ου 
αιώνα, δηλαδή στα χρόνια που υποθέτουµε ότι έζησε και ο Κορνάρος. Βλ. Ν.Μ. Παναγιωτάκης, «Νέες ειδήσεις για 
το Κρητικό θέατρο», στον τόµο τού ίδιου: Κρητικό θέατρο. Μελέτες, επιµ. Στέφανος Κακλαµάνης – Γιάννης 
Μαυροµάτης, εκδόσεις «στιγµή», Αθήνα 1998, σ. 149. 
5 Για τη χρονολογική σχέση των δύο έργων και το πώς ο Κορνάρος µπορεί να γνώρισε την Ερωφίλη, βλ. επίσης 
Rosemary Bancroft-Marcus, «Chortatsis’s Erofili and Kornaros’s Erotokritos: Two masterworks of the Veneto-cretan 
Renaissance», στο Ζητήµατα ποιητικής, ό.π., σ. 304-5 και 306-7 αντίστοιχα. 
6 Βλ. Wim Bakker, «Ερωτόκριτος και Ερωφίλη. ∆ιακειµενικότητα και ποίηση: ο Πανάρετος και ο Καρπόφορος στον 
Ερωτόκριτο», στον τόµο Ζητήµατα ποιητικής, ό.π., σ. 291, σηµ. 1. Μιλώντας για φραστικές αναλογίες, καλό είναι να 
έχουµε υπόψη τις παρατηρήσεις που κάνει εκεί ο Bakker για τα είδη του ‘δανεισµού’ στη λογοτεχνία, όπου διακρίνει 
τον «υποσυνείδητο» από το «συνειδητό δανεισµό», βλ. ό.π., σ. 292-293. 
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4. Ο Κορνάρος αναπτύσσει σε ολόκληρες σκηνές επεισόδια που στην Ερωφίλη απλώς 
αναφέρονται.1 Το γεγονός αυτό πρέπει να αποδοθεί ασφαλώς στο διαφορετικό λογοτεχνικό είδος 
όπου ανήκουν τα δύο έργα, και στην έκταση που µπορεί να καταλάβει το καθένα. Στα 
διδασκόµενα παράλληλα οι µαθητές µπορούν να παρατηρήσουν αυτήν τη διαφορά στην ανάπτυξη 
των επιχειρηµάτων µε τα οποία οι δύο ηρωίδες απαντούν στην αµφισβήτηση του έρωτά τους από 
τους αγαπηµένους τους: 10 στίχοι (159-168) για την Ερωφίλη, ενώ τέσσερις φορές περισσότεροι 
(1411-1450) για την Αρετούσα. 
5. Ωστόσο, παρά το διαφορετικό είδος στο οποίο ανήκουν, είναι καλό να γνωρίζουµε ότι, 
όπως έχει δείξει ο Holton, υπάρχουν στοιχεία, όπως η πενταµερής δοµή (που αντανακλά τη µορφή 
του νεοκλασικού δράµατος) και η εκτενής χρήση του µονολόγου και του διαλόγου, που 
υπογραµµίζουν το «δραµατικό χαρακτήρα στη σύλληψη του Ερωτόκριτου»,2 και έκαναν τον 
Στυλιανό Αλεξίου να µιλήσει για «τολµηρή ανάµειξη των ειδών».3 Υπάρχουν παντού στο έργο 
του Κορνάρου ψευδοθεατρικές ‘σκηνές’ σε ευθύ λόγο, που θυµίζουν ανάλογες που βρίσκονται 
στα σωζόµενα έργα του Κρητικού θεάτρου. Μια τέτοια είναι και αυτή του παράλληλου 
αποσπάσµατός µας, που, αν εξαιρέσει κανείς την παρουσία του «Ποιητή»-αφηγητή, µπορεί 
ασφαλώς να  θεωρηθεί θεατρική, όπως και οι ίδιοι οι µαθητές εύκολα θα παρατηρήσουν. 
6. Παρόλο που έχει προταθεί ένα συγκεκριµένο πρότυπο για τον υπόθεση του Ερωτόκριτου, 
το Paris et Vienne,4 που αναφέρθηκε και νωρίτερα, σήµερα η έρευνα πια πιστεύει ότι δεν είναι το 
µόνο (µιλήσαµε παραπάνω, παρουσιάζοντας την πρόσφατη βιβλιογραφία, για σηµαντικά στοιχεία 
του Ερωτόκριτου που δεν  υπάρχουν σε αυτό το δυτικό πρότυπο), και ότι ανάµεσα στις πηγές του 
βρίσκονται και έργα της Κρητικής λογοτεχνίας, µε κυριότερο την Ερωφίλη. [διαφάνεια µε την 
κοινή υπόθεση]. Όπως βλέπουµε στο διάγραµµα της κοινής πλοκής, πολλά πράγµατα βαίνουν 
παράλληλα µέχρι ένα σηµείο, δείχνοντας ότι η ανάπτυξη των χαρακτήρων και η µεταξύ τους 
σχέση οφείλουν πολύ περισσότερα στην Ερωφίλη παρά στο Paris et Vienne.5 
7. Παραµένοντας στη διαφάνεια αυτή, επισηµαίνουµε τη διαφοροποίηση που αρχίζει από ένα 
σηµείο της πλοκής και µετά. Στην ουσία, αυτό που κάνει ο Κορνάρος είναι µια αναθεώρηση, ένα 
ξαναπλάσιµο της τραγωδίας του διάσηµου συµπατριώτη του σε µορφή έµµετρου µυθιστορήµατος 
µε happy end. ∆ηλαδή, ο Κορνάρος φροντίζει να στρέψει έτσι τα πράγµατα ώστε, ό,τι στην 
Ερωφίλη, που είναι τραγωδία, τελειώνει µε καταστροφή, στον Ερωτόκριτο, που είναι 
ιπποτικό/ερωτικό µυθιστόρηµα, να τελειώνει ευχάριστα για όλους.  
8. Ο λόγος γι’ αυτήν την αντιστροφή πρέπει να είναι, όπως έχει πρόσφατα παρατηρήσει η 
Bancroft-Marcus,6 διπλός: από τη µια η απλή εξήγηση ότι η ευτυχία είναι πιο ελκυστική, για κοινό 
και ποιητές, από τη δυστυχία, και από την άλλη ένας πιο σύνθετος λόγος που σχετίζεται µε τη 

                                                 
1 Π.χ. το κονταροχτύπηµα καταλαµβάνει ολόκληρο το Β΄ Μέρος του µυθιστορήµατος, ενώ µόλις µια σύντοµη 
αναφορά του γίνεται στην Ερωφίλη (Α 303-318). Επίσης η Νένα στην Ερωφίλη αναφέρει ότι ο βασιλιάς µίλησε 
άσκηµα, ατιµωτικά στην κόρη του (∆ 85-86), ενώ ο Κορνάρος το δίνει αυτό µε αφήγηση και διάλογο, ‘ζωντανά’ στο 
Γ΄ Μέρος. 
2 «Μυθιστορία», ό.π., σ. 263 και «Πώς οργανώνεται ο Ερωτόκριτος» στο: Μελέτες για τον Ερωτόκριτο, ό.π. σ. 89 
κ.ε.  
3 Βλ. Βιτσέντσος Κορνάρος Ερωτόκριτος, κριτική έκδοση Στυλιανός Αλεξίου, Ερµής 1980, σ. οα΄. Στη θεατρικότητα 
του Ερωτόκριτου επιµένει και η Bancroft-Marcus, ό.π., σ. 318-320. 
4 Αναφορά στο έργο αυτό ως πρότυπο του Ερωτοκρίτου γίνεται και στο σχολικό βιβλίο της Ιστορίας της 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας ό.π., σ. 30, όπου ωστόσο πρέπει να διορθωθεί η χρονολογία 1847, που αναφέρεται εκ 
παραδροµής, σε 1432. 
5 O Holton, «Μυθιστορία», ό.π., σ. 262-3, επισηµαίνει σηµαντικές διαφοροποιήσεις του Ερωτόκριτου από το 
θεωρούµενο ως πρότυπό του.  
6 Βλ. Bancroft-Marcus, ό.π., σ. 316-318. 
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λογοτεχνική ιστορία. Συγκεκριµένα, υπήρχε η τάση στην Ιταλία την ίδια εποχή κοινό και 
συγγραφείς να γυρνούν την πλάτη τους στην τραγωδία και να ευνοούν λογοτεχνικά είδη «φυγής», 
διότι θεωρούσαν ότι αυτά παρουσιάζουν το ηθικό παράδειγµα αποτελεσµατικότερα ως θετικό 
κίνητρο απ’ ό,τι ως αρνητική προειδοποίηση, όπως το κάνει η τραγωδία. Ας θυµηθούµε επιπλέον 
την προτίµηση του Τορκουάτο Τάσο, στα τέλη του 16ου αιώνα, για το ηρωικό ποίηµα εις βάρος 
της τραγωδίας. Αν ο Κορνάρος ήταν τόσο ενηµερωµένος για τα λογοτεχνικά πράγµατα της εποχής 
του όσο δείχνει η έρευνα των τελευταίων ετών,1 έχουµε κάθε λόγο να εξηγήσουµε πώς κατέληξε 
να γράψει ένα ψυχαγωγικό έµµετρο µυθιστόρηµα που τελειώνει µε γάµο, αντί για µια τραγωδία, 
όπως το είχε κάνει ο κατά µία τουλάχιστον γενιά µεγαλύτερός του Χορτάτσης. 
 
Κλείνοντας, θέλω να επισηµάνω ότι στόχος του δεύτερου µέρους αυτής της ανακοίνωσης δεν 
ήταν να περιγράψω το ίδιο το σχολικό µάθηµα που θα στηρίζεται στα παράλληλα Ερωτόκριτου-
Ερωφίλης, διότι κάτι τέτοιο είναι πάντα συνδυασµός του ανθρώπινου παράγοντα «διδάσκων-
µαθητές», και είναι αποτελεσµατικότερο µε τη µορφή δειγµατικής διδασκαλίας απ’ ό,τι 
ανακοίνωσης· περισσότερο επιδίωξα να δείξω πώς νεότερα ερευνητικά πορίσµατα, εύκολα 
προσβάσιµα από τους συναδέλφους, αφού περιλαµβάνονται σε πρόσφατες ελληνικές εκδόσεις, 
µπορούν χωρίς δυσκολία να εισχωρήσουν στη γυµνασιακή διδασκαλία και να δώσουν στο 
µάθηµα προεκτάσεις που και τη διαθεµατικότητα των καινούργιων βιβλίων υποστηρίζουν και 
στους µαθητές προσφέρουν πεδίο για ενεργητικότερη συµµετοχή στο µάθηµα. 
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Η ΦΙΛΟΣΟΦΙΑ ΣΤΗ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ: 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΙΑ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

∆ρ Αµπελάς Ιωάννης – Παναγιώτης  
Φιλόλογος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
 Η διδασκαλία της φιλοσοφίας, όπως αναγνωρίζεται από τους περισσότερους κι όπως 
επιβεβαιώνεται από την καθηµερινή σχολική πράξη, δεν είναι εύκολη υπόθεση ούτε για τον 
διδάσκοντα ούτε και για τους µαθητές. ∆ιαχρονικά άλλωστε, όπως έχουν καταδείξει και σχετικές 
έρευνες, στην ελληνική εκπαίδευση το µάθηµα της φιλοσοφίας λειτουργεί ως «αµήχανο 
συµπλήρωµα, παρά ως κορωνίδα1» των φιλολογικών µαθηµάτων µε αποτέλεσµα «η σχολική 
φιλοσοφία να µην φηµίζεται και πολύ για τη δηµοτικότητά της2». Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια 
µετά τη µεταρρύθµιση του 2000, η διδακτική προσέγγιση της φιλοσοφίας βρέθηκε στο επίκεντρο 
µαθητών και καθηγητών περισσότερο από ποτέ λόγω του εξετασιοκεντρικού προσανατολισµού 
του Λυκείου, αφού η φιλοσοφία αποτελεί αντικείµενο πανελλαδικής εξέτασης για την εισαγωγή 
στα Α.Ε.Ι. είτε άµεσα στο πλαίσιο του µαθήµατος «Αρχές Φιλοσοφίας» (µέχρι το 2004) είτε 
έµµεσα στο πλαίσιο του µαθήµατος των Αρχαίων Ελληνικών της Θεωρητικής Κατεύθυνσης της 
Γ΄ Λυκείου µε το βιβλίο του «Φιλοσοφικού Λόγου».  

Αυτό βέβαια δεν σηµαίνει ότι άλλαξε η σχέση µας µε το συγκεκριµένο µάθηµα, ενώ δεν 
λείπουν και οι ενστάσεις για τη λειτουργικότητα της φιλοσοφίας και για την αναγκαιότητά της 
στο σύγχρονο σχολείο. Οι λόγοι αυτής της µάλλον απαξιωτικής στάσης είναι αρκετοί. 
Επισηµαίνονται επιγραµµατικά οι εξής3: 1) η απουσία συγκεκριµένης και ρεαλιστικής 
στοχοθεσίας βάσει του αναλυτικού προγράµµατος, 2) η έλλειψη κατάλληλων διδακτικών 
εγχειριδίων που θα προάγουν την κριτική και δηµιουργική σκέψη των µαθητών, 3) η έλλειψη 
φιλοσοφικά καταρτισµένου διδακτικού προσωπικού το οποίο αδυνατεί συχνά να προσπελάσει τα 

                                                 
1 Ζωγραφίδης Γ., «Το µάθηµα της Φιλοσοφίας στη Μέση Εκπαίδευση: Από τη Λογική στις Αρχές Φιλοσοφίας», στη 
Θαλλώ(13), Χανιά 2002, σελ. 113 
2 Βέικος Θ., «Εισαγωγή στη Φιλοσοφία», Θεµέλιο, Αθήνα 1993, σελ. 9 
3 Ζωγραφίδης Γ., ό.π., σελ. 118-9, Βώρος Φ.Κ., «Η ελληνική φιλοσοφική παιδεία στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση» 
στο Σεµινάριο 12 της ΠΕΦ, Αθήνα Οκτ.- ∆εκ. 1989, σελ. 9 
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φιλοσοφικά κείµενα, 4) η συνακόλουθη αδιαφορία των µαθητών µέσα σε ένα κλίµα γενικότερης 
απαξίωσης της γνώσης, των ανθρωπιστικών σπουδών και εν τέλει του ίδιου του σχολείου και 5) 
η εξεταστική λογική που κυριαρχεί στο Λύκειο απαξιώνοντας κάθε άλλη µορφή γνώσης.  

Επιπλέον, δεν θα πρέπει να παραγνωριστεί το γεγονός ότι το να διδάσκει κάποιος 
φιλοσοφία εκ των πραγµάτων συνιστά µια πρόκληση, αφού καλείται να υπερβεί συγκεκριµένες 
δυσχέρειες: α) τα φιλοσοφικά προβλήµατα αναδεικνύονται και παρουσιάζονται συχνά στα 
σχολικά βιβλία µε απόλυτο και ανοίκειο τρόπο για τους µαθητές που δεν έχουν την ανάλογη 
ευχέρεια µε τις αντιλήψεις αλλά και την ορολογία των φιλοσόφων, β) η ευρύτητα που 
παρουσιάζουν εκ φύσεως τα φιλοσοφικά ερωτήµατα, συχνά λειτουργεί αποθαρρυντικά για την 
αξιοπιστία του φιλοσοφικού στοχασµού, γ) οι φιλοσοφικές αντιλήψεις κι απόψεις του καθηγητή 
ή εν προκειµένω των συγγραφέων των σχολικών βιβλίων, διαµορφώνουν τη διδακτική 
προσέγγιση του µαθήµατος µη επιτρέποντας την αυτενέργεια των µαθητών. Από την άλλη όµως 
η φιλοσοφία έχει το συγκριτικό πλεονέκτηµα, αν και παραµένει αναξιοποίητο, περισσότερο ίσως 
από οποιοδήποτε άλλο τοµέα του ανθρωπίνου πνεύµατος, να αφορά ζητήµατα που άπτονται της 
καθηµερινής εµπειρίας των ανθρώπων και της ανθρώπινης ύπαρξης, όπως για παράδειγµα τα 
προβλήµατα ηθικής. Η εισήγησή µας λοιπόν φιλοδοξεί να παρουσιάσει συγκεκριµένες προτάσεις 
που, κατά τη γνώµη µας, είναι εφικτές και µπορούν να ανανεώσουν ως ένα βαθµό τη διδακτική 
πράξη και να καταστήσουν τη φιλοσοφία το κατεξοχήν µάθηµα κριτικής σκέψης.  

Πρώτα από όλα η διδασκαλία του µαθήµατος πρέπει να απαλλαγεί οριστικά από την 
επιβεβαίωση του «εγώ» του διδάσκοντα ή της αυθεντίας των σχολικών βιβλίων, τα οποία 
άλλωστε παρουσιάζουν αρκετά προβλήµατα1. Η φιλοσοφία, πριν και πάνω από όλα, είναι τρόπος 
αναζήτησης της αλήθειας, του αγαθού, του ωραίου. Γι’ αυτό και ο κύριος τρόπος προσέγγισής 
της δεν µπορεί να είναι άλλος από τον διάλογο, αναλογιζόµενοι και τη σωκρατική αντίληψη περί 
µαιευτικής µεθόδου. Η θέση αυτή βέβαια δεν ακυρώνει την αξία της «παραδοσιακής» διάλεξης, 
όπου ο καθηγητής εισάγει µε εύληπτο και κατανοητό τρόπο τους µαθητές του στις καινούργιες 
φιλοσοφικές έννοιες. Η διάλεξη είναι χρήσιµη και αναγκαία στον βαθµό που αναπροσανατολίζει 
το νου του µαθητή στο συγκεκριµένο αντικείµενο, προσφέρει την αναγκαία βασική γνώση, 
προτείνει ένα στοιχειώδες φιλοσοφικό λεξιλόγιο, σωστή µεθοδολογία και τέλος διευκρινίζει τους 
όρους µε τους οποίους τίθεται ένα ερώτηµα ή ζήτηµα.  

Το να θέτει όµως κάποιος ερωτήµατα στη φιλοσοφία ως εναύσµατα µιας συζήτησης 
χρήζει ιδιαίτερης προσοχής και επιµέλειας, αφού αυτά δεν µπορεί και δεν πρέπει να είναι µόνο 
του τύπου «Ποιες είναι οντολογικές και γνωσιολογικές διαφορές µεταξύ του Πλάτωνα και του 
Αριστοτέλη;». Τέτοιου είδους ερωτήµατα, κατά βάση καταπιέζουν τη φιλοσοφική διάθεση και 
ακυρώνουν τον ερευνητικό χαρακτήρα του µαθήµατος. Η φιλοσοφία τότε µετατρέπεται σε 
µάθηµα αποµνηµόνευσης φιλοσοφικών θεωριών, απόψεων και εννοιών και αποκτά έναν 
µονοδιάστατο αφοµοιωτικό χαρακτήρα. Εδώ θα υποστηρίξει κάποιος, και δικαιολογηµένα ίσως, 
ότι στην ελληνική σχολική πραγµατικότητα δεν είναι εφικτό να αποφευχθούν αυτού του τύπου οι 
ερωτήσεις, λαµβάνοντας υπ’ όψιν και τις ανάγκες της αξιολόγησης των µαθητών στο πλαίσιο 
µιας συγκεκριµένης διδακτέας ύλης ή µιας πανελλαδικής εξέτασης για την εισαγωγή στα ΑΕΙ. 
Από την άλλη, όµως, πρέπει να δίνονται κατά καιρούς οι ευκαιρίες στους µαθητές να 
συµµετέχουν σε µία ελεύθερη συζήτηση, µε κατάλληλα ερωτήµατα που επιτρέπουν πιθανές 
εναλλακτικές απαντήσεις και δεν εγκλωβίζουν τη δηµιουργική σκέψη τους.  

                                                 
1 Ειδικότερα σχετικά µε τις αδυναµίες που χαρακτηρίζουν το βιβλίο «Αρχές Φιλοσοφίας» της Β΄ Λυκείου δες 
αναλυτικά Ζωγραφίδης Γ., ό.π., σελ. 126 κε. 
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Με βάση λοιπόν τα παραπάνω θα µπορούσε ο διδάσκων να προχωρήσει στη δηµιουργική 
αξιοποίηση παραθεµάτων από φιλοσοφικά έργα ενταγµένα στο πλαίσιο των ενοτήτων που 
σχεδιάζει να διδάξει, προκειµένου να αντιληφθούν οι µαθητές καλύτερα την αξία της 
φιλοσοφικής δραστηριότητας, να διευρυνθεί ο πνευµατικός ορίζοντάς τους και να καλλιεργηθεί 
η κριτική τους ικανότητα. Η πραγµάτευση φιλοσοφικών κειµένων µέσα στην τάξη θα δώσει την 
ευκαιρία στους µαθητές να διαβάσουν, να επεξεργαστούν, να κατανοήσουν και εν τέλει να 
συζητήσουν ένα τέτοιο κείµενο, όπου στόχος δεν θα είναι άλλος παρά το να ανακαλύψουν οι 
ίδιοι εκείνα τα ιδιαίτερα φιλοσοφικά σηµεία που παρουσιάζουν ενδιαφέρον για το µάθηµα (π.χ. 
τις απόψεις των προσωκρατικών φιλοσόφων περί της αρχής και της δοµής του κόσµου). Υπό 
άλλες συνθήκες οι µαθητές συνήθως προσλαµβάνουν έτοιµα αυτά τα σηµεία από τον καθηγητή 
χωρίς σκέψη κι αυτενέργεια. Είναι προφανές βέβαια ότι σε µια τέτοια συζήτηση δεν θα πάρουν 
µέρος όλοι οι µαθητές, αλλά αναµφίβολα θα συµµετάσχουν περισσότεροι απ’ ό,τι συνήθως, 
καθώς το φιλοσοφικό κείµενο και όχι ο καθηγητής γίνεται το επίκεντρο του µαθήµατος, ενώ στη 
πλέον ιδανική περίπτωση, το µάθηµα µετατρέπεται σε συζήτηση µεταξύ των µαθητών για το ίδιο 
το κείµενο. Εποµένως, το κείµενο ασκεί ένα διττό ρόλο: αφ’ ενός προκαλεί τα ερωτήµατα, αφ’ 
ετέρου τίθενται ερωτήµατα προς αυτό από τους µαθητές. Έτσι, αποτελεί ένα ισχυρό παιδαγωγικό 
τέχνασµα που µπορεί να τους προσελκύσει προς το φιλοσοφείν, αποτελώντας µάλιστα κοινή 
αφετηρία για όλους. Επιπρόσθετα, επιτυγχάνεται η εξοικείωση των µαθητών µε τον ιδιαίτερο 
τρόπο έκφρασης και διατύπωσης των φιλοσοφικών ιδεών. Ένα φιλοσοφικό κείµενο απηχεί τόσο 
τις ιδέες ενός φιλοσόφου όσο και τα επιχειρήµατά του γι’ αυτές. Οι µαθητές πλέον άµεσα 
µπορούν να αντιληφθούν την αγωνία και την πάλη ενός στοχαστή να ανταποκριθεί και στα δύο, 
καθώς οι ιδέες δεν είναι έτοιµες, αλλά διαµορφώνονται στην πορεία.  

Για να µπορέσει όµως να ανταποκριθεί στις παραπάνω επιδιώξεις ο σχολιασµός των 
φιλοσοφικών παραθεµάτων µέσα στη σχολική τάξη, είναι αναγκαίο να ληφθούν υπ’ όψιν τα 
εξής: α) ο καθηγητής πρέπει να λειτουργήσει και ο ίδιος ως αναγνώστης του κειµένου και όχι ως 
το πρόσωπο που έχει έτοιµες τις απαντήσεις, β) το κείµενο πρέπει να είναι ευσύνοπτο (όχι πάνω 
από πέντε µε έξι γραµµές), προσεκτικά επιλεγµένο και κυρίως αντιπροσωπευτικό µιας 
συγκεκριµένης φιλοσοφικής αντίληψης ή ενός φιλοσόφου, γ) ο καθηγητής οφείλει να προχωρά 
σε αναδιατύπωση εκείνων των σηµείων, που ενδεχοµένως προβληµατίζουν τους µαθητές, 
προκειµένου να τα κατανοήσουν µε µεγαλύτερη σαφήνεια και δ) απαιτείται σωστή προετοιµασία 
και κατάλληλος σχεδιασµός του µαθήµατος από µέρους του καθηγητή, αλλά και εξάσκηση στον 
τρόπο µε τον οποίο θα διευθύνει τη συζήτηση µέσα στην τάξη.  

Για παράδειγµα αναφέρουµε το εξής παράθεµα: «Ἐπειδὴ  πᾶσαν  κοινωνίαν  ὁρῶμεν 
ἀγαθὸν  τινός  ἕνεκεν  συνεστηκυῖαν  (πάντες  γάρ  πάντα  πράττουσιν  τοῦ  δοκοῦντος  ἀγαθοῦ 
χάριν)  ...» (Αριστ., Πολιτικά, Α, 1, 1-3). Είναι εµφανές ότι το σύντοµο αυτό απόσπασµα  
συµπυκνώνει θεµελιώδη ερωτήµατα τόσο της πολιτικής όσο και της αριστοτελικής φιλοσοφίας 
όπως: α) Ποιος είναι ο σκοπός σύστασης µιας ανθρώπινης κοινωνίας; β) Ποιο είναι το βασικό 
κίνητρο των ανθρώπων; γ) Με ποιον ιδιαίτερο µεθοδολογικό τρόπο µπορούµε να οδηγηθούµε σε 
ασφαλή συµπεράσµατα; δ) Γιατί ο Αριστοτέλης εµµένει στην έννοια του σκοπού; ε) Πώς θα 
χαρακτηρίζαµε τον τρόπο έκφρασης του φιλοσόφου;1 Μάλιστα για την καλύτερη διεξαγωγή της 
συζήτησης πάνω στα παραπάνω ερωτήµατα σηµαντική µπορεί να είναι η βοήθεια της 
παρουσίασης του µαθήµατος µέσω του Power Point.  

Μία άλλη παράµετρος που σπανίως αναδεικνύεται στο σχολείο, είναι η διαχρονικότητα 
των φιλοσοφικών προβληµατισµών. Σε αυτή την περίπτωση ιδιαίτερα εποικοδοµητική θα ήταν 
                                                 
1 Βώρος Φ.Κ., ό.π., σελ. 15 
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να επιδιωχθεί η διεπιστηµονική προσέγγιση και η σύνδεση της φιλοσοφίας µε άλλες επιστήµες 
(αστρονοµία, φυσική) και πνευµατικές δραστηριότητες του ανθρώπου (θρησκεία, τέχνη). Σε µια 
τέτοια περίπτωση, πάντως, απαιτείται συστηµατική οργάνωση, επιλογή συγκεκριµένης 
βιβλιογραφίας προσιτής στους µαθητές, αξιοποίηση των σχολικών βιβλιοθηκών και του 
∆ιαδικτύου, καλή συνεργασία µεταξύ των διδασκόντων, σωστή εκµετάλλευση της διδακτικής 
ώρας και σοβαρή προετοιµασία. ∆ιαφορετικά, τα αποτελέσµατα θα είναι απογοητευτικά. 
Ενδεικτικά µπορεί να αναφερθεί το ακόλουθο παράδειγµα: 

Είναι γνωστό ότι οι αρχαίοι Έλληνες φιλόσοφοι επιχείρησαν να ερµηνεύσουν τον κόσµο, 
να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήµατα που σχετίζονται µε την προέλευσή του, τη δηµιουργία του 
και τις αρχές που τον διέπουν. Αυτή η πρώτη ορθολογιστική προσπάθεια προσέγγισης του 
κόσµου συνήθως υποβιβάζεται στο επίπεδο µιας ιστορικής αναδροµής χωρίς καµία προσπάθεια 
επικαιροποίησης, ενώ την ίδια στιγµή η διεθνής βιβλιογραφία επιστρέφει και ερµηνεύει εκ νέου 
αυτές τις πρώτες απόπειρες κατανόησης του κόσµου που µας περιβάλλει, διαπιστώνοντας 
αναλογίες µε νεότερες και σύγχρονες επιστηµονικές θεωρίες1.  

Για παράδειγµα, το σχολικό βιβλίο επισηµαίνει πως τόσο ο Ηράκλειτος όσο και οι 
Στωικοί2 που επηρεάστηκαν από αυτόν, κάνουν λόγο για την Ειµαρµένη, την ενοποιητική 
δηλαδή αρχή ή αλλιώς τη συµµετρική διάταξη των πραγµάτων, ως ένα δοµικό σχέδιο τόσο 
ατοµικό όσο και γενικό. Η έννοια της Ειµαρµένης συνδέεται εποµένως µε την νοµοτέλεια που 
επικρατεί στη Φύση, η οποία κατά τους Στωικούς λειτουργεί µε απόλυτο ντετερµινισµό. Αυτές οι 
αναφορές µπορούν να δώσουν την αφορµή να συνδεθεί η φιλοσοφική σκέψη µε τις σύγχρονες 
αντιλήψεις της Αστρονοµίας για τη δηµιουργία του σύµπαντος. Στο σχολικό βιβλίο «Στοιχεία 
Αστρονοµίας και ∆ιαστηµικής» της Β΄ Λυκείου αναφέρονται οι σύγχρονες κοσµολογικές 
υποθέσεις3. Μία από αυτές είναι η υπόθεση περί της παγκοσµιότητας των φυσικών νόµων, οι 
οποίοι εφαρµόζονται οι ίδιοι αναλλοίωτοι σε κάθε περιοχή του σύµπαντος και σε κάθε χρονικό 
διάστηµα. Η οµοιότητα ανάµεσα στις αρχαίες και τις σύγχρονες αντιλήψεις είναι προφανής. 
Αλλά και νεότερες θεωρίες όπως αυτή της «εκπυρωτικής κοσµογένεσης» (ekpyrotic universe) του 
σύµπαντος από ένα προγενέστερο σύµπαν µέσα από µία διαδικασία ανακύκλησης παραπέµπουν 
στην αρχαία αντίληψη των Στωικών για µια αέναη αλυσίδα αναγεννήσεων και εκπυρώσεων του 
Σύµπαντος. Μάλιστα η στωική θέση ενέπνευσε τη σχετική ορολογία αυτής της νεότερης 
θεωρίας4. 

Άλλες φιλοσοφικές αντιλήψεις που δίνουν αφορµή για τέτοιου είδους διεπιστηµονικές 
προσεγγίσεις είναι η ατοµική θεωρία του ∆ηµόκριτου, οι απόψεις του Πλάτωνα για την 
µαθηµατικοποίηση της φύσης, η σηµασία της επαγωγικής σκέψης του Αριστοτέλη για την 
εξέλιξη της επιστηµονικής γνώσης, η αµφισβήτηση του Χιουµ για την καθολική ισχύ των 
φυσικών νόµων κλπ. Αλλά και η σύνδεση της φιλοσοφίας µε τη θρησκεία ή την τέχνη µπορεί να 
δώσει το έναυσµα να κατανοήσουν καλύτερα οι µαθητές την αξία και τη συµβολή του 
φιλοσοφικού στοχασµού. Για παράδειγµα, θα µπορούσε να αναζητηθεί το κατά πόσο η θεωρία 
των Ιδεών του Πλάτωνα, η οποία καταλήγει στη µεταφυσική αρχή του Αγαθού ή η θεωρία των 
Στωικών περί Λόγου, επηρέασαν την ορθόδοξη χριστιανική παράδοση και θεολογία.  
                                                 
1 Ενδεικτικά αναφέρουµε δύο πολύ σηµαντικές µελέτες που κινούνται προς αυτή την κατεύθυνση Sambursky S., 
“The physical world of the Greeks”, Routledge and Kegan Paul, Λονδίνο, 1959, Sambursky S., “Physics of the 
Stoics”, Routledge and Kegan Paul, Λονδίνο, 1959 
2 Πελεγρίνης Θ., «Αρχές Φιλοσοφίας», ΟΕ∆Β/ΠΙ, Αθήνα 2006 σελ. 15 και σελ. 92 
3 Γαβρίλης Κ., Μεταξά Μ. κ.α., «Στοιχεία Αστρονοµίας και ∆ιαστηµικής» ΟΕ∆Β/ΠΙ, Αθήνα 2006, σελ. 130 κε.  
4 ∆ες σχετικά «Το γενεαλογικό δένδρο του ... Σύµπαντος», Βήµα της Κυριακής της 21/05/06 στο ένθετο Βήµα 
Science, σελ. Η02 
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Προς την ίδια κατεύθυνση µπορεί να συµβάλει επίσης και η αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών, αν και η φύση του µαθήµατος πράγµατι δεν επιτρέπει κάτι τέτοιο στον ίδιο βαθµό 
και στην ίδια έκταση µε άλλα διδακτικά αντικείµενα, όπως η ιστορία. Η προβολή όµως ενός 
DVD ή µιας βιντεοταινίας που για παράδειγµα θα αναφερόταν στις επιστηµονικές ανακαλύψεις 
του 17ου και 18ου αιώνα, θα δηµιουργούσε πολύ καλύτερες προϋποθέσεις για την κατανόηση των 
απόψεων του Λοκ, του Χιουµ ή του Καντ αναφορικά µε την αξία της εµπειρίας ως πηγής της 
ανθρώπινης γνώσης µέσω της σύνδεσής τους µε το επιστηµονικό κλίµα της εποχής τους. Ακόµη, 
η διδακτική προσέγγιση της αλληγορίας του Σπηλαίου θα αποκτούσε άλλη διάσταση, αν π.χ. 
επιχειρούσαµε να τη διδάξουµε συσχετίζοντάς την µε τη γνωστή κινηµατογραφική ταινία «The 
Matrix», η οποία αναφέρεται µ’ ένα µεταµοντέρνο τρόπο στον εγκλωβισµό της ανθρωπότητας σε 
έναν κόσµο εικονικής πραγµατικότητας. Τα παιδιά που έχουν εξοικειωθεί αρκετά µε τέτοιου 
είδους παραστάσεις θα συνειδητοποιούσαν καλύτερα την επικαιρότητα της πλατωνικής 
αλληγορίας ανακαλύπτοντας τις εντυπωσιακές οµοιότητες που υπάρχουν µε την ταινία.  

Επίσης, θα ήταν ιδιαίτερα δηµιουργικό αν η παρουσίαση της συγκεκριµένης αλληγορίας 
συνδυαζόταν µε απόπειρα ζωγραφικής απεικόνισης του µύθου από τους ίδιους τους µαθητές 
κατά οµάδες. Μια τέτοια δραστηριότητα θα έδινε το έναυσµα για πιο ενεργή ενασχόληση µε το 
κείµενο στην προσπάθειά τους να το αποδώσουν σχεδιαστικά καλύτερα και µε πληρότητα, για 
συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων, για δραστηριοποίηση και µαθητών που συνήθως σιωπούν 
στο πλαίσιο της παραδοσιακής διδασκαλίας, για αποδοχή των πολλαπλών αναγνώσεων που 
µπορεί να έχει ένα κείµενο. Φυσικά κάποιοι θα µιλήσουν για ενδεχόµενη απώλεια χρόνου, για το 
ασφυκτικό πλαίσιο του προγράµµατος, για πιθανή άρνηση των µαθητών να προχωρήσουν σε µια 
τέτοιου είδους δραστηριότητα. Χωρίς να παραγνωρίσει κανείς τις παραπάνω ενστάσεις, τα 
οφέλη από µια ανάλογη πρωτοβουλία, θα ήταν σαφώς πολύ περισσότερα. 

Τέλος, πολύ σηµαντική είναι η σύνδεση του µαθήµατος µε προβληµατισµούς των 
µαθητών ώστε να συνειδητοποιήσουν το πώς µπορεί η φιλοσοφία να βοηθήσει τον νέο άνθρωπο 
να αναπτύξει πρωτοβουλίες και να οραµατιστεί τον δικό του κόσµο στοχεύοντας στη δηµιουργία 
ενός καλύτερου µέλλοντος. Για να γίνει όµως αυτό, θα πρέπει ο διδάσκων να αντιµετωπίσει τις 
φιλοσοφικές θεωρίες στο βιβλίο της Β΄ Λυκείου ή τα αποσπάσµατα που υπάρχουν στο βιβλίο 
του Φιλοσοφικού Λόγου της Γ΄ Λυκείου ως αφόρµηση για συζήτηση και διάλογο στα πιο 
θεµελιώδη και καίρια φιλοσοφικά ερωτήµατα. Η συζήτηση µέσα στην τάξη δεν θα στοχεύει στην 
υποστήριξη ή στην απόρριψη µιας θεωρίας, αλλά στην επισήµανση ότι κάθε φιλόσοφος 
επιδιώκει να διευκρινίσει τα παραπάνω ερωτήµατα.  

Θα ήταν λοιπόν χρήσιµο µετά την ολοκλήρωση κάποιων ενοτήτων να δίδονται ασκήσεις 
- θέµατα που θα επιτρέπουν να αναπτυχθεί µία διαλογική συζήτηση κατά το πρότυπο του 
προβληµατισµού που αναπτύσσεται στην τάξη στο µάθηµα της Έκφρασης – Έκθεσης, όπου ο 
καθηγητής θα έχει τον ρόλο του συντονιστή. Για να είναι ουσιαστική µια τέτοια προσπάθεια 
πρέπει να αποφεύγεται η αναπαραγωγή των θεωριών που διδάχθηκαν, αλλά να επιδιώκεται η 
ενθάρρυνση του ελευθέρου στοχασµού µε την προϋπόθεση της λογικής αλληλουχίας και 
συνέπειας, και φυσικά της δηµιουργικής αξιοποίησης των όσων έχουν διδαχθεί. Ένας άλλος 
τύπος ασκήσεων προς την ίδια ερευνητική κατεύθυνση είναι να δίδονται στους µαθητές βασικά 
ερωτήµατα υπό µορφή διληµµάτων, ώστε ο µαθητής να επιλέγει αρχικά µία από τις δύο 
προτεινόµενες λύσεις. Κατά βάση έτσι υποδεικνύονται µόνο κάποιοι δρόµοι που στην πορεία 
µέσα από τη συζήτηση µπορεί και να αποδειχθούν και οι δύο ατελέσφοροι. Έτσι σιγά σιγά θα 
πάψει ο µαθητής να συµβιβάζεται µε την εύκολη λύση, την έτοιµη απάντηση και να αισθάνεται 
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ολοένα και περισσότερο την ανάγκη προβληµατισµού, αµφισβήτησης και εµβάθυνσης στην 
ουσία των πραγµάτων. Αναφέρονται τέτοιου είδους ασκήσεις1: 

1) «Οι σοφοί πρέπει να κυβερνούν – οι αµαθείς οφείλουν να ακολουθούν» (Πλάτων). Με 
αφετηρία την άποψη αυτή, απαντήστε στο ακόλουθο ερώτηµα: Οφείλονται τα κακά που 
υποφέρουµε στην ανοησία των κυβερνώντων ή στην αφέλεια και ευπιστία της µεγάλης µάζας 
των πολιτών; 

2) «Είναι η ψυχή ενιαία µε το σώµα, ή διαφέρει εντελώς από αυτό;» Επιχειρήµατα της α΄ 
άποψης: οι απόψεις του Ηράκλειτου / Επιχειρήµατα της β΄ άποψης: οι απόψεις του Πλάτωνα, 
του Ντεκάρτ. 

Καταλήγοντας, θα θέλαµε να επισηµάνουµε πως µπορεί µεν η διδασκαλία της 
φιλοσοφίας στη Μέση Εκπαίδευση να αντιµετωπίζει ποικίλες αντικειµενικές δυσκολίες, ωστόσο 
από την άλλη η ίδια η ανατρεπτικότητα που τη χαρακτηρίζει, πρέπει να αποτελέσει την κύρια 
πηγή έµπνευσης για µια πιο δηµιουργική και ουσιαστική διδασκαλία, για την οποία ελπίζουµε 
ότι συµβάλαµε σε ένα µικρό βαθµό µε τις παρατηρήσεις και τις προτάσεις µας. Ας έχουµε κατά 
νου όταν διδάσκουµε φιλοσοφία ή όταν ερµηνεύουµε αποσπάσµατα σαν αυτά του Πλάτωνα και 
του Αριστοτέλη, τη φράση του Πωλ Βαλερύ που παρατίθεται στο βιβλίο «Αρχές Φιλοσοφίας» 
της Β΄ Λυκείου: «ο άνθρωπος είναι πιο γενικός από τη ζωή.. είναι σαν να έχει προβλεφθεί για 
περισσότερα ενδεχόµενα από εκείνα που µπορεί να γνωρίσει.»2 και ας προσπαθήσουµε να την 
εφαρµόσουµε και εµείς στην τάξη. 
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ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΕΜΠΟ∆ΙΑ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  
ΚΑΤΑ ΤΗ ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΗ 

∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
Τριαντάφυλλος Τριανταφύλλου, MSc 

Μαθηµατικός – Συγγραφέας, Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 

Στην παρούσα εργασία διερευνάται η ποιοτική ας χαρακτηριστεί, συσχέτιση ∆ευτεροβάθµιας 
και Τριτοβάθµιας, σε επίπεδο ουσιαστικής κατανόησης Μαθηµατικών εννοιών που εµφανίζονται 
σε πρωτοετείς φοιτητές του Μαθηµατικού τµήµατος του Πανεπιστηµίου Αθηνών.  

 
ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Επελέγησαν δύο υποχρεωτικά µαθήµατα, Απειροστικός Ι και Αναλυτική Γεωµετρία, ως έχοντα 
άµεση σχέση µε ύλη που έχει διδαχθεί στο Λύκειο και εξεταστεί στις Πανελλήνιες εξετάσεις. 

1η φάση: Συλλογή στοιχείων από τα αρχεία του Τµήµατος βάσει των οποίων έγινε η εξέταση 
στα δυο προαναφερθέντα µαθήµατα.  

2η φάση: Περιγραφή και διερεύνηση των ποιοτικών στοιχείων της 1ης φάσης της έρευνας. 
Το δείγµα της έρευνας αποτελούν τα γραπτά φοιτητών του Μαθηµατικού Τµήµατος του 

Πανεπιστηµίου Αθηνών.  
Η επιλογή του δείγµατος έγινε τυχαία µεν, αλλά εις τρόπον ώστε, ένα τουλάχιστον από τα υπό 
εξέτασιν θέµατα να έχει απαντηθεί.  
Από αυτούς, µελετήθηκαν 100 γραπτά για τον Απειροστικό Ι και άλλα 100 γραπτά για την Αναλυτική 
Γεωµετρία µαθήµατα του Α΄ εξαµήνου του Α΄ έτους σπουδών.  

Θα ασχοληθούµε µε την περίπτωση του Απειροστικού Ι 
Ευρήµατα της έρευνας 
Απειροστικός Λογισµός 
∆ύο από τα υπό εξέταση θέµατα όπως εδόθησαν στην εξεταστική, ήταν: 
ΘΕΜΑ 1ΟΝ  

Αν Α={x∈Q: x2-2≤0} και Β=
⎭
⎬
⎫

⎩
⎨
⎧ =+⋅− ... 2, 1,n  :

n
121)( n , να βρεθούν, αν υπάρχουν, τα 

supremum, maximum, infimum και minimum των Α, Β.     
ΘΕΜΑ 6ΟΝ  
Αν µια συνάρτηση f:R→R είναι ασυνεχής στο 0, αποδείξτε ότι υπάρχει ακολουθία (xn) 

πραγµατικών αριθµών µε 2

1
n

xn <  για κάθε n=1, 2, … ώστε η ακολουθία ( ))f(x n  να µην 

συγκλίνει στο f(0).      
∆ΙΑΡΘΡΩΣΗ 
Η διαλογή των απαντήσεων θα γίνει σύµφωνα µε τα παρακάτω ποιοτικά χαρακτηριστικά: 
0 → ∆εν απαντήθηκε 
1 → Άριστα. 
2 → Κινείται σε γνώσεις – τεχνικές Λυκειακές και υπάρχει έλλειψη κατανόησης στις  
        νέες Πανεπιστηµιακές έννοιες.  
3 → Φαίνεται ότι ξέρει Πανεπιστηµιακές – καινούργιες έννοιες, αλλά τα ξέρει  
        µπερδεµένα. Έχει µια σκληρή (εποπτική) καλή µατιά για τις έννοιες και τα  
        σύµβολα αλλά κινείται µπερδεµένα σε φορµαλιστικό επίπεδο (ορισµός ορίου ε-δ).  
        Νοιώθοντας ανασφάλεια στο φορµαλισµό του ορισµού της συνέχειας  
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        δηµιουργείται ένας γνωστικός πανικός που πολλές φορές εκδηλώνεται µε το να  
        επαναλαµβάνει ίδια φορµαλιστικά ή λεκτικά πράγµατα.  
4 → Εντελώς λαθεµένα συµπεράσµατα και αντιλήψεις για τις έννοιες ακόµα και σε  
        λυκειακό επίπεδο.  
5 → Άσχετες – αποκλίνουσες απαντήσεις, µακριά από το ζητούµενο.  
 

0%
45%

10% 9%

35% 2%

26% 25%

16% 5%

13% 14%

0

1

2

3

4

5

Ασκήσεις 1 και 6

Άσκηση 1 Άσκηση 6
 

ΣΧΗΜΑ 1Ο 
 

Η διαλογή των γραπτών έγινε κατά βάση µε το σκεπτικό µια τουλάχιστον από τις ασκήσεις 1 και 
6 να έχει απαντηθεί. Έτσι από το συγκριτικό ραβδόγραµµα παρατηρείται ότι το σύνολο του δείγµατος 
ασχολήθηκε µε την άσκηση 1, ενώ το 45% δηλαδή οι µισοί περίπου δεν ασχολήθηκαν καν µε την άσκηση 
6.  
Αβίαστα κανείς θα πρέπει να τονίσει το γεγονός ότι η άσκηση 6 ξεφεύγει από το Λυκειακό χώρο, ανήκει 
δηλαδή αµιγώς στη Πανεπιστηµιακή γνώση. Αυτό σε συνάρτηση και µε το φορµαλιστικό τρόπο χρήσης 
του ορισµού ορίου (ε-δ), στέλνει στο εκπληκτικό ποσοστό 91% σε αυτούς που δεν απάντησαν ή δεν 
απάντησαν ορθά. Σαφώς ο ορισµός της συνέχειας (Sierpinska) είναι ένα «διαχρονικό» επιστηµολογικό 
εµπόδιο ή αν θέλετε από τις ποιο δύσκολες έννοιες που εµφανίζονται όταν πρώτο-χρησιµοποιούνται. 
Όµως είναι ένα θέµα που µπορεί να στηριχθεί στην αναπαράσταση και έτσι να αρθούν µερικώς κάποιες 
αδυναµίες µε εγγενή τη στήριξη της επιστηµονικής ρήξης, προθάλαµο της µάθησης. 
Γενικότερα παρατηρεί κανείς ότι τα 2, 3 υπακούουν και σε µη αποδεικτικές, διαισθητικές 
σκέψεις – ενέργειες. Έτσι παραδείγµατος χάριν, απαντά κάποιος φοιτητής σωστά, βασισµένος 
στη διαίσθηση απουσία της απόδειξης η οποία βέβαια ενδεχοµένως να οφείλετε σε έλλειψη 
κατανόησης της αντίστοιχης θεωρίας ή και στη πίστη ότι έχει ολοκληρωθεί η απόδειξη ωσάν να 
υποδείκνυε ότι η διαίσθηση είναι µια µορφή Μαθηµατικής απόδειξης! 
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Αν µελετούσε κανείς τα γραπτά θα παρατηρούσε ότι και σε αριστεύσαντα γραπτά, δεν φαίνεται η 
καθαρή εικόνα για την ουσιαστική και σε βάθος κατανόηση των εννοιών που άπτονται των 
ασκήσεων 1 και 6.  
Τώρα από αυτούς που ασχολήθηκαν µε την 6, το 9% την αντιµετώπισε πλήρως ενώ το 46% είχε 
άστοχες απαντήσεις. Στο ποσοστό αυτό βέβαια πρέπει να τονιστεί ότι υπάρχει και ένα µικρό 
ποσοστό της τάξης του 3% που έχει µια πιο µακρινή µατιά για τις έννοιες και τα σύµβολα και 
αποµακρύνεται (ή προσπαθεί να παρακάµψει) από τον φορµαλισµό. 
Γι’ αυτούς που ασχολήθηκαν µε την (1) το 10% την αντιµετώπισαν πλήρως ενώ το 90% είχε 
άστοχες ή µάλλον άστοχες απαντήσεις, πράγµα εκπληκτικό. Αυτό δηλαδή θα µπορούσε να µας 
πει ότι αντιµετώπισαν το θέµα µάλλον µε γνωστική συµπάθεια  αρχικά αλλά µετά 
δυσκολεύτηκαν στην έτσι ή αλλιώς δύσκολη έννοια του sup ενός συνόλου. Το ότι ασχολήθηκαν 
µε το θέµα έχει να κάνει µε την Λυκειακή του αισθητική, ότι δηλαδή ήξεραν να µεταφράζουν 
την έννοια του απολύτου ή του άρτιου – περιττού κ.λ.π. Η ασχολία µε το θέµα δεν είχε να κάνει 
µε την κατανόηση ή την τελική διεκπεραίωση σ’ ότι έχει σχέση µε την έννοια του sup.  
Έτσι δεν πρέπει κανείς να είναι σίγουρος ότι, αν τους δινόταν ένα σύνολο µε περιγραφικό τρόπο, 
θα υπήρχε το ίδιο ποσοστό φοιτητών που θα ασχολιόταν µε το θέµα. 
Αυτό βέβαια φαίνεται και από το γεγονός ότι το 35% έφτασε σωστά µέχρι τις Λυκειακές γνώσεις 
– ερµηνείες για την 1 ενώ µόλις το 2% για την 6. 
Ουσιαστικά λοιπόν αν αγνοήσει κανείς αυτούς που δεν ασχολήθηκαν µε την άσκηση 6, 
παρατηρεί ότι 9 στους 55, δηλαδή από αυτούς που ασχολήθηκαν περίπου το 16% απαντά πλήρως 
στην 6, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για την 1 είναι 10 %. 
Αν ήθελε κανείς να συνοψίσει τους τρόπους αντιµετώπισης µιας άσκησης, όσο µπορεί να γίνει 
αυτό, θα σηµείωνε τον παρακάτω πίνακα. 
 

Τρόπος 
αντιµετώπισης της 

άσκησης 

 
Θεωρία 

 
Αιτιολόγηση 

 
∆ιατύπωση 

 
Ανεπίσηµα 

 
Περιγραφικά 

Αιτιολόγηση που 
εδράζεται στην έννοια 

της εικόνας 

Μακριά από τον 
ορισµό (όπου 
απαιτείται) 

 
Επίσηµα 

 
Με χρήση του επίσηµου 

ορισµού 

Αιτιολόγηση που 
αναδύεται από την 
επίσηµη θεωρία 

Βασισµένη στην 
επίσηµη θεωρία 
(φορµαλιστικά ή 

λεκτικά) 
 
Η µελέτη των γραπτών δίνει τη δυνατότητα για εµβάθυνση, σφαιρική εκτίµηση και 

αξιολόγηση των διαφορετικών απαντήσεων των φοιτητών και προϊόντος του χρόνου να 
σχολιάσει ότι η µετάβαση από στοιχειώδη µαθηµατικά σε επίσηµες αποδείξεις είναι ένα τεράστιο 
χάσµα για πολλούς µαθητές των οποίων η θεµελιώδης εικονική έννοια, είναι ανίκανη να 
υποστηρίξει τον θεωρητικό τύπο. Πολλοί (συµπεριλαµβανοµένων και ηµών των καθηγητών της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης) έχοντας µη επίσηµες εικόνες οι οποίες κυριαρχούν στη σκέψη 
τους χρησιµοποιούν προσωπικούς προσδιορισµούς οι οποίοι δεν είναι επίσηµα λειτουργικοί. 
 Αυτοί που προσπαθούν να δώσουν συµπέρασµα από το δικό τους εικονικό συλλογισµό 
µπορεί να δίνουν γενικές αποδείξεις και µια εσωτερική διαίσθηση σε µερικές από τις ιδέες, αλλά 
µπορεί να αποτύχουν εντελώς. Αυτοί που αποτυγχάνουν να βγάλουν συµπέρασµα δεν έχουν τη 
δυνατότητα να αντεπεξέλθουν µε την πολυπλοκότητα των ορισµών. Και µπερδεύονται τελείως. 
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Μια εύκολη αλλά όχι τόσο καλή στρατηγική στην απόπειρα να επιτύχουν στις εξετάσεις είναι να 
τα µάθουν παπαγαλία. 
Σαν καθηγητής Μαθηµατικών το να δίνεις συµπεράσµατα από εικονικές ιδέες απαιτεί συνεχείς 
δηµιουργίες προσωπικών ιδεών σε όλη τη διάρκεια του κύκλου των µαθηµάτων να εστιάζεις την 
προσοχή σου σε βασικές αρχές του ορισµού και να δηµιουργείς επίσηµη θεωρία. ∆ηλαδή 
έχοντας επίκεντρο τον µαθητή ανακαλύπτεις µαζί του σκαλί – σκαλί µέχρι να φτάσεις στην 
ποθητή επίσηµη θεωρία. 

Αντίθετα βγάζοντας συµπεράσµατα δηµιουργούνται  ιδέες κυρίως από επίσηµες 
αφαιρέσεις λιγότερο συνδεδεµένες µε άλλες εικονικές ιδέες και έτσι αποφεύγει µερικές πιθανές 
αντιφάσεις προς το παρόν. Παρόλα αυτά, αυτή η επίσηµη προσέγγιση έχει τις δυσκολίες της και 
µπορεί να καταλήξει µε κάποια επίσηµη θεωρία που δεν συνδέεται, αποκλίνει από τον επίσηµο 
(θεωρητικό) συλλογισµό. Αυτές οι διαφορές στην ανάπτυξη δηλώνουν ότι δεν είναι πάντα 
δυνατό να χειριστείς διαφορετικές προσεγγίσεις µαθητών µε µια µόνο διδακτική µέθοδο. ∆ηλαδή 
ερµηνείες φοιτητών επηρεάζονται και από τη µορφή προσέγγισης του διδακτικού συµβολαίου, 
ως ένα βαθµό, που λαµβάνει χώρα και στο Λύκειο και στο πρώτο Πανεπιστηµιακό έτος. 
 
∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 ∆εν µπορεί να αµφισβητήσει κανείς ότι υπάρχει πλεονάζουσα εκτίµηση στα θεωρητικά 
Μαθηµατικά, στην Ελλάδα και µια ροπή προς τη θεωρία και τις αφηρηµένες έννοιες που αυτή 
έχει διαµορφώσει τα µαθήµατα, την ύλη, τον τρόπο διδασκαλίας και τη δοµή του προγράµµατος 
σπουδών στα µαθηµατικά στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, κυρίως στα Τµήµατα Μαθηµατικών 
στα Πανεπιστήµια. ∆ηλαδή βλέπει κανείς ότι το πρόγραµµα είναι κάπως τυπικό: ∆ιδάσκονται 
πολλά µαθήµατα σ’ όλους τους κλάδους των  µαθηµατικών, τα περισσότερα στα θεωρητικά 
µαθηµατικά. Τα µαθήµατα γίνονται σε υψηλό επίπεδο µε έµφαση στην αυστηρότητα και στο 
µοντέλο θεώρηµα-απόδειξη. ∆ίνονται πολλές γνώσεις, η ύλη είναι µεγάλη, τα υποχρεωτικά 
µαθήµατα πολλά, και το όλο πρόγραµµα αρκετά βαρύ.  

Είναι σηµαντικό να παρατηρηθεί ότι τα αφηρηµένα Μαθηµατικά αποκαρδιώνουν τους 
µαθητές, µε τη µορφή που εισάγονται στα Λύκεια και τους αποµακρύνουν από την ενθάρρυνση 
για πρωτοβουλίες και αυτενέργειες. 
Βέβαια ο νεοεισερχόµενος φοιτητής έχει µπροστά του τα προχωρηµένα Μαθηµατικά στα οποία 
παρατηρείται ελλιπής ή ολοκληρωτική έννοια της εποπτείας και εµφανίζονται αποδείξεις πολλές 
φορές δυσνόητες και καθόλου ελκυστικές.  
Σε ορισµένες περιπτώσεις παρουσιάζεται τεράστια ύλη µε θεωρήµατα χωρίς αποδείξεις ή µε 
αποδείξεις που σε ορισµένες περιπτώσεις δεν στοιχειοθετείται ο συγκεκριµένος τρόπος 
προσέγγισης.  

Θα πρέπει λοιπόν να γίνει το πρόγραµµα σπουδών πιο ευέλικτο έτσι ώστε οι φοιτητές να 
µπορούν να επιλέγουν περισσότερα µαθήµατα, καθώς και µαθήµατα από άλλες επιστήµες 
ξεπερνώντας τα στεγανά µεταξύ τµηµάτων της ίδιας Σχολής. 
Πρέπει να βελτιωθεί η µαθηµατική εκπαίδευση που παρέχεται στους φοιτητές. Να δοθεί σηµασία 
στην κατανόηση των βασικών εννοιών και στη χρήση τους και όχι π.χ. στην αποστήθιση 
αποδείξεων. Να δοθούν  στους φοιτητές τα κατάλληλα και τα βασικά εφόδια και εργαλεία που 
θα τους κάνουν πιο ανταγωνιστικούς στην ελληνική και ευρωπαïκή αγορά εργασίας, πέρα από 
την εκπαίδευση, διότι η κατ’ εξοχήν διεπιστηµονική γλώσσα στο σύγχρονο κόσµο είναι τα 
Μαθηµατικά. 

Εν τω µεταξύ θα πρέπει στα πανεπιστήµια, στο πρώτο έτος, να αντιµετωπιστεί πρακτικά 
το πρόβληµα των αποτελεσµάτων της «ασκησιολογίας» και να δοθεί µεγάλη προσοχή στο πώς 
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θα εισαχθούν οι νέοι φοιτητές στα µαθηµατικά. Πώς θα καλυφθούν τα κενά των γνώσεών τους, 
και το κυριότερο, πώς θα βοηθηθούν να γεφυρώσουν την οδυνηρή ασυνέχεια από τις ασκήσεις 
της προετοιµασίας για τις εξετάσεις στην κατανόηση των εννοιών των µαθηµατικών, την ιστορία 
τους και τη χρήση τους µε ακρίβεια, αυστηρότητα, αλλά και αποτελεσµατικότητα. Αυτό είναι 
δουλειά των Πανεπιστηµιακών δασκάλων που πρέπει να προβληµατιστούν σοβαρά και µάλιστα 
οποιαδήποτε διαµαρτυρία για το επίπεδο των πρωτοετών πέφτει στο κενό (Στρογγυλό τραπέζι 
Συνέδριο ΕΜΕ 2004). Θα πρέπει δηλαδή να αντιµετωπιστεί αυτό ακριβώς το επίπεδο που 
υπάρχει σήµερα, σε βάρος ίσως και της ύλης που διδάσκεται, για να υπάρξει χρόνος και για τα 
βασικά.  

 Τώρα αναφορικά µε τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση όλοι οι µαθητές πρέπει κατ’ αρχήν ν’ 
αποκτήσουν βασικές γνώσεις και δεξιότητες µαθηµατικές, γιατί θα ζήσουν σ’ ένα κόσµο στον 
οποίο οι ποσοτικές σχέσεις θα παίζουν ολοένα και µεγαλύτερο ρόλο και ταυτόχρονα να µάθουν 
όχι πώς να λύνουν ασκήσεις στις εισαγωγικές εξετάσεις, αλλά πώς να σκέφτονται.  

Θα πρέπει τα παιδιά να ανακαλύπτουν τα µαθηµατικά, να µαθαίνουν να µην τα 
φοβούνται, και να γίνουν δηµιουργικότερα στη σκέψη τους. Μπορούµε επίσης να κεντρίσουµε 
το ενδιαφέρον τους δείχνοντας τους πώς εφαρµόζονται τα µαθηµατικά. Αυτό που χαρακτηρίζεται 
ως διαθεµατικότητα. Η διαθεµατικότητα σε συνάρτηση µε τις ΤΠΕ ενισχύουν σε επίπεδο 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης την δηµιουργική σκέψη, την συνεργατική µάθηση και την 
αυτενέργεια που είναι το ζητούµενο για την περεταίρω ενίσχυση των εσωτερικών µηχανισµών 
µάθησης.  
∆εν πρέπει σε καµιά περίπτωση ίσως και δεν έχουµε το δικαίωµα να συνεχίσουµε να ασκούµε τα 
παιδιά µας σε µεθοδολογίες – ασκησιολογίες, στην αποστήθιση, µε γνώµονα την µέγιστη 
απόδοσή τους την ώρα της κρίσεως, την ηµέρα δηλαδή των Πανελλαδικών εξετάσεων. Θα 
πρέπει να αποµακρυνθούµε από τη σκιά του «αυτοσκοπού της πρόσκαιρης επιτυχίας» και να 
οδηγηθούµε σε διδακτικά συστήµατα που τονώνουν τις δηµιουργικές σκέψεις και κεντρίζουν το 
Μαθηµατικό ενδιαφέρον των παιδιών.  
Στο ευαίσθητο αυτό σηµείο λοιπόν, πρέπει να έρθει ο Πανεπιστηµιακός δάσκαλος και να 
γεφυρώσει το χάσµα της µετάβασης από τη δεύτερη βαθµίδα στη τρίτη µε κατανόηση, 
σεµνότητα και πρόδηλο ενδιαφέρον ώστε να εξαλειφθεί το µεγάλο πρόβληµα που χρόνια τώρα 
ταλανίζει το Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και την Ελληνική κοινωνία γενικότερα. 
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Μηχανολόγος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
Περίληψη  
Η προσπάθεια αναζήτησης διδακτικών προσεγγίσεων στην ουσιαστικότερη εφαρµογή των 
εργαστηριακών µαθηµάτων στην Τεχνική Εκπαίδευση, τόσο ως κινήτρου αφύπνισης του 
ενδιαφέροντος των µαθητών, όσο και ως διαδικασία σύνδεσης της εργαστηριακής άσκησης µε 
την πρακτική εφαρµογή της σε πραγµατικές συνθήκες, αποτελεί το σκοπό της εισήγησης αυτής. 

Με δεδοµένη από την µια την ανάγκη εξεύρεσης τρόπων αναγωγής των εργαστηριακών 
ασκήσεων σε συνθήκες πραγµατικής πρακτικής, µε την συνακόλουθη αντιµετώπιση των εγγενών 
δυσκολιών που ανακύπτουν απ’ αυτήν, και από την άλλη την µη εφαρµογή της προβλεπόµενης 
διασύνδεσής της Τεχνικής Εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας στα πλαίσια την πρακτικής 
εξάσκησης των µαθητών της, η διερεύνηση ουσιαστικών προτάσεων προς την κατεύθυνση της 
ωφέλειας των µαθητών σε πρακτική εξάσκηση και ουσιαστική εµπειρία προβάλλει επιτακτική.    
Στα πλαίσια πραγµατοποίησης των εργαστηριακών µαθηµάτων στην Τεχνική Εκπαίδευση µε 
βάση το νοµοθετικό πλαίσιο που την διέπει, παρατίθενται κάποιες σκέψεις – προτάσεις – 
πρακτικές, οι οποίες ευελπιστούν να συνεισφέρουν στην διαλεκτική της ουσιαστικής πρακτικής 
εξάσκησης των µαθητών της. 
 
1. Το δυϊκό σύστηµα στην Τεχνική – Επαγγελµατική Εκπαίδευση 
Η ανάγκη εκπαίδευσης – παράλληλα µε την απόκτηση σχολικής µόρφωσης – και πρακτικής 
άσκησης στους χώρους εργασίας είχε διαπιστωθεί ήδη από τον 18ο αιώνα, γεγονός οπωσδήποτε 
όχι άµοιρο µε αυτό της βιοµηχανικής επανάστασης. Σύµφωνα µε τον Marx, η σύνδεση της 
παραγωγικής διαδικασίας µε την σχολική µάθηση αποτελεί θεµελιώδη αρχή (Marx, 1964). Η 
βιοµηχανία ολοένα και διεκδικούσε ρόλο στην εκπαίδευση και στην κατάρτιση των 
µαθητευοµένων (Γιαγκουνίδης, 2002, σ. 45). Ο Humboldt διαχώρισε την ανθρωπιστική από την 
επαγγελµατική εκπαίδευση, θεωρώντας ότι η δεύτερη υποτάσσει τον άνθρωπο στις άµεσες 
ανάγκες του επαγγέλµατός του (Παπαϊωάννου, σ. 52). Ο «πατέρας του επαγγελµατικού 
σχολείου», ο Kerschensteiner, ήταν αυτός που υποστήριξε την σύνδεση της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης µε τα ενδιαφέροντα των νέων (στο ίδιο, σ. 55), πρότεινε την διασύνδεση της 
επαγγελµατικής µε την ανθρωπιστική παιδεία και την έµπρακτη εφαρµογή – διασύνδεση της 
χειρονακτικής εργασίας µε την διδασκαλία της σε θεωρητικό επίπεδο (Reble, 1996, σ. 459 – 
460).Η θέση του Kerschensteiner ότι η ανάπτυξη των πρακτικών δεξιοτήτων θα πρέπει να 
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στηρίζεται στον ίδιο βαθµό µε αυτή των πνευµατικών και ηθικών ικανοτήτων (στο ίδιο, σ. 462), 
επηρέασε αποφασιστικά τον τρόπο ανάπτυξης της Τεχνικής και Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης 
όχι µόνο στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Γερµανίας, αλλά και σε εκείνα τα εκπαιδευτικά 
συστήµατα που ενδιαφέρθηκαν για την ένταξη της Τεχνικοεπαγγελµατικής εκπαίδευσης στην 
συνολική τους δοµή. 

Η εφαρµογή του δυϊκού συστήµατος, το οποίο προσφέρεται τόσο σε θεωρητικό, όσο και 
σε πρακτικό επίπεδο στην Τεχνική – Επαγγελµατική εκπαίδευση,  βοήθησε, όπου εφαρµόστηκε, 
στην συστηµατοποίηση της παροχής ουσιαστικής πρακτικής εκπαίδευσης και κατάρτισης, µε την 
έννοια ότι η µορφή αυτή εκπαίδευσης προσφέρεται πλέον παράλληλα – όσον αφορά στο 
πρακτικό της µέρος – και στον χώρο εργασίας. Η επιτυχής εφαρµογή του δυϊκού συστήµατος 
στην Γερµανία αποτελεί χαρακτηριστική περίπτωση (Γιαγκουνίδης, 2002). Αλλά και σε άλλα 
ευρωπαϊκά συστήµατα, όπως αυτά της Μ. Βρετανίας, της Ιρλανδίας, της ∆ανίας, της Ολλανδίας, 
τα αποτελέσµατα δεν ήταν διαφορετικά (Σχετ.: www.eurydice.eu). Σύµφωνα µε το δυϊκό 
σύστηµα, το θεωρητικό µέρος της Τεχνικής - Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης γίνεται στο χώρο του 
σχολείου, ένα µέρος της πρακτικής εφαρµογής – εξάσκησης στο σχολικό εργαστήριο, ενώ η 
ουσιαστική πρακτική εξάσκηση – εκπαίδευση γίνεται σε πραγµατικές εργασιακές συνθήκες, στο 
χώρο της επιχείρησης. Κατά την πρακτική άσκηση του µαθητευόµενου, αυτός προβλέπεται να 
µισθοδοτείται, ενώ φυσικά ασφαλίζεται από εργασιακό κίνδυνο, ενώ προβλέπεται και η 
ιατροφαρµακευτική του περίθαλψη. Το κράτος φροντίζει να εξασφαλίσει τις απαραίτητες 
συµβάσεις µε τις επιχειρήσεις που θα αναλάβουν να προσφέρουν πρακτική εξάσκηση στους 
µαθητευόµενους, ενώ µε νόµο ρυθµίζονται και οι σχέσεις εκπαιδευόµενου – επιχείρησης. Στη 
Γερµανία, η σηµερινή µορφή της επαγγελµατικής εκπαίδευσης ρυθµίζεται µε το νόµο του 1969 
«Περί Επαγγελµατικής Κατάρτισης», ο οποίος καθορίζει όσα αναφέρθηκαν στην παράγραφο 
αυτή.  

Το δυϊκό αυτό σύστηµα εφαρµόστηκε πολύ αργότερα στη χώρα µας στις Τεχνικές – 
Επαγγελµατικές σχολές (ΤΕΕ) του ΟΑΕ∆. Αν και η πρακτική άσκηση προβλέπεται για έξι µήνες 
(Ο. Ε. Ε. Κ., 2000, σ. 7), η αποκόµιση ουσιαστικών πρακτικών εµπειριών κρίνεται σηµαντική. 
Ιδιαίτερα ενδιαφέρον είναι το γεγονός ότι η χώρα µας παρουσιάζει το µικρότερο ποσοστό στην 
Ε. Ε. σε ώρες επαγγελµατικής εκπαίδευσης στις επιχειρήσεις. Συγκεκριµένα, στην Ελλάδα µόλις 
το 10% των ωρών επαγγελµατικής εκπαίδευσης πραγµατοποιείται στις επιχειρήσεις, ενώ το 
αντίστοιχο ποσοστό για την Γερµανία είναι 100% και για την ∆ανία, την Ιρλανδία και την 
Ολλανδία φτάνει στο 87% (Εφηµερίδα «ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ», 12/11/2000, σ. 75). 
 
2. Η Τεχνική – Επαγγελµατική εκπαίδευση στην Ελλάδα και η σύνδεσή της µε την αγορά 
εργασίας – Οριοθέτηση του προβλήµατος 
Η ίδρυση της Τεχνικής – Επαγγελµατικής εκπαίδευσης στην χώρα µας, στην προσπάθειά της να 
εναρµονιστεί µε τις εξελίξεις στα εκπαιδευτικά συστήµατα της Ευρώπης, ήρθε να εξυπηρετήσει 
τις ανάγκες που δηµιούργησε η τεχνολογική εξέλιξη σε έµψυχο καταρτισµένο δυναµικό.  

Στην εισηγητική έκθεση του Ν. ∆. 3971 προβάλλεται ως βασική αρχή η «οργάνωσις της 
επαγγελµατικής και τεχνικής παιδείας προς κάλυψιν της ανάγκης της ταχείας και εντόνου 
τεχνολογικής προόδου» (Μπουζάκης, 2006, σ. 95). 

Το 1965 γίνεται ουσιαστική προσπάθεια διαµόρφωσης των απαιτούµενων δοµών για την 
καθιέρωση της Τεχνικής και Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης στο εκπαιδευτικό τοπίο µε το 
νοµοσχέδιο «Περί Τεχνικής Εκπαιδεύσεως» (Παπανούτσος, 1965), της ουσιαστικής ένταξης 
αυτού του τύπου εκπαίδευσης στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα της χώρας, προσπάθεια που 
έχει αρχίσει ήδη µε το Ν. ∆. 4379/1964, το οποίο ορίζει την ίδρυση του τρίχρονου Τεχνικού 
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Γυµνασίου, του τρίχρονου Τεχνικού Επαγγελµατικού Λυκείου καθώς και των τρίχρονων σχολών 
υποµηχανικών.  

Το ενδιαφέρον για την σύνδεση της Τεχνικής εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας 
εµφανίζεται σε αρκετές φάσεις της πορείας της Τεχνικής – επαγγελµατικής εκπαίδευσης στη 
χώρα µας να αναζητεί τρόπους πραγµατοποίησής της, κάτι όµως που µένει ουσιαστικά 
ανεκπλήρωτο µέχρι σήµερα, αν δεν συνυπολογίσουµε κάποιες ελπιδοφόρες προσπάθειες των 
σχολών µαθητείας του ΟΑΕ∆, στις οποίες σύνδεση αυτή εµφανίζεται εποικοδοµητική. 
Η Τεχνική – Επαγγελµατική εκπαίδευση στην Ελλάδα δεν συνδέθηκε ουσιαστικά µέχρι σήµερα 
µε το δυϊκό σύστηµα της επαγγελµατικής εκπαίδευσης, έτσι όπως αυτό ορίστηκε παραπάνω και 
όπως λειτουργικά χρησιµοποιήθηκε σε άλλα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα. 

Μια ουσιαστική προσπάθεια ένταξης της πρακτικής εκπαίδευσης – άσκησης των 
µαθητών σε πραγµατικό εργασιακό περιβάλλον επιχειρήθηκε πρόσφατα µε το Ν. 2640/1998, ο 
οποίος ίδρυσε τα ΤΕΕ στην θέση των ΤΕΛ. Συγκεκριµένα, αναφέρεται ότι: «…µπορούν να 
συνάπτονται συµβάσεις µε επιχειρήσεις του δηµόσιου ή του ιδιωτικού τοµέα για τις εργαστηριακές 
εφαρµογές και πρακτικές ασκήσεις εξειδίκευσης των µαθητών των ΤΕΕ» (Ν. 2640, άρθρο 5, παρ. 
2). Η πρόβλεψη αυτή του νόµου για την δυνατότητα πρακτικής άσκησης των µαθητών των ΤΕΕ 
σε επιχειρήσεις και οργανισµούς προβλήθηκε στο αµέσως επόµενο χρονικό διάστηµα της 
δηµοσιοποίησής του µε µεγάλη ένταση, δηµιουργώντας στους άµεσα εµπλεκόµενους στην 
Τεχνική Επαγγελµατική Εκπαίδευση σηµαντικές ελπίδες σύνδεσής της µε την αγορά εργασίας 
προς όφελος των µαθητών των ΤΕΕ σε πρακτικό επίπεδο. Αν και αναγκαιότητα εκπαίδευσης των 
µαθητών της ΤΕΕ συνέχισε να τονίζεται µε κάθε τρόπο, δυστυχώς η ενεργοποίηση της 
παραπάνω πρόβλεψης δεν πραγµατοποιήθηκε ποτέ, αφήνοντας µόνο τα ΤΕΕ του ΟΑΕ∆, όπως 
και τις σχολές µαθητείας του, να προσφέρουν την Τεχνική –Επαγγελµατική Εκπαίδευση στη 
δυϊκή της διάσταση, αν και ο ίδιος νόµος ορίζει ως σκοπό της δευτεροβάθµιας τεχνικής – 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης: «τον συνδυασµό της γενικής παιδείας µε την εξειδικευµένη τεχνική 
και επαγγελµατική ένταξη στην αγορά εργασίας» (Άρθρο 1). Στην Υ. Α. Γ2/6098/13 – 11 – 01 
ορίζεται ότι: «Οι επισκέψεις των µαθητών και η εκπαίδευσή τους σε φυσικούς χώρους εργασίας 
θεωρούνται απαραίτητες στην εκπαιδευτική διαδικασία και πρέπει να γίνονται σε τακτά διαστήµατα 
και προγραµµατισµένα» (άρθρο 14, παρ. 5). Εξάλλου, ο προϊστάµενος του Τµήµατος Β΄ ΤΕΕ του 
ΥΠΕΠΘ, κ. Λαγός Π., στην οµιλία του κατά την έναρξη του ∆ιεθνούς Συνεδρίου: «Η Τεχνική 
Επαγγελµατική Εκπαίδευση στην Ευρώπη» (Θεσσαλονίκη, 25 – 29/06/2003), τόνισε ότι 
επιθυµία του ΥΠΕΠΘ είναι η επαγγελµατική αποκατάσταση των µαθητών των ΤΕΕ µετά από 
πρακτική άσκηση και σύνδεση µε την αγορά εργασίας στο νέο διευρυµένο χώρο της Ευρώπης.    

Στο Ν. 3475/2006, ο οποίος καταργεί τα ΤΕΕ και στην θέση τους ιδρύει τις ΕΠΑ. Λ και 
τις ΕΠΑ. Σ, αχνοφαίνεται η διάθεση ενεργοποίησης του δυϊκού συστήµατος, αν και δεν γίνεται 
σαφής σύνδεση των µαθητών των ΕΠΑ. Σ. µε την αγορά εργασίας, γιατί η λειτουργία των 
σχολών αυτών προβλέπεται να γίνει κατά το σχολικό έτος 2007 – 2008. 

Είναι φανερό ότι η προσπάθεια διασύνδεσης της πρακτικής άσκησης των µαθητών της 
ΤΕΕ µε την αγορά εργασίας δεν έτυχε της έντονης προσοχής της πολιτείας, µε αποτέλεσµα το 
ισχυρό αυτό όπλο στην ολόπλευρη εκπαίδευση και κατάρτιση των µαθητών της ΤΕΕ να µένει 
ανεκµετάλλευτο, σε βάρος φυσικά όχι µόνο των άµεσα εµπλεκοµένων σ’ αυτήν, αλλά και στην 
συνολικότερη ωφέλεια της κοινωνίας. Στο πλαίσιο αυτό, επιτακτική φαντάζει η ανάγκη 
εξεύρεσης λύσεων – προτάσεων, οι οποίες θα κληθούν να αµβλύνουν, στο βαθµό που αυτές 
δύνανται, το δυσαναπλήρωτο κενό που δηµιουργεί η έλλειψη πρακτικής άσκησης σε πραγµατικό 
εργασιακό περιβάλλον. 
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3. Περιγραφή προτεινόµενης διδακτικής προσέγγισης 
Το γεγονός ότι κάθε σχολείο αποτελεί µια αυτόνοµη µικρή κοινωνία µε όλες εκείνες τις ανάγκες 
και λειτουργίες µιας αντίστοιχης πραγµατικής, αποτελεί την αφορµή και την αφετηρία µιας 
σειράς προτάσεων, οι οποίες ευελπιστούν να συνεισφέρουν στην ενεργοποίηση της πρακτικής 
άσκησης των µαθητών της ΤΕΕ µέσα στο σχολείο, σε επίπεδο πραγµατικών συνθηκών. Η 
ενεργοποίηση αυτή θα αποτελέσει ισχυρό κίνητρο περαιτέρω µάθησης και δραστηριοποίησης 
των µαθητών στην ολόπλευρη και πληρέστερη προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας που 
αφορά στο αντικείµενο εκπαίδευσής τους. Σύµφωνα µε την Κωσταρίδου – Ευκλείδη, ως κίνητρο 
ορίζεται οτιδήποτε κινεί, ωθεί ή παρασύρει σε δράση το άτοµο. Τα κίνητρα µπορεί να ωθούν το 
άτοµο ενεργώντας από µέσα ή να το έλκουν ενεργώντας απ’ έξω. Έτσι, ως κίνητρα λογίζονται 
τόσο οι εσωτερικές αιτίες συµπεριφοράς (ένστικτα, ορµές, συναισθήµατα, σκοποί), όσο και οι 
εξωτερικές αιτίες, και τέτοιες είναι οι αµοιβές, τα θέλγητρα ή αντίστοιχα τα φόβητρα, καθώς και 
οι απωθητικοί ερεθισµοί (Κωσταρίδου – Ευκλείδη,1995, σ. 17). Η «θεωρία επίτευξης» του 
Atkinson διακρίνει όλα τα άτοµα µε βάση δύο µαθηµένα κίνητρα, το κίνητρο επίτευξης της 
επιτυχίας και αυτό της αποφυγής της αποτυχίας. Ειδικά για το πρώτο, θεωρείται ότι είναι αυτό 
που ωθεί το άτοµο σε στενότερη ενασχόληση µε το έργο που του έχει ανατεθεί (Atkinson, 1957, 
1964).Παράλληλα, η ενίσχυση των κινήτρων των µαθητών οδηγεί παράλληλα µε την 
συστηµατικότερη ενασχόλησή τους µε το αντικείµενο διδασκαλίας τους και σε καλύτερες 
επιδόσεις από την πλευρά τους (Marsh, 1992).  

Μια σειρά προτάσεων στο πλαίσιο αυτό είναι σε θέση να υλοποιηθούν στο χώρο του 
σχολείου, δραστηριοποιώντας τους µαθητές σε εργασίες πραγµατικής φύσης µέσα στους χώρους 
του σχολείου. Η συντήρηση της εγκατάστασης Κεντρικής Θέρµανσης του σχολικού κτηρίου 
µπορεί να αποτελέσει πολύ καλό πρακτικό αντικείµενο για τους µαθητευόµενους Συντηρητές 
Κεντρικής Θέρµανσης, όπως και η εγκατάσταση ειδών ύδρευσης αλλά και η επιδιόρθωσή τους. 
 ∆εν είναι άλλωστε λίγες οι φορές που το σχολείο καλεί υδραυλικό, µε το ανάλογο 
οικονοµικό κόστος, προκειµένου να επιδιορθωθούν υδραυλικές βλάβες (βρύσες, καζανάκια, 
κλπ.). Η επιδιόρθωση των ηλεκτρικών βλαβών, η αντικατάσταση λαµπτήρων, η εγκατάσταση 
µιας νέας ηλεκτρικής παροχής, αποτελούν ιδανικό αντικείµενο για την ειδικότητα των 
Ηλεκτρολόγων Βιοµηχανικών Εγκαταστάσεων και Κτηρίων. Η ανάληψη διεκπεραίωσης των 
λογιστικών αναγκών του σχολείου µπορεί να αναληφθεί από την αντίστοιχη ειδικότητα του ΤΕΕ, 
ενώ πολλές εργασίες – κατασκευές στο χώρο του σχολείου οι οποίες εντάσσονται στα πλαίσια 
του εφαρµοστηρίου (ηλεκτροσυγκόλληση, οξυγονοσυγκόλληση, κατασκευή δοκιµίων από 
διάφορους τύπους µετάλλου) µπορούν να υλοποιηθούν από τους µαθητευόµενους, φυσικά πάντα 
υπό την άµεση εποπτεία και τις τεχνικές υποδείξεις – κατευθύνσεις του καθηγητή τους. Αλλά και 
η επισκευή – συντήρηση των αυτοκινήτων των εκπαιδευτικών, όπως και των µοτοσικλετών των 
µαθητών – στο βαθµό που είναι τεχνικά κάτι τέτοιο εφικτό στο αντίστοιχο σχολικό εργαστήριο – 
θα αποτελέσει για τους µαθητές µιας πρώτης τάξης ευκαιρία να εφαρµόσουν στην πράξη όσα 
διδάσκονται στην θεωρία και υλοποιούν στο αντίστοιχο εργαστήριο, ενώ παράλληλα η 
ικανοποίηση που θα αποκοµίσουν βλέποντας το αυτοκίνητο ή την µηχανή που επισκεύασαν να 
λειτουργεί και πάλι κανονικά, θα είναι το ισχυρότερο κίνητρο γι αυτούς στην σχολική τους 
διαδροµή στην ΤΕΕ. Ο βαθµός δυσκολίας πραγµατοποίησης κάποιων έργων, θα λειτουργήσει 
θετικά στην προσέγγισή του από τους µαθητές. Είναι άλλωστε αποδεκτό πως όσο αυξάνει η 
δυσκολία ενός έργου, τόσο αυξάνει και η θελκτικότητά του (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, Α., 1998, 
σ. 21]. 

Θα ήταν κοινοτυπία η αναφορά όλων των ειδικοτήτων της ΤΕΕ µε τις παράλληλες 
προτάσεις για πρακτική ενεργοποίησή τους στο χώρο του σχολείου όπου αυτές διδάσκονται, 
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εφόσον θεωρείται ότι οι παραπάνω αντίστοιχες αναφορές είναι ενδεικτικές µιας εναλλακτικής 
πρότασης υλοποίησης των εργαστηριακών µαθηµάτων σε όσο το δυνατόν περισσότερο 
πραγµατικές συνθήκες.  

Η διεύρυνση της πρότασης αυτής στο επίπεδο της λειτουργίας στους χώρους του 
σχολείου – και όχι µόνο µέσα σ’ αυτούς – πραγµατικών επιχειρήσεων παροχής υπηρεσιών µε 
εργαζόµενους τους ίδιους τους µαθητευόµενους, στο πλαίσιο πάντα της εργαστηριακής τους 
εξάσκησης, προφανώς µε το παρόν πλαίσιο λειτουργίας της ΤΕΕ θα φάνταζε εκτός 
πραγµατικότητας αν και η υλοποίησή της θα απέφερε πολλαπλά και πολύπλευρα οφέλη στην 
µαθητική κοινότητα της ΤΕΕ αλλά και στην κοινωνία ευρύτερα. Το κανονιστικό πλαίσιο που 
προσδιορίζει την λειτουργία των σχολικών µονάδων είναι απαγορευτικό για τέτοιου είδους 
επιχειρηµατικές δραστηριότητες στο χώρο τους. Όµως στην Ευρώπη είναι γνωστό πως οι 
µαθητές πραγµατοποιούν στο χώρο του σχολείου – και όχι µόνο – τη λειτουργία πραγµατικών 
επιχειρήσεων, στα πλαίσια της διδασκαλίας της επιχειρηµατικότητας και της ουσιαστικής 
διαδραστικής ενεργοποίησής τους. Χαρακτηριστικά τέτοια παραδείγµατα έρχονται από την 
Φινλανδία, την Ουγγαρία, την Ισπανία, την Μ. Βρετανία (www.eurydice.eu). Η λειτουργία 
επιχειρήσεων στους χώρους του σχολείου καθώς και η σύνδεσή τους µε την τοπική κοινωνία, µε 
την πρωτοβουλία πάντα και την ουσιαστική στήριξη της εκπαιδευτικής κοινότητας θα 
συνεισέφερε πολλαπλά στην προσπάθεια ένταξης της ουσιαστικής πρακτικής εξάσκησης των 
µαθητών της Τεχνικής –Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης, ενώ από την άλλη και η εξοικονόµηση 
χρηµατικών πόρων προς ενίσχυση της υποδοµής των σχολικών εργαστηρίων θα αποτελέσει 
σηµαντικό όφελος.  

Ενισχυτική της παραπάνω πρότασης δραστηριοποίησης των µαθητών σε εφαρµογή 
εργαστηριακών ασκήσεων σε πραγµατικές συνθήκες υλοποίησής τους αποτελεί η 
συστηµατικότερη συµµετοχή των µαθητών της ΤΕΕ σε προγράµµατα που προτείνονται – ή που 
θα προτείνονται – από το ΥΠΕΠΘ και τους φορείς του και τα οποία έχουν ως στόχο να τους 
δραστηριοποιήσουν δηµιουργικά στο αντικείµενο της ειδικότητάς τους και παράλληλα να τους 
δώσουν την ευκαιρία για συµµετοχή, συνεργασία, ενεργοποίηση ενώ θα τους προσφέρει το 
έναυσµα για δηµιουργικό προβληµατισµό σε διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων τεχνικής φύσης 
τα οποία προκύπτουν κατά την φάση της υλοποίησης του αναληφθέντος έργου. Χαρακτηριστικό 
παράδειγµα τέτοιων έργων αποτελεί το πρόγραµµα «∆ΑΙ∆ΑΛΟΣ», το οποίο υλοποιείται από το 
ΕΙΝ, µε συγχρηµατοδότηση κατά 75% από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταµείο και κατά 25% από 
εθνικούς πόρους. Σύµφωνα µε τον Οδηγό διαχείρισης του προγράµµατος αυτού, ως σκοπός 
ορίζεται: «η δηµιουργία κινήτρων για την ανάπτυξη της δηµιουργικότητας και εφευρετικότητας των 
µαθητών και εκπαιδευτικών, αλλά και η δυνατότητα ανάδειξης όσων µαθητών έχουν ιδιαίτερες 
δεξιότητες και κλίσεις στον τεχνολογικό, επιστηµονικό ή καλλιτεχνικό τοµέα». Ακόµη, 
επισηµαίνεται ότι µε το πρόγραµµα αυτό: «θα δοθεί η ευκαιρία στους µαθητές να έρθουν σε 
επαφή µε τις πρακτικές εφαρµογές των γνώσεων που αποκτούν στα ΤΕΕ και ΣΕΚ, για την 
ανάπτυξη της τεχνολογίας και τη χρήση της στην παραγωγική διαδικασία και στην καθηµερινή 
ζωή» (Οδηγός εφαρµογής και διαχείρισης του προγράµµατος «∆αίδαλος»). 

Όπως κάθε καινοτόµος προσπάθεια, η παρούσα δεν θα µπορούσε να διαφύγει του κανόνα 
της αντιµετώπισης πιθανόν αντιδράσεων. Όµως η λεπτοµερής και συστηµατική ενηµέρωση των 
εµπλεκόµενων φορέων στην προσπάθεια αυτή, εκπαιδευτικών, µαθητών, τοπικής κοινωνίας, θα 
θέσει τις στέρεες εκείνες βάσεις στις οποίες θα στηριχτεί η ευόδωσή της. Άλλωστε, µε τις 
παρούσες συνθήκες στην Τεχνική –Επαγγελµατική Εκπαίδευση, η επιτυχία της προσπάθειας 
αυτής φαντάζει επιτακτική. 
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4. Συµπεράσµατα 
Τα ΤΕΕ διαθέτουν µια πλειάδα ειδικοτήτων, οι οποίες ευελπιστούν να καλύψουν ειδικότητες και 
εργασιακές ανάγκες µιας κοινωνίας. Αυτή η ύπαρξη σ’ ένα ΤΕΕ πολλών επαγγελµάτων στο 
στάδιο της εκµάθησης προσφέρει τη δυνατότητα δηµιουργικής αξιοποίησής τους και παράλληλα 
ενεργοποίησής τους µέσα στο χώρο του σχολείου σε πρακτικό επίπεδο µε προεκτάσεις 
πραγµατικών συνθηκών, το αποτέλεσµα της οποίας θα είναι διττό: Από τη µια η ουσιαστική 
πρακτική εξάσκηση των µαθητών της ΤΕΕ και από την άλλη η εξοικονόµηση χρηµατικών πόρων 
για το σχολείο, πόροι οι οποίοι θα αξιοποιηθούν σε µεσοπρόθεσµες αλλά και µακροπρόθεσµες 
ανάγκες του σχολείου, οι οποίες ήταν σε δεύτερη προτεραιότητα εξαιτίας της έλλειψης 
κονδυλίων ικανοποίησής τους. Παράλληλα, η δραστηριοποίηση των µαθητών σε αντικείµενο 
που άπτεται άµεσα της ειδικότητάς τους αποτελεί γι’ αυτούς πραγµατική πρόκληση και 
ταυτόχρονα ισχυρό κίνητρο µάθησης. Είναι γνωστό άλλωστε και προβάλλεται συνεχώς στα 
µάτια των εκπαιδευτικών το γεγονός πως η εφαρµογή του αντικειµένου εκµάθησης σε 
πραγµατικές συνθήκες αποτελεί πρόκληση για τους µαθητευόµενους και ικανότατο µαθησιακό 
όπλο στη φαρέτρα του εκπαιδευτή τους. 

Οπωσδήποτε, οι παραπάνω προτάσεις δεν αποτελούν την αντίπαλη πρόταση στην 
εφαρµογή του δυϊκού συστήµατος στην ΤΕΕ, ούτε φυσικά την µόνιµη εναλλακτική πρόταση 
αναπλήρωσής της. Στο πλαίσιο της εφαρµογής όµως ενός προγράµµατος πρακτικής εξάσκησης 
των µαθητών της σε περιβάλλον πραγµατικών εργασιακών συνθηκών θα αποτελέσει µια έγκυρη 
επιλογή, όχι µόνο µέχρι την – πολυπόθητη για την πολύπαθη ΤΕΕ – εφαρµογή του δυϊκού 
συστήµατος στους κόλπους της, αλλά και ως µαθησιακή προέκταση ή εκπαιδευτικό 
συµπλήρωµά του.  
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ΕΡΜΗΝΕΥΤΙΚΗ ΜΕΘΟ∆ΟΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ Γ΄ ΛΥΚΕΙΟΥ: 

ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 
Μολασιώτη Θεολογία 

Φιλόλογος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
Περίληψη 
Σύµφωνα µε το ισχύον Αναλυτικό Πρόγραµµα και τις οδηγίες του Υπουργείου Παιδείας ως 
µέθοδος διδασκαλίας της λογοτεχνίας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση ορίζεται η Ερµηνευτική. 
Σε θεωρητικό επίπεδο η Ερµηνευτική µέθοδος µπορεί να θεωρηθεί ως µια σειρά ενεργειών µέσα 
από τις οποίες ο αναγνώστης µαθαίνει να ανταποκρίνεται βιωµατικά στα κείµενα αλλά και να τα 
χειρίζεται µε επάρκεια.  

Η παρούσα εισήγηση διερευνά τα εξής ερωτήµατα: αποτελεί η διδακτική διαδικασία στο 
µάθηµα της λογοτεχνίας Θεωρητικής Κατεύθυνσης της Γ΄ τάξης Λυκείου, όπως περιγράφεται 
στα επίσηµα κείµενα (Πρόγραµµα Σπουδών και Οδηγίες διδασκαλίας) µια υπεύθυνη 
ερµηνευτική δραστηριότητα ή περιορίζεται από δεσµευτικές οδηγίες και έτοιµες ερµηνείες; Πώς 
µπορούµε να αναδείξουµε κατά τη διδακτική διαδικασία τη δυναµική που έχει η λογοτεχνία να 
δηµιουργεί το πλαίσιο για την κατανόηση του εαυτού µας, της εµπειρίας µας και του κόσµου 
µέσα στον οποίο ζούµε;  

Ως προς το πρώτο ερώτηµα η έρευνά µας καταλήγει στα εξής συµπεράσµατα: οι επίσηµες 
διακηρύξεις για τους στόχους της Ερµηνευτικής µεθόδου είναι ασαφείς, παραπέµπουν σε 
συγκρουόµενες παιδαγωγικές και λογοτεχνικές θεωρίες και προκαλούν σύγχυση, ενώ οι οδηγίες 
για την εφαρµογή της µεθόδου στο µάθηµα της λογοτεχνίας Θεωρητικής Κατεύθυνσης της Γ΄ 
τάξης Λυκείου έχουν δεσµευτικό χαρακτήρα και υποστηρίζουν τον τεράστιο εξεταστικό 
µηχανισµό.  

Ως προς το δεύτερο ερώτηµα η πρότασή µας στηρίζεται στον επικοινωνιακό χαρακτήρα 
της λογοτεχνικής διδασκαλίας ως µεσολαβητικής πράξης που διευκολύνει την επικοινωνία του 
δέκτη–µαθητή/αναγνώστη και του διδάσκοντα/συν-αναγνώστη µε το κείµενο ως τόπο 
συνερµηνείας. Η καλλιέργεια κριτικού στοχασµού προϋποθέτει την τοποθέτηση του 
λογοτεχνικού κειµένου µέσα στην πολύµορφη πολιτική του νοήµατος που διέπει την καθηµερινή 
εµπειρία και δράση του έφηβου µαθητή, που από τη φύση του αναζητά σηµεία αναφοράς αλλά 
και αµφισβητεί τις έτοιµες αλήθειες.  

 
Η λογοτεχνική διδασκαλία στη µέση εκπαίδευση 
Ο σχεδιασµός ενός προγράµµατος διδασκαλίας της λογοτεχνίας αποτελεί µία πολιτική πράξη µε 
την έννοια ότι εκφράζει µία γενικότερη αντίληψη για την κουλτούρα και την κοινωνία. Επιπλέον, 
στο σχεδιασµό ενός προγράµµατος διδασκαλίας της λογοτεχνίας υπολανθάνει πάντοτε η ελπίδα 
της κοινωνικής και ηθικής ανάπτυξης του υποκειµένου (Χοντολίδου, 1999).  

Στο Πρόγραµµα Σπουδών η διδασκαλία της λογοτεχνίας χαρακτηρίζεται ως µία 
διαµεσολάβηση ανάµεσα στο κείµενο και το µαθητή, που κινείται γύρω από δύο ζητούµενα: α. 
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την ανάδειξη της πρόθεσης του κειµένου και β. την καλλιέργεια του ορίζοντα προσδοκιών του 
αναγνώστη. ∆ιευκρινίζεται ότι η µέθοδος της λογοτεχνικής διδασκαλίας είναι η ερµηνευτική, η 
οποία «θα πρέπει να προβάλει εκείνη την ανάγνωση που είναι κοινή στους περισσότερους 
αναγνώστες, χωρίς να αποκλείονται οι διαφοροποιήσεις … ως σηµεία κριτικού στοχασµού και 
ως αφορµή διερεύνησης κάποια άλλης εκδοχής.» (Π.Σ. 1999, 165-167). 

Σε θεωρητικό επίπεδο, η ερµηνευτική µέθοδος ανιχνεύει τους κοινωνικούς κώδικες, που 
ενυπάρχουν στα κείµενα, και τους «κύκλους» εννοιών, που δηµιουργούνται στις διάφορες 
πολιτισµικές ενότητες διαφόρων εποχών και δίνει έµφαση στο κείµενο και στον αναγνώστη 
µάλλον παρά στο συγγραφέα, διότι η ερµηνεία εξαρτάται από τις εκάστοτε νοηµατικές 
συναρθρώσεις (π.χ. µε τα άλλα κείµενα, µε τις νοητικές δοµές του αναγνώστη) µέσα στις οποίες 
διαβάζεται το κείµενο. Έτσι νοµιµοποιούνται οι πολλαπλές ερµηνείες. (Ανθογαλίδου Θ., 
Ρηγοπούλου ∆. 2000, 5-6) και η ερµηνεία επικεντρώνεται στην καλλιέργεια της ικανότητας µε 
την οποία ο αναγνώστης θα αποδίδει νόηµα στα κείµενα.(Φρυδάκη 2003, 204). 

Άξονα στην εισήγησή µας αποτελεί το εξής ερώτηµα: αποτελεί η διδακτική διαδικασία 
στο µάθηµα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Θεωρητικής Κατεύθυνσης της Γ΄ λυκείου µια 
υπεύθυνη ερµηνευτική δραστηριότητα ή περιορίζεται από δεσµευτικές οδηγίες και έτοιµες 
ερµηνείες; Θα ξεκινήσουµε εξετάζοντας πώς περιγράφεται η λογοτεχνική διδασκαλία και οι 
αρχές της στα θεσµικά κείµενα και στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε το επίσηµα προτεινόµενο 
πρότυπο ερµηνευτικής προσέγγισης. 

Το Πρόγραµµα Σπουδών θέτει ως θεµέλιο της διδακτικής πράξης στο µάθηµα της 
λογοτεχνίας την Ερµηνευτική µέθοδο, την οποία περιγράφει ως « κατανόηση του όλου µέσα από 
την ανάλυση των µερών και του µερικού µέσα από τη θεώρηση του όλου … µε στόχο την 
ανάδειξη της συνάφειας των επιµέρους στοιχείων µεταξύ τους και µε το όλο». Οι παράµετροι 
που πρέπει να εξετάζονται κατά την ερµηνευτική προσέγγιση ενός κειµένου: α) το θέµα, β) η 
τεχνική, γ) το είδος, δ) οι γραµµατολογικές συνιστώσες και ε) το ιδιαίτερο ιδεολογικό και 
κοινωνικό περιβάλλον που το παρήγαγε ή όπου αυτό µε οιονδήποτε τρόπο επέδρασε» (Π.Σ. 
1999, 167). 

Στις Οδηγίες για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας το κείµενο ορίζεται ως αφετηρία και 
κατάληξη της ερµηνευτικής µεθόδου, ως το κατεξοχήν µορφωτικό αγαθό. Επίσης 
προσδιορίζονται οι προϋποθέσεις της ερµηνευτικής διαδικασίας: γνώσεις γραµµατολογικές 
(ιστορία της λογοτεχνίας, τάσεις, ρεύµατα και συγγραφείς) και θεωρητικές (θεωρίες της 
λογοτεχνίας), καθώς και τα βασικά στοιχεία για να πετύχει η διδασκαλία της λογοτεχνίας: η 
ανταπόκριση του αναγνώστη και η πρόσληψη ή η επενέργειά του. Έχοντας υπόψη τα παραπάνω 
εκφράζεται η πεποίθηση ότι µπορούµε να συνδέσουµε την αισθητική απόλαυση µε τη διαδικασία 
της κατανόησης και ερµηνείας (Οδηγίες για τη διδασκαλία των φιλολογικών µαθηµάτων, σχ. 
έτος 2005-2006, 150-151). 

Καταρχάς η όλη διατύπωση στο Πρόγραµµα Σπουδών και στις Οδηγίες δηµιουργεί µια 
απέραντη σύγχυση και ανασφάλεια στο διδάσκοντα ως προς τους τρόπους προσέγγισης του 
µαθήµατος. Τι σηµαίνει πρόθεση του κειµένου και τι σηµαίνει προσδοκία του αναγνώστη; Η 
αναζήτηση των συγγραφικών ή κειµενικών προθέσεων είναι η στάση του «τι θέλει να πει ο 
συγγραφέας;», «τι θέλει να πει αυτός ο στίχος;», στάση που δείχνει να µην αναγνωρίζει την 
απόσταση ανάµεσα στην πρόθεση του δηµιουργού και το αισθητικό αντικείµενο που τελικά 
παρήγαγε, και έχει ως αποτέλεσµα να προκαλεί αυθαίρετες ερµηνείες. Είναι επίσης εξαιρετικά 
επιρρεπής σε υπερερµηνείες η αναζήτηση των προσδοκιών του αναγνώστη: µε ποιον τρόπο θα 
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προσπελάσει ο διδάσκων και οι µαθητές του τις προσδοκίες του αναγνώστη; του αναγνώστη 
ποιας εποχής και ποιας κοινωνίας; (Φρυδάκη 2003, 205). 

Επίσης θέτοντας ως δεδοµένο ότι το «κατεξοχήν µορφωτικό αγαθό είναι το κείµενο»  και 
τοποθετώντας το στην αρχή και το τέλος της ερµηνευτικής διαδικασίας αυτόµατα οριοθετείται ο 
σκοπός της διδασκαλίας: να αναδείξει τη µορφωτική αξία των ανθολογούµενων κειµένων. Έργο 
επίσης του διδάσκοντα να είναι να εξασφαλίσει ο ίδιος -αδιευκρίνιστο µε ποιον τρόπο- ότι οι 
µαθητές είναι σε θέση να αξιοποιήσουν τις γνώσεις µε τρόπο ώστε «να συνδέσουν την αισθητική 
απόλαυση µε τη διαδικασία της κατανόησης και ερµηνείας» (Οδηγίες, 2005-2006, 151). Ο 
στόχος αυτός όµως-τουλάχιστον µε τον τρόπο µε τον οποίο έχει διατυπωθεί- αναιρεί την ίδια τη 
φύση της συντελούµενης αυτοµατικά µε την αναγνωστική διαδικασία αισθητικής απόλαυσης και 
µοιάζει µε παραδοχή ότι ο τρόπος διδασκαλίας της λογοτεχνίας έχει στερήσει στους µαθητές τη 
χαρά της ερµηνευτικής απόλαυσης. Μήπως το δεδοµένο κατέληξε ζητούµενο; 

 
Οι αρχές εφαρµογής της ερµηνευτικής µεθόδου 
Οι αρχές εφαρµογής της ερµηνευτικής µεθόδου συνοψίζονται στα εξής σηµεία: 

• ο διδάσκων καλείται να παρεµβαίνει καθ’ όλη τη διαδικασία προσέγγισης διακριτικά 
αλλά σταθερά, προκειµένου να προάγεται η αυτενέργεια των µαθητών /-τριών και να 
ελέγχεται η επίτευξη των διδακτικών στόχων 

• ο διδάσκων καλείται να κλιµακώνει τις ερωτήσεις του και να υποδεικνύει στους µαθητές 
να παρατηρούν τη µορφή, τη δοµή, τις λέξεις και τα νοήµατα του κειµένου, αναγόµενοι 
δια των παρατηρήσεων σε γενικότερα σχήµατα, σηµασίες και ερµηνευτικές εκδοχές (Π.Σ. 
1999, 167). 

• ο διδάσκων καλείται οποιοδήποτε κι αν είναι το επιλεγµένο για διδασκαλία κείµενο ή το 
είδος της διδακτικής ενότητας, να παίρνει την ευθύνη να καταστρώνει το δικό του 
µικροπρόγραµµα το οποίο περιλαµβάνει τα εξής µέρη: 1. στοχοθεσία, 2. ανάλυση του 
όλου σε µέρη, 3. µέριµνα για τη γνωστική ικανότητα µαθητών, 4. µεθοδολογία - 
στρατηγική της διδασκαλίας, 5. παιδαγωγική διάσταση 6. σύνδεση διδασκαλίας και 
αξιολόγησης, 7. ανατροφοδότηση, 8. λειτουργική σύνδεση των µερών, 9. αναγωγή στο 
όλον (Π.Σ. 1999, 175). 

 
Πρότυπο διδασκαλίας στο µάθηµα της Νεοελληνικής λογοτεχνίας Θεωρητικής 
Κατεύθυνσης Γ΄ Λυκείου 
Με βάση το παραπάνω µικροπρόγραµµα διδασκαλίας στις Οδηγίες για τη διδασκαλία της 
λογοτεχνίας παρουσιάζεται το ακόλουθο πρότυπο ερµηνευτικής προσέγγισης ποιητικού κειµένου 
στο ποίηµα του Κ.Π. Καβάφη «Καισαρίων» από την ενότητα «Ποιήµατα για την Ποίηση» του 
σχολικού βιβλίου:  

1. Προσδιορίζονται οι ειδικοί στόχοι: «να καταδειχθεί ο επανορθωτικός ρόλος της ποίησης 
έναντι της ιστορικής αδικίας» 2. ∆ίνεται το κεντρικό νόηµα του ποιήµατος: «Στο ποίηµα η 
ποίηση δρα επανορθωτικά αποκαθιστώντας την αδικία της ιστορίας εις βάρος του Καισαρίωνα». 
3. Παρουσιάζεται το ιστορικό πλαίσιο (προτείνεται η άντληση πληροφοριών από το Βίο του 
Αντωνίου του Πλουτάρχου). 4. Ανάγνωση του ποιήµατος. 5. Σχολιασµός τίτλου: «… µοιάζει µε 
κάλεσµα του νεαρού Καισαρίωνα από το σκοτεινό χώρο της ιστορικής λήθης..». 6. Εξέταση της 
δοµής: «… ποιητική αυτονόµηση των δύο ηµίσεων…διαφορετικό ύφος αντίστοιχα…». 7. 
Θεµατική διερεύνηση του λογοτεχνικού κειµένου ανά στίχο / δίστιχο. Π.χ. « « ‘τη νύχτα χθες’ 
(στ. 3): το χθες, τόσο εύστοχο, διατηρεί νωπό και εις το διηνεκές µεταδόσιµο στον αναγνώστη 
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ένα ανεπανάληπτο βίωµα ποιητικό, ταυτοχρόνως όµως είναι απολύτως συνεπές προς τις επιταγές 
µιας ιστορικής αφήγησης, στις οποίες οφείλει να υποτάσσεται και ο ίδιος ο αφηγητής…». 8. 
Συνολική θεώρηση στην οποία επαναλαµβάνεται το κεντρικό νόηµα του ποιήµατος. 9. Ανάθεση 
κατ’ οίκον εργασιών. (Οδηγίες, 2005-2006, 221-224). 

Οι αρχές εφαρµογής της ερµηνευτικής µεθόδου και το παραπάνω πρότυπο διδασκαλίας 
ουσιαστικά προσδιορίζουν τη στάση και τις συγκεκριµένες ενέργειες του διδάσκοντα από τις 
οποίες αρχίζει και τελειώνει η εκπαιδευτική διαδικασία. Η εµπλοκή του µαθητή γίνεται σε 
προκαθορισµένα από πλαίσια και δεν προκύπτει από την ανάγκη του να έχει «ουσιαστική 
επικοινωνία» µε τον λογοτεχνικό λόγο και να τον ερµηνεύσει ελεύθερα. 
 Συνοψίζοντας τα συµπεράσµατά µας για τη µεθοδολογία του µαθήµατος της Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας Θεωρητικής Κατεύθυνσης διαπιστώνουµε ότι οι δύο άξονες της λογοτεχνικής 
διδασκαλίας, α) η αναζήτηση της συγγραφικής πρόθεσης και β) οι αναγνωστικές προσδοκίες των 
µαθητών, τόσο µε τον τρόπο που προσδιορίζονται όσο και µε τον τρόπο που υλοποιούνται, δε 
στοιχειοθετούν µια υπεύθυνη ερµηνευτική δραστηριότητα. Ο πρώτος άξονας της διδασκαλίας, 
µέσα από τη γνωστή διδακτική πρακτική του «τι θέλει να πει» φανερώνει πρόθεση διδακτισµού, 
η οποία ενισχύεται από τις επίσηµες Οδηγίες και το πρότυπο διδασκαλίας για το µάθηµα της 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Θεωρητικής κατεύθυνσης που ορίζουν µε δεσµευτικό τρόπο ποια 
στοιχεία πρέπει να αναδειχθούν κατά την ερµηνεία. Η στοχοθεσία για το κείµενο καταλήγει να 
αποτελεί παράθεση έτοιµης ερµηνείας την οποία η τάξη καλείται να επικυρώσει.  
 Επίσης, σε επίπεδο αρχών της ερµηνευτικής µεθόδου και οδηγιών διδασκαλίας δε 
διαπιστώσαµε πρόθεση να αξιοποιηθούν οι αναγνωστικές προσεγγίσεις. Αντίθετα, στην 
περιγραφή των ειδικών στόχων για κάθε κείµενο γίνεται εξαιρετικά λεπτοµερής καταγραφή 
όσων πρέπει «να γνωρίσουν», «να κατανοήσουν», κ.τ.λ. οι µαθητές, ενώ ακολουθεί µια σειρά 
από δεσµευτικές επισηµάνσεις («αναγκαία είναι η ανάδειξη του…», «απαραίτητο είναι να 
συζητηθεί…». Ταυτόχρονα δεν υπάρχει ούτε µια οδηγία, που να προβάλλει στους διδάσκοντες 
µια επιλογή που να ενισχύει την αναγνωστική ανταπόκριση των µαθητών λ.χ. «να ρωτηθούν οι 
µαθητές πώς προσέλαβαν το χ σηµείο του κειµένου», «να εκφράσουν τις προσωπικές τους 
αντιδράσεις», κ.α. (Φρυδάκη 2003, 66-67). 
 Οι παραπάνω διαπιστώσεις συµβαδίζουν µε τη γενικότερη αντιµετώπιση που έχουν τα 
εξεταζόµενα σε εθνικό επίπεδο µαθήµατα από την εκπαιδευτική κοινότητα όπου οι υψηλές 
απαιτήσεις από διδάσκοντες και µαθητές επικεντρώνονται στις εξετάσεις Το αποτέλεσµα είναι οι 
µεν διδάσκοντες να εφαρµόζουν πιστά τις Οδηγίες διδασκαλίας σε κάθε παράµετρο του 
µαθήµατος, οι δε µαθητές να επιζητούν την ασφάλεια της «έτοιµης ερµηνείας» από όπου κι αν 
προέρχεται (καθηγητή, σχολικό βιβλίο, εξωσχολικά βοηθήµατα, ιδιαίτερα µαθήµατα κ.α).  

 
Πρόταση ∆ιδασκαλίας 
Η πρότασή µας για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας ξεκινά από τη διαπίστωση ότι η διδασκαλία 
της λογοτεχνίας έχει µια ιδιοµορφία: την ταυτόχρονη κατάκτηση δύο στόχων, του γνωστικού –
όπως όλων των µαθηµάτων- και της φιλανάγνωσης. Η φιλανάγνωση από τη µια αναπτύσσεται µε 
την «απόλαυση του κειµένου», ενώ αναγνωστική επάρκεια αποτελεί προϋπόθεση για το 
ανέβασµα της αναγνωστικής απόλαυσης.  

Είναι γεγονός ότι πολλές από τις εργασίες που αναθέτει ο εκπαιδευτικός στο λογοτεχνικό 
µάθηµα προϋποθέτουν γνώση των τεχνικών ανάλυσης του κειµένου, π.χ. η σκιαγράφηση του 
χαρακτήρα των προσώπων σε ένα έργο. Κατά πόσο όµως ένας φιλόλογος είναι σε θέση να 
εξασφαλίσει ότι οι µαθητές του είναι εξοικειωµένοι µε τους τρόπους µε τους οποίους πετυχαίνει 
κανείς την ολοκληρωµένη σκιαγράφηση του χαρακτήρα των προσώπων ενός έργου ή µε τα 
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επίπεδα µιας αφήγησης, το είδος της εστίασης, κ.α.; Προτείνουµε λοιπόν κάποια εισαγωγικά 
µαθήµατα να αφιερώνονται στη διδασκαλία των τεχνικών ανάλυσης και να ακολουθεί µια 
πληρέστερη περιγραφή και εµπέδωση παράλληλα µε τη διδασκαλία των ίδιων των κειµένων. Για 
την πληρέστερη επίσης γνωστική επάρκεια του µαθητή - αναγνώστη η διδασκαλία θα πρέπει να 
αξιοποιεί διαφορετικές λογοτεχνικές θεωρίες, γεγονός που προσφέρει τη δυνατότητα πολλαπλών 
προσεγγίσεων του λογοτεχνικού αντικειµένου, π.χ. την ψυχαναλυτική κριτική, που µπορεί µε την 
ψυχανάλυση να αναδείξει τα κίνητρα δράσης. Είναι προφανές ότι η αξιοποίηση της λογοτεχνικής 
θεωρίας στη διδακτική πράξη προϋποθέτει την ανάλογη επιστηµονική κατάρτιση των 
διδασκόντων και άρα καθιστά αναγκαία τη συνεχή επιµόρφωσή τους. 

Ως προς την καλλιέργεια της φιλανάγνωσης η πρότασή µας έχει ως βάση την αξιοποίηση 
της θεωρία της πρόσληψης, (Jauss 1995, Τζιόβας 1987), η οποία, λόγω της έµφασης που δίνει 
στον αναγνώστη και στον επικοινωνιακό χαρακτήρα της λογοτεχνίας ανοίγει ένα τεράστιο πεδίο 
για τον εκπαιδευτικό και τους µαθητές του.  

Η διδασκαλία της λογοτεχνίας είναι µια επικοινωνιακή πράξη µε τους εξής συµµέτοχους: 
τον αποστολέα – συγγραφέα που στέλνει το µήνυµα στον αποδέκτη-αναγνώστη, το πλαίσιο 
αναφοράς µέσα στο οποίο δρα το µήνυµα, τον κώδικα, κοινός σε αποστολέα και δέκτη, και το 
φυσικό δίαυλο, µια επαφή µεταξύ αποστολέα και δέκτη, που καθιστά ικανοποιητική την έναρξη 
ή διατήρηση της επικοινωνίας (Jackobson 1998). Έως την εµφάνιση της θεωρίας της πρόσληψης 
κατ’ αρχήν ο συγγραφέας (µε την ερµηνεία) και στη συνέχεια το κείµενο (µε τις 
στρουκτουραλιστικές θεωρίες) είχαν το σαφές προβάδισµα. Στη θεωρία της πρόσληψης ο ρόλος 
του αναγνώστη δεν περιορίζεται στο να αποκαλύπτει τη συγγραφική πρόθεση, αλλά έχει πλέον 
ενεργό ρόλο: να συµβάλει στη συγκρότηση του νοήµατος του κειµένου, ανάλογα µε τις 
προσδοκίες και τις καταβολές του (Φρυδάκη 1999). Σε επίπεδο διδασκαλίας αυτό συνεπάγεται 
ότι η παραγωγή λόγου και κρίσης για τα λογοτεχνικά κείµενα δεν είναι αποκλειστικό προνόµιο 
του συγγραφέα, των κριτικών και του εκπαιδευτικού αλλά και των µαθητών. Ειδικά στους 
έφηβους µαθητές, µε έντονη την ανάγκη να κρίνουν και να αµφισβητήσουν, θα πρέπει να 
παραχωρηθεί το προνόµιο να νοηµατοδοτούν το κείµενο µε διαφορετικούς τρόπους. Άλλωστε η 
καλλιέργεια κριτικού στοχασµού προϋποθέτει την τοποθέτηση του λογοτεχνικού κειµένου µέσα 
στην πολύµορφη πολιτική του νοήµατος που διέπει την καθηµερινή εµπειρία (Πασχαλίδης 
1999). 
 Κλείνοντας εκφράζουµε την ελπίδα ότι η λογοτεχνική διδασκαλία µπορεί να χαρίσει 
στους συµµετέχοντες την απόλαυση της ανάγνωσης εάν η τάξη αποτελέσει µία λέσχη 
αναγνωστών (Smith, 1988), όπου κάθε συµµετέχων θα έχει την αίσθηση ότι ανήκει σε µια οµάδα 
ανάγνωσης, σε µια αναγνωστική κοινότητα (Αποστολίδου 1999). ∆ηµιουργώντας µια κοινότητα 
εκπαιδευτικών /µαθητών – αναγνωστών δηµιουργούµε το πλαίσιο επικοινωνίας που απαιτεί η 
ελεύθερη και ισότιµη συνοµιλία µε τα κείµενα και προϋποθέτει η αναγνωστική απόλαυση.  
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Η ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΣΤΗΝ 
ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ 

∆ρ. Αραµπατζή Χριστίνα 
Ιστορικός - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
1. Εισαγωγή 
Ο όρος Ιστορία, γνώσις ή µάθησις δι’ ερωτήσεων ή ερεύνης προσγιγνοµένη (Ηρόδοτος, 2, 18) 
δηλώνει αφ’ ενός το σύνολο των γεγονότων του παρελθόντος (res gestae), αφ’ ετέρου τη 
συστηµατική έρευνα και γνώση των γεγονότων αυτών, αλλά και την παρουσίαση των πορισµάτων 
της έρευνας γι’ αυτά, την ιστοριογραφία δηλαδή (historia rerum gestarum). 

Βασική επιδίωξη της ιστορίας µέχρι το 19ο αιώνα ήταν η ευθύγραµµη παρουσίαση των 
γεγονότων του παρελθόντος. H εποχή κοινωνικοοικονοµικών και επιστηµονικών µεταβολών που 
ακολούθησε, καθώς και η δυναµική του ρόλου των µαζών στη διαµόρφωση του ιστορικού 
γίγνεσθαι είχαν ως αποτέλεσµα τη δηµιουργία µιας άλλης οπτικής στην ιστορική έρευνα. 
Εγκαταλείφθηκε η ιδέα της συνεχούς ροής της ιστορίας, της ευθύγραµµης κίνησης και της 
σταθερής πίστης σε έναν και µόνο πολιτισµό ως µέτρο σύγκρισης και διάκρισης των λαών σε 
πρωτόγονους και πολιτισµένους (Νέα Ιστορία). Το ενδιαφέρον της ιστορικής έρευνας στράφηκε 
σε όλα τα πεδία της ανθρώπινης δραστηριότητας. Αµφισβητήθηκε η αντίληψη ότι θεσµοί όπως 
το κράτος είχαν την αποκλειστικότητα στην ιστορική αφήγηση, ενώ ιδιαίτερη σηµασία δόθηκε 
στην καθηµερινότητα των απλών ανθρώπων και τα βιώµατά τους. Με την αποδοχή µάλιστα της 
διαφορετικότητας και της ποικιλίας των πολιτισµών το ενδιαφέρον του ιστορικού µετατοπίσθηκε 
από την ενιαία ιστορία, τη µακροϊστορία, στη µικροϊστορία.  

Ωστόσο οι ανακατατάξεις του τέλους του 20ου αιώνα, όπως το πέρασµα στην κοινωνία της 
Πληροφορίας, οι αρνητικές πλευρές της οικονοµικής ανάπτυξης, τα περιβαλλοντικά 
προβλήµατα, η κατάρρευση του υπαρκτού σοσιαλισµού, η τροµοκρατία, η παγκοσµιοποίηση, η 
πολυπολιτισµικότητα, κατέδειξαν την ανάγκη διεύρυνσης του ιστορικού προβληµατισµού. Οι 
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ιστορικοί στρέφουν το ενδιαφέρον σε κάθε πτυχή του ανθρώπινου γίγνεσθαι. Τίποτα που αφορά 
στον άνθρωπο δεν περιφρονείται, δεν αγνοείται. Όλα παρουσιάζουν ενδιαφέρον και όλα 
εντάσσονται στην κριτική έρευνα. Ως εκ τούτου έρχονται στο φως νέες πηγές, νέες µέθοδοι και 
τεχνικές, που φωτίζουν αθέατες πλευρές της ανθρώπινης δράσης και δηµιουργούν διακρίσεις του 
τύπου εθνική, γενική ή τοπική ιστορία1, οι οποίες απορρέουν από την οπτική γωνία θεώρησης του 
γνωστικού αντικειµένου και της ιστορικής πραγµατικότητας.  

Η δυναµική στο πεδίο της ιστορικής γνώσης και οι αλλαγές στη σύνθεση της σηµερινής 
σχολικής τάξης προκάλεσαν µεγάλη κινητικότητα και στην αναζήτηση µεθόδων διδακτικής της 
Ιστορίας και ανέδειξαν ακόµη περισσότερο το εύρος της επιστήµης, παράλληλα δε και τον 
παιδαγωγικό της ρόλο στην πολυπολιτισµική τάξη. Καθοριστικό ρόλο σ’ αυτό έχει η ενεργή 
συµµετοχή των µαθητών για τη διερεύνηση των πηγών και την καλλιέργεια ιστορικής κρίσης.  
 
2. Η πολυπολιτισµικότητα του σχολείου 
Οι πολιτισµικές ιδιαιτερότητες που τα τελευταία χρόνια παρατηρούνται στην ελληνική κοινωνία 
έχουν επηρεάσει σηµαντικά και τη σύνθεση του µαθητικού δυναµικού. Οι αλλοδαποί και 
παλιννοστούντες που διαµένουν στην Ελλάδα υπερβαίνουν το 10% του πληθυσµού της, ενώ 
σηµαντικό είναι το ποσοστό των αλλοδαπών µαθητών µε γλωσσικές και πολιτισµικές διαφορές. 
Γύρω στους 140.000 µαθητές, δηλαδή το 9,5% του µαθητικού δυναµικού, είναι αλλοδαποί και 
παλιννοστούντες. Ιδιαίτερα δε για τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση η κατάσταση έχει ως εξής: 
Από τους 333.989 µαθητές Γυµνασίου και τους 338.189 µαθητές που φοιτούν στα Λύκεια και 
ΤΕΕ οι 36.387 και 22.984 αντίστοιχα είναι αλλοδαποί και παλιννοστούντες (ΙΠΟ∆Ε, 2006). 

Η µετανάστευση προς την Ελλάδα δεν άλλαξε µόνο το δηµογραφικό χάρτη της χώρας, 
αλλά και τον ιδεολογικό προσανατολισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος. Ήδη από τα µέσα της 
δεκαετίας του ’70 άρχισαν να καταφθάνουν µετανάστες, οµογενείς στην αρχή, παλιννοστούντες 
και αλλοδαποί αργότερα. Για την αντιµετώπιση του ζητήµατος της εκπαίδευσης θεσπίσθηκαν 
διάφοροι νόµοι µε σπουδαιότερο το 2413/1996, µε τον οποίο ιδρύθηκαν τα διαπολιτισµικά 
σχολεία. Επί συνόλου σήµερα 15.174 σχολείων όλων των βαθµίδων διαπολιτισµικά είναι 26 (13 
δηµοτικά, 9 γυµνάσια, και 4 λύκεια). Η σηµαντική όµως αυτή καινοτοµία δεν επιλύει το 
πρόβληµα της εκπαίδευσης των µαθητών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά 
περιβάλλοντα, καθώς τα σχολεία αυτά είναι ελάχιστα (αποτελούν πανελλαδικά το 0,17% της 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας δηµόσιας εκπαίδευσης), και έχουν εν πολλοίς µετατραπεί σε 
σχολεία αλλοδαπών, αφού οι Έλληνες γονείς αποφεύγουν να στείλουν τα παιδιά τους, 
φοβούµενοι µήπως οι ιδιαιτερότητες (πολιτισµικές και γλωσσικές κυρίως) επηρεάσουν αρνητικά 
τη µάθησή τους. 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση ως παιδαγωγική πρακτική αφορά όλους τους µαθητές. ∆εν 
πρέπει να διαχωρίζεται, γιατί τους προετοιµάζει προκειµένου να συµβιώσουν σε µια 
πολυπολιτισµική κοινωνία2. Είναι µια στρατηγική συνεχούς αλληλεπίδρασης µέσω ενός 

                                                 
1 Η τοπική ιστορία αποτελεί ιδιαίτερο τρόπο προσέγγισης του ανθρώπινου παρελθόντος από την άποψη της 
κλίµακας. Είναι µια µικροϊστορία που επιχειρεί να κατανοήσει γεγονότα και καταστάσεις, των οποίων µέχρι τώρα η 
αντιµετώπιση ήταν γενική, αόριστη ή ελλιπής. Είναι όµως προφανές ότι για να αξιοποιηθούν τα πορίσµατά της 
χρειάζεται να ενταχθούν στη µακροϊστορία, τη γενική ιστορία. 
2 Σύµφωνα µε τον Banks η διαπολιτισµική εκπαίδευση αφορά στα εξής:   
  α. Ενσωµάτωση στο περιεχόµενο των σχολικών µαθηµάτων αναφορές από άλλους πολιτισµούς. 
  β. Κατανόηση της διαδικασίας κατασκευής της γνώσης, ερµηνεία και κριτική διαφόρων ρατσιστικών  
      αντιλήψεων. 
 γ. Ισότητα στη µάθηση.  



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 85

συστήµατος που εµπλουτίζεται και ανανεώνεται και ως τέτοια πρέπει να αντιµετωπίζεται. Με τα 
βασικά της αξιώµατα, αυτά της ισοτιµίας των πολιτισµών και των ατόµων φορέων τους, της 
παροχής ίσων ευκαιριών1, καθώς και µε τον ουµανιστικό χαρακτήρα που την περιβάλλει πρέπει 
να είναι διάχυτη στη σχολική τάξη και να εµπνέει. Πρέπει να κυριαρχεί σε όλο το αναλυτικό 
πρόγραµµα, προσφέροντας ποικιλία µέσα στο σχολείο τόσο στις σχέσεις εκπαιδευτικών – 
µαθητών, όσο και στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών, και για έναν άλλο λόγο: Το σχολείο για τα 
παιδιά τα «διαφορετικά» είναι ένας χώρος στον οποίο έρχονται για πρώτη φορά σε συστηµατική 
και θεσµική επαφή µε την ελληνική γλώσσα και παιδεία, κυρίως όµως είναι και η πρώτη τους 
επαφή µε την ελληνική κοινωνία. Η επιτυχής ή όχι ένταξή τους στο σχολικό περιβάλλον έχει 
αντίκτυπο στη µελλοντική ζωή των παιδιών, όχι µόνο σε επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων, αλλά 
και σε επίπεδο νοοτροπιών και συµπεριφορών. Ως εκ τούτου η εκπαιδευτική διαδικασία οφείλει 
να είναι ευέλικτη και ανοιχτή, παρέχοντας τη δυνατότητα ανταλλαγής εµπειριών και γνώσεων, 
επιτρέποντας την αποκάλυψη παραστάσεων, αντιλήψεων, ερµηνείας και κριτικής. 
 
3. Η ∆ιαθεµατική προσέγγιση της Ιστορίας 
∆ύο κατά τον D. Thompson (1984) είναι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της νέας προσέγγισης της 
ιστορίας: 

1. Η διαδικασία της ιστορικής έρευνας στο πλαίσιο της οποίας αποκτάται η γνώση.  
2. Η ικανότητα για κριτική χρήση, αξιολόγηση και ερµηνεία των ιστορικών πηγών ως 

µαρτυριών και αποδείξεων2. 
Ως εκ τούτου η διδακτική της Ιστορίας οφείλει να στηρίζεται στη διερευνητική µάθηση, ώστε 

ο µαθητής να µάθει να σκέφτεται ιστορικά και να µην αναµασά πληροφορίες και έτοιµα δοσµένα 
συµπεράσµατα, καθώς και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, ενώ ιδιαίτερη προσοχή χρειάζεται στα 
αναλυτικά προγράµµατα, στην επιλογή των εκπαιδευτικών στόχων, και των µεθόδων διδασκαλίας. 
 Το σχολείο µε τη νέα σύνθεση του µαθητικού δυναµικού και τον καταιγισµό της τεχνολογίας 
αδυνατεί να συµπεριλάβει εντός των παραδοσιακών συµβατών ορίων των γνωστικών 
αντικειµένων την ολοένα εξελισσόµενη γνώση και γι’ αυτό επιζητά νέο προσανατολισµό. 
Σύµφωνα µε την εποικοδοµητική θεωρία «η µάθηση είναι µια κοινωνικά προσδιορισµένη 
δραστηριότητα που επιτυγχάνεται µέσα σε κατάλληλα, λειτουργικά και ενθαρρυντικά 
περιβάλλοντα». Το σχολείο λοιπόν πρέπει να βοηθήσει τους µαθητές του, ώστε να αναπτύξουν 
τη συνεργασία και τη συνέρευνα, κινητοποιώντας το ενδιαφέρον τους για πραγµατική µάθηση. 
Πρέπει επίσης να προσφέρει ευκαιρίες για κοινωνικοποίηση µε την ενιαιοποίηση της γνώσης και 
την εκπαιδευτική προσέγγιση της πολυπολιτισµικότητας (διαπολιτισµική εκπαίδευση). ∆ηλαδή 
σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία και στην εξέλιξη της τεχνολογίας, ενιαία γνώση χωρίς τις 
διαχωριστικές γραµµές µεταξύ των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων, ευέλικτος 
προγραµµατισµός του διδακτικού έργου µε τη διδασκαλία σε οµάδες εργασίας και µάθησης µε 
βάση σχέδια εργασίας (project) και χρήση θεµατικών διεπιστηµονικών ενοτήτων για συσχετισµό 
εννοιών και συγκερασµό γνωστικών αντικειµένων. Με τον τρόπο αυτόν αξιοποιούνται τα 
βιώµατα των µαθητών, ενώ επιτυγχάνεται η πρόσκτηση γνώσεων και η ικανοποίηση 
εξατοµικευµένων αναγκών ή θεραπεύονται αδυναµίες (λ.χ. γλωσσικές). 

                                                                                                                                                              
 δ. Μείωση των προκαταλήψεων, και 
 ε. Ενδυνάµωση της κουλτούρας του σχολείου µε ποικίλες οµαδικές εκδηλώσεις. 
    Banks,2001, σ 5-18. 
1  ∆αµανάκης, 1997, σ. 99-103. 
2 Ρεπούση, 2004, σελ. 357. 
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 Τα ∆ιαθεµατικά Ενιαία Πλαίσια Προγραµµάτων Σπουδών, γνωστά ως ∆ΕΠΠΣ, που από το 
2001 σχεδιάστηκαν από το ΥΠΕΠΘ  µέσω του Π.Ι., αναφέρονται σε µια πλειάδα δεξιοτήτων1 
που πρέπει να καλλιεργηθούν στους µαθητές µέσα στο σύγχρονο σχολείο. Το ∆ιαθεµατικό 
Πρόγραµµα Σπουδών της Ιστορίας αναδεικνύει µια πολύπλευρη προσέγγιση της ιστορικής ύλης, 
γεωγραφική, οικονοµική, κοινωνική, πολιτιστική… Ωστόσο διατηρώντας το βασικό 
προσανατολισµό του µαθήµατος, που παραµένει σταθερά υπέρ της ελληνικής ιστορίας, ενισχύει 
την παρουσίαση της ιστορίας των βαλκανικών και άλλων λαών, µε την αξιοποίηση, στα πλαίσια 
της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, χαρτών, εικόνων, διαγραµµάτων, παραθεµάτων και 
προφορικών µαρτυριών (Τοπική Ιστορία).  
 Η πολυπολιτισµική σύνθεση της σχολικής τάξης απαιτεί ένα πλουραλιστικό και σύνθετο 
εκπαιδευτικό σύστηµα, εναρµονισµένο µε την κοινωνία, ευέλικτο και ικανό στη διαχείριση 2 
ειδών µάθησης: (α) της εξειδίκευσης και της διαφοροποίησης, (β) της γενίκευσης, της 
σφαιρικότητας και της διαθεµατικότητας. Ένα τέτοιο σύστηµα για να αναπτυχθεί χρειάζεται 
συµµετοχικότητα, ποκιλία στόχων (απόκτηση γνώσεων, ανάπτυξη δραστηριοτήτων και 
δεξιοτήτων)  αυτοδιαχείριση, ποικιλία διδακτικών τεχνικών. Χρειάζεται επίσης αναδιοργάνωση 
του περιεχοµένου των µαθηµάτων και ανάπτυξή τους ενδο-κλαδικά ή δια-κλαδικά µέσω 
κεντρικών εννοιών2.  

Οι νέες προοπτικές που, κάτω από το πρίσµα της ∆ιαπολιτισµικής εκπαίδευσης και της 
διαθεµατικότητας, διαφαίνονται στην εκπαιδευτική προσέγγιση της Ιστορίας επικεντρώνονται 
στα εξής:  

Α. Στο εννοιολογικό ενδιαφέρον που αφορά στην ταυτότητα (εγώ και ο άλλος) και στον 
πολιτισµό. Ο εθνικός πολιτισµός και τα παγκόσµια επιτεύγµατα εξετάζονται ως έργα συλλογικής 
προσπάθειας και αλληλεπιδράσεων µεταξύ λαών, ενώ η αξιολόγηση γεγονότων και πράξεων 
γίνεται από διαφορετικές σκοπιές. Παράδειγµα πολύπλευρης προσέγγισης ενός γεγονότος 
αποτελεί η περίπτωση ενός ερευνητικού προγράµµατος που έγινε στη Γαλλία κατά το οποίο 
µαθητές από τη Γαλλία και την Ισπανία αντιλήφθηκαν εύκολα τις διαφορετικές για τις χώρες 
αυτές οπτικές γωνίες αξιολόγησης της εισβολής του Ναπολέοντα στην Ισπανία που για τη 
Γαλλία ήταν µια λαµπρή νίκη, ενώ για την Ισπανία µια ήττα και συγχρόνως ένδοξη θυσία για την 
πατρίδα και την ελευθερία)3.   
 Β. Στην ανάπτυξη και καλλιέργεια δραστηριοτήτων και δεξιοτήτων για τη διαχείριση 
πληροφοριών µέσω της ολιστικής γνώσης, της σφαιρικής δηλαδή θεώρησης εννοιών, 
καταστάσεων και γεγονότων. Μια πρόταση διδακτικής της Ιστορίας που εφαρµόσθηκε από τη 
γράφουσα σε µια πολυπολιτισµική τάξη µε τη συνερευνητική και βιωµατική µάθηση στη βάση 
της ανάπτυξης ενός σχεδίου εργασίας (project)  είναι η ακόλουθη: 

                                                 
1 α. ∆εξιότητα επικοινωνίας και συνεργασίας µέσα από τον αλληλοσεβασµό και την κοινωνική αλληλεπίδραση,   
      δεξιότητα στη χρήση αριθµών και µαθηµατικών εννοιών στην καθηµερινή ζωή. 
  β. Ικανότητα χρήσης ποικίλων πηγών και εργαλείων πληροφόρησης, ενίσχυσης   της   αυτοεκτίµησης   και  
     αυτοπεποίθησης  µέσα  από   τον αναστοχασµό, εξεύρεση λύσεων, και την  κριτική αξιολόγηση 
 γ. Ικανότητα επίλυσης προβληµάτων και ορθολογικών επιλογών που διασφαλίζουν την προστασία του 
     περιβάλλοντος, φυσικού και ανθρωπογενούς. 
δ. Ικανότητα αξιοποίησης γνώσεων και δεξιοτήτων, και υιοθέτησης αξιών, καθώς και ικανότητα ευαίσθητης  
    αντίληψης της τέχνης, θετική αποδοχή και  δηµιουργία τέχνης. 
 ε. Απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων 
 στ. Κριτική σκέψη 
2  Κουλουµπαρίτση, 2006.   
3  Μουτουλούση, 1997.           



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 87

Στο µάθηµα της Ιστορίας της Α΄ Γυµνασίου, στο κεφάλαιο «Η εποχή του λίθου» ανατέθηκαν 
σε οµάδες των µαθητών εργασίες που απαιτούσαν δραστηριότητες, όπως: ταξινόµηση και 
ανάλυση πληροφοριών για µακροπρόθεσµη µνήµη, αναδιοργάνωση των πληροφοριών µε 
πρωτότυπο και δηµιουργικό τρόπο1. Ως αφόρµηση χρησιµοποιήθηκαν εικόνες του βιβλίου και 
αναζητήθηκαν  από τις οµάδες των µαθητών τα κύρια σηµεία τoυ κεφαλαίου. Με λέξεις-κλειδιά 
των ενοτήτων, διαθεµατικές έννοιες (π.χ. η σύγκριση) και δραστηριότητες - δεξιότητες 
προσδιόρισαν οι µαθητές και απέδωσαν τα χαρακτηριστικά της εποχής, αποτύπωσαν σε χάρτη τη 
γεωγραφική θέση των οικισµών, και επινόησαν κατασκευές (εργαλείων, κατοικιών) ή 
αναπαραστάσεις οικισµών. 
 Η προσέγγιση αυτού του είδους έφερε οµαδοποίηση, συνεργασία  και συνοχή στην τάξη, 
αποδεικνύοντας ότι όλοι µπορούν να συµµετάσχουν στη διαδικασία της διδασκαλίας και 
µπορούν να αποκτήσουν γνώσεις και να αναπτύξουν δεξιότητες, ενώ πρωτίστως παραµέρισε 
προκαταλήψεις. Έδειξε δε ότι για να καταστεί το µάθηµα καινοτόµο και ελκυστικό χρειάζεται να 
καινοτοµήσει και ο εκπαιδευτικός εµπλέκοντας τους µαθητές του σε διαρκή αναζήτηση 
πληροφοριών και διαδικασιών αναδόµησης παλιών γνώσεων και σύνθεσης νέων. 
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Ο ΕΛΛΗΝΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΣ ΣΤΙΣ ΣΥΜΠΛΗΓΑ∆ΕΣ ΤΟΥ ΑΠ 
ΚΑΙ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΟΥ:  

ΤΟ ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΣΤΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

∆ρ. ∆ιάµεση Κυριακή 
Γαλλικής Φιλολογίας - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
Στόχος της παρούσας µελέτης είναι να παρουσιάσει τη θέση του µάχιµου εκπαιδευτικού µπροστά 
στη σχέση των σχολικών εγχειριδίων «Κείµενα Νεοελληνκής Λογοτεχνίας» στο γυµνάσιο και 
των αναλυτικών προγραµµάτων από το 1976 µέχρι σήµερα.. Σκοπός της είναι, να αναδείξει έναν 
προβληµατισµό σχετικά µε τη θέση του διδάσκοντος µπροστά στη µέχρι πρότινος απόκλιση 
περιεχοµένων και στόχων σχολικών εγχειριδίων και αναλυτικών προγραµµάτων, αλλά και 
µπροστά στα καινούρια δεδοµένα στα σχολικά εγχειρίδια και στα αναλυτικά προγράµµατα  
 
ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ KAI ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΩΝ ΤΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΤΗΝ ΠΕΡΙΟ∆Ο 1976-2002 ΚΑΙ ΤΩΝ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ 
ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΑΠ ΤΗΣ Ι∆ΙΑΣ ΠΕΡΙΟ∆ΟΥ 
Τα σχολικά εγχειρίδια « Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» εκδίδονται το 1976 και 
συνοδεύονται από τα αναλυτικά προγράµµατα του 1976-78, του 1982-85, του 1995-96 και αυτό 
του 1998. Τα παραπάνω αναλυτικά προγράµµατα ανήκουν στα παραδοσιακά ΑΠ: έχουν 
περισσότερο µορφή γενικών οδηγιών και µάλλον προσπαθούν να δώσουν το πνεύµα του 
µαθήµατος. ΄Ετσι λοιπόν, στα ΑΠ δεν γίνεται καµία αναφορά στα περιεχόµενα. Προφανώς, τα 
περιεχόµενα του ΑΠ για την διδασκαλία του πεζού λόγου στο γυµνάσιο, ταυτίζονται µε τα 
κείµενα των σχολικών εγχειριδίων «Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας». 

Η αντιπαράθεση των στόχων των σχολικών εγχειριδίων «Κείµενα Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας» που πρωτοεκδόθηκαν το 1976, όπως αυτοί φαίνονται µέσα από την µελέτη των 
ερωτήσεων των πεζών κειµένων και των στόχων των αναλυτικών προγραµµάτων από το 1978 ως 
το 2002 δείχνει ότι µόνο ο στόχος της κατανόησης και της ερµηνείας του κειµένου εµπεριέχεται 
στα βιβλία. Οι στόχοι που τίθενται από τα αναλυτικά προγράµµατα του 1976 -78 του 1982- 85 
του 1995- 96 και του 1998 αγνοούνται πλήρως από το σχολικό εγχειρίδιο.  
 
ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΩΝ ΤΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΤΗΣ ΠΕΡΙΟ∆ΟΥ 2002-2006 ΚΑΙ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ 
ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΑΝΑΛΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΤΗΝ ΠΕΡΙΟ∆Ο 1998- 2005 
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Το 2002 τα βιβλία «Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» εµπλουτίζονται µε καινούρια κείµενα, 
αλλά ουσιαστικά δεν αλλάζουν. Αυξάνεται ο αριθµός των Ελλήνων συγγραφέων παρά τις 
οδηγίες του Α. Π. για ένα ποσοστό 20% ξένων συγγραφέων. 

Όσο αναφορά τους στόχους των σχολικών εγχειριδίων «Κείµενα Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας» του 2002 και αυτούς του αναλυτικού προγράµµατος του 1998 αποκλίνουν 
αισθητά. Οι µαθητές δεν ασκούνται µέσα από την µελέτη του πεζού κειµένου ούτε στη 
συγγραφή κειµένου, ούτε στη συζήτηση πάνω στο κείµενο, όπως προβλέπει το Α.Π. 
Εντυπωσιακή είναι η έλλειψη οποιασδήποτε νύξης για διαθεµατικές δραστηριότητες ενώ το Α.Π. 
έχει εκτενέστατη αναφορά. Στην προσπάθεια µίας αλλαγής, το σχολικό αυτό εγχειρίδιο του 1976 
απλώς εµπλουτίζει τα κείµενα του, χωρίς ουσιαστικά να αλλάζει την εικόνα του και την ουσία 
του. Παρόλο που το Α.Π. καθορίζει το ποσοστό των ξένων συγγραφέων στο 20% και τονίζει την 
καλλιέργεια της πολυπολιτισµικής ταυτότητας των µαθητών, στα «καινούρια» εγχειρίδια για την 
λογοτεχνία τα κείµενα που προστίθενται είναι όλα ελλήνων συγγραφέων; 
 Από το 1998 µε το «Eνιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών», το «Πρόγραµµα 
Σπουδών» και τις «Οδηγίες για τη διδακτέα ύλη και τη διδασκαλία των µαθηµάτων για το 
Γυµνάσιο» βρισκόµαστε µπροστά σ’ ένα αναλυτικό πρόγραµµα µε µορφή curriculum στο οποίο 
«υπονοούνται» τα περιεχόµενα των σχολικών εγχειριδίων «Κείµενα Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας»,αλλά περιγράφονται και κείµενα που δεν περιλαµβάνονται στο εγχειρίδιο. Το 
ποσοστό των Ελλήνων και των ξένων συγγραφέων που προτείνεται από το ΑΠ δεν γίνεται 
σεβαστό από τα εγχειρίδια και η στοχοθεσία του ΑΠ δεν µπορεί να επιτευχθεί µέσα από τις 
ερωτήσεις των κειµένων. Το ΑΠ ωθεί τον διδάσκοντα να µην αρκεστεί στο εγχειρίδιο «Κείµενα 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» για την διδασκαλία της λογοτεχνίας, καλώντας τον να παρέµβει στα 
περιεχόµενα ή απλώς αγνοεί το σχολικό εγχειρίδιο; ∆ιαφαίνεται η πρόθεση  εισαγωγής στοιχείων 
ανοιχτού αναλυτικού προγράµµατος. ∆ίνεται στον διδάσκοντα η δυνατότητα να διδάξει διάφορα 
λογοτεχνικά κείµενα, προτείνοντας ακόµη και τη µελέτη ολοκληρωµένου έργου. Πόσο όµως 
αυτή η δυνατότητα µπορεί να αξιοποιηθεί χωρίς την απαραίτητη βοήθεια στην ανεύρεση υλικού 
ή κάποιο πλαίσιο συγκεκριµένης επιµόρφωσης; 
 
ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΩΝ ΤΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΠΟΥ ΚΥΚΛΟΦΟΡΗΣΑΝ ΤΟ 2006 ΚΑΙ ΤΩΝ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ 
ΤΩΝ ΣΤΟΧΩΝ ΤΩΝ ΑΠ ΤΗΣ Ι∆ΙΑΣ ΠΕΡΙΟ∆ΟΥ 
Το Σεπτέµβριο του 2006 µπαίνουν στο γυµνάσιο καινούρια εγχειρίδια για τη διδασκαλία της 
λογοτεχνίας. Έχουν τον ίδιο τίτλο “Κείµενα Nεοελληνικής Λογοτεχνίας” και την ίδια δοµή µε τα 
προηγούµενα σχολικά εγχειρίδια παρουσιάζουν όµως σηµαντικές διαφορές: πλούσια 
εικονογράφηση, κυρίως µε πίνακες, παραποµπές σε ιστοσελίδες και πηγές και βιογραφίες.  

Τα περιεχόµενα του Α.Π. συµφωνούν µε τα περιεχόµενα των εγχειριδίων µε ελάχιστες 
αποκλίσεις. Το περιεχόµενο µπορεί να υπηρετήσει τους σκοπούς όπως αυτοί αναφέρονται στο 
Α.Π. και ο αριθµός των ξένων συγγραφέων είναι σε ποσοστό 80%, όπως προβλέπεται . 
Κυριαρχεί ο πεζός και ο ποιητικός λόγος. Περιλαµβάνονται αρκετές µορφές του πεζού λόγου 
που «συµφωνούν» µε τις προδιαγραφές του Α.Π. 

Μόνη απόκλιση µπορεί να θεωρηθεί η έλλειψη σεναρίου, που αναφέρει το Α.Π. και το 
ελάχιστο ποσοστό του θεατρικού λόγου (ένα απόσπασµα θεατρικού σε κάθε τάξη/βιβλίο). Η 
περίοδος στην οποία γράφτηκαν τα κείµενα «υπηρετεί» τους σκοπούς του Α.Π.. 

Παράλληλα, τα σχολικά εγχειρίδια για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας του 2006 
συνοδεύονται από το βιβλίο του εκπαιδευτικού, που αποτελεί πληρέστατο οδηγό διδασκαλίας για 
τον διδάσκοντα: περιέχει τις πηγές, τους στόχους, τα θεµατικά κέντρα, ενδεικτική ερµηνευτική 
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προσέγγιση, παράλληλα κείµενα, συµπληρωµατικές εργασίες, βιβλιογραφία (µε βίντεο και 
CDrom), διαθεµατικές εργασίες, ευρύτερες δραστηριότητες, βιογραφίες και ιστοσελίδες, 
προτείνει µελοποίηση ποιηµάτων, συνεντεύξεις, ενδεικτική αξιολόγηση και εναλλακτικούς 
τρόπους διδασκαλίας. Η όλη µελέτη αποδεικνύει ότι οι συγγραφείς των εγχειριδίων και οι 
οµάδες που εκπονούν τα αναλυτικά προγράµµατα, είχαν στενή συνεργασία και κατέληξαν σε ένα 
αξιόλογο και σύγχρονο προϊόν για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας.  

Όσο αναφορά τους στόχους του Α.Π. κάποιοι ικανοποιούνται σηµαντικά, κάποιοι 
λιγότερο και κάποιοι καθόλου. Η πρόταση για διαθεµατικές εργασίες, που αναλύεται στο 
∆ΕΠΠΣ και στο ΑΠΣ, παρουσιάζεται καθ΄υπερβολή στα βιβλία του µαθητή και του 
εκπαιδευτικού, µέσα από δραστηριότητες ξεχωριστά από τις άλλες εργασίες-ερωτήσεις . 

Πιο συγκεκριµένα, οι µαθητές µέσα από τις εργασίες-ερωτήσεις, ασκούνται στον 
προβληµατισµό γύρω από θέµατα που αφορούν τον άνθρωπο, τη κοινωνική ζωή και τον 
πολιτισµό. Ασκούνται στην πρόσληψη και στη κατανόηση του κειµένου, στη γραπτή διατύπωση 
προσωπικής άποψης, στο σχολιασµό και στην ανάπτυξη προσωπικών ιδεών, στο να 
αναγνωρίζουν ορισµένα τεχνικά χαρακτηριστικά της λογοτεχνικής γραφής, στο να παρατηρούν, 
να επισηµαίνουν και να διαπιστώνουν, στο να χαρακτηρίζουν πρόσωπα και καταστάσεις, να 
υποθέτουν, να διακρίνουν τα µέρη ενός όλου και να τα τιτλοφορούν, να σκέπτονται προσωπικά, 
να κρίνουν, όπως υπαγορεύει το αναλυτικό πρόγραµµα.  

Πολύ λίγο περιλαµβάνονται οι στόχοι όπου ο µαθητής συγκρίνει, αιτιολογεί το 
συναίσθηµά του και αναβιώνει την εµπειρία του συγγραφέα µε τον τρόπο του. 

Ελάχιστα περιλαµβάνονται οι στόχοι όπου ο µαθητής συζητά πολιτισµένα, γνωρίζει τους 
βασικούς τρόπους οµιλίας των διαφόρων λογοτεχνικών ειδών όπως παρουσιάζονται στα κείµενα, 
γνωρίζει τα βασικά χαρακτηριστικά της οµιλίας των κυριότερων συγγραφέων, εντάσσει έναν 
συγγραφέα στο ιστορικό του πλαίσιο, τεκµηριώνει τη γνώµη του, βρίσκει τα κίνητρα στις 
συµπεριφορές, µεταφέρει µια γνώση/εµπειρία σε άλλα πεδία αναφοράς και επαληθεύει ή 
διαψεύδει µε αναφορές στο κείµενο µια δοσµένη κρίση για το κείµενο ή για το συγγραφέα. 
∆εν περιλαµβάνονται καθόλου οι στόχοι όπου, οι µαθητές κρίνουν, αποδίδουν περιληπτικά, 
εµπλουτίζουν και να ανακατασκευάζουν την εµπειρία τους, επιλέγουν µε κριτική συνείδηση και 
καλό γούστο και γνωρίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά της οµιλίας των κυριότερων συγγραφέων. 

Η παρούσα µελέτη µε την κατάταξη των ερωτήσεων των Dills και Purves δεν είχε τη 
δυνατότητα να ελέγξει εάν τα σχολικά εγχειρίδια περιλαµβάνουν τους στόχους του Α.Π. κατά 
τους οποίους οι µαθητές επικοινωνούν κατά το δυνατόν αποτελεσµατικά, συγκροτούν ένα 
σύστηµα αξιών, ευαισθητοποιούνται και διαισθάνονται. 

Συµπερασµατικά, µπορούµε να πούµε ότι τα καινούρια εγχειρίδια για τη διδασκαλία των 
Νέων Ελληνικών ταυτίζονται µε το Α.Π. ως προς τους στόχους πολύ περισσότερο από ότι τα 
παλαιότερα εγχειρίδια του µαθήµατος. Παρόλο που οι στόχοι που δεν περιλαµβάνονται στα 
σχολικά βιβλία δεν είναι λίγοι ή υποδεέστεροι, πρέπει να παραδεχτούµε ότι η στοχοθεσία τους 
έχει εµπλουτιστεί πολύ και χαρακτηρίζεται από ποικιλία και σφαιρικότητα. Γίνεται προσπάθεια 
για τη βιωµατική εµπλοκή του µαθητή και τη προσωπική του έκφραση µέσα από το µάθηµα της 
λογοτεχνίας καθώς και για τη δραστηριοποίηση του µέσα από τις διαθεµατικές δραστηριότητες. 
 Πρώτη φορά µιλάµε για «δραστηριότητες» και µέσα από διδακτικές πρακτικές, η 
διδασκαλία των κειµένων καλείται να αποδείξει ότι η γνώση πρέπει να είναι σφαιρική, να 
συνδυάζει στοιχεία των διαφόρων επιστηµών και να ξεφεύγει από τα στενά όρια του µαθήµατος 
στη τάξη. 
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ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΣΧΕΣΗ ΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΩΝ ΤΩΝ 
ΝΕΩΝ ΕΛΛΗΝΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΑΝΑΛΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΑΠΟ ΤΟ 1974 
ΜΕΧΡΙ ΤΟ 2007 
Από τις παραπάνω αντιπαραθέσεις στόχων και περιεχοµένων των αναλυτικών προγραµµάτων 
και των εγχειριδίων για την διδασκαλία της λογοτεχνίας, διαπιστώνουµε την κραυγαλέα 
απόκλιση τους µέχρι το 2006. Φαίνεται ότι τα πρωτοποριακά για την εποχή τους, και ούτως ή 
άλλως εξαιρετικά βιβλία «Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» δεν «υπαγορεύτηκαν» από τα 
περιεχόµενα ή τους στόχους κανενός αναλυτικού προγράµµατος. Προφανώς οι γενικές οδηγίες 
των αναλυτικών προγραµµάτων από το 1976 µέχρι το 1998 ήταν βασισµένες στα περιεχόµενα 
του σχολικού εγχειριδίου «Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» για την κάθε τάξη του 
Γυµνασίου και «επαναπαύονταν» στη στοχοθεσία που υπαγορεύεται από τις ερωτήσεις των 
κειµένων των βιβλίων. 

Από το 1998 µε το «Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών», το «Πρόγραµµα 
Σπουδών» και τις «Οδηγίες για τη διδακτέα ύλη και τη διδασκαλία των µαθηµάτων για το 
Γυµνάσιο» βρισκόµαστε µπροστά σ’ ένα αναλυτικό πρόγραµµα µε µορφή curriculum που 
«ξεπερνάει» το σχολικό εγχειρίδιο. Το σχολικό εγχειρίδιο για τη διδασκαλία των Νέων 
Ελληνικών του 2002 ουσιαστικά δεν συνάδει µε το Α.Π. του 2001. 

Το σχολικό εγχειρίδιο του 2006 φαίνεται να φέρνει έναν καινούριο αέρα στη διδασκαλία 
της λογοτεχνίας στο γυµνάσιο: πλούσιο σε πολιτισµικές αναφορές, µε πολύ πιο σύγχρονα 
κείµενα, εισάγει δυναµικά τη διαθεµατική προσέγγιση στη διδακτική µεθοδολογία της 
λογοτεχνίας και προτείνει ως εργαλείο το διαδίκτυο. Παράλληλα διαφαίνεται η ανάγκη να 
συµπορευτούν σχολικά εγχειρίδια και αναλυτικά προγράµµατα, έτσι ώστε το ένα να 
συµπληρώνει το άλλο και να συντελούν στην καλύτερη υλοποίηση των εκπαιδευτικών στόχων. 
 
Ο ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΣ ΤΟ Α.Π. ΚΑΙ ΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΟ 
Τι αντιπροσωπεύει ακριβώς το αναλυτικό πρόγραµµα για τον Έλληνα εκπαιδευτικό; Πόσο 
ενηµερωµένος είναι και κατά πόσο του είναι απαραίτητο ; Το αντιµετωπίζει ως την έκφραση της 
κεντρικής εξουσίας, ως «εργαλείο» ελέγχου και επιβολής ή ως πυξίδα ; Είναι ένα 
καταναγκαστικό µέσο ή µήπως το καλύτερο άλλοθι για την άρση των ευθυνών του απέναντι στο 
µαθησιακό αποτέλεσµα; 

Τι είναι για τον διδάσκοντα το σχολικό εγχειρίδιο; Πιθανόν, στη συνείδηση των 
διδασκόντων το σχολικό εγχειρίδιο να αντικαθιστά το αναλυτικό πρόγραµµα κι έτσι η διδακτική 
πρακτική που θα ακολουθήσουν να βασίζεται αποκλειστικά σ΄αυτό. Ακόµα όµως και αν έτσι 
λύνεται το ζήτηµα της επιλογής των περιεχοµένων και ίσως και των στόχων, πώς θα 
αντιµετωπίσουν το κενό της διδακτικής µεθοδολογίας; Ή µήπως, τα σχολικά εγχειρίδια 
φιλοδοξούν να περιλαµβάνουν µεθοδολογικές προτάσεις και πρακτικές αξιολόγησης; 

Από το 1976 µέχρι το 2006 ο φιλόλογος που διδάσκει το µάθηµα των Νέων Ελληνικών 
στο Γυµνάσιο έχει στα χέρια του, µοναδικό οδηγό το σχολικό εγχειρίδιο. Τα αναλυτικά 
προγράµµατα µέχρι το 1996, σε µορφή οδηγιών, δεν του προσφέρουν ουσιαστική βοήθεια στη 
διδασκαλία του µαθήµατος. Το Α.Π. του 1998 είναι πολύ µεγαλεπήβολο για το υπάρχον σχολικό 
εγχειρίδιο. Ο διδάσκων είναι αµήχανος και ανήµπορος µπροστά στις αλλαγές: η έλλειψη 
συγκρότησης και συνέχειας των αναλυτικών προγραµµάτων, η έλλειψη συνάφειας των 
αναλυτικών προγραµµάτων και των εγχειριδίων, παρόλο που εκπορεύονται από τον ίδιο φορέα, 
φέρνει τον εκπαιδευτικό σε θέση αποστασιοποίησης και συρρικνώνει το µάθηµα, στερώντας του 
τη δυναµική που θα µπορούσε να αναπτύξει. Aκόµα κι όταν οι αρχές επαγγέλλονται την 
αυτενέργεια και την πρωτοβουλία του διδάσκοντος και προτείνουν ένα αναλυτικό πρόγραµµα 
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που αφήνει περιθώρια παρέµβασης, επιβάλλουν ένα µοναδικό υποχρεωτικό σχολικό εγχειρίδιο 
το οποίο πρέπει να «βγει» µέσα σε κάποιο συγκεκριµένο προκαθορισµένο χρονικό διάστηµα. 

Από το 2006, βρισκόµαστε µπροστά σε µια συµφωνία αναλυτικού προγράµµατος και 
σχολικού εγχειριδίου, µπροστά σε µια ολοκληρωµένη πρόταση, µπροστά σ΄ ένα βιβλίο που 
βρίθει νεωτεριστικών στοιχείων. Κυρίως, ο εκπαιδευτικός έχει στη διάθεση του ένα «βοήθηµα», 
που προτείνει πηγές και διδακτικές προσεγγίσεις. Η δυναµική εισαγωγή των διαθεµατικών 
εργασιών φέρνει µια καινούρια πραγµατικότητα στο µάθηµα της διδασκαλίας της λογοτεχνίας. 
Μπορεί ο εκπαιδευτικός να ανταπεξέλθει στις προκλήσεις του µαθήµατος όπως αυτές 
παρουσιάζονται µέσα από το καινούριο εγχειρίδιο; Έχει «διδαχθεί» το πώς θα εφαρµόσει τις 
καινούριες προτάσεις ; Έχει εξοικειωθεί αρκετά µε την εξωστρέφεια και τη σφαιρικότητα που 
παρουσιάζει το µάθηµα των Νέων Ελληνικών; Έχει ασκηθεί στη συνεργασία µε τους 
συναδέλφους, στην εισαγωγή των νέων τεχνολογιών, στην εφαρµογή µεθόδων project; 

Η έλλειψη ουσιαστικής επιµόρφωσης τον φέρνει σε δύσκολη θέση, τον οδηγεί σε 
απογοήτευση, αίσθηση µαταιότητας και µαταιοπονίας και ελαχιστοποιείται η δυνατότητα 
αξιοποίησης του υλικού που έχει στα χέρια του. Ο Έλληνας εκπαιδευτικός έχει άµεση ανάγκη 
από συνεχή και ουσιαστική επιµόρφωση, σωστά οργανωµένη, αποτελεσµατική και 
ανατροφοδοτούµενη. Στα πλαίσια της επιµόρφωσης, δεν πρέπει να έχει το ρόλο του παθητικού 
δέκτη, δεν πρέπει να παρακολουθεί, πρέπει να συµµετέχει, να ενεργοποιείται και να καταθέτει 
προτάσεις διδασκαλίας στα πλαίσια της ανταλλαγής ιδεών. 
∆υστυχώς, ο µάχιµος εκπαιδευτικός δεν συµµετέχει ούτε στις οµάδες εκπόνησης αναλυτικών 
προγραµµάτων, ούτε στο βαθµό που θα έπρεπε στις συγγραφικές οµάδες των σχολικών 
εγχειριδίων. Ας απαιτήσουµε τουλάχιστον να συµµετέχει στην επιµόρφωση του. 
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A. Θεωρητική ∆ιάσταση 
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Ζούµε σήµερα σ’ έναν κόσµο πολύ διαφορετικό απ’ αυτόν του προηγούµενου αιώνα, σ’ έναν 
κόσµο µε µεγάλες επιστηµονικές ανακαλύψεις, κοσµογονικές µεταβολές, όπου κυριαρχεί η 
παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας και του πολιτισµού. Αυτή η εποχή χαρακτηρίζεται ως η εποχή 
της ύστερης ή της παγκοσµιοποιηµένης νεωτερικότητας. Σε µία τόσο ξεχωριστή εποχή είναι 
απαραίτητο να τοποθετηθούν τα θέµατα της εκπαίδευσης σε νέες βάσεις, χωρίς να απορρίπτονται 
οι παραδοσιακές αξίες ή να υποτιµώνται εκσυγχρονιστικές κινήσεις του παρελθόντος. Ακόµη 
χρειάζεται να περάσουµε από την παθητική καθ’ έδρας διδασκαλία στην ενεργητική, 
συµµετοχική διδασκαλία και στη βιωµατική µάθηση (Μουζέλης, 2006: Α.60) η οποία καθορίζεται 
από µία συνεχή διαντίδραση µαθητή-δασκάλου. Το πέρασµα σ’ έναν µετανεωτερικό τύπο 
γνώσης χαρακτηρίζεται από την κριτική σκέψη και από τις διαπροσωπικές σχέσεις καθηγητών-
µαθητών που εδράζονται στην αλληλεπίδραση, τον αλληλοσεβασµό και την αλληλοεκτίµηση. 
Είναι απαραίτητο η σχέση τους να στηρίζεται στην ισότιµη συνεργασία, τη δηµιουργία και την 
κατανόηση. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού χρειάζεται να είναι συµβουλευτικός, καθοδηγητικός, 
φιλικός προς τα παιδιά, διότι µέσω της συνεχούς και καλής επαφής µε αυτά, µπορεί 
διαπλάθοντας νεανικές ψυχές και συµβάλλοντας στην ισορροπία τους, να συνδράµει στη 
βελτίωση της σύγχρονης κοινωνίας. Είναι γνωστό ότι σε πολλές περιπτώσεις, ο εκπαιδευτικός 
αντικαθιστά τους γονείς και αποτελεί για τον έφηβο πρότυπο ταύτισης, ο οποίος περιµένει απ’ 
αυτόν υποστήριξη, επιβράβευση και ασφάλεια. Ακόµη είναι απαραίτητο ο εκπαιδευτικός να 
αντιµετωπίζει τους µαθητές του µε επιείκεια και αγάπη (Τύπας και Παπαχρήστου, 2000: Έρευνα). Γιατί 
η πραγµατική και γνήσια αγάπη για το νέο, είναι αναµφισβήτητα βασική προϋπόθεση για τη 
δηµιουργία καλής σχέσης µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητή.  
Η ικανοποιητική διεξαγωγή της διδασκαλίας-µάθησης σε µία σχολική τάξη δεν είναι µόνο θέµα 
κατοχής του γνωστικού αντικειµένου και της ικανοποιητικής εφαρµογής ποικίλων διδακτικών 
µεθόδων και τεχνικών από την πλευρά του εκπαιδευτικού, αλλά είναι και αποτέλεσµα ανάπτυξης 
στενών διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ εκείνου και των µαθητών, οι οποίες συντελούν τα 
µέγιστα στη δηµιουργία ενός ευχάριστου και θετικού κλίµατος µάθησης (Τριλιανός, 1998: 229). 
Το παραπάνω κλίµα δηµιουργείται όταν ο εκπαιδευτικός είναι στοργικός και ακτινοβολεί 
ζεστασιά, οργανώνει και προσφέρει το µαθησιακό υλικό µε ενδιαφέρον και ελκυστικότητα, έχει 
εναλλαγές και ποικιλοµορφία στη διδασκαλία του. Τότε µπορεί να υπολογίζει και να αναµένει 
υψηλά κίνητρα και επιδόσεις από τους µαθητές του (Κολιάδης, 1989: 118). 
Ακόµη για την ύπαρξη καλού κλίµατος απαραίτητοι παράγοντες είναι η αµφίδροµη ευγένεια, η 
ηρεµία και το χιούµορ. Είναι βέβαιο ότι ο εκπαιδευτικός, που έχει την αίσθηση του χιούµορ, 
πλεονεκτεί στην αίθουσα διδασκαλίας απέναντι στους άλλους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι το 
στερούνται. Το χιούµορ και η ευθυµία έχουν το πλεονέκτηµα να δηµιουργούν ευχάριστη 
ατµόσφαιρα στην τάξη. Είναι το µαγικό κλειδί, που ανοίγει την ψυχή και το πνεύµα του µαθητή 
και εισέρχεται ευκολότερα το διδασκόµενο µάθηµα. Βέβαια το χιούµορ δεν πρέπει να 
χρησιµοποιείται για ειρωνεία και κοροϊδία του µαθητή (Τύπας και Παπαχρήστου, 2005: 183). Αντίθετα 
ανήκει στο χώρο της δηµιουργίας, είναι ένα είδος τέχνης και µ’ αυτό µπορούµε να ξεπεράσουµε 
τον τύπο του υπερµαθητή, του υπεράνθρωπου και αυταρχικού καθηγητή (Παπάς, Χ. Χ: 79). 
Το φιλικό και ήρεµο περιβάλλον από τα τεκµήρια που παρουσιάζονται στη διεθνή βιβλιογραφία, 
έχουν µεγάλη προστιθέµενη αξία στη µάθηση, διότι µειώνουν το σχολικό άγχος του µαθητή, ένα 
αρνητικό φαινόµενο του σύγχρονου σχολείου που λαµβάνει ανησυχητικές διαστάσεις στην 
εποχή µας και δηµιουργεί προβλήµατα στην υγεία των µαθητών.  
Τη διαµόρφωση των παραπάνω καλών διαπροσωπικών σχέσεων, οι οποίες είναι απαραίτητες και 
καθοριστικές σε ένα αποτελεσµατικό και επιτυχηµένο διδακτικό έργο, ανατρέπουν µαθητές, οι 
οποίοι για κάποιους λόγους αισθάνονται αδιαφορία και µαταίωση για το έργο του σχολείου 
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(Τριλιανός, Γ. 1998: 231). Οι µαθητές αυτοί επιδιώκουν να δηµιουργούν ένταση στην τάξη και 
στενοχωρούν το διδάσκοντα. Το µέγεθος βέβαια του προβλήµατος ποικίλει, µε αποτέλεσµα την 
έλλειψη πειθαρχίας στη σχολική τάξη.  
Πρόσφατη έρευνα του Ο.Ο.Σ.Α. για την εκπαίδευση και συγκεκριµένα για τα προβλήµατα 
συµπεριφοράς των εφήβων στη σχολική τάξη, παρουσιάζει ότι η Ελλάδα έχει τα µεγαλύτερα 
προβλήµατα πειθαρχίας στο µαθητικό πληθυσµό από όλες τις χώρες του Ο.Ο.Σ.Α. (Ο.Ο.Σ.Α., 
2002). Όπως φαίνεται, οι διαπροσωπικές σχέσεις καθηγητών-µαθητών στην Ελλάδα δοκιµάζονται 
εξ’ αιτίας της έλλειψης πειθαρχίας στη σχολική τάξη µε αντανάκλαση στην ποιότητα του 
µαθήµατος.  
 
B. Ερευνητική ∆ιάσταση 
Στην προσπάθειά µας να δώσουµε λύσεις και απαντήσεις στα προβλήµατα πειθαρχίας στη 
σχολική τάξη, πραγµατοποιήσαµε κατά τη χρονική περίοδο 2005-2006 έρευνα σε µαθητές 
γυµνασίου και λυκείου του Πειραιά µε σκοπό να αφουγκραστούµε τις δυσκολίες τους και να 
ακούσουµε τις προτάσεις τους, ώστε σε συνδυασµό µε τις δικές µας να περιορίσουµε το 
πρόβληµα και να ενισχύσουµε το διδακτικό µας έργο.  
 
1. Το ∆είγµα 
Στην έρευνα συµµετείχαν:  
Ένα γυµνάσιο µε 72 µαθητές και ένα ενιαίο λύκειο µε 79 µαθητές από την περιφέρεια του 
Πειραιά και το Ζάννειο Πειραµατικό Λύκειο Πειραιά µε 109 µαθητές.  
 
2. Η Μεθοδολογία Έρευνας 
• Τεχνική για την συλλογή των εµπειρικών µας δεδοµένων υπήρξε το ερωτηµατολόγιο. 
• Οι ερωτήσεις που χρησιµοποιηθήκαν είναι οι κλειστές προκατασκευασµένων απαντήσεων 

και οι ανοικτού τύπου. 
• Τα εµπειρικά δεδοµένα αξιολογήθηκαν και αναλύθηκαν από την Γ΄ τάξη του Ζαννείου 

Πειραµατικού Λυκείου Πειραιά µε συντονίστρια τη γράφουσα κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος της Κοινωνιολογίας τον Μάϊο του 2006.  

• Τα δεδοµένα παρουσιάστηκαν γραφικά µε κυκλικό διάγραµµα (Νο 1 και 2). 
 
ΕΡΩΤΗΣΗ 1Η 

Σύµφωνα µε την έρευνα του Ο.Ο.Σ.Α. οι Έλληνες, µαθητές είναι πολύ απείθαρχοι στην τάξη µε 
αποτέλεσµα να υπάρχει πρόβληµα στη διδασκαλία και τη µάθηση. Κατά τη γνώµη σου ποιος από 
τους παρακάτω παράγοντες είναι ο πιο καθοριστικός στο παραπάνω πρόβληµα (∆ιάγραµµα Νο 
1): 
α)  Το πρόγραµµα και οι απαιτήσεις του (84 απαντήσεις). 
β)  Οι σχέσεις µε τον καθηγητή (74 απαντήσεις). 
γ)  Οι προσωπικές δυσκολίες του µαθητή (33 απαντήσεις). 
δ)  Η έλλειψη ενδιαφέροντος για το σχολείο (30 απαντήσεις). 
ε)  Η έλλειψη συµµετοχής και ενδιαφέροντος από τη διεύθυνση του σχολείου για το πρόβληµα 

(16 απαντήσεις). 
στ) Το µάθηµα (18 απαντήσεις). 
ζ)  ∆εν απάντησαν (10 απαντήσεις). 
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α, 32%

β, 28%γ, 12%

δ, 11%

ε, 6%

στ, 7%
ζ, 4%

 
∆ιάγραµµα Νο 1 

«Απαντήσεις – Προβλήµατα Πειθαρχίας» 
 
ΕΡΩΤΗΣΗ 2Η 

Προσπάθησε να προτείνεις µια ή δυο προτάσεις που θα βοηθήσουν ώστε να περιοριστεί το 
πρόβληµα της έλλειψης πειθαρχίας στη τάξη (∆ιάγραµµα Νο 2). 
 
Προτάσεις µαθητών 
α)  Να γίνουν καλύτερες οι διαπροσωπικές σχέσεις καθηγητή – µαθητή οι οποίες επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά των µαθητών (63 απαντήσεις). 
β)  Να υπάρξει βελτίωση του προγράµµατος σπουδών, της ποιότητας της εκπαίδευσης και του 

ρόλου του σχολείου (42 απαντήσεις). 
γ) Να υπάρξει ελαστικότερο πρόγραµµα και αύξηση των δεξιοτήτων των µαθητών µε 

ενδιαφέροντα προγράµµατα (42 απαντήσεις). 
δ)  ∆εν απάντησαν (41 απαντήσεις). 
ε) Η απειθαρχία χρειάζεται αυστηρότερους καθηγητές που θα εφαρµόζουν ποινές (34 

απαντήσεις). 
στ) Να επιµορφωθούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί σε παιδαγωγικές και διδακτικές µεθόδους 

(26 απαντήσεις). 
ζ)  Άλλες προτάσεις (54 απαντήσεις):  

• Η οικογένεια να γίνει αρωγός στη προσπάθεια του σχολείου γιατί η απειθαρχία οφείλεται 
και στην οικογένεια (20 απαντήσεις). 

• Να βελτιωθούν οι υποδοµές και να γίνουν ολιγοµελή τµήµατα (15 απαντήσεις). 
• Να αυξηθεί το ενδιαφέρον των µαθητών απέναντι στο σχολείο (10 απαντήσεις). 
• Οι εκπαιδευτικοί να παρακινούν περισσότερο τους µαθητές για να βελτιωθεί το κλίµα της 

τάξης (9 απαντήσεις). 
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β, 14%
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δ, 14%
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∆ιάγραµµα Νο 2 

«Απαντήσεις – Προτάσεις Μαθητών» 
 
Γ. Συµπεράσµατα και Προτάσεις  
Από την παραπάνω έρευνα διαπιστώνουµε ότι οι µαθητές κυρίως επηρεάζονται αρνητικά από το 
πολύ απαιτητικό σχολικό πρόγραµµα, τις σχέσεις τους µε τους καθηγητές, τις προσωπικές 
δυσκολίες τους µέσα στο σχολείο και προτείνουν καλύτερες σχέσεις µε τους διδάσκοντες, 
ποιοτικό και ενδιαφέρον σχολικό πρόγραµµα, επιµόρφωση των εκπαιδευτικών ώστε να τους 
βοηθήσουν περισσότερο, καλύτερες υποδοµές και συνθήκες. Ενισχύοντας τις προτάσεις των 
µαθητών θα προσθέταµε ότι, ευθύνη της πολιτείας είναι να προχωρήσει σε αναδιάταξη των 
γνωστικών αντικειµένων στα σχολικά προγράµµατα, ώστε να γίνει το σχολείο ελκυστικό για 
τους µαθητές να ικανοποιεί τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους και σε νοηµατικό επίπεδο η 
µηχανιστική αποστήθιση να δώσει τη θέση της στην κριτική σκέψη. Να υπάρξει διαρκής, 
συστηµατική και ευρεία επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στα θέµατα διαχείρισης της τάξης, στην 
κοινωνική ψυχολογία, στην οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης. Ακόµη, επιβάλλεται η 
πολιτεία να βελτιώσει τις σχολικές υποδοµές και να δώσει σε αυτές διάσταση λιγότερο 
απρόσωπη και ισοπεδωτική καταργώντας τις πολυάριθµες τάξεις και τα ογκώδη κτίρια. «Ο 
φυσικός και δοµηµένος χώρος του σχολείου αποτελεί µέρος του µαθησιακού περιβάλλοντος. 
Παρέχει στους µαθητές ποικίλα ερεθίσµατα και δηµιουργεί προϋποθέσεις για την 
κοινωνικοποίησή τους και για την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων µε τον εκπαιδευτικό. 
Η αρχιτεκτονική του διδακτηρίου, η διαρρύθµιση και διακόσµηση των σχολικών αιθουσών, ο 
αύλειος χώρος, σηµατοδοτούν την εκπαιδευτική διαδικασία» (Αναγνωστοπούλου, 2005: 78).  
Οι εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους απαιτείται να δείξουν κατανόηση και υποµονή, 
ενδιαφέρον και αφοσίωση στο δύσκολο έργο τους, διότι σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της 
συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού παίζει η προσωπικότητά του. Προσωπικές στάσεις, αξίες και 
πεποιθήσεις διαφοροποιούν τον τρόπο δράσης του στη σχολική τάξη. Ακόµη, επιδρά στις 
σχέσεις εκπαιδευτικών-µαθητών τόσο το στυλ της διδακτικής συµπεριφοράς όσο και το στυλ της 
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διαπαιδαγώγησής: ούτε αυταρχικό, ούτε χαλαρό ή αδιάφορο, αλλά δηµοκρατικό στυλ 
διαπαιδαγώγησης (Αναγνωστοπούλου, 2005: 54).  
Τέλος, η σύγχρονη διδασκαλία απαιτεί µια δηµοκρατική και αναπτυξιακή ατµόσφαιρα στην 
τάξη, όπου οι µαθητές ανακαλύπτουν τη γνώση και παρακινούνται για µάθηση. Λειτουργώντας 
µέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον θα φτάσουµε ώστε η µάθηση να ανταποκρίνεται µε επιτυχία στις 
απαιτήσεις ενός σύγχρονου και αποτελεσµατικού σχολείου.  
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
1. Αναγνωστοπούλου Μ. «Οι ∆ιαπροσωπικές Σχέσεις Εκπαιδευτικών και Μαθητών στη σχολική τάξη», Αφοί 

Κυριακίδη, Θεσσαλονίκη, 2005. 
2. Κολιάδης Εµ., «Θεωρίες Μάθησης και Εκπαιδευτική Πράξη. Συµπεριφοριστικές Θεωρίες», Τόµ. Α΄, Έκδοση 

από το Συγγραφέα, Αθήνα, 1989. 
3. Μουζέλης Ν., «Οι τρεις Βασικές ∆ιαστάσεις της Παιδείας», Το Βήµα, Α.60, Νέες Εποχές, 12/11/2006.  
4. Ο.Ο.Σ.Α., Έκθεση «Η Παιδεία µε µια Ματιά», 2002. 
5. Παπάς, Αθ., «Σύγχρονη Θεωρία και Πράξη της Παιδείας», Τόµ. Α’, ∆ελφοί, Αθήνα, χ.χ. 
6. Τριλιανός, Θ. «Μεθοδολογία της Σύγχρονης ∆ιδασκαλίας», Τόµ. Α’, Έκδοση από το Συγγραφέα, Αθήνα, 1998. 
7. Τύπας, Γ. και Παπαχρήστου Μ. «Η Οργάνωση των ∆ιαπροσωπικών Σχέσεων Εκπαιδευτικού-Μαθητή στη 

∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και Επιδράσεις τους στη ∆ιδασκαλία-Μάθηση» στο Ε΄ Πανελλήνιο Συνέδριο µε 
∆ιεθνή Συµµετοχής «Μάθηση και ∆ιδασκαλία στην Κοινωνία της Γνώσης», Πρακτικά Συνεδρίου 26-28 
Νοεµβρίου 2004, Αθήνα, 2005.  

8. Τύπας, Γ. και Παπαχρήστου Μ., Έρευνα, Αθήνα, 2000. 
 
 

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΚΑΙ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ 
ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

Κεχαγιά Ευαγγελία  
Θεολόγος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε.  

Μάτος Αναστάσιος  
Φιλόλογος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε.  

 
Ένας άνθρωπος µαθαίνει µόνο όταν «παιδεύεται» µε το ζήτηµα που έχει µπροστά του.  

Όταν ψάχνει και βρίσκει τη δική του λύση… όχι αποµονωµένος αλλά σε αλληλεπίδραση µε το 
δάσκαλό του και τους συµµαθητές του.  
~ John Dewey, How We Think, 1910 ~ 

 
Όσοι/ες σήµερα µελετούν θέµατα σχεδιασµού και υλοποίησης περιβαλλόντων µάθησης, 

βρίσκονται αντιµέτωποι/ες µε ένα βασικό προβληµατισµό: κατά την οικοδόµηση των 
περιβαλλόντων µάθησης: να δώσουν µεγαλύτερη έµφαση στο στοχασµό ή στην αποµνηµόνευση 
(Βοσνιάδου, 2006); Βέβαια από την πλευρά των παιδαγωγικών αρχών του εποικοδοµητισµού, 
προτείνεται να δίνουµε ως εκπαιδευτικοί περισσότερη έµφαση στο στοχασµό και λιγότερο στην 
αποµνηµόνευση – να τη χρησιµοποιούµε µόνο ως βοηθητικό εργαλείο εφόσον επιθυµούµε 
κάποιες γνώσεις και δεξιότητες να αυτοµατοποιηθούν για να βοηθούν το µαθητή στην 
ενασχόλησή του µε τη λύση προβληµάτων (Brown et al., 1989) 

 Από την άλλη πλευρά στο νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 
προτείνονται, ανάµεσα στα άλλα, ως τρόποι και µέθοδοι για τη διδασκαλία του µαθήµατος των 
Θρησκευτικών, η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, η µάθηση µε κατανόηση και όχι µέσω απλής 
παράθεσης πληροφοριών, η ενεργός συµµετοχή του/της µαθητή/τριας καθώς και η µελέτη και 
ερµηνεία ποικίλων κειµένων από πλευράς των µαθητών/τριών (∆.Ε.Π.Π.Σ., 2002).. Βλέπουµε 
λοιπόν πως το νέο Αναλυτικό Πρόγραµµα για το µάθηµα των Θρησκευτικών διαπνέεται σε 
σηµαντικό βαθµό από τις αρχές του εποικοδοµητισµού και της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. 
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Οι περισσότεροι/ες επίσης εκπαιδευτικοί, ιδίως όσοι ανήκουν στο χώρο των λεγοµένων θετικών 
επιστηµών, θεωρούν πως τα αντίστοιχα µαθήµατα µπορούν και πρέπει να διδάσκονται µε τη 
χρήση περιβαλλόντων µάθησης που υποστηρίζουν εµπειρική διερεύνηση και συµµετοχή του 
µαθητή στην οικοδόµηση της γνώσης. Με ποιον τρόπο όµως θα µπορούσε ο/η καθηγητής/τρια 
των Θρησκευτικών να εισαγάγει τους µαθητές/τριες του σε ένα περιβάλλον όπου δεν συµβαίνει 
απλή µετάδοση πληροφορίας (και µάλιστα τόσο δύσκολης εννοιολογικά όπως είναι ένα 
θεολογικό δόγµα) αλλά κατανόησή της και συνεπώς γνωστική οικειοποίησή της από την πλευρά 
του µαθητή; Πώς είναι δυνατό να θεωρούµε ότι οι µαθητές θα διακρίνουν τις βασικές αρχές της 
ορθόδοξης πίστης αν δεν τις κατανοήσουν πρώτα; Αν η αποµνηµόνευση έχει κάποια αξία στην 
περίπτωση µαθηµάτων όπως τα Αρχαία Ελληνικά ή τα Μαθηµατικά (όπου θεωρείται 
προαπαιτούµενο ο/η µαθητής/τρια να δηµιουργήσει ένα µνηµονικό απόθεµα κάποιων κανόνων 
γραµµατικής ή κάποιων µαθηµατικών τύπων και στη συνέχεια να προχωρήσει σε µεταφράσεις 
κειµένων ή σε λύσεις προβληµάτων), ποια µπορεί να είναι άραγε η αξία του να µπορεί ο µαθητής 
να απαγγείλει από στήθους το δόγµα του τριαδικού Θεού;  

Ας µην ξεχνάµε, επίσης, πως στην περίπτωση του µαθήµατος των Θρησκευτικών, το 
Αναλυτικό Πρόγραµµα, θέτει ως βασικούς στόχους, ανάµεσα σε άλλους, το «να τοποθετηθούν οι 
µαθητές απέναντι στην Ορθοδοξία και τη ζωντανή παράδοση της Εκκλησίας». Μέσω της απλής 
αποµνηµόνευσης µάλλον δεν θα ήµασταν σε θέση να πετύχουµε τέτοιου είδους µαθησιακούς 
στόχους. Τουναντίον θα χρειαζόταν καλύτερα να προηγηθεί βαθύτερη κατανόηση των λιτών και 
ολιγόλογων, αλλά εξαιρετικά περιεκτικών σε περιεχόµενο δογµάτων της πίστης µας. Η 
κατανόηση αυτή µάλιστα είναι καλύτερο να προέλθει όχι µέσα από το σχολιασµό τους από την 
πλευρά του/της εκπαιδευτικού (σε ρόλο παντογνώστη και µεταφορέα της γνώσης), αλλά µετά 
από ενασχόληση και (συν)εργασία των ίδιων των µαθητών µε αυθεντικές πηγές, από τις οποίες οι 
µαθητές/τριες θα οικοδοµήσουν το περιεχόµενο των βασικών αρχών της πίστης µας. Κατ’ αυτό 
τον τρόπο θα δηµιουργήσουν, µετά από προσωπική τους επεξεργασία και βασισµένοι στις δικές 
τους αρχικές ιδέες και αναπαραστάσεις, τα βασικά στοιχεία που συγκροτούν τα δόγµατα της 
χριστιανικής πίστης, µε αποτέλεσµα να είναι σε θέση να τοποθετηθούν κριτικά απέναντι σε 
αιρετικές απόψεις αλλά και να είναι σε θέση να προβαίνουν σε διακρίσεις σχετικά µε την 
ταυτότητά της. 

Με βάση λοιπόν τις παραπάνω αρχές, στην ∆ιδακτική Πρόταση που ακολουθεί θα 
εστιάσουµε το ενδιαφέρον µας στη διδασκαλία των Θρησκευτικών της Β’ τάξης του Λυκείου και 
συγκεκριµένα στα µαθήµατα (4 – 11) του βιβλίου «Χριστιανισµός και Θρησκεύµατα», που 
ασχολούνται µε δογµατικά ζητήµατα. Τα µαθήµατα αυτά αποτελούν την τελευταία διδακτική 
ευκαιρία των µαθητών (προτού ολοκληρώσουν τη φοίτησή τους στη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση), να µελετήσουν βασικά στοιχεία του ορθόδοξου δόγµατος, όπως είναι η γνωριµία 
του Θεού από τον άνθρωπο µέσω της σχέσης, η Ενανθρώπιση, και η δυνατότητα εικονισµού των 
Αγίων Προσώπων. Θέσαµε λοιπόν ως διδακτικό στόχο να κατανοήσουν οι µαθητές, 
ολοκληρώνοντας τη φοίτησή τους στο σχολείο, αυτό το αρκετά «δύσκολο» (από διδακτική 
άποψη) ζήτηµα. 

Η επίτευξη του παραπάνω διδακτικού στόχου επιδιώκεται να γίνει µε το σχεδιασµό ενός 
εποικοδοµητικού µαθησιακού περιβάλλοντος και µε τη βοήθεια των Νέων Τεχνολογιών. 
Συγκεκριµένα χρησιµοποιούµε το εκπαιδευτικό λογισµικό «Κασταλία» και δίνουµε στους 
µαθητές το ρόλο του κριτικού αναγνώστη κειµένων, τα οποία είναι κατάλληλα για το επίπεδο της 
τάξης τους. Στη συνέχεια θα κληθούν να εµπλακούν (µέσα από δοµηµένες δραστηριότητες) στην 
κριτική επεξεργασία αυτών των κειµενικών πηγών, ύστερα από συζήτηση του νοήµατός τους µε 
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τους συµµαθητές και µε τον καθηγητή τους. Τέλος, θα παραγάγουν (µε συνεργατικό τρόπο), 
µικρά σε έκταση κείµενα πάνω στα υπό εξέταση θεολογικά ζητήµατα. 

Με τη µελέτη και το στοχασµό πάνω στα κείµενα αυτά, στοχεύουµε οι µαθητές να 
εµπλουτίσουν και να εµπεδώσουν τις γνώσεις τους, αλλά και να διορθώσουν τυχόν παρανοήσεις 
τους σε σχέση µε την Ενανθρώπιση και τη γνωριµία του Θεού από τον άνθρωπο. Όπως φαίνεται 
στον Πίνακα 1, µε τη διδακτική αυτή δραστηριότητα επιδιώκουµε να δηµιουργήσουν µια 
συνεκτική αναπαράσταση για µερικά από τα βασικότερα στοιχεία της ορθόδοξης πίστης, όπως 
είναι το δόγµα των δύο φύσεων του Χριστού (Ενανθρώπιση), το οποίο συνδέεται µε την 
εικονοµαχία. Η δραστηριότητα µπορεί να εµπλουτισθεί περαιτέρω και µε κείµενα σχετικά µε την 
ησυχαστική έριδα (το ζήτηµα του αν είναι µεθεκτός ο Θεός µέσω της ουσίας Του ή των 
ενεργειών Του), καθώς στη βάση και των τριών αυτών ζητηµάτων, υπάρχουν πολλά κοινά 
δογµατικά δεδοµένα. 

Οι µαθητές θα πρέπει να έχουν στη διάθεσή τους ένα διδακτικό δίωρο για να εργασθούν 
οµαδικά πάνω σε τρεις ∆ιδακτικές ∆ραστηριότητες. Η διδασκαλία πρέπει να γίνει σε εργαστήριο 
Ηλεκτρονικών Υπολογιστών οι οποίοι είναι καλό να είναι δικτυωµένοι, να έχουν σύνδεση µε το 
διαδίκτυο και φυσικά να έχουν εγκατεστηµένο το εκπαιδευτικό λογισµικό «Κασταλία» (το οποίο 
έχει διανεµηθεί σε όλα τα Λύκεια από το Υπουργείο Παιδείας), καθώς και τη Βάση ∆εδοµένων 
για τη συγκεκριµένη ∆ιδασκαλία1. Η Βάση αυτή συνίσταται σε κείµενα που θα αξιοποιηθούν για 
τη διδασκαλία (και τα οποία είναι των Antoine De Saint Exupéry, Ιωάννου ∆αµάσκηνου, Αγίου 
Θεοδώρου του Στουδίτη, Κάλλιστου Ware, Olivier Clement, Χρήστου Γιανναρά), σε 
ερµηνευτικά σχόλια πάνω στα κείµενα αυτά, σε ένα Γλωσσάρι µε τις σηµαντικότερες 
πληροφορίες για πρόσωπα και για όρους σχετικά µε το υπό µελέτη θέµα, καθώς και κάποιες 
εικόνες. 

Η διδασκαλία συνίσταται στη συνεργατική ανάγνωση κειµένων από οµάδες δύο έως τριών 
µαθητών/τριών οι οποίοι στη συνέχεια θα κληθούν για κάθε µια από τις τρεις διδακτικές 
δραστηριότητες να συντάξουν από κοινού ένα κείµενο µε τη µορφή συνεχούς λόγου. Το θέµα 
του κειµένου αυτού θα είναι σχετικό µε τα κείµενα της κάθε δραστηριότητες και για τη σύνταξή 
του οι µαθητές θα βοηθηθούν από καθοδηγητικές ερωτήσεις που θα τους δοθούν στα αντίστοιχα 
Φύλλα Εργασίας, αλλά και φυσικά από την παρουσία του/της εκπαιδευτικού ο/η οποίος/α θα έχει 
το ρόλο του συν-ερευνητή, διευκολυντή των µαθητών (Joplin, 1981). Τα κείµενα και τα Φύλλα 
Εργασίας που θα δοθούν στους µαθητές είναι τα εξής: 

 
∆ραστηριότητα 1η – Η γνωριµία µας µε τα πρόσωπα 
1η πηγή: Χρήστου Γιανναρά "Το αλφαβητάρι της πίστης" - διασκευασµένο απόσπασµα από τη 
σελίδα 72 , εκδόσεις "∆όµος" Αθήνα, 1991 
2η πηγή: Αντουάν ντε Σαιντ Εξπερύ "Ο µικρός πρίγκιπας", Ζαχαρόπουλος Αθήνα, 1993 

 

                                                 
1 Τη συγκεκριµένη βάση που δηµιουργήσαµε, δίνοντάς της τον τίτλο «Ενανθρώπιση» µπορεί να βρει ο 
ενδιαφερόµενος δηµοσιευµένη στην προσωπική µας ιστοσελίδα http://users.sch.gr/anmatos σε µορφή συµπιεσµένου 
αρχείου, να την «κατεβάσει» στον προσωπικό του υπολογιστή και να την ενσωµατώσει στο λογισµικό «Κασταλία», 
µε βάση αναλυτικές οδηγίες που του παρέχουµε µέσα στο αρχείο αυτό. Αν παρόλ’ αυτά κάποιος αντιµετωπίζει 
οποιοδήποτε πρόβληµα, µπορεί να επικοινωνήσει µαζί µας στις διευθύνεις ηλεκτρονικού ταχυδροµείου που 
βρίσκονται στην αρχή της παρούσης εργασίας. 
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Πίνακας 1: Αναπαράσταση βασικών θεολογικών ζητηµάτων και διακρίσεων 

 
Φύλλο Εργασίας 
Μελετήστε την πρώτη και κατόπιν τη δεύτερη πηγή. Συζητείστε µεταξύ σας και ρωτήστε τον 
καθηγητή σας σε περίπτωση που έχετε κάποιες απορίες. Μέσα στα κείµενα των πηγών θα βρείτε 
λέξεις µε κόκκινα ή µε µπλε γράµµατα, πάνω στις οποίες µπορείτε κα κάνετε κλικ για να 
διαβάσετε περισσότερες πληροφορίες σχετικά µ’ αυτές. 
Χρησιµοποιείστε τις παρακάτω καθοδηγητικές ερωτήσεις και µόλις τελειώσετε τη συζήτησή σας 
πάνω στις πηγές, γράψτε ένα κείµενο 10 – 15 στίχους αναπτύσσοντας τις απόψεις σας µε αφορµή 
τις πηγές που διαβάσατε και συζητήσατε. 
Καθοδηγητικές ερωτήσεις: 
• Στη δεύτερη πηγή ο Αντουάν ντε Σαιν Εξπερύ µιλά για τη γνωριµία του αγοριού µε 

την αλεπού. Στην πρώτη πηγή ο Χρήστος Γιανναράς µιλά για τη γνωριµία προσώπων γενικά. 
Με ποιον τρόπο γνωρίζουµε τον “άλλο”; 

• Ποια είναι η σηµασία των ενεργειών των προσώπων στη γνωριµία τους; 
• Ποια είναι η σηµασία της σχέσης των προσώπων στη γνωριµία τους; 
• Στα Θρησκευτικά λέµε πως ο Θεός προβαίνει σε ενέργειες και αποζητά τη σχέση του 

µε τον άνθρωπο. Συνδυάστε όσα διαβάσατε και συζητήσατε για τις παραπάνω πηγές και 
αναπτύξτε την προσωπικά σας άποψη. (Πώς σχετιζόµαστε µε το Θεό; Ποιες ενέργειές Του 
αντιλαµβανόµαστε; 

 

Μονοφυσιτισµός: Η Θεϊκή φύση 
του Χριστού απορρόφησε 
ολοκληρωτικά την ανθρώπινη 

∆όγµα ενανθρώπισης: Ο Χριστός 
είναι τέλειος Θεός και τέλειος 
άνθρωπος 

Εικονοµαχία: Ο Χριστός δεν 
εικονίζεται, αφού ως Θεός δεν 
είναι δυνατό να εικονιστεί 

Αντίπαλοι ησυχασµού: Η θεότητα 
δεν µπορεί να γίνει αντιληπτή από 
τον άνθρωπο - είναι απρόσιτη 

Εικονολατρία: ο Χριστός εικονίζεται, 
εφόσον είναι και τέλειος άνθρωπος, 
περιέλαβε την ανθρώπινη φύση και 
είναι ορατός  

Ησυχασµός: Η θεότητα µπορεί να γίνει 
αντιληπτή από τον άνθρωπο (όχι ως 
ουσία) αλλά µέσω των ακτίστων 
ενεργειών Της 

Ορθοδοξία: Ο Θεός είναι Παντοδύναµος 
αλλά και διαφορετικός από την ανθρώπινη 
ουσία. Είναι το «άλλο» Πρόσωπο που από 
αγάπη κάνει την πρώτη κίνηση κοινωνίας µε 
τον άνθρωπο. Μας βοηθά ο ίδιος να Τον 
συναντήσουµε και γι’ αυτό ζούµε µε ελπίδα. 

Αίρεση: Ο Θεός είναι κάτι «άλλο» 
και τελείως απρόσιτο. Ο άνθρωπος 
ψάχνει χωρίς ελπίδα και βοήθεια να 
τον βρει. Ο Θεός είναι εκεί και 
περιµένει – ο άνθρωπος είναι µόνος 
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∆ραστηριότητα 2η – Θεάνθρωπος και σωτηρία 
1η πηγή: Κάλλιστος Ware - Επίσκοπος ∆ιοκλείας "Ο ορθόδοξος δρόµος"  δηµοσιευµένο στο 
http://www.myriobiblos.gr/texts/greek/kallistos_dromos.html  
2η πηγή: (Ι. ∆αµασκηνού, Προς τους διαβάλλοντας τας αγίας εικόνας 1, 16 PG 94, 1245Α). 
 
Φύλλο Εργασίας 
Μελετήστε την πρώτη και κατόπιν τη δεύτερη πηγή. Συζητείστε µεταξύ σας και ρωτήστε τον 
καθηγητή σας σε περίπτωση που έχετε κάποιες απορίες. Μέσα στα κείµενα των πηγών θα βρείτε 
λέξεις µε κόκκινα ή µε µπλε γράµµατα, πάνω στις οποίες µπορείτε κα κάνετε κλικ για να 
διαβάσετε περισσότερες πληροφορίες σχετικά µ’ αυτές. 
Χρησιµοποιείστε τις παρακάτω καθοδηγητικές ερωτήσεις και µόλις τελειώσετε τη συζήτησή σας 
πάνω στις πηγές, γράψτε ένα κείµενο 10 – 15 στίχους αναπτύσσοντας τις απόψεις σας µε αφορµή 
τις πηγές που διαβάσατε και συζητήσατε. 
Καθοδηγητικές ερωτήσεις: 
• Θα µπορούσε ο άνθρωπος να γνωρίσει το Θεό σαν ίσος προς ίσο και µόνο µε τις δικές του 

δυνάµεις; Γιατί; 
• Ποια ενέργεια βλέπετε στα αποσπάσµατα που δείχνει αγάπη από µέρους του Θεού προς τον 

άνθρωπο;  
• Ποια είναι αντίληψη της πίστης µας για την ύλη (θεωρείται εξ ορισµού ως αµαρτωλό 

στοιχείο); 
• Τελικά πώς βοήθησε στη σωτηρία µας το γεγονός ότι ο Θεός έγινε άνθρωπος; 
 
∆ραστηριότητα 3η – Θεός, άνθρωπος, εικόνα και σωτηρία 
1η πηγή: Olivier Clemant "Η θεολογία της εικόνας" δηµοσιευµένο στο 
http://www.myriobiblos.gr/texts/greek/contacts_clement_theology.html 
2η πηγή: Άγιος Θεόδωρος ο Στουδίτης, 3η ανασκευή, ch. 2. P.G. XCIX, στ. 417 C. 
3η πηγή: Ιωάννου ∆αµάσκηνου, Προς τους διαβάλλοντας τας αγίας εικόνας 2,14 µτφρ. Ν. 
Ματσούκα, εκδ. Πουρνάρα, Θεσ/νίκη 1988 σ. 211-19.) 
 
Φύλλο Εργασίας 
Μελετήστε την πρώτη κατόπιν τη δεύτερη και τέλος την τρίτη πηγή. Συζητείστε µεταξύ σας και 
ρωτήστε τον καθηγητή σας σε περίπτωση που έχετε κάποιες απορίες. Μέσα στα κείµενα των 
πηγών θα βρείτε λέξεις µε κόκκινα ή µε µπλε γράµµατα, πάνω στις οποίες µπορείτε κα κάνετε 
κλικ για να διαβάσετε περισσότερες πληροφορίες σχετικά µ’ αυτές. Μπορείτε επίσης να ανοίξετε 
και τις πηγές σε µορφή εικόνας για να δείτε ανεικονικό διάκοσµο ναών αλλά και απεικονίσεις 
αγίων προσώπων. 
Χρησιµοποιείστε τις παρακάτω καθοδηγητικές ερωτήσεις και µόλις τελειώσετε τη συζήτησή σας 
πάνω στις πηγές, γράψτε ένα κείµενο 10 – 15 στίχους αναπτύσσοντας τις απόψεις σας µε αφορµή 
τις πηγές που διαβάσατε και συζητήσατε. 
 
Καθοδηγητικές ερωτήσεις: 
• Ποια είναι η σχέση ανάµεσα στην ενανθρώπιση του Θεού και στη λατρεία των εικόνων; 
• Γιατί η προσκύνηση εικόνων (που είναι ένα εξωτερικό σηµάδι λατρείας), βοηθούν ένα 

χριστιανό στη σωτηρία του; 
• Υποθέστε ότι κάποιος γνωστός σας έχει τη λανθασµένη εντύπωση ότι  η ορθόδοξη πίστη 

θεωρεί το σώµα και την ύλη ως πηγή αµαρτίας και δρόµο προς την κόλαση. Με βάση τα 
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παραπάνω αποσπάσµατα γράψτε ένα µικρό κείµενο προσπαθώντας να του εξηγήσετε ότι τα 
πράγµατα δεν είναι έτσι. 

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
1. Βοσνιάδου, Σ. Σχεδιάζοντας περιβάλλοντα µάθησης υποστηριζόµενα από τις σύγχρονες τεχνολογίες  Εισαγωγή 

Αθήνα Gutenberg 2006 
2. ∆.Ε.Π.Π.Σ. (2002) τόµος Α’ ΥΠΕΠΘ – ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ 
3. Brown J., S., Collins A, Duguid P. (1989) Situated Cognition and the Culture of Learning  

Educational Researcher, Vol. 18, No. 1, pp. 32-42 
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ΤΟ ∆ΙΠΟΛΟ ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΚΑΙ ΗΘΙΚΗΣ ΣΤΗΝ 
∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΩΝ 

ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΩΝ ΤΟΥ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 
∆ρ. ∆εληγιάννης Ευάγγελος  

Θεολόγος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
1. Ιστορία, ηθική και θεολογία 
Είναι αλήθεια πως πολλή σκέψη έχει αφιερωθεί στο εάν και µέχρι ποίου σηµείου δύναται ένας 
ιστορικός να εξετάσει τα κίνητρα και τις σκέψεις δρώντων εντός του ιστορικού γίγνεσθαι 
ατόµων. Πολύ περισσότερο συζητείται εάν ο ιστορικός δύναται να εκφέρει αξιολογικές κρίσεις 
για πράξεις ή/και παραλείψεις προσώπων τα οποία συνέβαλαν στην διαµόρφωση γεγονότων που 
σηµάδεψαν τον ρου της ανθρωπίνης ιστορίας. Ακόµη, αµφισβητείται, πολλές φορές, εάν µπορεί 
να υπάρξει ψύχραιµη και νηφάλια περιγραφή των ιστορικών γεγονότων, όχι µόνον των 
εγγυτέρων προς το παρόν (πόσο νηφάλια µπορεί ένας Έλληνας ιστορικός να περιγράψει, για 
παράδειγµα, την καταστροφή της Τσαριτσάνης ή του ∆ιστόµου), αλλά ακόµη και γεγονότων του 
απώτερου παρελθόντος (αφού η συγκεκριµένη βιοθεωρία και κοσµοθεωρία του ιστορικού 
παρεµβάλλεται πάντοτε χρωµατίζοντας αναλόγως την απόδοση του χθες.) Βεβαίως, γίνεται 
κοινώς παραδεκτό ότι, εφόσον έχοµε συνεξέταση του συνόλου των πηγών, έστω και µόνον των 
διαθεσίµων, µε αµεροληψία και κριτική ικανότητα και διάθεση, είναι δυνατή η ανάδειξη της 
αλήθειας, καίτοι ιδωµένης δια της οπτικής γωνίας του ιστορικού. Σε συνάρτηση µε όλα αυτά 
τίθεται, ξανά και ξανά, το βασικό ερώτηµα γιατί µελετούν, ή γιατί πρέπει οι άνθρωποι να 
µελετούν την ιστορία. µε άλλα λόγια: επηρεάζει, και πώς, η αλήθεια του χθες το σήµερα; 

Στο σηµείο αυτό εισέρχεται η σύζευξη ηθικής και ιστορίας µε άµεσες διδακτικές 
προοπτικές, καθώς η σύζευξη αυτή µπορεί να οδηγήσει σε συµπεράσµατα ζωής άµεσα 
αξιοποιήσιµα από τους µαθητές του Γυµνασίου. Οµιλούντες για ηθική έχοµε βεβαίως πάντοτε 
κατά νου πως από πλευράς ορθοδόξου θεολογίας ο όρος αυτός δεν είναι δόκιµος (για λόγους που 
θα αναλυθούν στην επόµενη παράγραφο) χρησιµοποιούµε όµως τον όρο αυτό για να δηλώσοµε 
την προσπάθεια να εξάγοµε συµπεράσµατα από την δράση προσώπων, κοινωνικών οµάδων και 
λαών επεξεργαζόµενοι τους αξιακούς κώδικες βάσει των οποίων αυτοί ενήργησαν. Η 
προσπάθεια αυτή δεν είναι σε καµία περίπτωση εύκολη: µε ποιο δικαίωµα κάποιος, θεολόγος, ή 
όποιος άλλος φορέας µιας συγκεκριµένης πίστεως ( όπως ο ιστορικός, ή ο κοινωνιολόγος) µπορεί 
να εισέλθει στον νου και στον ψυχισµό ανθρώπων που έζησαν χιλιάδες χρόνια πριν και να κρίνει 
τις όποιες αντιλήψεις του; ∆εν υπάρχει κίνδυνος να προβάλλει τις δικές του αντιλήψεις στο χθες, 
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και µάλιστα στο απώτερο παρελθόν (οπότε βεβαίως τίθεται και θέµα ηθικής νοµιµοποιήσεως 
µιας τέτοιας κριτικής); 

Το ερώτηµα αυτό εισάγει στο θέµα µας τον τρίτο παράγοντα µετά την ιστορία και την 
ηθική: την ορθόδοξη θεολογία. Ήδη το βιβλίο της Α’ Γυµνασίου το οποίο πραγµατεύεται θέµατα 
της Παλαιάς ∆ιαθήκης (µε τίτλο: Θρησκευτικά Α’ Γυµνασίου: Παλαιά ∆ιαθήκη. η προϊστορία του 
Χριστιανισµού) δίνει το στίγµα αυτής της τριπλής συνδέσεως εισάγοντας στην ιστορία του 
ανθρωπίνου γένους τον θείο παράγοντα, τον Τριαδικό Θεό, ως δρώντα πρόσωπα τα οποία 
συµµετέχουν ή/και διαµορφώνουν τις ιστορικές εξελίξεις. Έτσι, η ηθική χρωµατίζεται 
δογµατικώς απεκδυόµενη τους αφηρηµένους ανθρωπιστικούς της προσανατολισµούς. Βεβαίως 
ως όρος χρησιµοποιείται καταχρηστικώς αφού η εντός της Εκκλησίας εργασία των χριστιανικών 
εντολών, η οποία οδηγεί στην θέωση, εκφεύγει σε κάθε περίπτωση του στενού πλαισίου της 
τηρήσεως ενός κωδικοποιηµένου σώµατος κανόνων βάσει του οποίου κρίνεται η συµπεριφορά 
εκάστου των πιστών. πάντως δηλώνει την συνεχή προσπάθεια αναζητήσεως κινήτρων στις 
ενέργειες των ανθρώπων, οι οποίες (ενέργειες) φανερώνουν την διάθεσή τους, ή µη, για σύναψη 
σχέσεων µε τον µόνο αληθινό Θεό (θα µπορούσε το βιβλίο να τονίζει περισσότερο την πίστη 
στην Αγία Τριάδα, όπως στην περιγραφή του γεγονότος της φανερώσεώς της στον Αβραάµ, ή 
τον ρόλο του Αγίου Πνεύµατος στον φωτισµό των προφητών). Αυτή η σύνδεση νοµιµοποιείται 
θεολογικώς αφού ο Τριαδικός Θεός είναι Εκείνος Ο Οποίος αυτοαποκαλύπτεται στην ιστορία 
καλών τους ανθρώπους να τον ακολουθήσουν. η πίστη, ή η απιστία σ’ Αυτόν, δηµιουργεί 
ιστορία: ο Αβραάµ, για παράδειγµα, υπόδειγµα πίστεως, µετοικίζει από την Μεσσοποταµία στην 
Παλαιστίνη γινόµενος βιολογικός γενάρχης των Εβραίων και πνευµατικός γενάρχης των 
χριστιανών. Από την άλλη, ο βασιλιάς Ροβοάµ, γιός του Σολοµώντος, µε την απάντησή του 
στους κατοίκους του Βορείου Ισραήλ οι οποίοι αιτήθηκαν µείωση φόρων («Ο πατέρας µου έβαλε 
πάνω σας βαρύ ζυγό, αλλά εγώ θα σας τον κάνω ασήκωτο») οδήγησε όχι µόνον στην διάλυση της 
αυτοκρατορίας την οποία δηµιούργησε ο πατέρας του αλλά και στην οριστική εξαφάνιση από 
την ιστορία του µεγαλυτέρου µέρους των Εβραίων (πρόκειται για το βασίλειο του Ισραήλ το 
οποίο, αποδεχόµενο τους ψευδείς θεούς γειτονικών εθνών, απορροφήθηκε σταδιακά απ’ αυτούς 
µάλιστα δε µετά την πτώση της Σαµάρειας στα χέρια των Ασσυρίων το 722π.Χ.) 

Είναι προφανές ότι γεγονότα σαν τα παραπάνω επιδέχονται ηθικής αξιολογήσεως και 
πράγµατι µπορούν να αξιοποιηθούν διδακτικώς προς την κατεύθυνση της δηµιουργίας θετικών ή 
αρνητικών προτύπων στους µαθητές του Γυµνασίου. Είναι όµως επίσης σαφές ότι θέτουν και 
σαφή όρια εντός των οποίων µπορεί να επιτευχθεί η συναρµογή ιστορίας, ηθικής και θεολογίας: 
η αναφορά στα βιβλία των Θρησκευτικών σε πρόσωπα όπως ο Αβραάµ (στην Α’ Γυµνασίου), ή 
ο Μέγας Αθανάσιος (στην Γ’ Γυµνασίου) προϋποθέτει την εκ µέρους τους εν µέρει (κατά τους 
χρόνους της Παλαιάς ∆ιαθήκης), ή εν όλω (κατά τους χρόνους της πορείας της Εκκλησίας από 
της Πεντηκοστής και εντεύθεν) αποδοχή των ίδιων αξιών τις οποίες έχει ήδη ενστερνισθεί και ο 
θεολόγος ο οποίος καλείται να προσφέρει ιστορικές γνώσεις στα παιδιά. Συνεπώς, και µε τους 
όρους της αυστηρής ιστορικής έρευνας, ο θεολόγος δεν αυθαιρετεί αφού δεν προσπαθεί να 
ερµηνεύσει µε χριστιανικά κριτήρια τις ενέργειες, για παράδειγµα, του Μωάµεθ[1]. 

Το ζήτηµα περιπλέκεται όταν ο θεολόγος, βάσει και πάλι της θεολογίας και της ιστορικής 
πορείας της Εκκλησίας (µέρος της οποίας είναι οπωσδήποτε και η διδασκαλία της Παλαιάς 
∆ιαθήκης) εξάγει αξιολογικά συµπεράσµατα από τις συνέπειες που έχει η µη πιστότητα στις 
εντολές του Θεού, ή από την σύγκριση της συµπεριφοράς µεταξύ πιστών και µη[2]. Πράγµατι, σε 
τέτοιες περιπτώσεις, η θεολογία διαχωρίζει την θέσή της από την ιστορία, καθώς καλείται να δει 
τις συνέπειες της αποστασίας από τον Θεό µέσα στο ιστορικό γίγνεσθαι όχι µόνον των πιστών οι 
οποίοι λησµόνησαν τον Θεό, αλλά και των λοιπών ανθρώπων οι οποίοι τον απέρριψαν. Έτσι, και 
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η ηθική, που κινείται εντός ευρυτέρων πλαισίων, δεν είναι δυνατόν να ταυτισθεί µε το ήθος της 
Εκκλησίας. Εν προκειµένω τίθεται το ερώτηµα εάν οι µαθητές πρέπει από την αρχή της χρονιάς 
να καταστούν ενήµεροι του µέχρι ποίου βαθµού µπορεί να υπάρξει προσέγγιση ιστορίας, ηθικής 
και θεολογίας, και από ποιό σηµείο και πέρα αυτές διαχωρίζονται. Το ερώτηµα αυτό µας φέρνει 
αµέσως στο ζήτηµα του διαθεµατικού ενιαίου πλαισίου σπουδών για το Γυµνάσιο και των 
σχετικών Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών. 
 
2. ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών (∆.Ε.Π.Σ.) και Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών 
(Α.Π.Σ.). 
Το ∆.Ε.Π.Σ. της ιστορίας για την Α’ τάξη (µε τίτλο Αρχαία Ιστορία) σαφώς σηµειώνει πως κατά 
την εξέταση των πρώτων µαθηµάτων (Η εποχή του λίθου) προτείνεται συζήτηση «µε θέµα την 
εξέλιξη των ειδών (Γλώσσα, Βιολογία, Θρησκευτικά)». Τούτο σηµαίνει πως πρέπει ο φιλόλογος, ή 
ο ιστορικός, να συνεξετάσει µε τον θεολόγο την δηµιουργία του κόσµου και του ανθρώπου κατά 
την Π.∆. – µόνον ότι το αντίστοιχο βιβλίο των Θρησκευτικών ασχολείται µε το εν λόγω ζήτηµα 
στις §§ 25-26. Εάν ακολουθηθεί η πρόταση του ∆.Ε.Π.Σ. της ιστορίας, η ιστορία αποκτά σαφώς 
από την αρχή θεολογική προοπτική, και η εξιστόρηση κατόπιν από τον θεολόγο των γεγονότων 
που έχουν σχέση µε τον Εβραϊκό λαό καθίσταται ευχερέστερη. 

Από την άλλη πάλι, αν δεν ακολουθηθεί η ως άνω πρόταση, είναι δυνατόν να 
συµβαδίσουν περίπου, στα πλαίσια ευρύτερης διαθεµατικότητας, τα δύο Α.Π.Σ., ιστορίας και 
θρησκευτικών, και έτσι η θεολογία να αποκτήσει ευκολότερα ιστορική προοπτική. Και τούτο 
διότι, το µεν βιβλίο της Ιστορίας ασχολείται στην §1 του Β΄ κεφαλαίου µε τους λαούς και τους 
πολιτισµούς της Εγγύς Ανατολής, αντιστοίχως δε το βιβλίο των θρησκευτικών πραγµατεύεται 
στις σελ. 21-30 τον κόσµο της Εγγύς Ανατολής, την καταγωγή των Πατριαρχών και την κλήση 
του Αβραάµ. Έτσι, ο µαθητής αποκτά σφαιρική άποψη της τότε εποχής. 

Τέτοιες ευρύτερες διαθεµατικές προσεγγίσεις µπορούν να ανοίξουν τον δρόµο για την 
κατανόηση κατόπιν, στην Β’ Γυµνασίου, της ιστορίας των χρόνων της Καινής ∆ιαθήκης, η οποία 
είναι εκ των ων ουκ άνευ για την απρόσκοπτη ερµηνεία της Κ.∆.. η αναφορά, για παράδειγµα, σε 
Ρωµαίους διοικητές, Ιουδαίους βασιλείς, τελώνες, ελληνικές πόλεις, κ.λ.π. καταντά ακατανόητη 
χωρίς την γνώση των προηγηθέντων ιστορικών γεγονότων (κυριαρχία των Ελλήνων στην 
Παλαιστίνη, Μακαβαϊκή επανάσταση, Ρωµαϊκή εισβολή και κατοχή). Εδώ, ο µεν φιλόλογος, ή 
ιστορικός, µπορεί να περιγράψει τα διαδραµµατισθέντα κατά τους Ελληνιστικούς χρόνους µε 
ευρύτερη οπτική γωνία και ο θεολόγος να εξειδικεύσει αναφερόµενος συνοπτικά στην κυριαρχία 
πρώτα των Πτολεµαίων και µετά των Σελευκιδών στην Παλαιστίνη.  

Ενώ όµως κατά την Α’ Γυµνασίου, µέχρι τους ελληνιστικούς χρόνους, η διδασκαλία της 
αρχαίας ιστορίας συµβαδίζει µε αυτήν των χρόνων της Παλαιάς ∆ιαθήκης, από εκεί και πέρα το 
βιβλίο της ιστορίας της Α’ Γυµνασίου υπερακοντίζει αυτό των θρησκευτικών καθώς φθάνει 
µέχρι τους χρόνους του Μ. Κωνσταντίνου. Έπειτα, το βιβλίο της Β’ Γυµνασίου φθάνει µέχρι και 
την Οθωµανική κυριαρχία. Συνεπώς, αποµένει στον θεολόγο, παρά στον φιλόλογο (ή τον 
ιστορικό), να πραγµατώσει τους στόχους του ∆.Ε.Π.Σ. της ιστορίας της Β’ Γυµνασίου στο 
µάθηµα των Θρησκευτικών της Γ΄ Γυµνασίου (Θέµατα από την Ιστορία της Εκκλησίας) σε 
συνδυασµό µε το ∆.Ε.Π.Σ. των θρησκευτικών της Γ’ Γυµνασίου. Πιο συγκεκριµένα, το ∆.Ε.Π.Σ. 
της ιστορίας της Β’ Γυµνασίου προτείνει ως µια των ενδεικτικών δραστηριοτήτων για την 
αφοµοίωση της ύλης που αναφέρεται στις αιρέσεις, «µελέτη αποσπασµάτων των Πατέρων της 
Εκκλησίας, σχετικών µε την επιχειρηµατολογία τους κατά των αιρέσεων (αρχαία Ελληνικά, 
Γλώσσα, Θρησκευτικά)». δεδοµένου ότι οι µαθητές µελετούν κατά την Β’ Γυµνασίου στο µάθηµα 
των Θρησκευτικών την Κ.∆., είναι εύδηλο πως αυτή η δραστηριότητα µόνον στην Γ’ Γυµνασίου 
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µπορεί να πραγµατοποιηθεί σε συνάρτηση µε τον στόχο του ∆.Ε.Π.Σ. των θρησκευτικών της Γ’ 
Γυµνασίου που προβλέπει «συγκέντρωση και σχολιασµό στοιχείων για τους µεγάλους διωγµούς 
(ιστορία, γεωγραφία)». 
 
3. Συµπεράσµατα 
Από τα παραπάνω προκύπτει πως η εδραίωση ισχυρής ιστορικής συνειδήσεως στους µαθητές 
αποτελεί την σταθερή βάση πάνω στην οποία ο θεολόγος µπορεί να οικοδοµήσει την θεολογική 
προοπτική της ιστορίας και την καλλιέργεια ηθικής συνειδήσεως.  
 
[1] Άλλωστε, όπως έχει προσφυώς παρατηρηθεί, η λέξη ιστορία από µόνη της δεν λέει πολλά πράγµατα. απαιτείται 
λέξη γένους για να την προσδιορίσει, όπως για παράδειγµα ιστορία της ιατρικής, της επιστήµης, κλπ, εν προκειµένω 
δε µπορούµε να µιλάµε για ιστορία του Ισραήλ ή για την προϊστορία της Εκκλησίας. 
[2] ∆ες ενδεικτικώς το βιβλίο των Θρησκευτικών της Γ’ Γυµνασίου Θέµατα από την Ιστορία της Εκκλησίας, σ. 38, 
όπου παρατίθεται απόσπασµα από την Εκκλησιαστική Ιστορία του Ευσεβίου Καισαρείας στο οποίο συγκρίνεται η 
συµπεριφορά των χριστιανών και των ειδωλολατρών έναντι όσων είχαν ασθενήσει από την πανούκλα. Επίσης, η 
αναφορά στην Μωσαϊκή νοµοθεσία που γίνεται στις σελίδες 73-74 του βιβλίου της Α’ Γυµνασίου γεννά εκ των 
πραγµάτων προβληµατισµούς για τις σύγχρονες νοµοθεσίες οι οποίες σε πολλά σηµεία, 3.500 χρόνια µετά, δεν 
έχουν φτάσει σ’ αυτό το επίπεδο ανθρωπισµού. 
 
 

Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΩΝ ∆ΡΑΜΑΤΙΚΩΝ ΤΕΧΝΩΝ ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 
ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΗΝ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

∆ΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΥ PROJECT ΣΤΗ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

Κοταρίνου Παναγιώτα, Μαθηµατικός, Μ.∆.Ε. - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
Κουτλή ∆έσποινα, Φυσικός - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

Χρυσανθάκη-Αποστολοπούλου Νατάσσα, Φιλόλογος, Μ.∆.Ε. - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Τόσο στα επίσηµα αναλυτικά προγράµµατα όσο και στη συνείδηση εκπαιδευτικών και µαθητών 
τα Μαθηµατικά φαίνεται να µη σχετίζονται ούτε µε το Θέατρο ούτε µε τη Λογοτεχνία.. Αν και 
στο Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών προτείνεται αλλαγή στη φιλοσοφία της 
διδασκαλίας και της µάθησης των Μαθηµατικών (ΕΠΠΣ, 1998) και στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών(∆ΕΠΠΣ, 2001), προτείνονται µεταξύ άλλων και η εισαγωγή 
τεχνικών της ∆ραµατικής τέχνης (Π.Ι.2001) ,δεν υπάρχει η σύνδεσή τους µε τα µαθηµατικά. 
Σε µια προσπάθεια σύνδεσης τους, πραγµατοποιήθηκε µια έρευνα δράσης σε ένα τµήµα της Α΄ 
Λυκείου του σχολείου µας κατά τη διάρκεια ενός σχολικού εξαµήνου, µε στόχο την τροποποίηση 
των αντιλήψεων και των στάσεων των παιδιών για τη Γεωµετρία και γενικότερα για τα 
Μαθηµατικά. Θεωρήσαµε ότι όλες αυτές οι πολιτιστικές δράσεις θα είχαν σαν αποτέλεσµα 
1. Να προσεγγίσουν τα παιδιά τη Γεωµετρία µε βιωµατικό τρόπο και να νιώσουν ότι τα 
Μαθηµατικά δεν είναι ψυχρή γνώση αλλά µπορούν να συγκινούν και να συνεπαίρνουν.  
2. Να εντάξουν τα παιδιά τη Γεωµετρία στο ιστορικό της πλαίσιο και να τη δουν ως προϊόν της 
ανθρώπινης εµπειρίας η οποία έχει άµεση σχέση µε την καθηµερινότητα και τον πολιτισµό 
3. Να καλλιεργηθούν αισθητικά µέσω της διδασκαλίας των Μαθηµατικών  
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Την προσπάθειά µας αυτή ενίσχυσε το αποτέλεσµα πρόσφατης έρευνας στον Ελλαδικό χώρο ότι 
ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας των µαθηµατικών είναι αναποτελεσµατικός (Τζεκάκη 
2000). 
Για να καλύψουµε τις διαφορετικές εµπειρίες, γνώσεις, κλίσεις και ενδιαφέροντα των παιδιών 
και να τα βοηθήσουµε να αναπτύξουν όλα τα είδη της νοηµοσύνης (Βοσνιάδου 2001), 
σχεδιάσαµε και εκπονήσαµε µια ποικιλία πολιτιστικών δραστηριοτήτων. Οι δραστηριότητες 
περιλάµβαναν θεατρική παράσταση, “Εκφραστική ανάγνωση” διαλόγου, ανάγνωση και αφήγηση 
αποσπασµάτων από έργα µαθηµατικής ή µη, λογοτεχνίας και τέλος αγώνα επιχειρηµατολογίας.  
Από µια επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας (Griffiths 1991, Siegel 1996, Jenner 2000, 
Ameis 2002, Jenner 2002, Whitin 2002) διαφαίνεται η σπουδαιότητα της παιδικής λογοτεχνίας 
στη διδασκαλία των Μαθηµατικών καθώς και ο ρόλος της στην ενοποίηση προγραµµάτων 
Γλώσσας και Μαθηµατικών στις τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου(Ανέστη 2005). Όµως, και οι 
λιγοστές έρευνες της χρήσης της Λογοτεχνίας στη διδασκαλία των Μαθηµατικών σε 
µεγαλύτερης ηλικίας µαθητές, δείχνουν τη θετική επίδραση που µπορούν να παίξουν οι ιστορίες 
στη µάθηση των µαθηµατικών (Borasi 1990, Borasi 1998, Siegel 1996 b, Siegel 1998). 
Η δύναµη που έχουν οι ιστορίες στα λογοτεχνικά κείµενα, έγκειται στο ότι απευθύνονται στο 
συναίσθηµα και την φαντασία (Griffiths 1991, Whitin 2002). Οι ιστορίες αυτές έχουν τη 
δυνατότητα να: 
• παρέχουν ένα οικείο και γεµάτο νόηµα πλαίσιο στα παιδιά ώστε να διερευνήσουν, να 
χειριστούν και να κατανοήσουν τις µαθηµατικές ιδέες (Griffiths 1991, Siegel 1996, Whitin 2002, 
Jenner 2000, Jenner 2002) 
• βοηθούν τα παιδιά να συνδέσουν τα Μαθηµατικά µε την πραγµατική ζωή (Siegel 1996) 
• δίνουν κίνητρα στα παιδιά να λύσουν τα προβλήµατα που είναι ενσωµατωµένα στις 
ιστορίες, εµπλέκοντάς τα συναισθηµατικά σε αυτές(Ameis 2002, Griffiths 1991) 
• βοηθούν τα παιδιά να αναγνωρίσουν τα συναισθήµατα που συνοδεύουν τη λύση ενός 
προβλήµατος- σύγχυση, αποτυχία, απογοήτευση, αγαλλίαση- ώστε να αναπτύξουν ρεαλιστικές 
προσδοκίες όταν καταπιάνονται µε ανοιχτά προβλήµατα ή µε δηµιουργικές µαθηµατικές 
εµπειρίες (Borasi 1990)  
Όλα τα παραπάνω ενίσχυσαν την επιλογή µας να διαβάσουµε στα παιδιά Μαθηµατική 
Λογοτεχνία µια και µεταξύ άλλων αυτή θα παρείχε ένα πλαίσιο συµφραζοµένων που θα έδινε 
νόηµα στη γνώση, θα ενεθάρρυνε τα παιδιά να µιλήσουν και να γράψουν για τα µαθηµατικά και 
θα τους έδειχνε ότι αυτά είναι αποτέλεσµα της ανθρώπινης εµπειρίας. 
Στη συνέχεια θεωρήσαµε ότι οι ∆ραµατικές τέχνες µπορούν να αποτελέσουν µία από τις 
εναλλακτικές προτάσεις στη διδασκαλία των Μαθηµατικών. Το παιδί µέσω του θεάτρου ή του 
εκπαιδευτικού δράµατος (drama in education) ενεργοποιεί τη φαντασία και το συναίσθηµά του 
και έχει τη δυνατότητα για µια διαφορετική προσέγγιση και κατανόηση των µαθηµατικών 
εννοιών. Ο µαθητής, ως ακροατής ή θεατής και ακόµη περισσότερο συµµετέχοντας ενεργά στην 
προετοιµασία και το ανέβασµα της θεατρικής παράστασης, έχει τη δυνατότητα να 
παρακολουθήσει την αντιπαράθεση και την εξέλιξη των µαθηµατικών εννοιών και να στοχαστεί 
πάνω σε αυτές χωρίς τους περιορισµούς και τις συµβατικές σχέσεις του τυποποιηµένου σχολικού 
µαθήµατος. (Μηλιώνης 2002). Η δραµατοποίηση καταργεί το µονόλογο του δασκάλου και 
εγκαινιάζει τη συµµετοχή του µαθητή στο έργο της παραγωγής και εµπέδωσης της γνώσης µε 
την αρχή της βιωµατικής µεθόδου(Μουδατσάκης 1994). Το παιδί µέσω του Εκπαιδευτικού 
∆ράµατος ενώ δηµιουργεί και υποδύεται ρόλους , προβάλει τον εαυτό του σε φανταστικά 
πρόσωπα και καταστάσεις, εξερευνώντας και εκφράζοντας τις ιδέες του µε το σώµα του και τη 
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φωνή του (Άλκηστις 2000 σελ.78). ). Όπου αξιοποιήθηκε η ∆ραµατική τέχνη είτε υπό µορφή 
θεατρικής παράστασης είτε υπό µορφή εκπαιδευτικού δράµατος στη διδασκαλία των 
µαθηµατικών, τα αποτελέσµατα ήταν ιδιαίτερα θετικά και ως προς την κατανόηση µαθηµατικών 
εννοιών και ως προς τη δηµιουργία θετικών στάσεων για τα Μαθηµατικά (Tulej 1990, 
Παπαδάκη 2001 ,Ufuktepe 2002, Duatepe, 2004, Duatepe, 2004b). 
Πολλές από τις τεχνικές του Εκπαιδευτικού ∆ράµατος προσφέρονται για τη µάθηση και στις 
Φυσικές επιστήµες .Μία από αυτές είναι και η δηµόσια αντιπαράθεση (Άλκηστις 2005). 
Θεωρώντας ότι η δηµιουργία λεκτικής διαµάχης µεταξύ µαθητών-τριών µπορεί να διευκολύνει 
την απόκτηση της γνώσης και την ανάπτυξη της κρίσης τους, (Snider A.  2006) προτείναµε σαν 
τελευταία δραστηριότητα τον Αγώνα Επιχειρηµατολογίας (Αντιλογίας). Ένας αγώνας 
επιχειρηµατολογίας µέσα από ένα παιχνίδι ρόλων (role playing debate) µπορεί, σύµφωνα µε τον 
Snider ,να ζωντανέψει το ιστορικό πλαίσιο στο οποίο αναπτύχθηκε µια µαθηµατική θεωρία. 
Έχοντας αποδεχθεί τη χρήση των παραπάνω πολιτιστικών δραστηριοτήτων ως ικανών εργαλείων 
στη διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών σχεδιάσαµε ως εξής την έρευνα δράσης. 
Περιγραφή της έρευνας δράσης 
Η έρευνα δράσης ξεκίνησε το Φεβρουάριο του 2006 και συνεχίστηκε µέχρι το τέλος της 
σχολικής χρονιάς κάθε εβδοµάδα, την ίδια µέρα. Πιο αναλυτικά αφιερώσαµε 12 διδακτικές 
περιόδους για όλες τις δραστηριότητες εκτός του θεάτρου και πολλές συναντήσεις εκτός 
σχολικού ωραρίου για την προετοιµασία της θεατρικής παράστασης. ∆ουλέψαµε στο χώρο της 
σχολικής βιβλιοθήκης γιατί θέλαµε να την αναδείξουµε σε κέντρο µάθησης διαφορετικό από την 
κλασική αίθουσα διδασκαλίας και να αξιοποιήσουµε τη συλλογή και τα µέσα που διαθέτει. Σε 
κάθε συνάντηση κρατούσαµε ηµερολόγιο και στο τέλος και εµείς και τα παιδιά αξιολογήσαµε 
όλο το πρόγραµµα Η Βαρβάρα Λέρη µεταπτυχιακή φοιτήτρια της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών 
παρακολούθησε µερικές από τις δραστηριότητες και πήρε συνεντεύξεις από τα παιδιά. Στη 
συνέχεια παρουσιάζουµε αναλυτικά τις δραστηριότητες 
• Η µαθηµατική Λογοτεχνία στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

1. Ανάγνωση από την καθηγήτρια 
Η µαθηµατικός διάβασε στα παιδιά αποσπάσµατα µε διαλόγους από το έργο µαθηµατικής 
λογοτεχνίας του Denis Guedj “Τα αστέρια της Βερενίκης” στο µάθηµα της Γεωµετρίας. Οι 
διάλογοι αυτοί αναφέρονταν στη µέτρηση της Γης από τον Ερατοσθένη και βασίζεται στη 
µέτρηση ενός τόξου του Μεσηµβρινού της Γης ο οποίος διέρχεται από την Αλεξάνδρεια. Το 
µαθηµατικό µοντέλο για τη µέτρηση αυτή του Ερατοσθένη περιέχει έννοιες που περιλαµβάνονται 
στην ύλη της Γεωµετρίας της Α΄ Λυκείου. Την ανάγνωση του κειµένου διακόπταµε για να 
σχολιάσουµε µε τα παιδιά διάφορα θέµατα, Μαθηµατικά ή µη, που αναφέρονταν στο κείµενο 
 ∆ιαβάστηκαν επίσης ένα µικρό απόσπασµα από το βιβλίο του G.H. Hardy ‘‘Η απολογία ενός 
Μαθηµατικού’’ για την οµορφιά των µαθηµατικών και ένα απόσπασµα από το βιβλίο του Denis 
Guedj, Το θεώρηµα του παπαγάλου, για τις ιστορίες που συνδέουν τις µαθηµατικές ανακαλύψεις. 
2.Ανάγνωση και αφήγηση από τα παιδιά 
Η υπεύθυνη της Σχολικής Βιβλιοθήκης πρότεινε σε κάθε παιδί του τµήµατος να διαβάσει στο 
σπίτι του ένα κεφάλαιο βιβλίου σχετικού µε την Ελληνιστική Αλεξάνδρεια, την ιστορική περίοδο 
κατά την οποία πραγµατοποιήθηκε η µέτρηση του Ερατοσθένη. Τα αποσπάσµατα των βιβλίων 
αφορούσαν: Την ίδρυση της Αλεξάνδρειας, το Φάρο και Βιβλιοθήκη της, τους Πτολεµαίους και 
τους µαθηµατικούς του Μουσείου Αρχιµήδη, Ευκλείδη, Ερατοσθένη. Τα περισσότερα παιδιά 
ανταποκρίθηκαν και διάβασαν το κείµενο που τους είχε ανατεθεί, το οποίο στη συνέχεια 
αφηγήθηκαν στους συµµαθητές τους την ώρα .των Μαθηµατικών ή της Ιστορίας ανάλογα µε το 
θέµα του αποσπάσµατος. Τα λογοτεχνικά βιβλία ήταν τα ακόλουθα: 
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Η µπανιέρα του Αρχιµήδη των S.Ortoli-N.Witkowski,  
Το θεώρηµα του παπαγάλου του Denis Guedj, 
Η ράβδος του Ευκλείδη του J-P Luminet,  
Φάρος και Φαρίσκος του Ε.Μ. Φόρστερ,  
Τα αστέρια της Βερενίκης του Denis Guedj,  
Ανθολόγιο της Αλεξάνδρειας του Τ. Ψαράκη,  
Η χαµένη Βιβλιοθήκη της Αλεξάνδρειας του Luciano Canfora. 
Οι ∆ραµατικές τέχνες στη διδακτική διαδικασία 
• Θέατρο  
1. Θεατρική παράσταση. Η φιλόλογος του τµήµατος, µε τη βοήθεια της µαθηµατικού και της 
υπεύθυνης βιβλιοθήκης, ανέβασε µε τα παιδιά του τµήµατος το θεατρικό έργο “Μια πανέµορφη 
ιστορία- Η µέτρηση της Γης από τον Ερατοσθένη”. Το έργο βασίζεται στους διαλόγους του 
βιβλίου του Denis Guedj “ Τα αστέρια της Βερενίκης” και οι οποίοι είχαν διαβαστεί από την 
καθηγήτρια. και πραγµατεύεται τη µέτρηση της Γης από τον Ερατοσθένη. 
Στη θεατρική παράσταση προσπαθήσαµε να εµπλέξουµε όλα τα παιδιά χωρίς να πιέσουµε κανένα 
να πάρει µέρος στην παράσταση (Άλκηστις 1998). Αφού µοιράστηκαν οι διάφοροι ρόλοι, στα 
υπόλοιπα παιδιά ανατέθηκαν άλλες αρµοδιότητες όπως της κατασκευής σκηνικών, κοστουµιών, 
της µουσικής επιµέλειας, του φωτισµού, των κοµµώσεων, του µακιγιάζ και του υπευθύνου 
σκηνής 
Η θεατρική παράσταση χρονικής διάρκειας 45 λεπτών παρουσιάστηκε σε τρεις διαφορετικές 
παραστάσεις την τελευταία µέρα του σχολικού έτους σε όλους τους µαθητές της Α΄ και Β΄ 
Λυκείου. Σε µια άλλη ηµεροµηνία παρουσιάστηκε στους γονείς των παιδιών και 
βιντεοσκοπήθηκε.  
2. Θεατρικό Αναλόγιο. 
 “Εκφραστική ανάγνωση” Σωκρατικού διαλόγου .Οι αναφορές που γίνονται στο θεατρικό κείµενο 
στον περίφηµο Μαθηµατικό Αρχιµήδη, συγχρόνου και φίλου του Ερατοσθένη, έδωσαν την 
ευκαιρία να παρουσιαστεί τµήµα ενός φανταστικού διαλόγου, ανάµεσα στον Τύραννο Ιέρωνα και 
στον Αρχιµήδη, για τις εφαρµογές των µαθηµατικών. Τον διάλογο αυτό έγραψε ο Ούγγρος 
µαθηµατικός Α.Renyi, σε µίµηση Σωκρατικού διαλόγου. Με το διάλογο, τον οποίο διάβασαν δύο 
µαθήτριες µετά από διδασκαλία της φιλολόγου, µας δόθηκε η αφορµή να συζητήσουµε για τα 
καθαρά και τα εφαρµοσµένα µαθηµατικά, για την παραβολή και τις ιδιότητές της, καθώς και για 
τα παραβολικά κάτοπτρα 
Project: “Ελληνιστική Αλεξάνδρεια: Ο Φάρος της Γνώσης” 
Η θεατρική παράσταση, που αφορούσε την Αλεξάνδρεια της Ελληνιστικής περιόδου, αποτέλεσε 
το έναυσµα για να πραγµατοποιηθεί το project “Ελληνιστική Αλεξάνδρεια: Ο Φάρος της 
Γνώσης”, µε στόχο τη διαθεµατική προσέγγιση της εποχής, δηλαδή τη γνωριµία των παιδιών µε 
τον Ελληνιστικό κόσµο µέσα από τα µαθήµατα της Ιστορίας, των Αρχαίων και Νέων Ελληνικών, 
των Μαθηµατικών, των Θρησκευτικών και της Πληροφορικής. 
Πιο αναλυτικά: Στο µάθηµα της Ιστορίας παρουσιάστηκαν οι ενότητες Ελληνιστικός κόσµος-Το 
Βασίλειο της Αιγύπτου και Ελληνιστικός Πολιτισµός-Αλεξάνδρεια. Στο µάθηµα των 
Θρησκευτικών συζητήθηκε η µετάφραση της Πεντατεύχου στην ελληνική γλώσσα από τους 72 
πρεσβυτέρους που εκπροσωπούσαν τις 12 φυλές του Ισραήλ. Στο µάθηµα των Νέων Ελληνικών 
έγινε γνωριµία µε την Αλεξάνδρεια µέσα από τη ζωή και το έργο του Κ. Π. Καβάφη. 
Αναλύθηκαν τα ποιήµατα ‘‘Απολείπειν ο Θεός Αντώνιον’’ και ‘‘Αλεξανδρινοί Βασιλείς’’. Τα 
παιδιά παρακολούθησαν στη Βιβλιοθήκη, ντοκιµαντέρ του Τάσου Ψαρά µε θέµα τον Κ. 
Καβάφη, από τη σειρά της ΕΡΤ “Εποχές και συγγραφείς”. Στο µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών  
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µεταφράστηκε µε τη βοήθεια της φιλολόγου, µέρος της επιστολής ‘‘Περί των µηχανικών 
θεωρηµάτων προς Ερατοσθένην έφοδος’’ του Αρχιµήδη προς τον Ερατοσθένη, επεξηγήθηκε δε 
από τη µαθηµατικό η µηχανική µέθοδος του Αρχιµήδη στην εύρεση του εµβαδού παραβολικού 
τµήµατος. 
Στο µάθηµα των Mαθηµατικών επιλέξαµε να διαπραγµατευθούµε τα παρακάτω θέµατα που ή 
αναφέρονταν στο Θεατρικό έργο ή είχαν σχέση µε τον Αρχιµήδη, στον οποίο γίνονται αρκετές 
αναφορές στο θεατρικό έργο. 
I. Η τριχοτόµηση µιας γωνίας µε τη µέθοδο της Νεύσης 

II. Χρησιµοποιώντας όπως ο Αρχιµήδης “αρχές της Φυσικής” για την επίλυση προβληµάτων στα 
Μαθηµατικά. 
α) Πώς χρησιµοποιούµε τη φυσική για την επίλυση προβλήµατος εµβαδού ακανόνιστου 
σχήµατος; 
β) Πώς χρησιµοποιούµε αρχές της φυσικής, για να διαπιστώσουµε πότε τρεις ευθείες που 
διέρχονται αντίστοιχα από τις τρεις κορυφές ενός τριγώνου είναι συντρέχουσες; 
III). Πώς χρησιµοποιούµε τη γεωµετρία για την επίλυση προβλήµατος φυσικής; 
∆ραστηριότητα που αφορά ισορροπία σε ζυγαριά στερεών µε σχήµα κυλίνδρου, κώνου και 
σφαίρας. 
IV ‘‘Ο υπολογιστής παίρνει τη θέση του Ερατοσθένη’’ 
Προσοµοίωση της µέτρησης της Γης από τον Ερατοσθένη, µέσω των υπολογιστών. 
V. ‘‘Η Τριγωνοµετρία την εποχή του Κλαύδιου Πτολεµαίου’’ 
Μια δραστηριότητα στους υπολογιστές µε το εκπαιδευτικό λογισµικό Sketchpad για να 
διαπιστώσουν τα παιδιά ότι οι πίνακες χορδών του Πτολεµαίου είναι ένας πίνακας ηµιτόνων. 
Στο τέλος του project ανατέθηκαν στα παιδιά διάφορες εργασίες σχετικές µε το θέµα του και 
πραγµατοποιήθηκε έκθεση όλου του υλικού που χρησιµοποιήθηκε 
• Εκπαιδευτικό δράµα 
Αγώνας επιχειρηµατολογίας µε θέµα “Το εύθραυστο εκκρεµές ή η βαριά Γη;” Τα παιδιά του 
τµήµατος παρακολούθησαν αγώνα επιχειρηµατολογίας µεταξύ µαθητών της Β΄ Λυκείου ο 
οποίος αποτελούσε προσοµοίωση αντιπαράθεσης στην Εθνοσυνέλευση κατά τη Γαλλική 
Επανάσταση. Η αντιπαράθεση αυτή αφορούσε την επιλογή µονάδας µήκους που δηµιούργησε 
την ανάγκη µιας εκ νέου µέτρησης ενός µεσηµβρινού της Γης. Στη δραστηριότητα αυτή 
χρησιµοποιήθηκαν οι αρχές του αθλήµατος των ∆ιττών λόγων όπως περιγράφονται στο σχετικό 
εγχειρίδιο του Ρητορικός Όµιλος Πανεπιστηµίου Αθηνών (Σχίζας 2003). Πριν τον αγώνα 
διαβάστηκαν αποσπάσµατα από το βιβλίο του Denis Guedj ‘‘Το Μέτρο του Κόσµου’’ και 
παρουσιάστηκε από τη Φυσικό το εκκρεµές καθώς και οι νόµοι του. Το θέµα της 
δραστηριότητας επελέγη, για να δουν τα παιδιά το ίδιο πρόβληµα της µέτρησης ενός 
µεσηµβρινού της Γης, σε διαφορετικούς χρόνους, σε διαφορετικές καταστάσεις, για 
διαφορετικούς σκοπούς. 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Από τα ερωτηµατολόγια και τις συνεντεύξεις συµπεράναµε, ότι η πλειοψηφία των παιδιών 
αξιολόγησε θετικά τις δραστηριότητες και θεώρησε ότι αποκόµισε οφέλη τόσο σε γνωστικό όσο 
και σε συναισθηµατικό επίπεδο . Ένα µεγάλο ποσοστό θεώρησε αυτού του είδους τις 
δραστηριότητες πιο ενδιαφέρουσες από ένα συνηθισµένο µάθηµα. και βρήκε ότι συµµετείχε 
περισσότερο από ότι στο καθηµερινό µάθηµα. Με τις δραστηριότητες αυτές είδαν µια 
διαφορετική όψη των Μαθηµατικών και έγινε θετικότερη η στάση τους προς αυτά.  
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Μία ακόµη διαπίστωσή µας ήταν ότι το θέατρο είχε τη µεγαλύτερη επίδραση στα παιδιά. 
Πράγµατι η θεατρική παράσταση ήταν η δραστηριότητα που άρεσε περισσότερο σε όλα τα 
παιδιά. Οι ίδιοι διάλογοι που διαβάστηκαν από την καθηγήτρια, όταν δραµατοποιήθηκαν και 
παρουσιάστηκαν σε θεατρική παράσταση απέκτησαν µια άλλη ισχύ. Έδωσαν στα παιδιά τη 
δυνατότητα να βιώσουν καταστάσεις όχι µόνο νοητικά και συναισθηµατικά αλλά και σωµατικά. 
Η συναισθηµατική εµπλοκή τους ήταν φανερή σε όλη τη διαδικασία της προετοιµασίας της 
θεατρικής παράστασης. Βίωσαν τον προβληµατισµό του ίδιου του Ερατοσθένη για τη λύση ενός 
πραγµατικού προβλήµατος, γεγονός που τους οδήγησε και στην κατανόηση της. Εντάξανε τη 
Γεωµετρία στο ιστορικό της πλαίσιο και διαπίστωσαν ότι είναι πράγµατι προϊόν της ανθρώπινης 
εµπειρίας. Ανέπτυξαν οµαδικότητα, υπευθυνότητα, εργατικότητα, συνέπεια, ενδιαφέρον, αγωνία 
για το αποτέλεσµα, προθυµία Καλλιεργήθηκαν αισθητικά µέσα από την εργασία για τα 
κοστούµια, τα σκηνικά, την επιλογή της µουσικής.  
Η επίδραση της παράστασης στα παιδιά που απλώς την παρακολούθησαν ήταν σαφώς 
µικρότερη. Όµως και σε αυτήν την περίπτωση επηρεάστηκαν οι αντιλήψεις τους για τα 
Μαθηµατικά.  
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∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΤΗΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΣΤΗ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ: 
ΑΝΑΒΙΩΝΟΝΤΑΣ Η ΑΝΑ∆ΗΜΙΟΥΡΓΩΝΤΑΣ ΤΟ ΠΑΡΕΛΘΟΝ 

ΤΗΣ ΜΙΚΡΟΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 
Βαµβούρη-∆ηµάκη Χριστίνα 

Φιλόλογος, Υ.∆. - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 

Τα τελευταία χρόνια, έχει ενταχθεί στο ωρολόγιο πρόγραµµα της Γ τάξης του Γυµνασίου 
η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, για δέκα διδακτικές ώρες. Αν και ο διατιθέµενος χρόνος 
είναι περιορισµένος, η πρακτική απέδειξε ότι η διδασκαλία της κέρδισε το ενδιαφέρον των 
µαθητών. Αυτό οφείλεται, εν πολλοίς, στο ότι στη µάθηση, το εγγύτερο προηγείται µεθοδικά από 
το πιο µακρινό (propriora ante remotiora) και στο ότι στην ιστορία, εγγύτερο είναι το πιο 
πρόσφατο και το παλαιότερο είναι πιο µακρινό. Η ένταξη της διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας 
στο ωρολόγιο πρόγραµµα σχετίζεται µε την εκπαιδευτική πολιτική του «νέου σχολείου», αυτού 
που «ανοίγεται» στην κοινωνία, που ωθεί τους µαθητές να έλθουν σε επαφή µε τα κάθε είδους 
προβλήµατα αλλά και τις οµορφιές του τόπου τους, τις οποίες πολλές φορές αγνοούν. 
Εντάσσεται επίσης στα πλαίσια των «καινοτόµων δράσεων», γι’ αυτό και έχει διαθεµατικό 
χαρακτήρα. Καλό λοιπόν είναι τουλάχιστον κατά τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, να γίνεται 
βιωµατική προσέγγιση του µαθήµατος και εργασίες στο πεδίο, δηλαδή οι µαθητές να 
πραγµατοποιούν επισκέψεις, να παρατηρούν, να καταγράφουν, να φωτογραφίζουν και 
ταυτόχρονα να αξιοποιούν τις γνώσεις τους από άλλα µαθήµατα, όπως Τεχνολογία, Γλώσσα, 
Θρησκευτικά, Γεωγραφία, Αισθητική Αγωγή, Λογοτεχνία κ. α. Έτσι, εκτός όλων των άλλων θα 
κατανοήσουν και τους παράγοντες της ιστορικής εξέλιξης, το γεωγραφικό περιβάλλον [1] τη 
ιδιοσυγκρασία και την οικονοµία του λαού [2] και την ανθρώπινη βούληση [3]. 

Η επαφή µε την Τοπική Ιστορία είναι περισσότερο επιτακτική σήµερα που η απειλή της 
πολιτισµικής αλλοτρίωσης είναι έντονη. «Βρίσκεται πια σε κίνδυνο η συναισθηµατική, ηθική και 
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πνευµατική υπόσταση του ατόµου. Η ανία της οµοιοµορφίας και η αποδυνάµωση του δικού του 
συλλογικού πολιτισµού απειλεί την ισορροπία του, την ψυχική του υγεία» [4]. Η ένταξη αυτού 
του µαθήµατος στο ωρολόγιο πρόγραµµα της Γ΄ Γυµνασίου, θεσµοθετήθηκε για να γνωρίσουν οι 
µαθητές την ιστορία του τόπου τους, να τον αγαπήσουν, να νοηµατοδοτήσουν το περιβάλλον 
τους και να κατανοήσουν ότι µε τη συµµετοχή τους µπορούν να συµβάλλουν και οι ίδιοι στη 
βελτίωση της κοινωνίας, της οποίας αποτελούν µέλη. Εξάλλου, η Τοπική Ιστορία έχει σηµασία 
µόνον, όταν η µελέτη του «χθες» συµβάλλει στην κατανόηση των σύγχρονων προβληµάτων της 
τοπικής κοινωνίας.  

Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας παρουσιάζει µιαν ιδιαιτερότητα στη µετάδοση της 
γνώσης για το τοπικό παρελθόν, η οποία επιτρέπει την ευελιξία στον τρόπο προσέγγισής της, 
αφού το πλαίσιο διδασκαλίας δεν είναι δεσµευτικό. Ανακύπτουν, όµως, τα ερωτήµατα, αν και 
κατά πόσο δίνεται η ευκαιρία στο µαθητή να διερευνήσει µόνος του, έστω και ένα µικρό µέρος 
του παρελθόντος του τόπου του, και πώς πρέπει να διδάσκεται η Τοπική Ιστορία. 

Η πεπατηµένη πράξη διδασκαλίας της Ιστορίας  ακολουθεί τα γνωστό πρότυπο: εξέταση 
της προηγούµενης ενότητας, δηλαδή, αποστήθιση και αποµνηµόνευση χρονολογιών και 
γεγονότων, στη συνέχεια παράδοση µε στεγνή εξιστόρηση από το διδάσκοντα, και την επόµενη 
ώρα το ίδιο. Είναι, εποµένως, απόλυτα δικαιολογηµένο το ότι πολλά παιδιά διακατέχονται από 
προκαταλήψεις του τύπου πως ό,τι έχει σχέση µε την Ιστορία και τη µελέτη του παρελθόντος 
είναι βαρετό και άχρηστο, επειδή δεν έχει να προσφέρει τίποτε στη σύγχρονη κοινωνία [5].  

Στόχος των νέων παιδαγωγικών προγραµµάτων είναι η αντικατάσταση του µονόλογου 
του καθηγητή από την αυτενέργεια και τη δηµιουργικότητα του µαθητή. Αυτόν το στόχο 
καλείται να επιτύχει η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, εξ αιτίας της φύσης του µαθήµατος και 
η οποία µπορεί να ακολουθήσει διαφορετική και πιο ενδιαφέρουσα πορεία, ακολουθώντας το 
σχήµα: 
-Αφόρµηση ή προβληµατισµός-διατύπωση του θέµατος 
-Πρόσκτηση πληροφοριών 
-Επεξεργασία 
-Έκφραση 
-Αξιολόγηση, διάχυση, δηµοσίευση. 

Η προσέγγιση της Τοπικής Ιστορίας που προτείνεται ενδείκνυται για να συνηθίσουν οι 
µαθητές να παρατηρούν, να αναλύουν, να επιχειρηµατολογούν υπέρ ή κατά µιας άποψης, να 
ασχολούνται, δηλαδή, ενεργητικά και βιωµατικά µε το αντικείµενο της έρευνας.  

Αρχικά, οι µαθητές καλούνται να επιλέξουν µεταξύ ορισµένων θεµάτων, τα οποία 
προτείνει ο καθηγητής και τα οποία σχετίζονται µε την τοπική κοινωνία, ή µε τη συγκεκριµένη 
γεωγραφική περιοχή στην οποία ανήκει το σχολείο. Στο σχέδιο εργασίας πρέπει να συµµετέχουν 
όλοι, να ακολουθηθεί, δηλαδή, η οµαδο-συνεργατική µέθοδος. Η µέθοδος project, µε την οποία 
θα εργαστούν τα παιδιά µειώνει την απόσταση µεταξύ σχολείου και κοινωνικού περίγυρου 
εφόσον συνδέει τη σχολική εργασία µε δραστηριότητες στον κοινωνικό χώρο. 

Στη συνέχεια, η κατανοµή της επεξεργασίας των επί µέρους θεµάτων θα γίνει κατά 
οµάδες εργασίας, οι οποίες θα εντοπίσουν πληροφορίες για την ενότητα που έχουν επιλέξει και 
θα οργανώσουν το υλικό που θα συγκεντρώσουν. Οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν 
οι ίδιοι την οµάδα στην οποία θα ενταχθούν και το θέµα µε το οποίο θα ασχοληθούν, ανάλογα µε 
τα ενδιαφέροντα και τις δεξιότητές τους. Ο καθηγητής, ο οποίος έχει συµβουλευτικό ρόλο, ωθεί 
τους µαθητές να εκµεταλλευθούν όλες τις διαθέσιµες πηγές: 
γραπτές, παραστατικές (εικόνες, πορτραίτα, χάρτες κ.α), απτικές (αντικείµενα: κοσµήµατα, 
νοµίσµατα, σφραγίδες, αντικείµενα καθηµερινής χρήσης κ.α.) και επιπλέον τον κινηµατογράφο 
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και την ηχογράφηση. Η χρήση των πηγών θα τους βοηθήσουν να καταλάβουν το διαχωρισµό 
ανάµεσα στις άµεσες και τις έµµεσες πηγές [6].  

Στο στάδιο της έρευνας που ακολουθεί, µπορεί να χρησιµοποιηθούν φωτογραφίες, 
ερωτηµατολόγια, συνεντεύξεις, φύλλα εργασίας, αναλύσεις ή σχολιασµός κειµένων, κατασκευή 
πινάκων ή σχεδιαγραµµάτων, σύντοµη προφορική ανάπλαση µε τη βοήθεια διαλόγου, 
δραµατοποίηση, ή ακόµη και ανακεφαλαίωση µε την εκµετάλλευση κάποιων ερωτήσεων [7]. 

Καθ’ όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας πρέπει να εφαρµόζεται η µαθητοκεντρική 
µέθοδος, ώστε να επιτρέπεται η συµµετοχή του µεγαλύτερου δυνατού αριθµού µαθητών. Ο 
διάλογος είναι το απαραίτητο εργαλείο που χρησιµοποιώντας τον θα καταλάβουν τα παιδιά ότι 
µπορούν να εκφράσουν τις απόψεις τους και να πάρουν πρωτοβουλίες, να αξιοποιήσουν τις 
γνώσεις τους. Έτσι θα επιτευχθεί και ο εκδηµοκρατισµός της διαδικασίας στη διδασκαλία. 

Οι εκπαιδευτικές ανάγκες σήµερα είναι πολύ έντονες και απορρέουν από µια 
εκπαιδευτική υστέρηση σε κάθε παιδοκεντρικό, ελεύθερο, δηλωτικό συναίσθηµα ανεξαρτησίας 
αλλά και από µια καταπίεση των πρωτοβουλιών, της κριτικής στάσης, από τη σχολική πρακτική 
[8]. Ευτυχώς εδώ και χρόνια έχει γίνει αντιληπτή η ανάγκη συµφιλίωσης του Έλληνα µε την 
πολιτιστική του κληρονοµιά, η οποία πρέπει να ξεκινήσει από τις νέες γενιές και να ριζωθεί στην 
παιδική ηλικία [9]. Το ΥΠ.Ε.Π.Θ. έχει εγκρίνει την πραγµατοποίηση των Π.Ε.Π. (Προαιρετικά 
Εκπαιδευτικά Προγράµµατα, µέρος των οποίων αποτελούν και τα Πολιτιστικά), τα οποία 
θεσµοθετήθηκαν από το ΥΠ.ΠΟ. σε µουσεία και αρχαιολογικούς χώρους, τόσο για τις σχολικές 
µονάδες, όσο και για το ευρύτερο κοινό. 

Στα πλαίσια αυτών των δράσεων θα µπορούσε να ενταχθεί και η πρόταση που ακολουθεί 
για τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας σε ένα σχολείο της Καβάλας και η οποία καλείται να 
εκπληρώσει µια επιπλέον παράµετρο των ΠΕΠ, που αφορά την εξοικείωση των µαθητών µε την 
Τοπική Ιστορία. Το θέµα που θα παρουσαστεί είναι: «Αρχαίοι Φίλιπποι-Σύγχρονη Καβάλα: η 
συνέχεια. ∆υο πόλεις-εµπορικά σταυροδρόµια από τη ∆ύση στην Ανατολή και από το Βορρά στο 
Νότο». Η έρευνα θα πραγµατοποιηθεί στο χώρο και στο χρόνο. Οι µαθητές χωρισµένοι σε 
οµάδες, θα κληθούν να ερευνήσουν πρώτα τη θέση της πόλης τους ως κοµβικό σηµείο πάνω 
στον εθνικό οδικό και διεθνή άξονα Ανατολής-∆ύσης, αλλά και ως διέξοδος προς τη Μεσόγειο 
για τους Βόρειους γείτονες και για τη Μακεδονική ενδοχώρα. Θα αντλήσουν υλικό από τη 
Γεωγραφία, από συνεντεύξεις µε αρµόδιους φορείς (αντιπροσώπους της τοπικής αυτοδιοίκησης, 
του εµπορικού επιµελητηρίου της πόλης κ. ά.), από τον τοπικό τύπο, θα πάρουν φωτογραφίες, θα 
ζωγραφίσουν το λιµάνι της Καβάλας. 
Άλλες οµάδες θα ασχοληθούν µε την ιστορία της πόλης των Φιλίππων. Το υλικό εδώ θα είναι 
ποικίλο: εκτός από την πλούσια βιβλιογραφία, το σύνολο της τάξης µε τη συνοδεία του 
καθηγητή, θα αντλήσει πληροφορίες από µια επίσκεψη στο πεδίο δράσης, στους Φιλίππους. Ο 
καθηγητής θα πρέπει, βέβαια, να έχει ήδη σχηµατίσει µια σαφή εικόνα του χώρου, να οργανώσει 
και να συντονίσει την επίσκεψη, η οποία θα µπορούσε να ονοµαστεί «Μια µέρα στην αρχαία 
αγορά και στο θέατρο των Φιλίππων». Ο συνδυασµός της επίσκεψης µε τις γνώσεις που έχουν 
αποκτήσει οι µαθητές από τη διδασκαλία της Αρχαίας Ελληνικής Ιστορίας και του δράµατος 
αφενός και αφετέρου µε την ωριµότητα και τη φαντασία τους, ευνοεί τη χρήση στρατηγικών 
διερευνητικής µάθησης, που προάγουν την αυτόνοµη λειτουργία των µαθητών στην επεξεργασία 
δεδοµένων και τη λειτουργική κατανόηση των γνώσεων [10]. Οι οµάδες έχουν από πριν επιλέξει 
µε τι θα ασχοληθούν στο χώρο της Αγοράς και του θεάτρου: η καθεµιά αναλαµβάνει κάποιο 
ρόλο, κάποιο έργο να φέρει εις πέρας και µόλις εισέλθουν στον αρχαιολογικό χώρο 
σκορπίζονται. Η οµάδα που επέλεξε να µελετήσει τα ερείπια της Ρωµαϊκής αγοράς του 2ου µ. Χ. 
αιώνα και τα οικοδοµήµατα που είχαν κτιστεί γύρω από µια τετράπλευρη πλατεία, θα µετρήσει 
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µε το µέτρο που έχει ένας µαθητής µαζί του τις τέσσερις πλευρές της πλατείας, η οποία, όπως 
διαπιστώνουν, έχει διαστάσεις148x70 µέτρα, θα υπολογίσουν τον αριθµό των παρακειµένων 
κτιρίων και θα κάνουν εικασίες για την πιθανή χρήση τους. 

Η δεύτερη οµάδα επισκέπτεται την οδό µε τα καταστήµατα της πόλης. Παρατηρεί ότι στη 
νότια πλευρά της Αγοράς υπάρχει µια µεγάλη στοά εκατό µέτρων που χωρίζεται σε δυο µέρη 
από έναν τοίχο µε καταστήµατα και στις δυο πλευρές ενώ στο βάθος της υπάρχουν αποθήκες και 
µικρά εργαστήρια. Οι µαθητές παρατηρούν τις αρχιτεκτονικές λεπτοµέρειες και συζητούν το 
θέµα των πολλαπλών χρήσεων των στοών που εκτός από την παροχή επιπλέον χώρου στα ιερά, 
στέγαζαν αγορές. Άλλα καταστήµατα βρίσκονται έξω από τη νότια πλευρά της Αγοράς. Κάποιο 
παιδί σχεδιάζει την εµπορική Αγορά και ένας άλλος παίρνει φωτογραφίες. Συζητούν όλοι µαζί 
και φαντάζονται τους παλιούς ανθρώπους να τριγυρνούν στην Αγορά, να αγοράζουν ό,τι τους 
ενδιαφέρει, να πηγαίνουν τα βράδια στα εστιατόρια και απολαµβάνουν πλούσια γεύµατα. 

Μια τρίτη οµάδα περπατά στον πλακόστρωτο δρόµο, τον παράλληλο της Εγνατίας. 
∆ιακρίνουν τα ίχνη που άφησαν χιλιάδες άµαξες που τον διέσχιζαν φορτωµένες. Εκεί, στα παλιά 
χρόνια βρισκόταν η παλαίστρα, που γκρεµίστηκε για να χτιστεί στη θέση της η τρίκλιτη µε 
τρούλο παλαιοχριστιανική βασιλική Β΄. Τα παιδιά βλέπουν τα ερείπιά της και προσπαθούν να 
φανταστούν το µεγάλο ναό των 62 µέτρων µήκους και 57 πλάτους, µε το µεγάλο τρούλο της 
[11], κατά το πρότυπο της Αγίας Σοφίας και της Αγίας Ειρήνης της Κωνσταντινούπολης. 

Νοτιοδυτικά της βασιλικής Β βρίσκονται τα ερείπια των ρωµαϊκών λουτρών. Άλλη 
οµάδα µαθητών έχει επιλέξει να περιηγηθεί σ’ αυτά. Είναι ένα οικοδοµικό τετράπλευρό 
διαστάσεων 55x42 µέτρων. Με απλές µαθηµατικές πράξεις θα υπολογίσουν το εµβαδόν του 
κτιρίου. Στα βόρεια βρισκόταν η κεντρική αυλή και στο κέντρο της µια κυκλική λεκάνη µε 
βαθµίδες. Ανατολικά οι αίθουσες ψυχαγωγίας, ανάπαυσης και συγκεντρώσεων και δυτικά τα 
διαµερίσµατα του λουτρού, τα αποδυτήρια, το υπόκαυστον και οι εγκαταστάσεις θέρµανσης του 
νερού. Τα λουτρά είχαν κτισθεί το 250 µ. Χ., καταστράφηκαν από πυρκαγιά και επισκευάστηκαν 
τον 4ο αιώνα. Μεγάλη εντύπωση προκαλεί στα παιδιά ο ψηφιδωτός διάκοσµος µιας µεγάλης 
αίθουσας µε παραστάσεις θηρίων που κατασπαράζουν τη λεία τους, πουλιά και ζώα ανάµεσα σε 
δέντρα. Κάποια παιδιά της οµάδας αναλαµβάνουν να ζωγραφίσουν το ψηφιδωτό µε τις τεχνικές 
που έχουν αποκτήσει από το µάθηµα των Καλλιτεχνικών και ένα άλλο το φωτογραφίζει. 

Η οµάδα που κατευθύνεται στη βορειοδυτική πλευρά της Αγοράς εντοπίζει το διάδροµο 
που οδηγεί στην κρύπτη, το σκοτεινό κτίριο που, κατά την παράδοση είχε φυλακιστεί ο 
Απόστολος Παύλος [12]. Τα παιδιά παρατηρούν και φωτογραφίζουν τις τοιχογραφίες του 10ου 
αιώνα, που αναπαριστούν γεγονότα από την επίσκεψη του Αποστόλου Παύλου στους Φιλίππους 
και που οι µαθητές ανακαλούν στη µνήµη τους από τις γνώσεις από το µάθηµα των 
Θρησκευτικών. Πάνω από τη δεξαµενή, κατασκευάστηκε ένα από τα σηµαντικότερα µνηµεία 
της περιοχής, η παλαιοχριστιανική βασιλική Α΄ των αρχών του 6ου µ. Χ. αιώνα. Τα παιδιά 
προσέχουν να εισέλθουν από κει που ήταν η είσοδος του ναού στο αίθριο των 39,5x30 µέτρων, 
µε τις στοές στις τρεις πλευρές εκτός από τη δυτική, όπου υπήρχαν πέντε κόγχες µε τη µεσαία να 
είναι διαµορφωµένη σε εξέδρα. Τρεις είσοδοι οδηγούσαν στο νάρθηκα, στη βορειοδυτική 
πλευρά του οποίου ήταν τα σκαλιά για το γυναικωνίτη και στη βορειοανατολική το βαπτιστήριο. 
Στο ιερό, κάτω από την Αγία τράπεζα βρέθηκε το εγκαίνιον της εκκλησίας και στα δεξιά και τα 
αριστερά τα βάθρα των ιερέων. Αυτές τις πληροφορίες δίνει ο µαθητής που έχει αναλάβει την 
ξενάγηση στο ναό. Πρέπει, εδώ να σηµειωθεί ότι σε κάθε οµάδα, ένας µαθητής έχει αναλάβει το 
ρόλο του ξεναγού. 

Όταν το έργο καθεµιάς έχει ολοκληρωθεί όλες οι οµάδες συναντιούνται στο θέατρο των 
Φιλίππων, στους πρόποδες της Ακρόπολης. Είναι, ίσως, καλύτερα ένας αρχαιολόγος, να τους 
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καθοδηγήσει στα ευρήµατα που έρχονται συνεχώς στο φως, να τους οδηγήσει στα «καµαρίνια», 
στον υπόγειο διάδροµο που περνούσαν τα θηρία για τις θηριοµαχίες, όταν το θέατρο 
µετατράπηκε σε ρωµαϊκό για τις ανάγκες του κοινού, που στην πλειοψηφία τους ήταν Ρωµαίοι 
έποικοι [13].  
Κάποιες µαθητές παρουσιάζουν αποσπάσµατα από την Ελένη του Ευριπίδη που διδάσκονται 
αυτήν τη σχολική χρονιά. Οι υπόλοιποι καθισµένοι στα ειδώλια παρακολουθούν, όπως έκαναν 
εδώ και χιλιάδες χρόνια οι ντόπιοι και οι επισκέπτες της πόλης. 

Η επίσκεψή της τάξης στο χώρο, όπου µια πλούσια πόλη ανθούσε οικονοµικά και 
εµπορικά, θα βοηθήσει τους µαθητές να συνειδητοποιήσουν το ρόλο που παίζει η επιλογή του 
σωστού τόπου στην ύπαρξη και τον πλούτο µιας πόλης. 

Είναι βέβαιο ότι η βιωµατική επίσκεψη στο πεδίο είναι διαφορετική από µια στεγνή 
ξενάγηση σε έναν αρχαιολογικό χώρο. Η µελέτη ενός µαθήµατος µε διαφορετικό τρόπο από 
αυτόν που έχουν συνηθίσει οι µαθητές, µε την παρατήρηση, τη χρήση φωτογραφικής µηχανής, 
τη ζωγραφική, κάνουν ελκυστικό και ενδιαφέρον το µάθηµα. Οι µαθητές µπορεί να κληθούν να 
εκπονήσουν σύντοµες επιµέρους εργασίες, µε συνδυαστικά θέµατα, όπως οκταγωνικά κτίρια, 
αρχαία και χριστιανικά ιερά, δοµικά και λατρευτικά στοιχεία ρωµαϊκών και χριστιανικών ναών, 
εµπόριο στους Φιλίππους και στην Καβάλα, που θα συµβάλλουν στην εµπέδωση των 
αποκτηθεισών γνώσεων και την κριτική τους κατανόηση. 

Η ολοκλήρωση της επεξεργασίας του θέµατος κατά την τελευταία διδακτική ώρα θα γίνει 
µε την παρουσίαση στην τάξη του υλικού που έχουν συγκεντρώσει οι οµάδες, τόσο για την πόλη 
τους, όσο και για τους Φιλίππους. Με τη βοήθεια του καθηγητή θα αξιολογήσουν τις 
πληροφορίες που έχουν συλλέξει και θα βγάλουν τα συµπεράσµατά τους για το θέµα που είχαν 
επιλέξει να εξετάσουν. 

Ο φάκελος µε τις εργασίες των παιδιών, µε ένα CD-ROM, µε φωτογραφίες του χώρου 
µπορεί να δηµοσιοποιηθεί στην κοινωνία, που ζουν, µέσω του έντυπου και ηλεκτρονικού τύπου. 
Αυτό θα δώσει ικανοποίηση στα παιδιά, που θα αισθανθούν υπερηφάνεια να δουν το επίτευγµα 
τους να γίνεται γνωστό και πέρα από τα όρια της τάξης τους. 

Αυτό ο τρόπος προσέγγισης του µαθήµατος εξυπηρετεί πολλαπλούς σκοπούς [14]. Κατ’ 
αρχήν, ο δηµιουργικός τρόπος περιήγησης των µαθητών στον αρχαιολογικό χώρο που µακράν 
απέχει από την τυπική ξενάγηση και η βιωµατική τους επαφή µε την ιστορία, µέσα από το 
σενάριο, στο οποίο οι ίδιοι πρωταγωνιστούν, απευθύνεται όχι µόνον στο γνωστικό, αλλά και στο 
συναισθηµατικό τους επίπεδο. Έτσι, τους παρέχεται πλήθος ερεθισµάτων, που κεντρίζουν τη 
φυσική τους περιέργεια και τους προσφέρουν γνώσεις και να αντιληφθούν το ρόλο και τη 
χρησιµότητα των µνηµείων και τη διαχρονική τους σηµασία και τελικά να επιδιώξουν µια 
δηµιουργική σχέση µε το παρελθόν. Επιπλέον, δεδοµένου ότι δίνεται στα παιδιά η δυνατότητα 
αυτενέργειας και δηµιουργικής συµµετοχής στην εκτέλεση του προγράµµατος, καλλιεργούνται 
πλήθος δεξιότητες. Τέλος, το πρόγραµµα στηρίζει ενεργά το νέο πλαίσιο διεπιστηµονικής 
συµπεριφοράς σε επίπεδο διδασκαλίας, που κάνει δειλά-δειλά τα πρώτα του βήµατα στο σχολείο. 
Από τη στιγµή που αυτό το σχήµα διδασκαλίας υιοθετηθεί σε όλα τα στάδια της δηµόσια 
εκπαίδευσης, υπάρχει ελπίδα να παραχθούν υπεύθυνοι ενεργοί πολίτες, µε διάθεση µόρφωσης 
και έρευνας «διά βίου» και αγάπη για την ιστορία και τον πολιτισµό, για τα µνηµεία που τον 
αποδεικνύουν και τον αναδεικνύουν [15]. 
 
ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 
1. Πώς επηρεάζουν το κλίµα, το έδαφος η γεωγραφική θέση, τα ήθη και τα έθιµα τη ροή και την ιστορική 

πορεία µιας κοινωνίας. 
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2. Στοιχεία που επηρεάζουν σηµαντικά την πορεία ενός τόπου είναι οι πόθοι και τα όνειρα, οι διαθέσεις και η 
στάση του απέναντι σε κατακτητές, οι ψυχικοί δεσµοί του λαού µε τον τόπο του. 

3. Σηµαντικός παράγοντας που επεµβαίνει στη ροή των γεγονότων και µεταβάλλει τα δεδοµένα.   
4. Γιαννόπουλος Γ., σ. 22. 
5. Καµπουροπούλου, σ. 283-297 και Πλάτων, 271-281.    
6. Άµεσες είναι οι πηγές που ο δηµιουργός τους υπήρξε αυτόπτης µάρτυρας, λαµβάνοντας κι ο Ίδιος µέρος σ’ 

αυτό που εξιστορεί και έµµεσες είναι αυτές που ο δηµιουργός τις αναµεταδίδει 
7. Εγχειρίδιο οδηγιών για τη διδασκαλία των φιλολογικών µαθηµάτων στο γυµνάσιο, σ. 270-272. 
8. Εγχειρίδιο οδηγιών για τη διδασκαλία των φιλολογικών µαθηµάτων στο γυµνάσιο, σ. 270-272. 
9. www.pmelina.gr. 
10. Πλάτων, ό. π.  
11. ∆άλκος, 163-178. 
12. Ο τρούλος γκρεµίστηκε πριν ακόµη τελειώσει το εσωτερικό του ναού. 
13. Στην πραγµατικότητα, βέβαια, το κτίριο ήταν δεξαµενή νερού από τα ρωµαϊκά χρόνια.  
14. Το θέατρο είχε κατασκευαστεί επί Φιλίππου Β΄, τον 4ο π.Χ. αιώνα και είναι από τα µεγαλύτερα θέατρα που 

διατηρούνται σε καλή κατάσταση. 
15. Ζωγράφου-Τσαντάκη, σ. 287-294, Λεοντσίνης, σ. 109-114, Παπαδοπούλου, σ. 265-300, Χατζηνικολάου, σ. 

101-107 
16. Καµπουροπούλου, ό. π., Παπαδόπουλος-Γεωργιάδης, σ. 46-55. 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
1.  Γιαννόπουλος Γ., «Η Τοπική Ιστορία», στο Τοπική Ιστορία και Αρχεία. Πρακτικά διηµέρου, Σάµος, 26-

27/4/1992, σ. 22.  
2.  ∆άλκος Γ. «Η στρατηγική ανάπτυξης µουσειοπαιδαγωγικών προγραµµάτων για την πρωτοβάθµια, 

δευτεροβάθµια και τριτοβάθµια εκπαίδευση», στο ∆ιεπιστηµονικές προσεγγίσεις στη ΜουσειακήΑγωγή, 
επιµ.Κόκκινος Γ.- Αλεξάκη Ευ., Εκδ. Μεταίχµιο, Αθήνα, 2002. 

3. Εγχειρίδιο οδηγιών για τη διδασκαλία των φιλολογικών µαθηµάτων στο Γυµνάσιο, Ο.Ε.∆.Β., Αθήνα, 2002. 
4.  Ζωγράφου-Τσιαντάκη, «Εκπαιδευτικό πρόγραµµα µουσειακής εκπαίδευσης στο Ιστορικό και Λαογραφικό 

Μουσείο Γιαννιτσών», στο Προνοητικά Εκπαιδευτικά Προγράµµατα στη Σχολική Εκπαίδευση, επιµ. 
Μπαγάκης Γ. Μεταίχµιο, Αθήνα, 2000. 

5.  Καµπουροπούλου Μ. «Αισθητική προσέγγιση και καλλιτεχνικές δραστηριότητες στο µάθηµα της Ιστορίας», 
στο ∆ιεπιστηµονικές προσεγγίσεις στη ΜουσειακήΑγωγή, επιµ.Κόκκινος Γ.- Αλεξάκη Ευ., Εκδ. Μεταίχµιο, 
Αθήνα, 2002. 

6.  Λεοντσίνης Γ. Ν. «Το Μουσείο στο πλαίσιο της ∆ιδακτικής και της Γενικής και Τοπικής Ιστορίας», στο 
∆ιεπιστηµονικές προσεγγίσεις στη Μουσειακή Αγωγή, επιµ. Κόκκινος Γ.- Αλεξάκη Ευ., Εκδ. Μεταίχµιο, 
Αθήνα, 2002. 

7.  Παπαδοπούλου Ζ. «Μουσική και Μουσειακή Αγωγή. Ένα αρχαιολογικό-εκπαιδευτικό πρόγραµµα στο 
Μουσείο της ∆ήλου», στο Προνοητικά Εκπαιδευτικά Προγράµµατα στη Σχολική Εκπαίδευση, επιµ. Μπαγάκης 
Γ. Μεταίχµιο, Αθήνα, 2000. 

8.  Πλάτων Λ. «Ρόδος-Η απόρθητη πόλη. Μια πειραµατική παρέµβαση στο χώρο της διδασκαλίας της Ιστορίας», 
στο ∆ιεπιστηµονικές προσεγγίσεις στη Μουσειακή Αγωγή, επιµ. Κόκκινος Γ.- Αλεξάκη Ευ., Εκδ. Μεταίχµιο, 
Αθήνα, 2002.  

 
 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΣΥΣΤΗΜΙΚΗΣ ΣΚΕΨΗΣ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ 
ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΤΟ ΛΥΚΕΙΟ ΜΕ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΤΟΥ 

ΕΞΕΙ∆ΙΚΕΥΜΕΝΟΥ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟΥ ΠΡΟΣΟΜΟΙΩΣΗΣ  
VENSIM PLE 

∆ρ. Μπίλλα Πολυξένη 
Φιλόλογος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ  



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 117

1. Συστηµική σκέψη και η σύγχρονη εκπαιδευτική πραγµατικότητα 
Πολλά από τα θέµατα τα οποία καλείται να πραγµατευτεί ο µαθητής στο πλαίσιο του µαθήµατος 
της Νεοελληνικής Γλώσσας απαιτούν συστηµική προσέγγιση και ολιστική σκέψη. Απαιτούν 
δηλαδή να κατανοήσει ο µαθητής ότι το εκάστοτε υπό µελέτη φαινόµενο είναι έκφραση της 
συµπεριφοράς ενός γενικότερου συστήµατος, το οποίο περιλαµβάνει πολλές και 
αλληλεξαρτώµενες µεταβλητές.[4] Έτσι, λοιπόν, φαινόµενα όπως η ανεργία, η εγκληµατικότητα, 
η µαζοποίηση, η µετανάστευση, η παγκοσµιοποίηση κτλ. προϋποθέτουν από τον µαθητή 
εντοπισµό και συσχετισµό πολλών εµφανών αλλά και αφανών, αρχικά τουλάχιστον, 
µεταβλητών. Για παράδειγµα, όταν ο µαθητής καλείται να αναλύσει τη διατυπωµένη –συχνά µε 
αξιωµατικό τρόπο– διαπίστωση ότι ο «Νεοέλληνας δε διαβάζει», αρκείται επίσης σε στερεότυπες 
«αιτίες», όπως κρίση πνευµατικού πολιτισµού, αδιαφορία, έλλειψη ελεύθερου χρόνου κτλ. Η 
συστηµική προσέγγιση, όµως, προϋποθέτει όχι µόνο σαφή προσδιορισµό µεταβλητών, όπως 
είναι ο αριθµός των παραγόµενων τίτλων, η πρόσβαση σε  εναλλακτικά ψηφιακά πρότυπα του 
βιβλίου προσαρµοσµένα στο σύγχρονο τεχνολογικό περιβάλλον (pdf, e-book, talking book), οι 
εναλλακτικοί µέθοδοι διάδοσης βιβλίων (ηλεκτρονικό downloading, ψηφιακές βιβλιοθήκες), 
αλλά και συσχετισµό τόσο µε το φαινόµενο, όσο και µεταξύ τους µε ποιοτικό ή και ποσοτικό 
τρόπο. 

Είναι, λοιπόν, απαραίτητο να ασκηθούν οι µαθητές στη ρεαλιστική προσέγγιση πολύπλοκων 
θεµάτων και την όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωµένη σχηµατοποίησή τους σε νοητικά µοντέλα, 
τα οποία:  

• Θα καταρρίπτουν τη δύναµη της αιτιότητας και της γραµµικής σκέψης ως αποκλειστικών 
εργαλείων λογισµού 

• Θα εισάγουν τους µαθητές σε σύγχρονες τεχνικές προσοµοίωσης  
• Θα τους εκπαιδεύουν  στην κατανόηση της πολυπλοκότητας της πραγµατικής ζωής 
• Θα τους ασκούν στο να συνθέτουν αποσπασµατικές γνώσεις σε µια ενιαία ολότητα  
• Θα βοηθήσουν να αντικατασταθεί η µονόδροµη αιτιότητα (ως µέσο ανάλυσης) από την 

αµφίδροµη αλληλεπίδραση. 
 
2. Συστηµική ∆υναµική και Μοντελοποίηση 
2.1 Η φιλοσοφία της Συστηµικής ∆υναµικής 
Μια από τις πιο σηµαντικές µεθοδολογίες συστηµικής προσέγγισης και ανάλυσης είναι η 
Συστηµική ∆υναµική (System Dynamics) η οποία αναπτύχθηκε κατά τη δεκαετία του 1970 στο 
ΜΙΤ, από τον J. Forrester, προκειµένου να µελετηθεί η λειτουργία των συστηµάτων µε τη χρήση 
υπολογιστών. Βασική επιδίωξη της συστηµικής δυναµικής είναι η κατανόηση της χρονικής 
συµπεριφοράς των συστηµάτων, γεγονός που επιτυγχάνεται µε τη µελέτη της χρονικής 
διάστασης των µεταβλητών ενός προβλήµατος. 

Η συστηµική δυναµική είναι ταυτόχρονα µια µεθοδολογία διαγραµµατικής 
µοντελοποίησης,[2] δηλαδή δόµησης και αναπαράστασης ενός ζητήµατος µε σχηµατικό τρόπο, 
αλλά και µια µεθοδολογία προσοµοίωσης. Ως γενική  µεθοδολογία µοντελοποίησης για τη 
µελέτη και τη διαχείριση σύνθετων και πολύπλοκων συστηµάτων ανατροφοδότησης η 
Συστηµική ∆υναµική: 
• Προσδιορίζει το σύστηµα 
• Αναπτύσσει µια δυναµική υπόθεση που εξηγεί τη συµπεριφορά του συστήµατος 
• Χτίζει ένα πρότυπο του συστήµατος  
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• Εξετάζει το πρότυπο, προκειµένου να εξασφαλιστεί ότι αυτό αναπαράγει τη συµπεριφορά 
που βλέπει ο µελετητής στον πραγµατικό κόσµο. 

 
Εάν το σύστηµα αντιµετωπίζει µια προβληµατική κατάσταση, τότε η συστηµική δυναµική ως 

µεθοδολογία προσοµοίωσης: 
• Μελετά τις τροποποιήσεις του συστήµατος και τις επιπτώσεις τους στην προβληµατική 

κατάσταση  
• Μελετά την ύπαρξη αρχετύπων τα οποία κυβερνούν τη συµπεριφορά του συστήµατος και τα 

οποία γεννούν προβληµατικές καταστάσεις  
• Επινοεί και εξετάζει τις πρότυπες εναλλακτικές στρατηγικές που αµβλύνουν το πρόβληµα  
• Βρίσκει σηµεία ευστάθειας και αστάθειας στο σύστηµα.  
 
2.2 ∆ιαγραµµατικά στοιχεία µοντελοποίησης της Συστηµικής ∆υναµικής  
Η συστηµική δυναµική είναι από τις πιο διαδεδοµένες µεθοδολογίες συστηµικής µοντελοποίησης και 
προσοµοίωσης, γιατί διαθέτει µια σειρά διαγραµ-
µατικών στοιχείων τα οποία, αν και είναι πολύ απλά και 
κατανοητά, διαθέτουν εντούτοις τη δυνατότητα να 
χτίζουν πολύπλοκα συστήµατα και να µοντελοποιούν 
πολύπλοκα προβλήµατα. Τα διαγράµµατα τα οποία 
µπορεί κανείς να σχεδιάσει µε τα σύµβολα της 
συστηµικής συναµικής ανήκουν στα: 
Α) Τα διαγράµµατα αιτιότητας (Causal Loop 
Diagrams- CLDs)[3] 
B) Tα διαγράµµατα ροής (Stack and Flow 
Diagramms)[3] 
Γ) Τα µικτά διαγράµµατα. 
      Από τα παραπάνω –και για τις ανάγκες του µαθήµατος της Νεοελληνικής Γλώσσας– θα 
περιοριστούµε στη µελέτη των πρώτων.   
 
2.3 ∆ιαγράµµατα αιτιότητας  
Τα διαγράµµατα αιτιότητας έχουν τη γενική µορφή βρόγχων, όπως παρουσιάζει το σχήµα 1. 
Συνιστούν, δηλαδή, έναν τρόπο οπτικής απεικόνισης κυκλικών συλλογισµών όπου ενίοτε τα 
αποτελέσµατα τροφοδοτούν τα αίτια. Αφού εντοπίσουµε τις µεταβλητές του συστήµατος, στόχος 
µας είναι να συσχετίσουµε τις  µεταβλητές µε έναν  από τους παρακάτω τρόπους:[5]  
 

A B+

 

Η µεταβλητή Α προκαλεί αλλαγή στη 
µεταβλητή Β ίδιας πολικότητας. ∆ηλαδή, 
αν αυξάνεται ή µειώνεται η Α, το ίδιο θα 
κάνει και η Β.   

A B-

 

Η µεταβλητή Α προκαλεί αλλαγή στη 
µεταβλητή Β αντίθετης πολικότητας. 
∆ηλαδή, αν αυξάνεται ή µειώνεται η Α, η 
Β θα κάνει το αντίθετο. 

 

Μεταβλητή 1

Μεταβλητή 2

Μεταβλητή 3

Μεταβλητή 4
-

+

-

+

 
Σχήµα 1: ∆ιάγραµµα αιτιότητας 
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        Έχοντας κατασκευάσει το µοντέλο µας, θα επιχειρήσουµε να εντοπίσουµε βρόγχους 
αιτιότητας  τους οποίους και θα κατατάξουµε σε κάποια κατηγορία, δίνοντας το αντίστοιχο  
σύµβολο, όπως ενδεικτικά δείχνει ο παρακάτω πίνακας:[5]  
 

 

Βρόγχος ανάδρασης θετικός ή αρνητικός. Οι βρόγχοι ανάδρασης 
αποτελούν απεικόνιση κλειστών συλλογισµών, όπου τα 
αποτελέσµατα  είναι σε θέση να τροφοδοτούν τα ίδια τους τα αίτια. 
 

 

Εξισορροπητικός κύκλος. Ο βρόγχος ανάδρασης λειτουργεί µέχρι 
κάποιο σηµείο, λόγω της ύπαρξης περιοριστικού παράγοντα. Για 
παράδειγµα, η επαγγελµατική εξέλιξη ενός εργαζόµενου και η 
παραγωγικότητά  του είναι βρόγχος ανάδρασης, αλλά µετατρέπεται 
σε εξισορροπητικό κύκλο λόγω του ανταγωνισµού στον χώρο 
εργασίας. 

 

Ενάρετος κύκλος  

   

Φαύλος κύκλος 

 
 

3. Συστηµική ∆υναµική και Λογισµικό 
Ίσως το πιο συναρπαστικό πράγµα στη Συστηµική ∆υναµική είναι ότι εστιάζει στην κατασκευή 
διαγραµµατικών µοντέλων, τα οποία οργανώνουν και καθοδηγούν τη σκέψη, χρησιµοποιώντας 
ειδικά προγράµµατα λογισµικού. Τα µοντέλα προσοµοίωσης που κατασκευάζονται σε 
υπολογιστή είναι γνωστά ως «προσοµοιωτές πτήσεως» ή «µικρόκοσµοι» (microworlds). 
 

 
Σχήµα 2. Το περιβάλλον ανάπτυξης διαγραµµατικών µοντέλων Vensim PLE 

 
        Ο χρήστης έχει τη δυνατότητα, µέσω πολύ φιλικών περιβαλλόντων, να δηµιουργήσει το 
σύστηµα και να δοκιµάσει εναλλακτικές ιδέες και σενάρια έως ότου µείνει ικανοποιηµένος µε τη 
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ρεαλιστικότητα της µοντελοποίησής του. Από τα πλέον διαδεδοµένα προγράµµατα δηµιουργίας 
διαγραµµάτων αιτιότητας και ροών είναι το Vensim PLE, το οποίο διατίθεται δωρεάν από την 
εταιρεία Ventana. Με πολύ µικρές απαιτήσεις σε υπολογιστική ισχύ το πρόγραµµα αυτό τρέχει 
σε όλα τα λειτουργικά συστήµατα, από Windows 3.1 µέχρι XP. ∆ιαθέτει απλούστατο 
περιβάλλον το οποίο µπορεί πολύ άνετα να χρησιµοποιηθεί από µαθητές είτε ατοµικά στο σπίτι 
είτε οµαδοσυνεργατικά µε φορητό υπολογιστή στην τάξη είτε στο σχολικό εργαστήριο 
Πληροφορικής. Είναι, επίσης, δυνατόν απλά να κατασκευαστεί το µοντέλο διαγραµµατικά ή να 
προστεθεί και ένα µαθηµατικό υπόστρωµα για αριθµητική προσοµοίωση µε την παραγωγή 
χρονοµεταβλητών καµπυλών.  
 
ΕΦΑΡΜΟΓΗ 
Η διδακτική πρόταση της χρήσης  της δυναµικής µοντελοποίησης στην τάξη περιλαµβάνει τα 
παρακάτω στάδια: 
Α) Καθορισµός του συστήµατος – προβλήµατος:  
Το θέµα το οποίο επιλέχθηκε για µελέτη από µαθητές της Γ΄ Λυκείου είναι ο 
«Καταναλωτισµός», ένα θέµα πλούσιο σε µεταβλητές και βρόγχους ανάδρασης. ∆ιδακτικός µας 
στόχος ήταν η διαγραµµατική οργάνωση και αποτύπωση της συλλογιστικής των µαθητών και εν 
συνεχεία η αξιολόγησή της από τους ίδιους, οι οποίοι χειρίζονται και το λογισµικό.  
 
Β) ∆ηµιουργία οµάδων µαθητών:  
∆ηµιουργήθηκαν τέσσερις οµάδες µαθητών, καθεµιά από τις οποίες ανέπτυξε το δικό της 
διαγραµµατικό µοντέλο. Προηγήθηκε σύντοµη εξοικείωση των µαθητών µε το περιβάλλον του 
προγράµµατος και επιλογή ενός από αυτούς για τον χειρισµό του υπολογιστή. 
Γ) Καθορισµός µεταβλητών:  
Από τους µαθητές ζητήθηκε σε πρώτη φάση να καταγράψουν στην επιφάνεια εργασίας του 
προγράµµατος τις βασικές µεταβλητές που σχετίζονται µε το φαινόµενο του Καταναλωτισµού. Η 
κάθε οµάδα αποτύπωσε τις µεταβλητές του δικού της µοντέλου. Στο σηµείο αυτό δεν έγινε καµιά 
κρίση για την πληρότητα των επιλογών ούτε συζητήθηκαν προσθήκες ή αλλαγές. 
 
∆) Συσχετισµός µεταβλητών:  
Σε δεύτερη φάση ζητήθηκε από τους µαθητές να συσχετίσουν τις µεταβλητές µε βέλη αιτιότητας. 
Πρόκειται για την κονστρουκτιβιστική φάση, η οποία παρουσίασε και το µεγαλύτερο 
ενδιαφέρον, µιας και εµφανίστηκαν διαφωνίες στο εσωτερικό των οµάδων, οι οποίες σταδιακά 
αµβλύνθηκαν και κάθε οµάδα κατέληξε στο δικό της µοντέλο. Οι µαθητές είχαν το δικαίωµα στη 
φάση αυτή να προσθέσουν και να αφαιρέσουν µεταβλητές. 
 
Ε) ∆ιαπίστωση συστηµικής συµπεριφοράς:  
Εφόσον οι οµάδες σταθεροποίησαν τα µοντέλα τους, ζητήθηκε ο εντοπισµός βρόγχων 
ανάδρασης (φαύλων ή ενάρετων κύκλων). ∆εν ζητήθηκε ο εντοπισµός άλλων δοµών, όπως 
εξισορροπητικός κύκλος ή χρονικές υστερήσεις. Αυτό αποτέλεσε τη δηµιουργική φάση της όλης 
προσέγγισης. 
 
ΣΤ) Σύγκριση των µοντέλων  και εξαγωγή συµπερασµάτων:  
Στη φάση αυτή οι οµάδες είχαν σύντοµη συνεργασία, προκειµένου να ανταλλάξουν απόψεις και 
να συσχετίσουν τα µοντέλα τους. Στη συνέχεια, και µε τη χρήση προβολέα, κατασκευάστηκε από 
τον εκπαιδευτικό το τελικό µοντέλο µε βάση τις εισηγήσεις των µαθητών.   
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Καταναλωτισµός

Πραγµατικές
Ανάγκες

∆ιαφήµιση

-

Πλαστές
Ανάγκες

++

Ανάγκη επιβίωσης
χρηµατοοικονοµικού

συστήµατος

+

Ψυχολογικά αίτια
+

Πρότυπα

+

+

Αυτογνωσία

+

Κριτική σκέψη

-

Υπερεργασία+

'Αγχος

 
Σχήµα 3. Ενδεικτική µορφή παραγόµενου µοντέλου στη φάση της επεξεργασίας του 

 
 
         Η όλη διδακτική πρόταση αποτελεί και µια εφαρµογή µεθόδων, όπως ο καταιγισµός ιδεών, 
αλλά και η διαλεκτική σύνθεση διαφορετικών µοντέλων. Ο υπολογιστής και το ειδικό λογισµικό 
λειτούργησαν ως οργανωτές και σε καµιά περίπτωση δεν υπονόµευσαν τη λειτουργία του 
µαθήµατος. Αυτό οφείλεται σε µεγάλο βαθµό στο λιτό και λειτουργικό interface του 
προγράµµατος Vensim. Ως υλικοτεχνική υποδοµή χρησιµοποιήθηκε η υλικοτεχνική υποδοµή του 
εργαστηρίου Πληροφορικής.  
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Είναι δυνατόν, µε τη χρήση εξειδικευµένου λογισµικού, οι µαθητές στο µάθηµα της  
Νεοελληνικής Γλώσσας να µπουν στη λογική της µοντελοποίησης, προσοµοίωσης και 
συστηµικής προσέγγισης πολύπλοκων προβληµάτων και συστηµάτων. Η όλη διαδικασία 
υλοποιείται εύκολα µε τον υπάρχοντα υλικοτεχνικό εξοπλισµό των σχολείων, ενώ απαιτεί  πολύ 
µικρή εκπαίδευση εκπαιδευτικών και µαθητών. Οι µαθητές δουλεύουν µε διαθεµατικές έννοιες, 
όπως «σύστηµα», «µεταβολή», «αλληλεπίδραση», ασκούνται στη συνεργασία, και αποκτούν 
µεταγνωστικές ικανότητες. 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ (ενδεικτική) 
1. Albin, S., “Building a System Dynamics Model Part 1: Conceptualization”, Systems Dynamics in Education 

Project – Sloan School of Management, MIT, 2001. 
2. Ljun Lennart, Glac Torkel, Modeling of Dynamic Systems, Prentice Hall, 1994. 
3. Radzicki, J. Michael, Foundations of System Dynamics Modeling, Sustainable solutions, Inc, 1997. 
4. Richmond, B., “Systems thinking: critical thinking skills for the 1990s and beyond”, System Dynamics Review, 

Vol. 9, no. 2 (Summer 1993), p. 113-133.  
5. Vensim 5 Reference Manual, Ventana Systems, Inc., 2003. 
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ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗ Α∆ΕΛΦΟΠΟΙΗΣΗ – ETWINNING: ΜΙΑ ΝΕΑ 
ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΣΤΗ ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΚΑΙ ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 

Νιάρρου Βασιλική 
Καθηγήτρια Πληροφορικής - Εκπαιδευτικός - ∆.Ε. 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα τα τελευταία χρόνια έχει επηρεασθεί σηµαντικά από τις ραγδαίες 
τεχνολογικές εξελίξεις. Η εισαγωγή και ένταξη των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (ΤΠΕ) υπήρξε ιδιαίτερα σηµαντική και συνιστά ίσως την πιο καταλυτική αλλαγή 
των τελευταίων χρόνων, προάγοντας τη γνώση και την επικοινωνία. Η ∆ράση Ηλεκτρονικής 
Αδελφοποίησης Σχολείων (eTwinning) συµβάλλει στη διείσδυση των ΤΠΕ σε όλες τις βαθµίδες 
της εκπαίδευσης, τόσο ως µέσο γνώσης, έρευνας και µάθησης που διαπερνά όλα τα γνωστικά 
αντικείµενα, όσο και ως στοιχείο της γενικής κουλτούρας και κοινωνικό φαινόµενο. Ταυτόχρονα 
προάγει τη Βιωµατική και Συνεργατική µάθηση, εµπλουτίζει τις Πηγές Μάθησης, δίνει µια 
Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στην εκπαιδευτική διαδικασία, προσφέρει κίνητρα στους µαθητές και 
προάγει την Επαγγελµατική Ανάπτυξη των Εκπαιδευτικών. 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: eTwinning, Βιωµατική & Συνεργατική Μάθηση 
 
ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗ Α∆ΕΛΦΟΠΟΙΗΣΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ– ETWINNING 

Η ∆ράση eTwinning δηµιουργήθηκε για να δώσει στους µαθητές της Ευρώπης την ευκαιρία 
να µάθουν συνεργατικά, να µοιραστούν τις ιδέες τους και να δηµιουργήσουν νέες φιλίες 
(eTwinning Συνεργασίες σχολείων στην Ευρώπη, 2007). Από το Νοέµβριο του 2004, αποτελεί 
µία από τις δράσεις του προγράµµατος eLearning της Ευρωπαϊκής Επιτροπής και η επίσηµη 
έναρξή της έγινε στις 14/01/2005. Πρόκειται για µια συνεργατική δράση µε την οποία σχολεία 
από δύο ή περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες, κάνοντας χρήση των ΤΠΕ, συνεργάζονται ώστε να 
αποκοµίσουν παιδαγωγικά, κοινωνικά και πολιτισµικά οφέλη. Οι Ευρωπαίοι µαθητές και 
µαθήτριες µε τη βοήθεια των εκπαιδευτικών του σχολείου τους, συµµετέχουν σε κοινές 
εκπαιδευτικές εργασίες µε κάποιο σχολείο από άλλη ευρωπαϊκή χώρα, µαθαίνοντας έτσι τη 
σχολική και κοινωνική κουλτούρα άλλων χωρών και παράλληλα εξασκώντας τις δεξιότητες τους 
στις ΤΠΕ.  

Το eTwinning έχει βασικό στόχο να βελτιώσει την παιδαγωγική διαδικασία, προσθέτοντας 
αξία στη µάθηση, ενώ ταυτόχρονα στοχεύει σε µια πλήρη και συστηµατική συνεργασία σε όλα 
τα επίπεδα: µαθητές, δάσκαλοι, καθηγητές, σχολικές τάξεις, διευθύνσεις σχολικών µονάδων. Η 
αδελφοποίηση του σχολείου µπορεί να γίνει µε αφορµή την αδελφοποίηση των πόλεων, µια 
παλαιότερη συνεργασία στα πλαίσια άλλων Ευρωπαϊκών Προγραµµάτων ή την επιθυµία για µια 
νέα συνεργασία που θα ενδυναµώσει την έννοια της ευρωπαϊκής διάστασης στο προσωπικό και 
στους µαθητές. Η αδελφοποίηση των διευθυντών των σχολείων µπορεί να είναι µια συνεργασία 
αµοιβαίας κατάρτισης σχετικά µε θέµατα σχολικής οργάνωσης. Η αδελφοποίηση εκπαιδευτικών 
µπορεί να αφορά στην επιλογή ενός θεµατικού ή διαθεµατικού προγράµµατος από δύο 
εκπαιδευτικούς ή οµάδες εκπαιδευτικών σε δύο διαφορετικές χώρες. Η αδελφοποίηση µπορεί να 
βασιστεί επίσης σε δραστηριότητες, όπως συναυλίες, αγώνες, εκθέσεις, θεατρικές παραστάσεις ή 
ακόµα και στην αµοιβαία κατάρτιση εκπαιδευτικών που ανταλλάσσουν τις εµπειρίες τους 
σχετικά µε τη µεθοδολογία, την παιδαγωγική, την χρήση των ΤΠΕ ή τη διδασκαλία. 

Ένας ακόµα βασικός στόχος του eTwinning, είναι να βελτιώσει τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών πάνω στη χρήση των ΤΠΕ, έτσι ώστε να ενσωµατωθούν στην παιδαγωγική τους 
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πρακτική. Ταυτόχρονα προσφέρει στον εκπαιδευτικό ένα µέσο για να προκαλέσει το ενδιαφέρον 
των µαθητών του κάνοντας κάτι πρωτοποριακό, νέο και συναρπαστικό, για να ενηµερωθεί για τα 
εκπαιδευτικά συστήµατα άλλων ευρωπαϊκών χωρών, για να διδάξει και να µάθει για 
διαφορετικούς πολιτισµούς, αναπτύσσοντας έτσι την πολιτισµική συνείδηση των µαθητών του, 
για να ανταλλάξει παιδαγωγικές ιδέες µε άλλους ευρωπαίους εκπαιδευτικούς, για να ενισχύσει 
τις γνώσεις του σε ένα συγκεκριµένο θέµα, να εξασκήσει τις γνώσεις του στις ξένες γλώσσες, να 
βελτιώσει τη µέθοδο διδασκαλίας του, συγκρίνοντας και υιοθετώντας καινοτόµες προσεγγίσεις. 
Τέλος, το eTwinning προσφέρει προστιθέµενη αξία στην εκπαιδευτική διαδικασία µέσα από τη 
Bιωµατική Μάθηση, τα οφέλη της Συνεργασίας, την Ευρωπαϊκή διάσταση, τη Χρήση των Νέων 
Τεχνολογιών και την Επαγγελµατική Ανάπτυξη των Εκπαιδευτικών και όλα αυτά τα προσφέρει 
µε τρόπο ασφαλή, άµεσο και ευχάριστο.  

 
ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ETWINNING 

Στο χώρο της εκπαίδευσης, µε τον όρο βιωµατική µάθηση αναφερόµαστε στην οργάνωση της 
µαθησιακής διαδικασίας µε βάση το «Learning by doing» του Dewey, που συνεπάγεται την 
ενεργό συµµετοχή των µαθητών σε δραστηριότητες όπως η έρευνα, η εργασία πεδίου, η 
παρατήρηση, οι συνεντεύξεις, οι δηµιουργικές συνθέσεις, κλπ. και σχετίζεται µε επιταγές 
ορόσηµα στην ιστορία της παιδαγωγικής, τη «µάθηση µέσω ανακάλυψης» του Bruner, τη 
«µέθοδο Project» του Kilpatrick, την εκπαίδευση και την καλλιέργεια δεξιοτήτων ζωής, τη δια 
βίου µάθηση κλπ. Στο πλαίσιο αυτής της αντίληψης η βιωµατική µάθηση ακουµπά στη 
διερευνητική µάθηση και τη µέθοδο επίλυσης προβληµάτων, βρίσκεται στον αντίποδα των 
παραδοσιακών παιδαγωγικών θεωριών και διδακτικών προσεγγίσεων και η ενεργός συµµετοχή 
αποτελεί βασικό στοιχείο της. Οι µαθητές για να κατακτήσουν τη γνώση θα πρέπει να µιλούν και 
να γράφουν για αυτό που µαθαίνουν, να το συσχετίζουν µε προηγούµενες εµπειρίες και να το 
εφαρµόζουν στην καθηµερινή τους ζωή. Η εµπειρία από το χώρο της εκπαίδευσης δείχνει πως οι 
ενεργητικές-βιωµατικές µέθοδοι οδηγούν σε µακροβιότερη διατήρηση της γνώσης, στην 
καλλιέργεια ανώτερων δεξιοτήτων στην επίλυση προβληµάτων, σε θετικότερες στάσεις και σε 
µεγαλύτερη θέληση για µελλοντική µάθηση, σε σύγκριση µε τις µεθόδους παθητικής µάθησης 
(Καµαρινού, 1999). Καθώς η βιωµατική µάθηση στο σχολείο εµπλέκει ολόκληρη την τάξη ή µια 
οµάδα µαθητών, είναι κατανοητό ότι καθώς οι νέοι επηρεάζονται έντονα από τους συνοµηλίκους 
τους, η συµµετοχή σε ένα πρόγραµµα θα συµβάλει ώστε να αλληλοεπηρεαστούν, να 
προχωρήσουν µαζί, να αναγνωρίσουν τα συναισθήµατα τους, να τα επεξεργαστούν και να τα 
κατανοήσουν.  

Τα στάδια της βιωµατικής µάθησης θα µπορούσαν να συνοψιστούν στα εξής: Ενεργώ/ Βιώνω. 
Πρόκειται για µια σειρά δραστηριοτήτων – παιχνίδια, συζητήσεις περιπτώσεων, παίξιµο ρόλων, 
αναπαραστάσεις, παρουσιάσεις. Η πληροφορία βγαίνει µέσα από την εµπειρία. Ανταλλάσσω 
εµπειρίες. Οι συµµετέχοντες συγκρίνουν τις εµπειρίες τους. Προωθείται η συζήτηση σε µικρές 
οµάδες για να επιτευχθεί µεγαλύτερη συµµετοχή. Κατανοώ και ερµηνεύω. Οι συµµετέχοντες 
καλούνται να κατανοήσουν συναισθήµατα και εµπειρίες των δύο προηγούµενων σταδίων. 
Γενικεύω. Γενικεύονται οι αρχές και τα συµπεράσµατα που προέκυψαν στα δύο προηγούµενα 
στάδια. Εφαρµόζω. Γίνεται ο σχεδιασµός για την εφαρµογή της γνώσης που έχει αποκτηθεί, 
επίσης εποπτεία για το τι έχει εµπεδωθεί και σε ποιο βαθµό οι αντιλήψεις έχουν αλλάξει ή 
τροποποιηθεί. 

Μέσα στο eTwinning η Βιωµατική Μάθηση γίνεται πραγµατικότητα: µαθητές και 
εκπαιδευτικοί δουλεύουν σε πραγµατικές καταστάσεις εργασίας µε πραγµατικούς συνεργάτες 
και κοινούς στόχους (ανταποδοτική συνεργασία). Έτσι για παράδειγµα η τυπική ανάπτυξη 
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παραγράφων στο µάθηµα της ξένης γλώσσας, αποκτά πολύ µεγαλύτερη βαρύτητα όταν αποτελεί 
επιστολή που προορίζεται για ένα πραγµατικό αναγνώστη σε µια άλλη χώρα, που θα απαντήσει 
µε τη σειρά του. Το σχολικό βιβλίο παύει να αποτελεί τη µόνη Πηγή Μάθησης: οι Πηγές 
Μάθησης εµπλουτίζονται από το καθηµερινό περιβάλλον και την τριβή µε µια άλλη κουλτούρα. 
Οι µαθητές εργάζονται πρόθυµα για ένα καλύτερο τελικό αποτέλεσµα το οποίο να είναι άµεσα 
αντιληπτό από τους αλλόγλωσσους εταίρους, είτε αυτό είναι για παράδειγµα η περιγραφή ενός 
φαινοµένου στη Φυσική, είτε η εκφώνηση µιας άσκησης στα Μαθηµατικά. Επιδίωξη είναι η 
σαφήνεια στην επικοινωνία. Ενσωµατώνοντας ένα έργο eTwinning στο πρόγραµµα σπουδών οι 
µαθητές µαθαίνουν µαζί µε άλλους µαθητές και από άλλους µαθητές. Επιπλέον γνωρίζουν τη 
στιγµή που επιτελούν µια εργασία τον λόγο για τον οποίο την επιτελούν. Επικοινωνούν µε 
πραγµατικά πρόσωπα, αντιµετωπίζουν πραγµατικά γεγονότα. Ταυτίζονται µε τους ρόλους που 
έχουν στην οµάδα, συνεργάζονται και τελικά δηµιουργούν Πηγές Γνώσης, 
επαναχρησιµοποιήσιµες από άλλους. 

 
ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ETWINNING 

Συνεργατική Μάθηση είναι ένα σύστηµα µεθόδων µάθησης, στο οποίο οι µαθητές εργάζονται 
µε αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση µέσα σε µικρές ανοµοιογενείς οµάδες για την επίτευξη 
κοινών στόχων και µπορεί να οριστεί ως η από κοινού εργασία πάνω σε ένα συγκεκριµένο θέµα 
µε τρόπο τέτοιο ώστε να προωθείται η ατοµική µάθηση µέσω των συνεργατικών διεργασιών. 
Αποτελεί σηµαντικό παράγοντα της µαθησιακής διαδικασίας καθώς δίνει ώθηση σε µια 
ανεξάρτητη και αυτοκαθοδηγούµενη µάθηση, και αλλάζει την οργάνωση και τον παιδαγωγικό 
χαρακτήρα των διαφόρων δραστηριοτήτων (Slavin, 1995). Ο συνεργατικός τρόπος εργασίας 
µπορεί αρχικά να χρειαστεί αρκετή προετοιµασία, µεσοπρόθεσµα όµως παρουσιάζει µείωση 
στην προσπάθεια από µέρους του εκπαιδευτικού καθώς η ανταλλαγή της πληροφορίας, η γνώση 
και το εκπαιδευτικό υλικό διαχέεται µέσα στην οµάδα η οποία αποκτά δικούς της µηχανισµούς 
αλληλοϋποστήριξης των µαθητών. Ταυτόχρονα βελτιώνεται και η ατµόσφαιρα εργασίας µέσα 
στην τάξη και αυτό συµβάλει στο να νιώθουν άνετα και τα µέλη της οµάδας, βελτιώνοντας τις 
επιδόσεις τους. Εξάλλου προσφέρει στους µαθητές την ευκαιρία να ασκηθούν και αποκτήσουν 
τη δεξιότητα εργασίας σε οµάδας, βασικό προσόν στη µετέπειτα επαγγελµατική τους πορεία.  

Τα συστατικά στοιχεία της Συνεργατικής Μάθησης συνοψίζονται στα εξής: Μαθησιακό έργο 
– πρόβληµα για λύση: για να υπάρχει συνεργατική προσπάθεια πρέπει να υπάρχει κοινός 
µαθησιακός στόχος π.χ. µία αναζήτηση στο ∆ιαδίκτυο, µία ανάπτυξη παραγράφου. Μικρές 
οµάδες: 2 – 6 µέλη. Ανοµοιογένεια στη σύνθεση των οµάδων. Αλληλεπίδραση: η αλληλεπίδραση 
εκδηλώνεται ως αµοιβαία βοήθεια, ενθάρρυνση, προσφορά γνώσης, ανταλλαγή υλικού, 
ανατροφοδότηση, κ.ά.. Αλληλεξάρτηση: η έννοια της αλληλεξάρτησης είναι το κλειδί της 
επιτυχίας της Συνεργατικής Μάθησης. Αλληλεξάρτηση υπάρχει όταν η οµάδα για να επιτύχει το 
έργο της χρειάζεται και εξασφαλίζει τη συµβολή του κάθε µέλους της. Αλλά και αντίστροφα, 
κάθε µέλος της οµάδας επιτυγχάνει το στόχο του µόνο αν και τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας 
επιτύχουν τους δικούς τους στόχους. Η αλληλεξάρτηση µπορεί να εξασφαλιστεί µε διάφορους 
τρόπους, όπως οι κοινοί στόχοι και οι κοινές αµοιβές, κατανοµή ρόλων, καταµερισµός έργου, 
κλπ. Συνεργατικές - κοινωνικές δεξιότητες: µαθητές που δεν κατέχουν βασικές κοινωνικές 
δεξιότητες είναι δύσκολο να επιτύχουν συνεργασία υψηλής ποιότητας. Γι΄ αυτό πρέπει τα παιδιά 
να διδάσκονται πρώτα συνεργατικές δεξιότητες και στη συνέχεια να ασκούνται µέσα στην οµάδα 
για την εφαρµογή τους. Ίσες ευκαιρίες για επιτυχία. Προσωπική και συλλογική ευθύνη 
(Ξυλογιαννοπούλου & Γέπης, 2006).  
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Ποια η θέση του εκπαιδευτικού σε αυτή την πραγµατικότητα Μάθησης που συνάδει µε τη 
φύση των συνεργατικών έργων; Αυτό που συµβαίνει είναι η ανάληψη νέων ρόλων: Οι 
εκπαιδευτικοί χρειάζεται να λειτουργούν ως ειδικοί αλλά και ως σύµβουλοι, καθοδηγητές και 
συντονιστές της διαδικασίας µάθησης και µαθητές µε τη σειρά τους. Ο εκπαιδευτικός γνωρίζει 
τον κάθε µαθητή, προγραµµατίζει τη µάθηση, οργανώνει το µαθησιακό περιβάλλον και τις 
οµάδες, παρακολουθεί τη µάθηση, συµβουλεύει, καθοδηγεί, ενισχύει, ανατροφοδοτεί, αξιολογεί 
και αυτοαξιολογείται. Ο µαθητής γίνεται ποµπός και δέκτης, συνεργάζεται, ενεργοποιείται, 
ερευνά, ανακαλύπτει, υπευθυνοποιείται, αυτοκαθορίζεται, αυτοαξιολογείται. Η χρήση της 
συνεργατικής µάθησης παρουσιάζει κι άλλα σηµαντικά πλεονεκτήµατα όπως την προώθηση των 
διαπολιτισµικών σχέσεων και της επαφής µε διαφορετικές κουλτούρες, ιδεολογίες, κ.λ.π. και την 
αύξηση αυτοεκτίµησης: στο πλαίσιο της κοινότητας µάθησης τα µέλη της εργάζονται µε κοινό 
στόχο και συµφωνηµένους ρόλους. Αυτό συµβάλλει στην ανάπτυξη αισθήµατος κοινής ευθύνης, 
αλληλοϋποστήριξης και καλλιέργειας ενός φιλικού κλίµατος που ενθαρρύνει τη µάθηση. Ένα 
τέτοιο πλαίσιο ευνοεί την κοινωνικοποίηση των ατόµων και µπορεί να έχει ιδιαίτερα ευεργετικές 
επιδράσεις στα µέλη εκείνα που για διάφορους λόγους (π.χ. µειωµένη αυτοεκτίµηση) διστάζουν 
να εκφράσουν τις απόψεις τους. Παιδιά και έφηβοι σχηµατίζουν µικρές οµάδες µε κοινούς 
στόχους (παιχνίδι, διασκέδαση) και από αυτή τη συνύπαρξη αντλούν µεγάλη συναισθηµατική 
ικανοποίηση (Ματσάγγουρας, 1998). Η οργάνωση, εποµένως, των µαθητών σε κοινότητες 
µάθησης µε στόχο τη συνεργασία για την επίτευξη κοινών γνωσιακών στόχων, είναι απόλυτα 
προσαρµοσµένη στη φύση και στις ανάγκες τους, ενώ αντίθετα η αποµόνωσή τους παραβιάζει 
τις έµφυτες τάσεις τους για επικοινωνία και αλληλεπίδραση. Για τους παραπάνω λόγους η 
εργασία των ατόµων στο πλαίσιο µιας κοινότητας µάθησης µπορεί από µόνη της να αποτελέσει 
ισχυρό κίνητρο για µάθηση ενώ ταυτόχρονα προωθούνται οι δεξιότητες που σχετίζονται µε την 
οργάνωση και την εργασία στο πλαίσιο οµάδων (Κανάκης, 2001). 

Τα Προγράµµατα Ηλεκτρονικής Αδελφοποίησης προϋποθέτουν ακριβώς αυτόν τον τρόπο 
συνεργασίας, καθώς αφορούν συνεργασίες οµάδων µαθητών και καθηγητών πάνω σε ένα 
συγκεκριµένο θέµα και παρέχουν έτσι µια θαυµάσια ευκαιρία για την υλοποίηση ευχάριστης και 
αυθεντικής συνεργατικής µάθησης στην καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα χωρίς να απαιτεί 
πληθώρα πηγών και µέσων, χρησιµοποιώντας µάλιστα τις ΤΠΕ για να ενισχύσουν και να 
βελτιώσουν τη συνεργασία σε όλα τα επίπεδα (Κακλαµάνης, 2005). Οι µαθητές µαθαίνουν να 
επικοινωνούν µε άλλους Ευρωπαίους, να κάνουν πλάνα και επιλογές, να παίρνουν αποφάσεις 
από κοινού, να επιχειρηµατολογούν και να συµβιβάζονται. Μεταβαίνουν έτσι από τη µηχανική 
αναπαραγωγή γνώσεων στη δηµιουργική µάθηση. Αυτός ο τρόπος εργασίας µιµείται την ενήλικη 
ζωή, προσφέροντας ουσιαστικά εφόδια στους µαθητές για την ενηλικίωση.  

 
ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ, ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ∆ΙΑΣΤΑΣΗ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

Ξεκινώντας ένα έργο eTwinning, έρχονται στην επιφάνεια δύο παράγοντες που δεν υπάρχουν 
στις παραδοσιακές σχολικές τάξεις: οι ΤΠΕ και η Ευρωπαϊκή διάσταση. Η υποβοηθούµενη από 
υπολογιστή συνεργατική µάθηση, έχει ήδη µια µακρά παράδοση και έχει εφαρµοστεί σε ποικίλες 
περιπτώσεις θεµατολογίας και εκπαιδευτικών βαθµίδων (Stahl, κ.ά., 2006). Οι ΤΠΕ παρέχουν 
αµεσότητα στην επικοινωνία και δυνατότητα συνεργασίας των αποµακρυσµένων σχολείων 
µεταξύ τους, σε καθηµερινή βάση. Η χρήση τους προσφέρει επιπλέον κίνητρο για µάθηση στους 
µαθητές. Το eTwinning παρέχει ηλεκτρονικά εργαλεία για όλα τα στάδια µιας συνεργασίας 
µεταξύ σχολείων. Τα εργαλεία αυτά είναι εύχρηστα, χωρίς να χρειάζονται εξειδικευµένες 
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γνώσεις και επικοινωνιακά ασφαλή. Έτσι µε το eTwinning όλοι, µαθητές και καθηγητές, 
µπορούν να έρθουν σε επαφή µε τις νέες τεχνολογίες, καλύτερα και αποδοτικότερα.  

Οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί µε τους οποίους πραγµατοποιείται η συνεργασία, δεν 
ανήκουν στο ίδιο σχολείο, κοινότητα ή χώρα και η επικοινωνία θα βασιστεί σε ένα 
διαπολιτισµικό διάλογο. Έτσι αναπτύσσονται ισχυροί δεσµοί µεταξύ των Ευρωπαίων πολιτών. 
Θεµελιώνονται σχέσεις αλληλεγγύης και αλληλοσεβασµού, εξαλείφεται η ξενοφοβία και ο 
ρατσισµός. Μαθητές και εκπαιδευτικοί από διαφορετικές χώρες έρχονται σε ουσιαστική επαφή 
καθώς µέσω της συνεργασίας µαθαίνουν για µια άλλη χώρα και κατανοούν καλύτερα και 
πολυπρισµατικά τα ιστορικά γεγονότα. Αναπτύσσεται κοινή Ευρωπαϊκή συνείδηση. Σε ένα 
συνεργατικό έργο, το θέµα της συνεργασίας αφορά και τα δύο σχολεία - κοινοί προβληµατισµοί, 
κοινοί στόχοι και επιδιώξεις. Μέσω των σχολικών συνεργασιών στην Ευρώπη, οι µαθητές 
αποκτούν νέες ικανότητες, καινούργια γνώση και νέες διαπολιτισµικές εµπειρίες, ενώ τα σχολεία 
επωφελούνται από την υποστηρικτική δοµή που έχει ως κύριο στόχο την προώθηση της 
Ευρωπαϊκής συνεργασίας στην εκπαιδευτική κοινότητα, παρέχοντας τη δυνατότητα 
αναβάθµισης των επαγγελµατικών προσόντων.  

Τέλος, σηµαντική πτυχή των έργων eTwinning αποτελεί και η Επαγγελµατική Ανάπτυξη των 
Εκπαιδευτικών. Αυτό γίνεται µέσω του διαµοιρασµού γνώσης και συνεργασίας µε εταίρους 
άλλων εκπαιδευτικών συστηµάτων, την ανταλλαγή απόψεων και διδακτικών πρακτικών µεταξύ 
εκπαιδευτικών ίδιας ειδικότητας, αλλά άλλης εκπαιδευτικής κουλτούρας και την ανανέωση των 
διδακτικών µεθόδων. Αυτή η ώσµωση συστηµάτων, απόψεων και πρακτικών, σε συνδυασµό µε 
τη συνεργασία µεταξύ των εταίρων, παρακινεί τους εκπαιδευτικούς στη δουλειά τους. 

 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Κλείνοντας 2 χρόνια υλοποίησης στα Ελληνικά Σχολεία, η δράση eTwinning παρουσιάζει 
µεγάλο βαθµό διείσδυσης στη σχολική ζωή. Μέχρι και τον Ιανουάριο του 2007, πάνω από 1200 
σχολεία εκδήλωσαν ενδιαφέρον πραγµατοποίησης Ηλεκτρονικής Αδελφοποίησης µε την 
εγγραφή τους στη ∆ράση και πάνω από 550 σχολεία Προσχολικής, Πρωτοβάθµιας, 
∆ευτεροβάθµιας και Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης, έχουν συνάψει ήδη συνεργασίες, οι οποίες 
πρωτεύουν µε την ποιότητα τους σε Εθνικούς και Ευρωπαϊκούς ∆ιαγωνισµούς. Ταυτόχρονα 
οργανώνονται σε πανελλαδικό επίπεδο, σεµινάρια επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών όλως των 
βαθµίδων, σε θέµατα της δράσης.  

Η ενσωµάτωση του eTwinning στο Αναλυτικό πρόγραµµα όλων των βαθµίδων της 
Εκπαίδευσης, µπορεί να προσφέρει προστιθέµενη αξία στην εκπαιδευτική διαδικασία µέσα από 
τη Βιωµατική και Συνεργατική Μάθηση, καθώς µαθητές και εκπαιδευτικοί δουλεύουν σε 
πραγµατικές καταστάσεις εργασίας µε πραγµατικούς συνεργάτες και κοινούς στόχους, 
µαθαίνουν να επικοινωνούν, να κάνουν πλάνα και επιλογές, να παίρνουν αποφάσεις από κοινού, 
να επιχειρηµατολογούν και να συµβιβάζονται, µεταβαίνοντας έτσι από τη µηχανική 
αναπαραγωγή γνώσεων στη δηµιουργική µάθηση. Οι Πηγές Μάθησης εµπλουτίζονται από το 
καθηµερινό περιβάλλον και την τριβή µε µια άλλη κουλτούρα. Η εκπαιδευτική διαδικασία 
λαµβάνει µια Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση καθώς αναπτύσσονται ισχυροί δεσµοί µεταξύ των 
Ευρωπαίων πολιτών και θεµελιώνονται σχέσεις αλληλεγγύης και αλληλοσεβασµού και 
αναπτύσσεται κοινή Ευρωπαϊκή συνείδηση µεταξύ των εταίρων. Οι ΤΠΕ παρέχουν αµεσότητα 
στην επικοινωνία και η χρήση τους προσφέρει επιπλέον κίνητρο για µάθηση στους µαθητές. 
Ταυτόχρονα προάγεται και η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών µέσω του 
διαµοιρασµού γνώσης και συνεργασίας µε εταίρους άλλων εκπαιδευτικών συστηµάτων, την 
ανταλλαγή απόψεων και διδακτικών πρακτικών και την ανανέωση διδακτικών µεθόδων. 
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∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ ΑΓΓΛΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
ΣΤΑ ΠΛΑΙΣΙΑ ΤΟΥ ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΥ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ: ‘ΤΑ ΚΑΣΤΡΑ ΤΗΣ ΚΡΗΤΗΣ’ 
Πουλλά Ελένη 

Αγγλικής Φιλολογίας, ΜΑ - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
Εκτός από την δυνατότητα επικοινωνίας σε διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισµικά 
περιβάλλοντα, στόχος της διδασκαλίας της Αγγλικής γλώσσας είναι η ανάπτυξη του µαθητή σε 
γνωστικό και νοητικό επίπεδο έτσι ώστε να καταστεί ικανός να ενταχθεί οµαλά στην κοινωνική 
και επαγγελµατική ζωή των ενηλίκων. Για την επίτευξη αυτού του στόχου ο διδάσκων, αφού 
λάβει υπόψη του το πολιτισµικό κεφάλαιο (Fairclough, 1991) που ο κάθε µαθητής καταθέτει 
στην τάξη καθώς και τις συνθήκες που επικρατούν στο εργασιακό του περιβάλλον (‘context of 
situation’ Malinowski, 1996), προχωρεί σε ανάλογες εκπαιδευτικές πράξεις. Στην εργασία αυτή 
θα γίνει παρουσίαση µίας διδακτικής προσέγγισης της Αγγλικής Γλώσσας στους µαθητές του Β1 
τµήµατος του Πειραµατικού Γυµνασίου Ηρακλείου, µέσα από την συµµετοχή τους σε ένα 
πολιτιστικό πρόγραµµα µε θέµα: ‘Τα Κάστρα της Κρήτης’. 
 
Ο ρόλος του σχολείου στην κοινωνική ενσωµάτωση του ατόµου 
‘Κάθε κοινωνία φροντίζει να αποκτήσουν τα µέλη της γνώσεις που θεωρούνται απαραίτητες στη 
ζωή. Όµως, οι κοινωνίες διαφέρουν σηµαντικά ως προς την αξία που δίνουν στην µάθηση, στους 
ιδιαίτερους µαθησιακούς στόχους που βάζουν και στους τρόπους µε τους οποίους υποστηρίζουν και 
ενισχύουν την µάθηση’ (Hendrik van der Zee, 1996). 
 
Οι σύγχρονες δυτικές κοινωνίες συνδέουν όλο και περισσότερο τη µόρφωση των µελών τους µε 
την οικονοµική τους ανάπτυξη.H µετάβαση από την Φορντική στην µετά-Φορντική περίοδο, ως 
κυρίαρχη οργανωτική δύναµη στις οικονοµίες αυτών των κοινωνιών απαιτεί ένα πολύ 
µορφωµένο και εξειδικευµένο εργαζόµενο, ο οποίος θα είναι ικανός να προσαρµόζει τις 
δεξιότητές του στις απαιτήσεις µιας οικονοµίας που αλλάζει ακολουθώντας την ταχύτητα των 
αλλαγών που η ανάπτυξη της επιστήµης και της τεχνολογίας επιφέρει στα µέσα παραγωγής 
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(Richard Edwards, 1996). Επειδή ο ρυθµός αυτής της ανάπτυξης είναι πάρα πολύ ταχύς, υπάρχει 
αδυναµία πρόβλεψης της εξέλιξής τους. Αυτό ενέχει το ενδεχόµενο, επαγγέλµατα που έχουν 
ζήτηση την παρούσα περίοδο να θεωρηθούν ξεπερασµένα και άχρηστα στο άµεσο µέλλον, χωρίς 
να µπορεί να υπάρξει πρόβλεψη για το ποια νέα άλλα θα τα αντικαταστήσουν. Συνεπώς, δεν 
µπορεί να υπάρξει διασφάλιση σίγουρης και µόνιµης εργασίας, γεγονός που επαναπροσδιορίζει 
όχι µόνο τις οικονοµίες των κοινωνιών αλλά και τις παραδοσιακές δοµές της οικογένειας και των 
κοινωνικών σχέσεων γενικότερα. (Jansen and Veen, 1996)  
Ο σύγχρονος εργαζόµενος απαιτείται να γνωρίζει πώς να ανατροφοδοτεί τις γνώσεις του 
συνεχώς και να καλλιεργεί δεξιότητες που να µπορούν να του διασφαλίσουν εργασιµότητα. 
Επιπλέον, καλείται να µπορεί να προσαρµόζεται σε διαφορετικά εργασιακά και κοινωνικά 
περιβάλλοντα (ΦΕΚ 303/304, 2003) και να ζει σε κλίµα ανασφάλειας όχι µόνο για την ποιότητα 
της ζωής του αλλά και την ίδια την ύπαρξή της, κλίµα που απορρέει από τις συνεχείς οικολογικές 
καταστροφές και την µη προβλέψιµη ανάπτυξη της βιογενετικής. Στο πλαίσιο αυτό ο σύγχρονος 
άνθρωπος καλείται να µάθει πώς να διαχειρίζεται την αγωνία του για επιβίωση χωρίς να χάνει 
την αξιοπρέπειά του και να προστατεύει τον εαυτό του από τον κίνδυνο της πνευµατικής και 
σωµατικής κατάρρευσης (Jansen and Veen, 1996)  
Η αµφίδροµη σχέση κοινωνίας - σχολείου επιβάλλει τον επαναπροσδιορισµό του και την 
αναδιαµόρφωσή του προκειµένου να ανταποκριθεί στα νέα κοινωνικά δεδοµένα. (ΦΕΚ 303/304, 
2003) Το σχολείο καλείται, στα πλαίσια µιας δηµοκρατικής κοινωνίας, να δώσει ίσες ευκαιρίες 
στον κάθε αυριανό εργαζόµενο και ενεργό πολίτη να καλλιεργήσει την δεξιότητα να µπορεί να 
σχεδιάζει και να διαχειρίζεται την ζωή του µέσα σε ένα κόσµο που οι αποφάσεις και οι επιλογές 
γίνονται όλο και πιο σύνθετες και απρόβλεπτες. Καλείται να βοηθήσει εξίσου όλους τους 
µαθητές να γίνουν ανεξάρτητοι δια βίου ενήλικες µαθητές για να µπορούν να επιβιώσουν σε ‘ένα 
κόσµο που δεν θα χωράει αυτούς που θα περιµένουν να πάρουν εντολές για το τι θα κάνουν’. 
(Stephen McNair, 1996) Η αυτοεκτίµηση, η αυτονοµία, η συνεργατικότητα, η 
πολυπολιτισµικότητα είναι στάσεις που θα πρέπει να καλλιεργηθούν παράλληλα µε τον 
εγγραµατισµό και την πολυγλωσσία, προκειµένου να αναπτυχθούν οι µαθητές τόσο σε γνωστικό 
όσο και σε πνευµατικό και συναισθηµατικό επίπεδο, για να καταστούν ικανοί να µεταβούν από 
την προστατευτική µικροκοινωνία του σχολείου στην ανταγωνιστική παγκοσµιοποιούµενη 
κοινωνία των ενηλίκων (ΦΕΚ303/304, 2003). 
Αναπροσαρµόζοντας τις διδακτικές µεθόδους και το αναλυτικό του πρόγραµµα καλείται, λοιπόν, 
το σύγχρονο σχολείο και ο κάθε δάσκαλος ξεχωριστά ανά ειδικότητα ή σε συνεργασία µεταξύ 
τους να ανατρέψουν τους µέχρι τώρα δασκαλοκεντρικούς εαυτούς τους και τρόπους διδασκαλίας 
και να υιοθετήσουν περισσότερο µαθητοκεντρικούς τρόπους διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2000, 
ΦΕΚ 303/304, 2003), συµβάλλοντας στη δηµιουργία της ‘ζώνης της επικείµενης ανάπτυξης’ 
δηλαδή του υποστηρικτικού περιβάλλοντος µέσα στο οποίο ο µαθητής θα αφεθεί ελεύθερος να 
αναπτυχθεί ολιστικά (Vygotsky σε παράθεση από τον Mercer, 1996). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο 
και για την εξυπηρέτηση των προαναφερθέντων στόχων, αποφασίστηκε να ενταχθεί το µάθηµα 
της Αγγλικής γλώσσας στο διαθεµατικό πολιτιστικό πρόγραµµα τα ‘Κάστρα της Κρήτης’. 
 
Το πρόγραµµα  
Το πρόγραµµα εκπονήθηκε, το σχολικό έτος 2005-06 και συµµετείχαν όλοι οι µαθητές της Β 
τάξης (80 µαθητές) και τέσσερις διδάσκουσες διαφορετικών ειδικοτήτων (δύο Αγγλικής, µία 
Γαλλικής και µία Αισθητικής Αγωγής). Ακολουθώντας την µέθοδο project ( Karl Frey, 2002), 
έγινε ολοµέλεια στην οποία συµµετείχαν οι µαθητές και οι διδάσκουσες, οι οποίες είχαν 
συγκροτήσει την οµάδα πρωτοβουλίας. Στην πρώτη αυτή ολοµέλεια, επιλέχθηκε το θέµα 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 129

ανάµεσα σε άλλα προτεινόµενα, καθορίσθηκε το πλαίσιο δράσης και αποφασίσθηκε να 
πραγµατοποιηθεί η υλοποίηση του από τέσσερις οµάδες εργασίας που θα δούλευαν ένα 
διδακτικό δίωρο επί πλέον του κανονικού ωρολογίου προγράµµατος κάθε βδοµάδα. Η θεµατική 
των οµάδων είχε άµεση σχέση µε το αντικείµενό της κάθε διδάσκουσας. Έτσι διαµορφώθηκαν 
δύο οµάδες που θα εκπονούσαν τις εργασίες τους στην αγγλική γλώσσα, µία στη γαλλική και µία 
που θα είχε την καλλιτεχνική επιµέλεια της παρουσίασης του προγράµµατος στο τέλος της 
χρονιάς καθώς και του τελικού προϊόντος που θα ήταν ένα CD Rom. Οι οµάδες είχαν αυτονοµία 
να επιλέξουν η κάθε µία ξεχωριστά τον τρόπο µε τον οποίο θα προσέγγιζαν το θέµα τους και 
συνεργάστηκαν όλες µαζί στις ολοµέλειες για τη σύνθεση και την παρουσίαση του τελικού 
προϊόντος. Κατά την διάρκεια του προγράµµατος γίνονταν επίσης προγραµµατισµένες 
ολοµέλειες των οµάδων για αλληλοενηµέρωση και ανατροφοδότηση.  
 
Η διδασκαλία του µαθήµατος της Αγγλικής Γλώσσας στα πλαίσια της διεπιστηµονικότητας 
και της διαθεµατικότητας.  
α. Στόχοι  
Εναρµονίζοντας τη στοχοθεσία του µε τους στόχους που βάζει το σύγχρονο σχολείο (ΦΕΚ 
303/304, 2003) το µάθηµα της αγγλικής γλώσσας εντάχθηκε στο διαθεµατικό πολιτιστικό 
πρόγραµµα ‘Τα Κάστρα της Κρήτης’ για να δώσει στους µαθητές τη δυνατότητα: 
●Να αναπτυχθούν σε γλωσσικό επίπεδο. 
●Να ασκηθούν στις δεξιότητες της διαµεσολάβησης και της µετάφρασης 
●Να παρουσιάζουν τα µνηµεία του τόπου τους σε πολυπολιτισµικά και πολυγλωσσικά 
περιβάλλοντα µέσω του προφορικού ή του γραπτού λόγου.  
●Να γνωρίσουν µία σηµαντική περίοδο της ιστορίας του τόπου τους, αυτή της Βενετοκρατίας.  
●Να κατανοήσουν την αναγκαιότητα της συντήρησης των κάστρων ως µνηµεία ιστορίας, 
πολιτισµού και τέχνης.  
●Να µάθουν για την αρχιτεκτονική των κάστρων και τους στόχους που εξυπηρετούσε. 
●Να κατανοήσουν την σηµαντικότητα της επιλογής του χώρου για το χτίσιµο ενός κάστρου.  
●Να επισκεφτούν τα κάστρα, που κτίστηκαν κατά την ίδια περίοδο.  
●Να ασκηθούν στην έρευνα και τη µελέτη των πηγών. 
●Να µάθουν να κάνουν βιβλιογραφικές αναφορές 
●Να χρησιµοποιούν το Internet για την αναζήτηση πηγών  
●Να ασκηθούν στη χρήση των ΗΥ γράφοντας τις εργασίες τους (word) και να τις παρουσιάζουν 
(power point). 
●Να µάθουν να συνεργάζονται και να παίρνουν συλλογικές αποφάσεις. 
●Να µάθουν να αξιολογούν την εργασία τους και την εργασία των άλλων. 
●Να µάθουν να παρουσιάζουν τις εργασίες τους σε κοινό.  
 
β. Μεθοδολογική προσέγγιση 
Ακολουθήθηκε η µέθοδος project και έγινε προσπάθεια να επιτευχθούν ισόρροπα η ατοµική και 
η συλλογική µάθηση (Ματσαγγούρας, 2000, Frey 2002 ).Αναλυτικότερα έγιναν κατά σειρά τα 
εξής βήµατα:  
● Επιλέχθηκε από τη διδάσκουσα σε συνεργασία µε φιλόλογο µε εξειδίκευση στην Βενετική 
ιστορία η βασική βιβλιογραφική πηγή. Συγκεκριµένα επιλέχθηκε το βιβλίο της ∆ρ Καρποδίνη - 
∆ηµητριάδη (1995) ‘Κάστρα και Φορτέτσες της Κρήτης, Εικόνες και Μνήµες’.  
● Οι µαθητές διδάχθηκαν πώς να γράφουν περιγραφή ιστορικού µνηµείου στην αγγλική γλώσσα. 
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● Στους µαθητές δόθηκε έτοιµο ένα βασικό ελληνοαγγλικό γλωσσάριο µε σχετικές λέξεις και 
όρους το οποίο µπορούσε να συµπληρωθεί από τους ίδιους, καθώς προχωρούσαν οι εργασίες. 
● Οι µαθητές διδάχθηκαν την τεχνική της διαµεσολάβησης. ∆ιδάχθηκαν πώς να επιλέγουν µέσα 
από το βιβλίο ‘Κάστρα και Φορτέτσες της Κρήτης, Εικόνες και Μνήµες’ τις πληροφορίες που 
χρειάζονταν και να τις χρησιµοποιούν για να γράψουν στην αγγλική γλώσσα την περιγραφή του 
κάστρου τους. Τα πρώτα κείµενα γράφτηκαν συλλογικά προκειµένου να αποκτήσουν οι µαθητές 
αυτοπεποίθηση στην άσκηση αυτής της δεξιότητας. 
● Οι µαθητές διδάχθηκαν πώς να επιλέγουν τις κατάλληλες πληροφορίες µέσα από διαφορετικές 
πηγές (ελληνικά και αγγλικά κείµενα) και να τις χρησιµοποιούν για να συνθέσουν το δικό τους 
κείµενο, προσαρµόζοντάς το όσο το δυνατόν στο διδαγµένο πρότυπο. Τα πρώτα κείµενα 
γράφτηκαν συλλογικά προκειµένου να αποκτήσουν οι µαθητές αυτοπεποίθηση στην άσκηση 
αυτής της δεξιότητας. 
● Έγινε ανάθεση έργου στους µαθητές οι οποίοι επέλεξαν να ασχοληθούν µε ένα κάστρο της 
αρεσκείας τους, ατοµικά ή σε οµάδες. Μαζί µε την αντίστοιχη βιβλιογραφία που πήραν ο 
καθένας για το κάστρο του, τους δόθηκαν και οι εξής οδηγίες:  
α. Να ερευνήσουν το θέµα τους και µέσα από άλλες πηγές ψάχνοντας σε βιβλιοθήκες.  
β. Να κάνουν χρήση του Internet για αναζήτηση πηγών και φωτογραφιών . 
γ. Να γράφουν το κείµενο στα αγγλικά χρησιµοποιώντας την δεξιότητα της διαµεσολάβησης 
προσαρµόζοντάς το στο πρότυπο κείµενο περιγραφής µνηµείου που τους είχε δοθεί στη 
αντίστοιχη διδασκαλία. 
δ. Να αποθηκεύουν τα κείµενά τους σε ηλεκτρονικά αρχεία. 
ε. Να κάνουν αναφορά στη βιβλιογραφία που χρησιµοποιούν. Τονίστηκε ιδιαίτερα η ηθική αυτής 
της υποχρέωσης.  
● Ορίστηκαν οι τελικές ηµεροµηνίες παρουσίασης της κάθε εργασίας ξεχωριστά σε ένα 
ηµερολόγιο τάξης.  
● Οι µαθητές παρουσίαζαν τις εργασίες τους στην τάξη και έκαναν αυτοαξιολόγηση µε κριτήρια 
την δοµή, το περιεχόµενο και την εµφάνιση της εργασίας. Επίσης, µπορούσαν να κάνουν 
αναφορές στις δυσκολίες που συνάντησαν κατά την έρευνα και την συγγραφή των κειµένων. 
Στόχος η διατύπωση βελτιωτικών προτάσεων. 
● Η τάξη αξιολογούσε την κάθε εργασία µε πρώτο κριτήριο την εύκολη ή δύσκολη πρόσληψη 
των πληροφοριών µέσα από την παρουσίαση της εργασίας, που βεβαίως αναδείκνυε τις ελλείψεις 
στη δοµή του κειµένου και στην επάρκεια του περιεχοµένου και πρότεινε βελτιωτικές αλλαγές. 
● Οι µαθητές παρέδιδαν τις εργασίες τους στη διδάσκουσα για τις τελικές διορθώσεις. 
● Η διορθωµένη εργασία επιστρεφόταν στους µαθητές οι οποίοι µε τη σειρά τους έπρεπε να 
ξαναγράψουν το διορθωµένο κείµενο και να το αποθηκεύσουν σε  ηλεκτρονικό αρχείο. 
● Μετά την συγγραφή και την παρουσίαση όλων των εργασιών στη αγγλική γλώσσα οι µαθητές 
διδάχθηκαν την τεχνική της µετάφρασης, επιχειρώντας την απόδοση των πρώτων αγγλικών 
κειµένων στην ελληνική γλώσσα µέσα στην τάξη.  
● Κάθε µαθητής ή οµάδα έπρεπε τώρα να µεταφράσει την εργασία του στην Ελληνική γλώσσα. 
Τα κείµενα διορθώθηκαν από τη διδάσκουσα και καταχωρήθηκαν από τους µαθητές στα 
ηλεκτρονικά αρχεία που ήταν αποθηκευµένα τα αγγλικά κείµενα. 
● Οι εργασίες παρέµεναν αποθηκευµένες σε ηλεκτρονικά αρχεία µέχρι την τελική καταγραφή 
τους σε CD Rom. 
● Μετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος, οµάδα µαθητών κατέγραψε το τελικό προϊόν σε 
CD Rom και παρουσίασε το project και στις τρεις γλώσσες εργασίας σε εκδήλωση που έγινε στο 
τέλος του σχολικού έτους.  
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Συµπεράσµατα  
Στην τελική αξιολόγηση του προγράµµατος µέσα στην οµάδα, αλλά και στην τελική ολοµέλεια 
αξιολόγησης τους προγράµµατος από όλες τις οµάδες, διαπιστώθηκε ότι η συµµετοχή του 
µαθήµατος της Αγγλικής γλώσσας σ’αυτό το διαθεµατικό project εκπλήρωσε τους στόχους της 
διδασκαλίας της όπως αυτοί διαµορφώνονται µέσα από τους άξονες γνωστικού περιεχοµένου, 
δηλαδή τον εγγραµµατισµό, την πολυγλωσσία και την πολυπολιτισµικότητα, που προτείνει το 
ΥΠΕΠΘ. (ΦΕΚ303/304, 2003)  
Μαθαίνοντας την Αγγλική γλώσσα, οι µαθητές γνώρισαν τη Βενετική περίοδο της Κρητικής 
Ιστορίας. Κατανόησαν την αναγκαιότητα της διαφύλαξής των κάστρων, ως έργα ύψιστης 
αρχιτεκτονικής τέχνης, ιστορικής αξίας και διαπολιτισµικής κληρονοµιάς, καθόσον κτίστηκαν 
µεν από Βενετούς για να εξυπηρετήσουν τις στρατιωτικές ανάγκες τους, αλλά χρησιµοποιήθηκαν 
και από τους Κρητικούς για αντίστοιχες ανάγκες σε πολύ σηµαντικές στιγµές της τοπικής 
ιστορίας ενώ σήµερα κάποια από αυτά χρησιµοποιούνται για πολιτιστικούς σκοπούς 
(διοργάνωση καλλιτεχνικών εκδηλώσεων). Ασκήθηκαν σε γλωσσικές δεξιότητες για να µπορούν 
να χρησιµοποιούν κατάλληλες λεκτικές πράξεις σε διαφορετικές περιστάσεις επικοινωνίας τόσο 
στο γραπτό λόγο µε κείµενα περιγραφής µνηµείων, όσο και στον προφορικό λόγο µε την 
παρουσίαση των εργασιών τους στην οµάδα και τις απαντήσεις που έπρεπε να δώσουν στις 
σχετικές ερωτήσεις των συµµαθητών τους (διάδραση). Εξοικειώθηκαν µε τη µεταφορά 
δεξιοτήτων σε διαφορετικές γλώσσες, καλλιεργώντας παράλληλα µεταγνωστικές και 
µεταγλωσσικές δεξιότητες. Ασκήθηκαν στην έρευνα και στη χρήση ΗΥ και απέκτησαν 
συνείδηση του ηθικού κώδικα που επιβάλλει τις βιβλιογραφικές αναφορές στις πηγές. 
Αυτενέργησαν και εργάστηκαν συλλογικά, συζητώντας, ανταλλάσσοντας απόψεις και 
λαµβάνοντας αποφάσεις. Κοινωνικοποιήθηκαν µέσα από την επαφή τους µε πρόσωπα και φορείς 
έξω από το σχολικό περιβάλλον µε επισκέψεις και ξεναγήσεις σε κάστρα. Απέκτησαν την 
κριτική ικανότητα επιλογής της πληροφορίας, καθώς επίσης, και της αυτοαξιολόγησης και της 
ετεροαξιολόγησης, σε συνάρτηση µε τους στόχους που έθεσαν και µπόρεσαν να προβούν στη 
διατύπωση βελτιωτικών προτάσεων. ∆ιαπίστωσαν πως µπορούν να επεκτείνουν το project τους 
ερευνώντας µόνοι τους ή συλλογικά, άλλα κάστρα στην Ελλάδα ή στον κόσµο. Έκαναν διάχυση 
της γνώσης που απεκόµισαν πουλώντας σε συµβολική τιµή το CD στο χριστουγεννιάτικο παζάρι 
του σχολείου, στους γονείς και στους συµµαθητές τους, µε πρόθεση να χρησιµοποιήσουν τα 
χρήµατα για να συµµετέχουν στη κάλυψη των αναγκών που προκύπτουν στη σχολική κοινότητα 
και στο νέο πρόγραµµα που ετοιµάζουν. 
Εν κατακλείδι, εκτιµάται ότι έµαθαν πως µπορούν να εξελιχθούν σε δια βίου µαθητές εφόσον το 
επιθυµήσουν και καλλιέργησαν στάσεις και αξίες χρήσιµες για να διαµορφώσουν 
προσωπικότητες, συναισθηµατικά και νοητικά ισχυρές.  
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Περίληψη 
Στο Επαγγελµατικό Λύκειο (ΕΠΑ.Λ) και στην Επαγγελµατική Σχολή (ΕΠΑ.Σ) που ιδρύθηκαν µε 
τον Ιδρυτικό Νόµο 3475/2006,το µάθηµα των Αναλογικών Ηλεκτρονικών είναι βασική γνώση 
που παρέχει ο Τοµέας των Ηλεκτρονικών, διδάσκεται στην Β΄ τάξη του Α΄ κύκλου του ΤΕΕ και 
είναι και βασικό αλλά και αναγκαίο κοµµάτι ύλης στην ΤΕΕ, Τεχνική Επαγγελµατική 
Εκπαίδευση,(νόµος 2640/1998).  

Tο πρότυπο διδασκαλίας που συνθέτουν οι πολυµεσικές εφαρµογές, είναι 
αναντικατάστατο για µάθηση αφού µέσα από την εµπλοκή τους οι µαθητές αναπτύσσονται και 
πετυχαίνουν απαντήσεις και αποφάσεις σχετικά µε την οικοδόµηση του γνωστικού τους 
µοντέλου (Duit, 1995) 

Όπως οι διάφορες έννοιες περνούν µέσα από το παραµύθι στους µικρούς µαθητές µε τον 
αυτοσχεδιασµό και την δηµιουργική φαντασία του δασκάλου (Ματσαγγούρας, 1998) έτσι και οι 
πολυµεσικές εφαρµογές δηµιουργούν την αίσθηση του ξεχωριστού και µοναδικού 
περιβάλλοντος. 

Η σχεδίαση άλλωστε εκπαιδευτικού λογισµικού µε χρήση εφαρµογών που θα 
συνδυάζουν σύγχρονες µεθόδους και ταξινόµηση του διδασκόµενου υλικού ώστε να 
εξυπηρετούνται οι εκπαιδευτικοί στόχοι του µαθήµατος δίνει την δυνατότητα στον µαθητή να 
εξασκηθεί σε εφαρµογές θεωρητικές και σε ασκήσεις στο εργαστήριο. Αυτή ακριβώς η σύνδεση 
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φαίνονταν αδύνατη λόγω χαοτικής σχέσης θεωρίας και εργαστηρίου, επικαλύψεων, κενών στην 
δοµή της ύλης. 

Επιπλέον σηµαντικότατη είναι η αστοχία της ύλης Θεωρητικής και Εργαστηριακής που 
ποτέ σχεδόν δεν συµβαδίζουν ή απλά η µία προπορεύεται από την άλλη (Αξιολόγηση Βιβλίων 
της ΤΕΕ, 2002) 

 Η ύλη στα Αναλογικά Ηλεκτρονικά προτείνουµε να είναι ένα εκπαιδευτικό 
πακέτο θεωρίας και εργαστηριακής άσκησης και µάλιστα θεωρούµε ότι θα έχει ως 
προαπαιτούµενο την σύνδεση και την άµεση σχέση µε τον ΗΥ, (Ηλεκτρονικό Υπολογιστή, PC). 

 Είναι αλήθεια ότι οι άνθρωποι από την αρχαιότητα, όπως από την εποχή των 
σπηλαίων έως σήµερα χρησιµοποιούν τον ίδιο κώδικα επικοινωνίας. Ο κώδικας χρησιµοποιείται 
για να ανταλλάξουµε πληροφορίες τις οποίες και καταγράφουµε ως κουλτούρα της εικόνας αν 
πρόκειται για αναπαραστάσεις της καθηµερινότητάς µας από τον τοίχο της σπηλιάς (στον 
άνθρωπο των σπηλαίων) ή στον τοίχο του ναού (κλασσικοί χρόνοι) και σήµερα στον έντυπο και 
ηλεκτρονικό τύπο. Ειδικά στην εικόνα και την σχέση της µε το σήµερα, είµαστε στις απαρχές 
µιας νέας κουλτούρας και οι προβληµατισµοί για τις συνέπειες αυτής της κουλτούρας 
διαφαίνονται κάθε µέρα και φυσικά και στην εκπαίδευση (Kirrane, 1992)  

Η δοµή της εφαρµογής, προτείνουµε να ξεκινά µε την παραδοσιακή µορφή κλασσικού 
εγχειρίδιου εµπλουτισµένου µε τις αρχές που διέπουν πολυµεσικές εφαρµογές. Έτσι ανεξάρτητα 
από το αν πραγµατεύεται θεωρία ή εργαστηριακές ασκήσεις περιέχει ενότητες: κεφαλαίων, 
παραγράφων, διαγωνισµάτων, ασκήσεων, test.Το συνολικό υλικό προτείνεται να είναι σε dvd, ή 
αποθηκευµένο το υλικό σε κεντρικό Υπολογιστή και φυσικά και σε έντυπη µορφή. 

Στόχος της εισήγησης µας είναι, η συνολική εικόνα του µαθήµατος να είναι υλοποιήσιµη 
µε επιπλέον δυνατότητες διαδραστικότητας, προσθήκης, διαµόρφωσης του υλικού όχι µόνο από 
απόσταση αλλά και µέσα από τις προσωπικές επιλογές του εκπαιδευτικού. Στόχος το τελικό 
υλικό να είναι σύγχρονο και επεκτάσιµο κάθε στιγµή ανάλογα µε την εµπειρία και το ενδιαφέρον 
των µαθητών και των εκπαιδευτικών. 

Προτείνεται η σύγχρονη δηµιουργία τράπεζας θεµάτων εξετάσεων θεωρίας και των 
εργαστηριακών ασκήσεων όπου θα υπάρχουν καταχωρηµένα τα αποτελέσµατα µετρήσεων των 
εργαστηριακών ασκήσεων αλλά και οι ανοχές καθώς και ένα εικονικό εργαστήριο (Ε. 
Κουσλόγλου, 2005). 

 
Εισαγωγή 

Στο µάθηµα των Αναλογικών Ηλεκτρονικών, το θεωρητικό και το εργαστηριακό του 
τµήµα διδάσκεται ανεξάρτητα για το περιεχόµενό του και σε κάθε αντίστοιχο Τεχνολογικό 
Εκπαιδευτικό Ίδρυµα (ΤΕΙ) αλλά και σε συναφή τµήµατα όπως πχ σε τµήµατα πληροφορικής 
(Τµήµα ΤΕΙ, Τηλεπληροφορικής και ∆ιοίκησης, 2007) 

Ειδικά όµως στο ΕΠΑΛ, βασικός σκοπός του µαθήµατος αυτού είναι, αφενός να 
εισαγάγει τον µαθητή στις βασικές έννοιες λειτουργίας των Ηλεκτρονικών (Αναλογικών) και 
αφετέρου να τον βοηθήσει να κατανοήσει τις βασικές αρχές της θεωρίας των 
Ηλεκτρονικών.(Schuler, 2000), (Charles, 1998) (Chi-Tsong, 1998), (Schnell, 1999). 

Στο θεωρητικό τµήµα του µαθήµατος η ύλη που διδάσκεται έως τώρα αφορά την 
αναλυτική παρουσίαση της βασικής θεωρίας των Αναλογικών Ηλεκτρονικών ενώ πρέπει να 
παρουσιαστούν και οι στόχοι της θεωρίας των αναλογικών ηλεκτρονικών: 
• δηλ η εισαγωγή, στην θεωρία και τις αρχές µελέτης και σχεδίασης των αναλογικών 
ηλεκτρονικών κυκλωµάτων για να εφαρµοστούν κατάλληλα στις εργαστηριακές ασκήσεις. 
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• Η εξοικείωση των µαθητών ώστε είναι σε θέση να κατανοήσουν την βασική θεωρία και τις 
αρχές σχεδίασης και ανάλυσης των αναλογικών ηλεκτρονικών κυκλωµάτων αυτοδύναµα αλλά 
και µέσα σε άλλα κυκλώµατα. 
• Σε εργαστηριακό επίπεδο να δύνανται οι µαθητές να υλοποιούν και να λειτουργούν 
τουλάχιστον τα βασικά αναλογικά κυκλώµατα. 
•  Αν θέλουµε βέβαια να υπάρξει και κατανόηση και εµπέδωση θεωρίας και των βασικών 
γνώσεων των αναλογικών, που αφορούν επίλυση κυκλωµάτων θα πρέπει η ύλη να συνοδεύεται 
από πληθώρα ασκήσεων θεωρητικών και πειραµατικών. 
 
Θεωρία  και  Μοντέλο: 

To Θεωρητικό µοντέλο διδασκαλίας των Αναλογικών Ηλεκτρονικών σχετίζεται σαφώς και 
µε το µοντέλο που ακολουθούµε που µπορεί να είναι είτε: 

• ∆ασκαλοκεντρικό µοντέλο (teacher centered),ή  
• Μαθητοκεντρικό µοντέλο (student centered),ή  
• Αλληλεπίδρασης δασκάλου-µαθητών, ή  
• Moντέλο συνθετικών εργασιών, project-based learning (Π. Πολίτης κ.α., 2001). 

Είναι ορθότερο ως πρότυπο µοντέλο διδασκαλίας να προταθεί ένα σύνθετο µοντέλο συνθετικών 
εργασιών και αλληλεπίδρασης δασκάλου-µαθητών στο επίπεδο του ΗΥ (PC). 

Στην διαφάνεια (πιο κάτω), εµφανίζεται η σύνδεση Θεωρίας και Εργαστηρίου µε την 
άµεση είσοδο είτε στο ένα σκέλος της µαθησιακής διδασκαλίας είτε στο άλλο.  

Προσοχή µε την ενοποιηµένη αυτή παρουσίαση καταργείται η µέχρι τώρα στρεβλή και 
απατηλή διαχωριστική γραµµή της διάκρισης που υφίσταται το σκέλος Θεωρία και Εργαστήριο 
στην Τεχνική Επαγγελµατική Εκπαίδευση (ΤΕΕ). 

Με πολύ απλά λόγια, δεν µπορεί κανείς µαθητής που δεν κατάλαβε µία θεωρία να την 
εφαρµόσει σωστά ή αν την εφαρµόσει αυτό θα γίνει µηχανικά και όχι τεχνοκρατικά και ορθά µε 
αποτέλεσµα λάθη επί λαθών όπως άλλωστε επιστηµονικά έχει αποδειχθεί και καλά το 
γνωρίζουµε από την θεωρία των Πιθανοτήτων και της Στατιστικής (Σ. Κουνιάς κ.α., 1995).  

 

 
 

Σε κάθε επίσης διαφάνεια επισηµαίνεται και η δυνατότητα της εξόδου από το πρόγραµµα µε το 
εικονίδιο Έξοδος, που βρίσκεται στο κάτω και δεξιό τµήµα της διαφάνειας και επιπλέον και η 
επιστροφή στην προηγούµενη διαφάνεια µε το εικονίδιο Επιστροφή ή για την είσοδο σε κάποιο 
άλλο βοηθητικό πρόγραµµα ή για την χρήση άλλης εκπαιδευτικής εφαρµογής ταυτόχρονα ή για 
την είσοδο σε εκπαιδευτικά υπολογιστικά εργαλεία. 
(Μichael Yerushalmy, 1999). 
Στην διαφάνεια 3, έχουµε την Θεωρητική παρουσίαση της Αναλογικής Ηλεκτρονικής. Την 
Θεωρία των Αναλογικών Ηλεκτρονικών πειραµατικά εδώ την παρουσιάζουµε µε 5 Κεφάλαια, 
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θεωρίας και 3 ακόµα καινοτόµες επιλογές: 1) Τράπεζα Πληροφοριών, 2) Ερωτήσεις µαθητών και 
εκπαιδευτικών στο Π.Ι., 3) Σηµειώσεις Ηλεκτρονικού Τετραδίου. 
 

 

 
Η δεύτερη από αυτές είναι η προτεινόµενη σύνδεση µε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο,(Π.Ι.). και η 
δυνατότητα να επεκταθεί άµεσα το υλικό που διαθέτουµε µε κατευθείαν επέµβαση στο υλικό της 
τράπεζας πληροφοριών του Π.Ι., από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 
Έτσι αποκτά κίνηση πολλών ταχυτήτων το προτεινόµενο υλικό και δεν µένει σταθερό και κυρίως 
ο καθένας µέσα από το υλικό µπορεί να θέσει παρατηρήσεις και ερωτήµατα ο ίδιος ο καθηγητής 
ή οι µαθητές του µέσα από σχετικές ερωτήσεις στην θεωρητική ή εργαστηριακή ύλη στις 
ασκήσεις ή σε άλλο µέρος του προτεινόµενου υλικού. 
Η άµεση διόρθωση λαθών από τους συγγραφείς του υλικού αυτού είναι ισχυρή καινοτοµία και 
πρωτοτυπία µέσα από την χρήση του διαδικτύου γιατί έτσι µηδενίζονται οι χρονοβόρες 
διαδικασίες της επανέκδοσης σε περίπτωση λάθους κάθε έκδοσης του εκπαιδευτικού υλικού πχ 

έκδοση 1 (version1 ) κλπ. Πρότυπο τέτοιας 
δηµιουργίας στο διαδίκτυο µε πρωτοτυπία και 
καινοτοµία αποτελεί και η σε οποιοδήποτε σηµείο 
του υλικού διόρθωση όπως στην θεωρία, στα 
γραφήµατα, σε ασκήσεις, σε βίντεο,σε κείµενα, σε 
φωτογραφίες ή σε άλλο ψηφιακό υλικό. 
  Οι ιστοσελίδες µε τέτοιες αρχές ανοικτού 
κώδικα είναι σήµερα εξαιρετικά χρήσιµες σε 
εκατοµµύρια αναγνώστες. 

Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελούν οι 
εγκυκλοπαίδειες που έχουν ανοικτό κώδικα όπως η 

ελεύθερη εγκυκλοπαίδεια Βικιπαίδεια (Free Software Foundation. USA). 
Η επέκταση του υλικού είναι προφανής αν σηµειωθεί η δυνατότητα προσθήκης από τον 

εκπαιδευτικό προς την οµάδα εργασίας του ΥΠΕΠΘ δηλ προς το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο που 
έχει και την ευθύνη του παραγόµενου υλικού για τα σχολεία ή γιατί όχι και από τις 13 
Περιφέρειες που πρόσφατα έχουν δηµιουργηθεί ή και σε συνεργασία και των δύο φορέων. 

Η τεράστια αξία αυτής της διαδραστικότητας µεταξύ εκπαιδευτικών-Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου και Περιφέρειας, φαίνεται και στις παρουσιάσεις σε ένα σηµαντικό αριθµό 
διερευνητικών εκπαιδευτικών λογισµικών (Α. ∆ηµητρακοπούλου, 1999). 
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Συµπεράσµατα: 
Τα πλεονεκτήµατα αυτής της πολυµεσικής εκπαιδευτικής εφαρµογής είναι αξιοποιήσιµα µε την 
ενοποίηση Θεωρίας και Εργαστηρίου σε ένα εκπαιδευτικό πακέτο µε επιπλέον και ένα χώρο µε 
δυνατότητα να έχουµε Σηµειώσεις Ηλεκτρονικού Τετραδίου του µαθητού. 
Έτσι ο µαθητής του ΕΠΑΛ µπορεί να βρει χρήσιµα στοιχεία στην Θεωρία είτε στο Eργαστήριο 
του για κάθε έννοια που συναντά είτε για τους ερευνητές που έδωσαν το όνοµά τους στην 
ανακάλυψή τους µε ένα χρήσιµο λεξικό και ευρετήριο συνδεδεµένο. Η αναζήτηση σε 
εργαστηριακά θέµατα έδωσε την ιδέα της πρότυπης δηµιουργίας εικονικού εργαστηρίου µέσα 
στο πολυµεσικό περιβάλλον του µαθήµατος όπως στην περίπτωση των Εικονικών εργαστηρίων 
µέσα στο διαδίκτυο ( Εικονικά Εργαστήρια, 1999-2007) 
Οι εξαιρετικές εφαρµογές του πολυµεσικού περιβάλλοντος επεκτείνονται µε την προσθήκη της 
επιπλέον συλλογής στοιχείων όπως βαθµολογία, αξιολόγηση µαθητού, της άσκησης, γραφήµατα, 
στοιχεία του καθηγητή όπως οι προβλεπόµενες απαντήσεις για τον µαθητή για να βοηθηθεί, 
όπως και απαντήσεις µερικές ή υποδειγµατικές πάντως όχι από την αρχή ολοκληρωµένες ώστε 
να προβληµατιστεί.  
Η βαθµιαία καθοδήγηση των ασκήσεων αλλά και η συνεργασία µε αντίστοιχα εκπαιδευτικά 
εργαστηριακά πακέτα, είναι απαίτηση οποιουδήποτε χρηστικού πακέτου, όπως στην περίπτωση 
των Αναλογικών Ηλεκτρονικών είναι τα γνωστά µέχρι τώρα πακέτα Workbench, το Τina ,το 
Spice κλπ. (Εκπαιδευτικά Πακέτα, 1999-2007). 
Τα αποτελέσµατα της χρήσης µέσω του ΗΥ εφαρµογών έχει εξαιρετικής σηµασίας 
αποτελέσµατα µε αποτέλεσµα όλες οι σχετικές µελέτες να δείχνουν µονόδροµο πλέον στις 
µορφές αυτού του τύπου συνεργατικής µάθησης. (Ράπτης, 2001) 
Η διαπίστωση της µοναδικής αξίας των εφαρµογών του ΗΥ δεν ισχύει µόνο στα Αναλογικά 
Ηλεκτρονικά ή γενικότερα στην Φυσική αλλά και στην Χηµεία, ή στα Μαθηµατικά και σε κάθε 
άλλου τύπου µάθηση και εκπαιδευτική διαδικασία στην οποία εµπλέκονται µαθητές 
(Π.Μπαζάνου, 1998). 
Ειδικότερα η πολυµεσική αυτή εφαρµογή µε την άµεση είσοδο στο διαδίκτυο προσφέρει χιλιάδες 
σελίδες και ίσως αρκετές δεκάδες αναφορές από το έργο του κάθε ερευνητή όπως πχ στους 
νόµους ή και στους κανόνες του Κirchoff. Αυτόµατα προτείνεται να αναζητείται και να 
ευρίσκεται επιπλέον, ο ερευνητής πχ ο Κirchoff, µέσω της δικτυακής αναζήτησης στο σχετικό 
εδάφιο αυτόµατα και κάθε φορά που επιθυµεί κάτι τέτοιο ο µαθητής ή ο εκπαιδευτικός.  
 
Βιβλιογραφία-∆ιαδικτυακές αναφορές 
 Αξιολόγηση των Βιβλίων της ΤΕΕ,2002,Αναλογικά Ηλεκτρονικά Β΄Τάξης του 1ου Κύκλου των ΤΕΕ του Τοµέα των 

Ηλεκτρονικών,αρ.12/22-3-2001 πράξη του Συντονιστικού Συµβουλίου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου στο 
πλαίσιο του ΕΠΕΑΕΚ ΕΝΕΡΓΕΙΑ 2.3.2 ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΠΡΑΞΕΩΝ ιγ-Γ΄Κ.Π.Σ. –ΓΕΦΥΡΑ του ΕΡΓΟΥ << 
Αναµόρφωση των εκπαιδευτικών προγραµµάτων και των βιβλίων ΤΕΕ.>> 

Α. ∆ηµητρακοπούλου, Ποιοτικά ∆ιερευνητικά Λογισµικά: Ποιες Κεντρικές Αρχές Σχεδιασµού τα Προσδιορίζουν; 
4o Πανελλήνιο Συνέδριο ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών και Πληροφορικής στην Εκπαίδευση,1-3 Οκτώβρη 
1999, Πανεπιστήµιο Κρήτης, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Ρέθυµνο Κρήτης, Ελλάδα). 

Εικονικά εργαστήρια στο διαδίκτυο. http://mstemac4.ed.uiuc.edu/murphy/LightBulb/default.html  
http://mstemac4.ed.uiuc.edu/murphy/Resistance/default.html  

Εκπαιδευτικά εργαστηριακά πακέτα, όπως για τα Αναλογικά Ηλεκτρονικά είναι το Workbench,το Τina ,το Spice 
κλπ.1999-2007. 

Εικονικά Εργαστήρια, 1999-2007 (1-5): 
 1. http://www.edu.physics.uoc.gr/~ph102/VirtualLabs.htm 
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 2.Τµήµα Ιατρικής Σχολή Επιστηµών Υγείας -Πανεπιστήµιο Κρήτης 
 http://vml.med.uoc.gr/moodle/Εικονικά Ιατρικά Εργαστήρια - Virtual Medical Lab 

 3. http://www.geo.auth.gr/gr_proptyxiaka_e-labs.htm Προπτυχιακά Εικονικά Εργαστήρια ΤΜΗΜΑ  
ΓΕΩΛΟΓΙΑΣ ΑΡΙΣΤΟΤΕΛΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ ΣΧΟΛΗ ΘΕΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

 4.Εικονικών Εργαστηρίων του Τµήµατος Ηλεκτρολόγων Μηχ. & Μηχ. Υπολογιστών του ΕΜΠ 
http://www.image.ece.ntua.gr/old/vlabs/page2_intro.html 

 5. http://www.geocities.com/kampranis/mathlab.htm 
Ε. Κουσλόγλου. Περιοδικό e-Φ ΡΗ, Πανελλήνιος Σύλλογος Μεταπτυχιακών Φυσικών Ηλεκτρονικής 

Ραδιοηλεκτρολογίας, Εικονικά Εργαστήρια Φυσικής στο ∆ιαδίκτυο, Τεύχος 2,Ανοιξη 2005, 
Ιδρυτικός Νόµος 3475/2006 για τα ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ.  
Ιδρυτικός Νόµος 2640/1998 για την ΤΕΕ -Τεχνική Επαγγελµατική Εκπαίδευση. 
Ματσαγγούρας, Η.(1998) Οργάνωση και διοίκηση της σχολικής τάξης. Αθήνα: Γρηγόρης  
Π.Πολίτης,Μ.Καραµάνης,Β.Κόµης, Συνθετικές Εργασίες:Moντέλο ∆ιδασκαλίας και Μάθησης στην περίπτωση 

µαθηµάτων Πληροφορικής ,1ο Συνέδριο στην Σύρο,ΤΠΕ στην Εκπαίδευση.,σελ.405-413, 
Αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας στη ∆ιδακτική Πράξη" ... 1ο Συνέδριο 
για τις ΤΠΕ-Σύρος (11-13 Μαΐου 2001) /http://www.epyna.gr/ 

Π. Μπαζάνου, χηµικού - καθηγητή στο γυµνάσιο Γαργαλιάνων,περιοδικό ΧΗΜΙΚΑ ΧΡΟΝΙΚΑ, τεύχος 7-8, 
Ιούλιος-Αύγουστος 1998. 
Σ. Κουνιάς και Χ. Μωυσιάδης, ΘΕΩΡΙΑ ΠΙΘΑΝΟΤΗΤΩΝ Ι ,ΚΛΑΣΙΚΗ ΠΙΘΑΝΟΤΗΤΑ - ΜΟΝΟ∆ΙΑΣΤΑΤΕΣ 

ΚΑΤΑΝΟΜΕΣ Εκδόσεις Ζήτη, Θεσσαλονίκη, 1995. 
ΤΜΗΜΑ ΤΕΙ ΤΗΛΕΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ ΚΑΙ ∆ΙΟΙΚΗΣΗΣ /Τίτλος Μαθήµατος : ΦΥΣΙΚΗ - ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗ /  

Τυπικό εξάµηνο διδασκαλίας: 1o Εξάµηνο/Επίπεδο µαθήµατος: ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΟ/ 
∆ιδακτικέςµονάδες:5,2007. 

Ράπτης ,Μάθηση και διδασκαλία στην εποχή της Πληροφορίας,2001. 
Υ.Α. Μετατροπής Τ.Ε.Ε. σε ΕΠΑ.Λ. (ΦΕΚ 146 τ.Α΄ / 13-07-06) / http://www.ypepth.gr/el_ec_category6537.htm 
Ξενόγλωσση Βιβλιογραφία 
Charles A. Desoer, Ernest S. Kuh, Basic Circuit Theory, McGraw Hill ISBN 0-07-Y85183-2,1998 
Chi-Tsong Chen (1998), Linear System Theory and Design, Oxford Series in Electrical and Computer 
Engineering.ISBN0-19-511777-8,1998. 
Kirrane, D,E. (1992) Visual learning. Training & Development 46(9),58-63. 
L. Schnell , Technology of Electrical Measurements, Wiley. ISBN: 0471934356,1999 
Μichael Yerushalmy,Μaking Exploration Visible:On Software Design and School Mathematics Reform.Haifa, 
Schuler, Εφαρµοσµένα Ηλεκτρονικά, Εκδόσεις Τζιόλα, ISBN: 960-7219-29-5,2000. 
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ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ: «ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΙΑ ΓΕΝΙΚΗΣ ΠΑΙ∆ΕΙΑΣ Γ΄ 

ΛΥΚΕΙΟΥ» ΜΕ ΤΗ ΣΥΝ∆ΡΟΜΗ ΤΩΝ ΦΙΛΟΛΟΓΙΚΩΝ 
ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ. ΕΝΟΤΗΤΑ: «ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑ» 
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Οικονοµολόγος, Msc- Εκπαιδ. ∆.Ε.  

Τραϊανού Ευδοξία 
Φιλόλογος, Μετ. Φοιτ. - Εκπαιδ. ∆.Ε.  

 
Εισαγωγή 

Η εισήγηση έχει ως θέµα την παρουσίαση του σχεδιασµού, της υλοποίησης και της 
αξιολόγησης µιας διαθεµατικής πρότασης διδασκαλίας µίας ενότητας του µαθήµατος 
Κοινωνιολογίας Γενικής Παιδείας Γ’ Ενιαίου Λυκείου. 

Σκοπός της διαθεµατικής διδασκαλίας είναι η διέγερση του ενδιαφέροντος των µαθητών 
για το παραπάνω µάθηµα, η αποτελεσµατικότερη πρόσληψη του µαθήµατος µε την εµπλοκή 
περισσοτέρων του ενός γνωστικών αντικειµένων, η προσέγγιση ενός θέµατος, που άπτεται της 
κοινωνιολογικής επιστήµης, µε τη συνδροµή διαφορετικών γνωστικών αντικειµένων, η ανάπτυξη 
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νέων δεξιοτήτων των µαθητών, η όξυνση της κριτικής τους ικανότητας, η κατανόηση ότι 
ανάµεσα στα σχολικά µαθήµατα µπορούν να µην υπάρχουν στεγανά, η καλλιέργεια της 
κοινωνικής συνείδησης των παιδιών. Επίσης σηµαντικός στόχος ήταν η δηµιουργία κινήτρων για 
µία ευρύτερη γνωριµία µε την τέχνη, όπως τα λογοτεχνικά κείµενα, η ζωγραφική, η φωτογραφία, 
ο κινηµατογράφος, η µουσική και η συσχέτισή τους µε κοινωνικά θέµατα της καθηµερινότητάς 
τους. 

Συγκεκριµένα η διαθεµατική πρόταση διδασκαλίας υλοποιήθηκε σε πέντε διδακτικές 
ώρες στη Γ’ τάξη του Ενιαίου Λυκείου Πάστρας, Κεφαλονιάς, την τρέχουσα σχολική χρονιά  
(2006 – 2007) από τους εισηγητές. Η διδακτική ενότητα που προσεγγίζεται έχει τον τίτλο: 
«Σύγχρονη ελληνική οικογένεια: µορφές, προβλήµατα, προοπτικές». Παρακάτω παρουσιάζεται η 
σκοποθεσία και στοχοθεσία της διδασκαλίας, ο αναλυτικός σχεδιασµός της, η 
υλοποίηση/εφαρµογή της διδακτικής πρότασης από τους εκπαιδευτικούς µέσα στη σχολική τάξη 
και στη συνέχεια η αξιολόγηση της µε ερωτηµατολόγιο από τους µαθητές και περιγραφικά τους 
ίδιους τους διδάσκοντες/ εισηγητές.  
 
Η ∆ιαθεµατικότητα στο σχολείο 

Με τον όρο «διαθεµατική προσέγγιση» [1] εννοούµε εκείνη τη µορφή διδασκαλίας κατά 
την οποία από τη µια το περιεχόµενο της διδασκαλίας ενοποιείται και από την άλλη η 
διδασκαλία είναι εργαστηριακής και ευρηµατικής µορφής. Από τη διευκρίνηση αυτή προκύπτει 
ότι η διαθεµατική προσέγγιση συνιστά καινοτοµία, τόσο ως προς το περιεχόµενο της 
διδασκαλίας όσο και ως προς τη µέθοδο επεξεργασίας.  

Συγκεκριµένα το περιεχόµενο της διδασκαλίας δεν αφορά ξεχωριστά µαθήµατα που 
γίνονται σε τακτή ώρα το καθένα, αλλά καταστάσεις µάθησης οι οποίες προσεγγίζουν το 
περιεχόµενο της διδασκαλίας ως κάτι ενιαίο και αδιαίρετο. Με άλλα λόγια, κατά τη διαθεµατική 
προσέγγιση, και ανάλογα πάντα µε το θέµα που εξετάζεται, διάφορα µαθήµατα ενοποιούνται. 
Όταν λέµε ότι το περιεχόµενο της διδασκαλίας ενοποιείται, εννοούµε ουσιαστικά ότι τα 
ξεχωριστά µαθήµατα καταργούνται και τη θέση τους παίρνει µια εργασία που σχετίζεται 
συγχρόνως µε διάφορα µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος. Έτσι το ωρολόγιο πρόγραµµα 
στην παραδοσιακή του µορφή, παύει να ισχύει. Όταν µια οµάδα παιδιών εργάζεται διαθεµατικά, 
για µια ορισµένη χρονική περίοδο, τα ξεχωριστά µαθήµατα καταργούνται για την περίοδο αυτή 
και η εργασία που κάνουν σχετίζεται µε δραστηριότητες διαθεµατικής µορφής. Παραµερίζονται 
οι παραδοσιακές µορφές µάθησης και οικοδοµούνται δυνατότητες για αυτόνοµη δράση. 

Συγχρόνως η διαθεµατική προσέγγιση σχετίζεται και µε ορισµένη µέθοδο εργασίας, που 
τη χαρακτηρίζουν τα ακόλουθα στοιχεία: Οι µαθητές αυτενεργούν κατά τη διδασκαλία και η 
µάθηση αποβαίνει βιωµατική και οι µαθητές µαθαίνουν µέσα από το δικό τους προβληµατισµό.  
 
Αντικειµενικές συνθήκες διδασκαλίας 

Το σχολείο στο οποίο πραγµατοποιήθηκε η διδασκαλία είναι το Γενικό Λύκειο Πάστρας 
Κεφαλονιάς, στο οποίο και εργάζονται οι εισηγητές [2]. Πιο συγκεκριµένα η διδασκαλία 
πραγµατοποιήθηκε στην Γ’ Λυκείου Γενικής Παιδείας του σχολείου, όπου οι εισηγητές 
διδάσκουν τα µαθήµατα Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας και Κοινωνιολογία.  

Στη Γ’ Γενικού Λυκείου, στην οποία πραγµατοποιήθηκε η διδασκαλία, φοιτούν 13 
παιδιά, 6 κορίτσια και 7 αγόρια. Ο µικρός αριθµός των µαθητών δεν λειτούργησε περιοριστικά, 
αντίθετα βοήθησε στην επίτευξη υψηλής συνοχής στην τάξη και στη δηµιουργία ζεστού 
κλίµατος µεταξύ των µαθητών και των διδασκόντων,  παράγοντες που λειτούργησαν θετικά για 
τη διεξαγωγή της διδασκαλίας. Για τις ανάγκες της υλοποίησης της παρακάτω διαθεµατικής 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 139

διδακτικής πρότασης ήταν απαραίτητα  δύο διδακτικά δίωρα και µία διδακτική ώρα, σε διάστηµα 
τριών εβδοµάδων [3].  
 
Περιγραφή της ενότητας του εγχειριδίου 

Η ενότητα έχει τίτλο: Η σύγχρονη ελληνική οικογένεια: Μορφές, προβλήµατα, 
προοπτικές. Το κεφάλαιο αποτελείται από πέντε θεµατικές ενότητες, για τις οποίες και το 
Αναλυτικό Πρόγραµµα διαθέτει πέντε διδακτικές ώρες αντίστοιχα. Πιο συγκεκριµένα η 1η 
περιλαµβάνει την εισαγωγή, τις µορφές, λειτουργίες και κοινωνικό – οικονοµικές βάσεις της 
ελληνικής οικογένειας. Η 2η αναφέρεται στις µορφές οικογένειας στο παρόν και στο 
πρόσφατο παρελθόν, η 3η στον καταµερισµό της εργασίας στη σύγχρονη ελληνική 
οικογένεια. Η 4η πραγµατεύεται τη µάθηση του ρόλου του άνδρα και της γυναίκας µέσα στα 
πλαίσια της οικογένειας ως παράδειγµα πρωτογενούς κοινωνικοποίησης και τέλος, η 5η 
διδακτική ενότητα εξετάζει τα προβλήµατα, τις προκλήσεις και τις προοπτικές της σύγχρονης 
ελληνικής οικογένειας.  
 
Γενικός σκοπός και στόχοι της ενότητας 

Γενικός σκοπός του µαθήµατος, όπως αυτός ορίζεται από το Α.Π.Σ. είναι η κατανόηση 
της δυναµικής των κοινωνιών και η ανάπτυξη της αυτογνωσίας και της κοινωνικής συνείδησης 
µε απώτερο στόχο τη δηµιουργική ένταξη και την παρέµβαση του ατόµου σε ένα 
πολυπολιτισµικό και συνεχώς µεταβαλλόµενο κοινωνικό περιβάλλον. 

Ειδικοί στόχοι [4] της συγκεκριµένης ενότητας είναι να κατανοήσουν οι µαθητές ότι η 
οικογένεια είναι ένας οικουµενικός θεσµός, που διαφοροποιείται και εξελίσσεται ανάλογα µε την 
κοινωνία και το χρόνο αναφοράς. Να αντιληφθούν πως ακριβώς επειδή γεφυρώνει το δηµόσιο µε 
το ιδιωτικό, επηρεάζεται ως προς τη δοµή και τις λειτουργίες της από την ευρύτερη κοινωνική, 
οικονοµική και πολιτισµική οργάνωση της κοινωνίας. Να κατανοήσουν ότι οι µεταβολές που 
πραγµατοποιούνται σε πολυάριθµους άλλους θεσµούς διαφοροποιούν τη φυσιογνωµία της. Να 
συνειδητοποιήσουν πως τα τεχνολογικά επιτεύγµατα, οι συνθήκες ζωής και οι αλλαγές στον 
εργασιακό χώρο δηµιουργούν ρευστότητα και αβεβαιότητα στο πεδίο των οικογενειακών 
σχέσεων και οδηγούν στον επαναπροσδιορισµό των ρόλων µέσα στην οικογένεια, θέτοντας νέα 
ζητήµατα. 

Στους ειδικούς στόχους των ενοτήτων περιλαµβάνονται επίσης να συγκρίνουν οι µαθητές 
τις λειτουργίες και µορφές της οικογένειας ως θεσµού στο παρόν σε σχέση µε το παρελθόν, να 
συνδέσουν οι µαθητές τις αλλαγές που συντελούνται στην οικογένεια µε τις γενικότερες 
κοινωνικές µεταβολές, να εντοπίσουν τις αλλαγές στην οικογένεια που προκλήθηκαν µε την 
είσοδο της γυναίκας στη µισθωτή εργασία, να αντιληφθούν πως ο καταµερισµός της εργασίας 
επέφερε µεταµορφώσεις στους ρόλους των δύο φύλων, να συνειδητοποιήσουν τη καθοριστική 
σηµασία της οικογένειας ως φορέα πρωτογενούς κοινωνικοποίησης και τη σηµαντική συµβολή 
της στη διαµόρφωση της προσωπικότητας και συµπεριφοράς, να εντοπίσουν οι µαθητές τα 
προβλήµατα και τα διλλήµατα της σύγχρονης ελληνικής οικογένειας και να προβληµατιστούν σε 
σχέση µε αυτά [5]. 
 
Μέσα διδασκαλίας 

Ως µέσα διδασκαλίας υπήρξαν το σχολικό εγχειρίδιο [6], εικόνες και φωτογραφίες [7], 
λογοτεχνικά κείµενα [8], µουσική [9], απόσπασµα από κινηµατογραφική ταινία [10], στατιστικοί 
και συγκριτικοί πίνακες [11], ερωτηµατολόγια [12]. Ως µέσο προβολής επιλέχθηκε το 
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πρόγραµµα Power Point Office 2003, που προσφέρει τις δυνατότητες παρουσίασης όλων των 
παραπάνω. 
 
Μεθοδολογική προσέγγιση 
1ο διδακτικό δίωρο: ∆ιαπραγµάτευση της ενότητας 4.1 Μορφές, λειτουργίες και κοινωνικό – 
οικονοµικές βάσεις της ελληνικής οικογένειας (4.1.1. Μορφές οικογένειας στο παρόν και το 
πρόσφατο παρελθόν 
 
Αφόρµιση – Εισαγωγή στο νέο 

Για την αφόρµιση στηριζόµαστε στο χωρίο του σχολικό βιβλίου που αναφέρει: « ... η 
οικογένεια δεν είναι παρούσα µόνο ως πρωταρχικό κύτταρο στην οργάνωση της κοινωνικής ζωής, 
αλλά αποτελεί και το βασικό καµβά πάνω στον οποίο υφαίνονται οικονοµικές και κοινωνικές 
σχέσεις...» [13], το οποίο προβάλλουµε µεµονωµένο σε διαφάνεια του Power Point. Ζητάµε από 
τους µαθητές να προσπαθήσουν να ανιχνεύσουν το νόηµα αυτού του αποσπάσµατος, αφού 
προηγουµένως τους τονίσουµε ότι για την περιγραφή της έννοιας «οικογένεια» µπορούµε να 
δανειστούµε όρους από άλλα επιστηµονικά πεδία (βιολογία) και εκφράσεις που συνηθίζουµε να 
απαντάµε στο δοκιµιακό λόγο («καµβάς πάνω στον οποίο υφαίνονται…»).  

 
Προσέγγιση της νέας ενότητας 

Στη συνέχεια εισάγουµε τους µαθητές στη νέα ενότητα. Προτεραιότητά µας είναι να 
κατανοήσουν την έννοια «οικογένεια» και τον εννοιολογικό της χωρισµό από τη λέξη 
«νοικοκυριό». Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκε λεξικό [14], από όπου τα παιδιά κλήθηκαν 
να εντοπίσουν τις διαφορετικές χρήσεις της λέξης «οικογένεια» και τις διαφορές της µε τη λέξη 
«νοικοκυριό».  

Οι µαθητές εντοπίζουν την ετυµολογία της λέξης και επισηµαίνουν τη σηµαντική αλλαγή 
της σηµασίας της λέξης από την αρχαιότητα ως σήµερα. Κατόπιν εστιάζουµε στη διαπίστωση ότι 
η λέξη «νοικοκυριό» αναφέρεται στην πιο µικρή οικονοµική µονάδα του πληθυσµού, χωρίς 
απαραίτητα συγγενικούς δεσµούς. Στη συνέχεια µέσα από το διάλογο και τη συζήτηση, ζητούµε 
από τους µαθητές να καθορίσουν τις λειτουργίες της οικογένειας ως κοινωνικού θεσµού. Σε αυτό 
µπορούν να συµβάλλουν οι πρότερές τους γνώσεις, από τη διδασκαλία των προηγουµένων 
ενοτήτων του µαθήµατος της Κοινωνιολογίας, αλλά και η ανάκληση των προσωπικών εµπειριών 
και διαπιστώσεών τους. Συνάγουµε δηλαδή ότι ο θεσµός συµβάλλει: α) στην κοινωνικοποίηση 
των νεαρότερων µελών της οικογένειας, β) στην κάλυψη βιοτικών και συναισθηµατικών 
αναγκών, γ) στην αναπαραγωγική δραστηριότητα.  
 
∆ιαθεµατική σύνδεση µε τα Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 

Η προσπέλαση του νέου συνεχίζεται µε την εισαγωγή στις νέες έννοιες της ενότητας: Οι 
µορφές οικογένειας που συναντάµε στο παρελθόν και στο παρόν, της εκτεταµένης οικογένειας 
και της πυρηνικής οικογένειας αντίστοιχα. Θέση σε αυτό το σηµείο της διδασκαλίας έχει ένα 
κείµενο της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, που αναφέρεται στην καθηµερινή ζωή µίας εκτεταµένης 
οικογένειας [15]. Οι µαθητές ύστερα από την ανάγνωση του αποσπάσµατος και την προβολή 
µιας φωτογραφίας από µία εκτεταµένη οικογένεια, προσπαθούν να αντλήσουν στοιχεία για τα 
µέλη που απαρτίζουν την εκτεταµένη οικογένεια, τις σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ τους, 
τους ρόλους που  κατέχουν και τις λειτουργίες µίας τέτοιας οικογένειας. Κατόπιν τα παιδιά 
καταρτίζουν µία λίστα η οποία περιλαµβάνει τα χαρακτηριστικά της εκτεταµένης οικογένειας, 
όπως τον προσδιορισµό των ρόλων βάση φύλου και ηλικίας και τη διάκριση των ρόλων στον 
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ιδιωτικό και δηµόσιο χώρο. Επίσης εντοπίζουν τις λειτουργίες της, δηλαδή την κάλυψη αναγκών 
επιβίωσης, τη φροντίδα παιδιών και ηλικιωµένων, την εκπαίδευση νέων, την περίθαλψη και την 
παραγωγή και κατανάλωση αγαθών.  
 
∆ιεξαγωγή Ιδεοθύελλας 

Οι διδάσκοντες, προκειµένου να διεγερθεί η επαγωγική σκέψη και συνδυαστική 
ικανότητα των παιδιών ώστε να συµµετέχουν δηµιουργικά στην κατάκτηση της νέας γνώσης, 
προτρέπουν τους µαθητές στη διεξαγωγή µίας ιδεοθύελλας [16], που θα αποτελέσει την µέθοδο 
παραγωγής µιας µεγάλης ποσότητας ιδεών σχετικά µε τα αίτια εξέλιξης του θεσµού της 
οικογένειας, τις οποίες θα χρησιµοποιήσουµε στη συνέχεια για να προσεγγίσουµε την νέα 
γνώση. Αυτές στη συνέχεια καταγράφονται και ερµηνεύονται. Από τη διαδικασία περιµένουµε οι 
µαθητές να επισηµάνουν ως αίτια: την εκβιοµηχάνιση, την αστικοποίηση, την οικονοµική 
ανάπτυξη, την ισότητα των δύο φύλων µε την είσοδο της γυναίκας στην αγορά εργασίας.  
 
∆ιαθεµατική σύνδεση µε τα Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας και επεξεργασία της 
έννοιας «πυρηνική οικογένεια» 
 Η εισαγωγή στη έννοια «πυρηνική οικογένεια» γίνεται µε την παρουσίαση µίας ανάλογης 
φωτογραφίας και ρωτώντας τους µαθητές να διατυπώσουν τον ορισµό της πυρηνικής οικογένειας 
(η οικογένεια που περιλαµβάνει τους γονείς και τα ανύπαντρα παιδιά). Παράλληλα ζητάµε από 
τα παιδιά, βασιζόµενα στην εµπειρία τους, να απαριθµήσουν τα είδη της σύγχρονης οικογένειας, 
δηλαδή την οικογένεια διπλής σταδιοδροµίας, την ελεύθερη συµβίωση, τη µονογονεϊκή 
οικογένεια και την οικογένεια δεύτερου γάµου. Θέτουµε επίσης το ερώτηµα γιατί στις µέρες µας 
έχουµε τόσους διαφορετικούς τύπους οικογένειας. Μετά από διάλογο αναµένουµε να 
επισηµανθούν ως αίτια οι αλλαγές στη νοοτροπία σχετικά µε το γάµο, την αυτονόµηση ατόµου 
από οικογενειακή οµάδα, την ιδεολογία των ίσων ευκαιριών και τις αλλαγές στην αγορά 
εργασίας. Για να αισθητοποιήσουµε τις µορφές οικογένειας που συναντάµε στις µέρες µας 
διαβάζουµε απόσπασµα από το διήγηµα του Κώστα Ταχτσή, «Τα ρέστα» [17]. Μέσα από την 
ανάγνωση ενός βιωµατικού κειµένου επιδιώκουµε οι µαθητές να αποκτήσουν µία αίσθηση της 
ζωής σε µία µονογονεϊκή οικογένεια.  
 
Εξέταση και σχολιασµός στατιστικού πίνακα µε τη σύνθεση των νοικοκυριών στην Ελλάδα 
µε ή χωρίς πυρηνική οικογένεια (1991 – 2001) από το σχολικό βιβλίο 

Ακολουθεί ο σχολιασµός των στοιχείων της απογραφής για τη σύνθεση των ελληνικών 
νοικοκυριών [18]. Τα παιδιά παρατηρώντας τον πίνακα καλούνται να εξαγάγουν τα 
συµπεράσµατά τους για τις αλλαγές στη µορφή της οικογένειας τα τελευταία χρόνια. Η ενότητα 
ολοκληρώνεται µε την παρουσίαση φωτογραφικών στιγµιότυπων από οικογένειες από διάφορες 
περιοχές του πλανήτη. Οι διδάσκοντες αφήνουν τα παιδιά ελεύθερα να εκφράσουν τις σκέψεις 
και τις εντυπώσεις τους. Τέλος, ένα απόσπασµα από την κινηµατογραφική ταινία «Γάµος αλά… 
ελληνικά», παρουσιάζει το πόσο διαφορετικές µπορεί να είναι δύο οικογένειες µεταξύ τους, που 
ωστόσο µπορούν να συνυπάρξουν.  
 
2ο διδακτικό δίωρο - ∆ιαπραγµάτευση των ενοτήτων 4.2 Καταµερισµός εργασίας στη σύγχρονη 
ελληνική οικογένεια και 4.3 Μαθαίνοντας το ρόλο του άνδρα και της γυναίκας, ένα παράδειγµα 
πρωτογενούς κοινωνικοποίησης. 
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Στο δεύτερο διδακτικό δίωρο, η διδασκαλία ξεκινά µε το µοίρασµα ενός 
ερωτηµατολογίου που έχει ως στόχο να ανιχνεύσει τις αντιλήψεις και τα ενδεχόµενα στερεότυπα 
των µαθητών για το ρόλο των δύο φύλων µέσα στην ελληνική οικογένεια. Κατά τη διάρκεια της 
συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου ακούγεται µουσικό κοµµάτι. Τα συµπληρωµένα 
ερωτηµατολόγια θα αποτελέσουν αντικείµενο προβληµατισµού και µελέτης στη τελευταία 
διδακτική ώρα της διαθεµατικής διδασκαλίας.  
Η διδασκαλία ξεκινά µε την προβολή µίας διαφάνειας µε ζωγραφικό πίνακα του Γεώργιου 
Ιακωβίδη «Τα πρώτα βήµατα», που απεικονίζει την κουζίνα ενός σπιτιού µε τις γυναίκες να 
δρουν σε αυτό και από την άλλη µίας φωτογραφίας µε τους άνδρες µίας οικογένειας στην 
ύπαιθρο µε αυτοκίνητο. Έχοντας οι µαθητές σαν αφετηρία παρατήρησης τις δύο αντιθετικές 
εικόνες, προσπαθούν µέσα από κατευθυνόµενη συζήτηση να προσδιορίσουν από πού φαίνεται η 
ανδρική κυριαρχία έως τον 20ο αιώνα στην ελληνική οικογένεια (στην οργάνωση του χώρου και 
στη διάκριση στον ιδιωτικό και δηµόσιο χώρο). Κατόπιν µε συζήτηση προτρέπουµε τους 
µαθητές να µας απαριθµήσουν τους λόγους που άλλαξαν τον καταµερισµό της εργασίας στην 
οικογένεια, δηλαδή την είσοδο των γυναικών στην αγορά εργασίας (στο σηµείο αυτό δίνεται η 
πληροφορία πως το 65% του γυναικείου εργατικού δυναµικού είναι έγγαµες), την τεχνολογική 
ανάπτυξη, τη δυνατότητα οικογενειακού προγραµµατισµού, την πολιτική ισότητα και την 
αλλαγή του Οικογενειακού ∆ικαίου 
 
Πίνακας από το σχολικό βιβλίο µε τη σύγκριση των ρυθµίσεων Οικογενειακού ∆ικαίου πριν 
και µετά το 1983.  

Από την παρατήρηση του πίνακα οι µαθητές σχολιάζουν τις εξελίξεις στη νοµοθεσία του 
Οικογενειακού ∆ικαίου [19] και πως αυτές επηρεάζουν τη θέση της γυναίκας. 
Οι διδάσκοντες στη συνέχεια προβάλουν διαφάνεια όπου καταγράφονται οι θεωρίες που εξηγούν 
πως µεταβιβάζονται τα χαρακτηριστικά των δυο φυλών. Η θεωρία του βιολογικού παράγοντα 
από τη µια, δηλαδή ότι οι ψυχολογικές ιδιότητες και οι κλίσεις των παιδιών συνδέονται µε τις 
ανατοµικές διαφορές των δύο φύλων και πως το φύλο αποτελεί κριτήριο φυσιολογικής 
συµπεριφοράς. Και από την άλλη θεωρία της κοινωνικής εκµάθησης, που ορίζει πως η κοινωνία 
επιδρά καθοριστικά στην κατασκευή του φύλου µε το παιχνίδι, τις καθηµερινές πρακτικές και 
τον άτυπο έλεγχο. Σύµφωνα µε την πρώτη θεωρία οδηγούµαστε στη διαιώνιση των ανισοτήτων 
ανάµεσα στα δύο φύλα, ενώ µε τη δεύτερη η οικογένεια είναι ο βασικός µηχανισµός που 
µετατρέπει το βιολογικό σε κοινωνικό φύλο. Για να αντιληφθούν τη θεωρία αυτή, οι µαθητές 
καλούνται να σχολιάσουν εικόνα του αλφαβηταρίου του ∆ηµοτικού. 
 
∆ιαθεµατική σύνδεση µε τα Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας. 

Με την ανάγνωση των ποιηµάτων της Κικής ∆ηµουλά «Σκόνη» και του Σπύρου Τσακνιά 
«Επίσκεψη» [20], προσεγγίζεται η θέση της γυναίκας µέσα στην οικογένεια και αισθητοποιείται 
µε λυρικό τρόπο η αναπαραγωγή των στερεοτύπων. Στόχος είναι να δειχθεί πως εναλλακτικές 
µορφές έκφρασης, όπως η ποίηση επηρεάζονται από τα κοινωνικά δρώµενα. Οι µαθητές 
σχολιάζουν τους στίχους των ποιηµάτων και εκφράζουν τις εντυπώσεις τους. Στο ίδιο κλίµα η 
ενότητα κλείνει µε τη ακρόαση του τραγουδιού του Λουκιανού Κηλαϊδόνη «Μία µέρα από τη 
ζωή της Μαίρης Παναγιωταρά».  
 
Τελευταία διδακτική ώρα - ∆ιαπραγµάτευση της ενότητας 4.4. Προκλήσεις, προβλήµατα, 
προοπτικές της σύγχρονης ελληνικής οικογένειας. 
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Η αφόρµιση γίνεται µε την ακρόαση του τραγουδιού του Γιάννη Μηλιώκα «Ροζ». Η ώρα 
διατίθεται για ελεύθερη συζήτηση, όπου προτρέπουµε όλους τους µαθητές να συνεισφέρουν µε 
τις απόψεις στην προσέγγιση του ζητήµατος των προβληµάτων της σύγχρονη οικογένειας, όπως 
η εµµονή στους παραδοσιακούς ρόλους άνδρα - γυναίκας στην οικογένεια, η υπογεννητικότητα, 
η ανταγωνιστική σχέση επαγγελµατικής και οικογενειακής ζωής, οι έντονοι ρυθµοί ζωής, τα 
οικονοµικά προβλήµατα, η αλλαγή προτεραιοτήτων των νέων. Κλείνουµε τη διδασκαλία µε τη 
διεξαγωγή ενός debate της τάξης. Οι µαθητές διαλέγουν να επιχειρηµατολογήσουν για το θέµα: 
γάµοι και υιοθέτηση παιδιών από τα οµοφυλόφιλα ζευγάρια. Στόχος µας µε τη χρήση τέτοιων 
«προκλητικών» θεµάτων είναι να ασκηθούν στην ανάπτυξη επιχειρηµατολογίας και ρητορικού 
λόγου, υποστηρίζοντας την άποψη της οµάδας τους, χωρίς απαραίτητα να την ενστερνίζονται, 
υπακούοντας στους κανόνες της διεξαγωγής των debates. Στο τέλος της ώρας τα παιδιά 
καλούνται να συµπληρώσουν ερωτηµατολόγιο αξιολόγησης της όλης διδακτικής προσπάθειας.  
 
Αξιολόγηση διδασκαλίας – Τελικές παρατηρήσεις 

Η ιδέα της διεξαγωγής της διαθεµατικής διδασκαλίας προέκυψε από την ανάγκη µας να 
παρακινήσουµε µια σχετικά υποτονική τάξη (Γ’ Λυκείου). Καθώς το µάθηµα της 
Κοινωνιολογίας αποτελεί δεύτερη ανάθεση για καθηγητές άλλων ειδικοτήτων, υπήρχε η 
ανησυχία για το εάν προσπαθούσαµε να παρακινήσουµε τα παιδιά µε κατάλληλο τρόπο, όταν 
διδάσκαµε το συγκεκριµένο µάθηµα. Το κοινό ενδιαφέρον µας για να παρουσιάσουµε µια 
διαφορετική προσέγγιση των µαθηµάτων µας, µας οδήγησε στη διεξαγωγή αυτής της 
διδασκαλίας.  

Χρειάστηκε αρκετός χρόνος για την προετοιµασία των µαθηµάτων, αλλά το γεγονός ότι 
βρίσκαµε συνεχώς νέο υλικό (από άλλους τοµείς δραστηριότητας) έκανε την προεργασία πολύ 
ενδιαφέρουσα. Έτσι δεν υπήρξε περιορισµός στη χρήση µόνο λογοτεχνικών κειµένων και 
ποιηµάτων, αλλά κρίθηκε απαραίτητη η χρήση άφθονου οπτικοακουστικού υλικού.  

Η αρχική ανταπόκριση των µαθητών στην ιδέα του συνδυασµού των µαθηµάτων δεν 
ήταν ενθαρρυντική. Μπαίνοντας στην τάξη προϊδεάσαµε τα παιδιά για το τι πρόκειται να 
επακολουθήσει. Στις πρώτες διαφάνειες η αντιµετώπιση των παιδιών δεν ήταν διαφορετική απ’ 
ό,τι συνήθως, αν και χάρηκαν βλέποντας τον προβολέα και τους υπολογιστές. Μετά την 
αναφορά µας όµως στην οικογένεια ως φορέα κοινωνικοποίησης (σύνδεση µε προηγούµενη 
ενότητα) άρχισαν να συµµετέχουν πιο ενεργά. Στη συνέχεια τα παιδιά έδειξαν ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον για το σχολιασµό των εικόνων και η συµµετοχή τους στην ανάλυση των 
λογοτεχνικών κειµένων ήταν ιδιαίτερα αυξηµένη. Γενικά, µε τη δική µας καθοδήγηση, 
δηµιουργήθηκε συζήτηση και οι µαθητές βοήθησαν σηµαντικά να εξελιχθεί το µάθηµα και να 
προσδιοριστούν οι έννοιες. Στα αξιοσηµείωτα είναι η πιο ενεργή συµµετοχή των κοριτσιών, 
ιδιαίτερα σε θέµατα που άπτονταν της ισότητας των δύο φύλων. Στο τέλος της πρώτου 
διδακτικού δίωρου η απόδοση των παιδιών ήταν πολύ ικανοποιητική και η προβολή 
αποσπάσµατος του έργου ενθουσίασε τα παιδιά. 

Στο δεύτερο διδακτικό δίωρο, λόγω αναγκών της λειτουργίας του σχολείου έλειπε 
σηµαντικός αριθµός µαθητών. Τελικά όµως αυτό δε λειτούργησε αρνητικά. Το µάθηµα 
εξελίχθηκε πολύ οµαλά, ήταν ευχάριστο, οι µαθητές έδειξαν από την αρχή µεγάλο ενδιαφέρον 
και η τελική αίσθηση σε καθηγητές και µαθητές ήταν θετική. Μετά την εµπειρία της πρώτης 
διδακτικής ενότητας, εµπλουτίσαµε το κείµενο µε περισσότερες φωτογραφίες πιο άµεσα 
συνδεδεµένες µε το εκάστοτε θέµα συζήτησης. Το στοιχείο αυτό εκτιµήθηκε από τους µαθητές.  

Στα αξιοσηµείωτα ήταν η πολύ θετική αντίδρασή τους στα τραγούδια, στη συµπλήρωση 
των ερωτηµατολογίων, όπως και η πολύ καλή και αβίαστη επικοινωνία µας µε τους µαθητές. 
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Επίσης σηµαντική είναι η συναισθηµατική επίδραση των ποιηµάτων στους µαθητές που µας 
ξάφνιασε ευχάριστα. Τέλος, οι µαθητές εξέφρασαν τη λύπη τους που «και τα άλλα παιδιά δεν 
ήταν εδώ».  Επιλέξαµε για το debate συνειδητά ένα θέµα που θα προκαλούσε τους µαθητές. 
Πράγµατι τα αγόρια εξεπλάγησαν στην ιδέα ότι θα υποστήριζαν τους γάµους οµοφυλοφίλων. Η 
συζήτηση ήταν δυναµική και έγινε κατανοητό από τους µαθητές πως η αντιπαράθεση ιδεών είχε 
ως στόχο την άσκηση της επιχειρηµατολογικής τους ικανότητας.  
Η τελική αίσθηση διδασκόντων και διδασκοµένων ήταν ότι µία εναλλακτική διδασκαλία 
ανανεώνει, θερµαίνει και εµπλουτίζει την καθηµερινή διδακτική πρακτική. 
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ΚΑΙ ΤΟΥ ∆ΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ 
ΤΩΝ ΓΑΛΛΙΚΩΝ ΩΣ ΞΕΝΗ ΓΛΩΣΣΑ 

∆ιαµάντη Αρίστη 
Γαλλικής Φιλολογίας - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
Εισαγωγή 
Η πρόσφατη εξέλιξη στη διδακτική των γλωσσών καθώς και οι σύγχρονες διδακτικές τάσεις 
ωθούν σε νέους προβληµατισµούς και σκέψεις, τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους µαθητές 
και οδηγούν σε νέες µεθόδους και µορφές διδασκαλίας. Όπως είναι λογικό, η εκµάθηση της 
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Γαλλικής ως ξένης γλώσσας δεν θα µείνει ανεπηρέαστη απ’ αυτές τις εξελίξεις, οι οποίες µας 
οδηγούν και στη διδασκαλία του πολιτισµού και της κουλτούρας.  
Πολιτισµός-Κουλτούρα 
Θέλοντας να δώσουµε κάποιο ορισµό, θα εξετάσουµε την διαφορά που υπάρχει µεταξύ του 
«πολιτισµού» και της «κουλτούρας». 
Εδώ και πολλά χρόνια, πολλοί γλωσσολόγοι προσπάθησαν να δώσουν έναν ορισµό στη λέξη 
«πολιτισµός», κάτι το οποίο δεν είναι εύκολο, αφού κατά τον Braudel παρουσιάζει τουλάχιστον 
δύο έννοιες, τις οποίες πολλοί συγγραφείς ορίζουν και χρησιµοποιούν µέσα από τις λέξεις, 
«πολιτισµός» και «κουλτούρα». Η λέξη «πολιτισµός» αναφέρεται στα δηµιουργήµατα του 
ανθρώπου όπως οι τέχνες, η λογοτεχνία και οι επιστήµες, ενώ η λέξη «κουλτούρα» στο τρόπο 
ζωής, στη συµπεριφορά και στις αξίες. 
Ο Gallisson όµως, αντί να χρησιµοποιεί την λέξη «πολιτισµός», χωρίζει σε δύο υποσύνολα την 
λέξη «κουλτούρα», εκ των οποίων, το ένα παραπέµπει στο σύνολο της πνευµατικής παράδοσης 
και δηµιουργίας ενός λαού (τέχνες, επιστήµες, λογοτεχνία) και το άλλο στο σύγχρονο τρόπο 
ζωής (θεσµούς , κανόνες, ιδανικά, πιστεύω). 
Κατόπιν ερευνών και µελέτης µπορούµε να πούµε ότι η «κουλτούρα της γνώσης» χωρίζεται σε 
δύο υποσύνολα στη «κουλτούρα της τέχνης» και στη «κουλτούρα της έρευνας» καθώς και η 
«κουλτούρα που µοιράζεται» στη «κουλτούρα της φιλοσοφίας» και στη «κουλτούρα της 
συνεισφοράς» και θεωρούµε ότι πρέπει να διαβάζονται και να διδάσκονται όλα αυτά µαζί. 
Σχέση γλώσσας-κουλτούρας 
Η γλώσσα δεν αποτελεί µόνον ένα µέσον επικοινωνίας, καθώς οι αξίες και οι κοινωνικές 
πρακτικές ενός λαού βρίσκουν τις ρίζες τους σ’ αυτή. Η αξία µέσω της οποίας η κοινωνία 
παρουσιάζεται στον κόσµο παραµένει ουσιαστικά η γλώσσα. Είναι µέσα από την γλώσσα που 
το άτοµο βρίσκει την ταυτότητά του και διαφοροποιείται από άλλες οµάδες ανθρώπων. Έτσι 
ξεκινάει η κοινωνικοποίηση του ατόµου και η ένταξή του στη κουλτούρα.  
Υπάρχει ένας βαθύς σύνδεσµος µεταξύ της γλώσσας και των χαρακτηριστικών γραµµών µιας 
κουλτούρας. Οι κοινωνικές αυτές διαστάσεις δεν είναι αποκοµµένες, αντίθετα η µια εισέρχεται 
σε βάθος στην άλλη.  
Αλήθεια, πως ο άνθρωπος οδηγείται στη κουλτούρα, εάν όχι µέσω της γλώσσας, η γνώση της 
οποίας προϋπάρχει σ’ αυτόν;  
Αυτή η γνώση είναι που κάνει τον άνθρωπο µέλος µίας κοινότητας, που τον εµπλέκει σε µία 
κουλτούρα και σε µία κοινωνία, καθώς η κουλτούρα είναι ένα προϊόν της γλώσσας. Ο λόγος 
παρουσιάζει στοιχεία της κουλτούρας όπως οι αξίες, οι µύθοι, τα πιστεύω, οι ιδεολογίες και οι 
γνώσεις. Μπορούµε λοιπόν να πούµε ότι η γλώσσα αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα της 
κοινωνικοποίησης ενός ανθρώπου, καθώς αντανακλά τις αξίες, την ιστορία, την εθνική 
ταυτότητα, την µεγαλοφυΐα, το πνεύµα, τον τρόπο ζωής, τους κανόνες, τα έθιµα και την 
ευγένεια ενός λαού. Αυτό που χαρακτηρίζει περισσότερο απ’ όλα ένα λαό είναι η κουλτούρα 
του. 
Κατά την Kramsch η γλώσσα δεν µπορεί να διδαχθεί ξεχωριστά από την κουλτούρα, καθώς δεν 
υπάρχει ίχνος κοινωνικοπολιτισµού που να είναι ανεξάρτητο από την γλώσσα. Σύµφωνα µε τον 
Mounin για να διεισδύσει κανείς στην κουλτούρα πρέπει να γνωρίζει καλύτερα την γλώσσα και 
για να τελειοποιηθεί στη γλώσσα πρέπει να εξοικειωθεί µε την κοινωνική κουλτούρα. Και αυτό 
γιατί η γλώσσα είναι στενά συνδεδεµένη µε την κουλτούρα.  
Το πέρασµα από µια γλώσσα σε µια άλλη, προϋποθέτει το πέρασµα σε άλλους τρόπους κρίσης 
και σκέψεις, άρα σε µία άλλη µορφή κουλτούρας. Η διδακτική των γλωσσών δείχνει την σχέση 
που υπάρχει ανάµεσα στη γλώσσα και στη κουλτούρα. Το να µάθεις µία γλώσσα σηµαίνει να 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 147

εξοικειωθείς µε την κοινωνικοπολιτισµική πραγµατικότητα της χώρας, της οποίας µαθαίνεις την 
γλώσσα. Η επικοινωνία δεν στηρίζεται µόνο στη γνώση της γλώσσας αλλά και στους 
κοινωνικούς κανόνες, γι’ αυτό κατά την Calliabetsou στη τάξη της γλώσσας δεν πρέπει να 
διαχωρίζουµε την διδασκαλία της κουλτούρας από την διδασκαλία της γλώσσας. 
Όπως συµπεραίνουµε από τα προαναφερόµενα, κύριος στόχος του σχολείου πρέπει να είναι η 
µετάδοση της κουλτούρας µέσω της γλώσσας, αλλά και η τεκµηρίωση της γλώσσας µέσω της 
κουλτούρας.  
 Η ξένη γλώσσα και η σωστή χρήση της, δηλαδή η γνώση της σύνταξης και της γραµµατικής, οι 
οποίες αποτελούν τον κορµό της γλώσσας, παρουσιάζουν στοιχεία κοινωνικοπολιτισµικά, τα 
οποία είναι απαραίτητα σε οποιονδήποτε θέλει να την χρησιµοποιεί.  
Γι’ αυτό και οι Κλαίρης Χ. και Γ Μπαµπινιώτης αναφέρουν στη «Γραµµατική της Νέας 
Ελληνικής» (2004 : VII) «Η σύνταξη µιας γραµµατικής οποιασδήποτε φυσικής γλώσσας δεν 
αποτελεί απλώς ένα επιστηµονικό εγχείρηµα των γλωσσολόγων αλλά σηµαντική, καθοριστική 
θα τη λέγαµε, συµβολή στη συνειδητοποίηση και αξιοποίηση της γλώσσας ως συνεκτικού 
δεσµού της κοινωνίας και ως στοιχείου ταυτότητας ενός λαού». 
Η γνώση της ξένης γλώσσας δεν περιορίζεται µόνο στο να γνωρίζει κάποιος να την µιλάει καλά, 
αλλά και στο να ξέρει να την χειρίζεται σε βάθος. Οι µαθητές µας πρέπει να καταλάβουν ότι 
υπάρχουν κανόνες που πρέπει να ακολουθούν καθώς και στόχοι που πρέπει να φθάσουν. ∆εν 
πρέπει να θεωρούν ότι η γνώση της γλώσσας αποτελεί µόνο το µέσον επικοινωνίας µε τους 
ανθρώπους µίας άλλης χώρας, αλλά και το µέσον για να γνωρίσουν τον πολιτισµό και την 
κουλτούρα της χώρας αυτής, ώστε να προσεγγίσουν τον τρόπο ζωής και σκέψης των κατοίκων 
της για να κρατήσουν οτιδήποτε χρήσιµο και ενδιαφέρον παρουσιάζει. Η κουλτούρα µιας χώρας 
είναι εµφανής στη χρήση της γλώσσας της αλλά και της γραµµατικής της. Η γραµµατική της 
Γαλλικής υπέστη αλλαγές µέσα στους αιώνες καθώς ακολούθησε και αυτή τόσο την εξέλιξη της 
γλώσσας όσο και την εξέλιξη της κουλτούρας του λαού. 
∆ιαπολιτισµική συνείδηση 
Στην εποχή µας, η ανάγκη της εισαγωγής της κουλτούρας στη διδασκαλία / εκµάθηση µίας 
ξένης γλώσσας είναι αδιαµφισβήτητη. Πρώτος στόχος µας ως καθηγητές ξένης γλώσσας είναι 
να οδηγήσουµε τους µαθητές µας στην ανακάλυψη της δικής τους κουλτούρας και στη συνέχεια 
στην ανακάλυψη της ξένης που θα τους οδηγήσει στην δηµιουργία διαπολιτισµικής συνείδησης. 
Με αυτό τον τρόπο θα τους ευαισθητοποιήσουµε ως προς τις διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα 
σε αυτές τις δύο κουλτούρες. Σύµφωνα µε τον Clanet, είναι η γνώση ή η αναγνώριση της 
κουλτούρας του κάθε ανθρώπου που µας οδηγεί στην ικανότητα να αποκτήσουµε 
διαπολιτισµικές γνώσεις σε άλλες κουλτούρες ανθρώπων ή λαών. Η διαπολιτισµική προσέγγιση 
οδηγεί τους µαθητές σε ένα άνοιγµα στο διαφορετικό, στην κατανόηση του άλλου λαού και 
στην ανοχή απέναντι στην διαφορά της κουλτούρας. Όπως λέει ο Sartre το πέρασµα από τον 
άλλο είναι υποχρεωτικό για να γνωρίσει κάποιος τον εαυτό του. Μπορούµε να πούµε ότι η 
διαπολιτισµικότητα αποτελεί έναν άξονα για να εκπαιδεύσουµε τους µαθητές µας να ζήσουν σε 
µία πολυεθνική κοινωνία. Στην εποχή µας οι κοινωνίες γίνονται πολύγλωσσες και η 
διαπολιτισµική προσέγγιση µπορεί να βοηθήσει στην κατανόηση αυτών των κοινωνιών.  
Σκοπός της πολυγλωσσίας είναι µέσω της κουλτούρας και της διαπολιτισµικότητας η ένωση των 
λαών.  
Στόχοι του καθηγητή της ξένης γλώσσας 
Ο καθηγητής των Γαλλικών πρέπει όχι µόνο να εµπλουτίζει µε γνώσεις τους µαθητές του, αλλά 
και να τους ευαισθητοποιεί ως προς την Γαλλική κουλτούρα σε σύγκριση µε την δική τους 
κουλτούρα. Πρέπει δε, να διεγείρει την περιέργεια τους επιλέγοντας βιβλία ή µεθόδους, που να 
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µην δίνουν προνοµιούχα θέση στη γλωσσολογία εις βάρος της κουλτούρας, καθώς επίσης και να 
χρησιµοποιεί αυθεντικά κείµενα. Με αυτό τον τρόπο οι µαθητές οδηγούνται συνειδητά στη 
γνώση και στην ικανότητα να διακρίνουν το διαφορετικό και έτσι σταδιακά να αποκτούν 
διαπολιτισµική συνείδηση. Στόχος µας πρέπει να είναι η κατανόηση της ξένης κουλτούρας από 
τον µαθητή, µέσω της συµπεριφοράς και των συνηθειών του λαού, του οποίου διδάσκεται την 
γλώσσα.  
Γι’ αυτό, οι καθηγητές πρέπει να είναι πολύ καλά µορφωµένοι, γιατί κατά τους Puren Chr., 
Bertocchini P. και Constanzo Ed., η πολύ γρήγορη εξέλιξη, µερικές φορές, των κοινωνιών 
απαιτεί από τον εκπαιδευτικό, µία συνεχή και δύσκολη προσπάθεια. Όπως έχει δηλώσει ο 
Germain εάν διδάσκουµε µία γλώσσα χωρίς να διδάσκουµε συγχρόνως την αντίστοιχη 
κουλτούρα, διδάσκουµε στοιχεία χωρίς έννοια και στοιχεία στα οποία ο µαθητής αποδίδει 
εσφαλµένη έννοια.  
Ένας από τους βασικούς στόχους της διδασκαλίας µας πρέπει να είναι να µάθουµε τους µαθητές 
µας να σέβονται τον άλλο, να κατανοούν την διαφορά, τις διαφορετικές απόψεις, καθώς και να 
δείχνουν ανοχή και να ευαισθητοποιούνται απέναντι στα προβλήµατα του άλλου, ώστε να 
αποµακρυνθούν από τον εθνοκεντρισµό και την ξενοφοβία. Αυτή η πολυµορφική, πολιτισµική 
και διαπολιτισµική προσέγγιση θα κάνει τους µαθητές µας, κατά το δυνατόν, συµβατούς µε την 
αυριανή αγορά εργασίας ως σύγχρονους πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  
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Περίληψη 

Στο νέο τύπο σχολείου που είναι το Επαγγελµατικό Λύκειο (ΕΠΑ.Λ.) η Φυσική του 
προσδίδει νέο χαρακτήρα αφού η πρόσβαση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση είναι πλέον ισότιµη 
και από τον νέο αυτό τύπου Λυκείου. Αναγκαία είναι λοιπόν η αναβάθµιση της ύλης και η βαθιά 
κατανόηση των φυσικών εννοιών, και του περιεχοµένου της Φυσικής που θα διδάσκεται εδώ 
ώστε και ελκυστική να είναι και κατάλληλη για τους µαθητές που ταυτόχρονα θα εξασκούνται 
σε µαθησιακές δεξιότητες στα Εργαστήρια του Επαγγελµατικού Λυκείου από το πρώτο κιόλας 
χρόνο για το ένα τρίτο των ωρών διδασκαλίας του Αναλυτικού τους Προγράµµατος. 
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Μοντέλο κατάλληλο είναι το πρότυπο διδασκαλίας που παρουσιάζεται µε τις πολυµεσικές 
εφαρµογές και όχι µόνο αφού ο µαθητής καλείται να εξασκηθεί και σε εφαρµογές και ασκήσεις 
εµπέδωσης της ύλης σε πρώτο επίπεδο συναγωνισµού µε τους µαθητές του Γενικού Λυκείου και 
σε ανάλογη προφανώς ύλη. 

Η διδασκαλία της Φυσικής που θα διδαχθεί προτείνουµε να υλοποιείται µε την ουσιαστική 
συνδροµή του ΗΥ,( Ηλεκτρονικό Υπολογιστή ) και να στοχεύει στην µάθηση µε ενότητες, 
υποενότητες, παραγράφους, διαγωνίσµατα, ασκήσεις, test, ενότητες µέσα από ένα ηλεκτρονικό 
βοήθηµα, σε µορφή dvd ή cd,σε έντυπη µορφή και ταυτόχρονα σε δικτυακή µορφή, ώστε να 
είναι υλοποιήσιµη η προσθήκη και η διαµόρφωση του υλικού όχι µόνο από απόσταση αλλά και 
µέσα από τις προσωπικές επιλογές του εκπαιδευτικού. 
Λέξεις κλειδιά: έννοιες φυσικής, πολυµεσικές εφαρµογές, dvd, προσωπικές επιλογές 
εκπαιδευτικού. 

 
Eισαγωγή 

Η Φυσική διδάσκεται στα Τεχνικά Επαγγελµατικά Εκπαιδευτήρια (ΤΕΕ) [1], και πλέον από 
την 1.9.2006 και στο Επαγγελµατικό Λύκειο (ΕΠΑ.Λ.) [2], ακυρώνει την απαξίωση που ίσχυε 
στην τόσο σηµαντική αυτή παράµετρο της επιστήµης ισότιµα πλέον µε τα Μαθηµατικά και την 
Χηµεία αφού εξισώνει την άνιση κατανοµή του ετήσιου διδακτικού χρόνου που µέχρι τώρα 
υφίστατο µεταξύ Ενιαίων Λυκείων και ΤΕΕ. Το τελευταίο στοιχείο επισηµαίνεται και από τις 
σχετικές οδηγίες του Υπουργείου που επιτέλους οργανώνει Εργαστήρια Φυσικών Επιστηµών [3], 
[4], [5]. 

Ταυτόχρονα όµως διεθνώς το εργαστήριο και πιο ειδικά το εικονικό εργαστήριο (Π. 
Μπαζάνου, 1998) δίνουν άλλη διάσταση στα εκπαιδευτικά δρώµενα µε την χρήση των τοπικών 
(LAN) [6] ή των ευρείων (WAN) [7] δικτύων Πανεπιστηµίων ή άλλων φορέων κυρίως όµως 
ερευνητικών Ιδρυµάτων, [12], [13], [14], [15], [16], [17]. 

Βέβαια ήδη στο τεύχος «Το Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα – Συνοπτική Εικόνα σε 
Αριθµούς» που αποτελεί την µετάφραση του «The Greek Education System-Facts and Figures» 
του 2002 από το ΚΕΕ (Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας) [8], στην παρουσίαση του ετήσιου 
διδακτικού χρόνου κάθε µαθήµατος (2000-1) οι Φυσικές Επιστήµες [9] κατέχουν µόλις το 6% 
του συνόλου των ωρών σε επίπεδο ∆ηµοτικού και Γυµνασίου ενώ ειδικά στα ΤΕΕ ο χρόνος 
γίνεται 9%. Ας µην µας διαφεύγει της προσοχής ότι η αναντιστοιχία µε την Θεωρητική, Θετική 
και Τεχνολογική κατεύθυνση του Ενιαίου Λυκείου σε γράφηµα την ίδια περίοδο (2001-2) δίνει 
250, 500, 420 ποσοστιαίες µονάδες σε 600 µονάδες αναφοράς ή 5/12, 5/6, 21/30 αντίστοιχα και 
τα Μαθηµατικά έχουν το 11% και οι Ανθρωπιστικές επιστήµες το 12% [8]. Εξαιρετικά σαφές ότι 
δεν µας χρειάζεται να έχει ο µαθητής σχέση µε την τεχνολογία γνωρίζοντας όµως και το γιατί, 
βασική ένσταση των επιστηµόνων για την απαξίωση της Φυσικής τα τελευταία χρόνια όπως και 
των άλλων επιστηµών που ερευνούν και εξηγούν τον κόσµο [10]. 

Στην κατανόηση της Φυσικής, είναι σκόπιµη η εισαγωγή της νέας τεχνολογίας γιατί θα δώσει 
στους µαθητές εικόνες στα µαθήµατα που διδάσκει ο καθηγητής Φυσικής στην τάξη και θα 
αλλάξει δίνοντας όψη στα πράγµατα που διδάσκονται από τα αφηρηµένα στο επίπεδο του 
πρακτικού και του πειραµατικού. Στο συγκεκριµένο παράδειγµα που προτείνουµε την εισαγωγή 
των πολυµεσικών εφαρµογών στην Φυσική εξετάζουµε µία κλασσική έννοια όπως το ρεύµα και 
ο νόµος του Οhm. 

 Στον ορισµό του Νόµου του Οhm ορίζουµε ότι:  
Σε τµήµα αγωγού που έχει αντίσταση R: 
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«Η ένταση του ρεύµατος Ι που διαρρέει τον αγωγό είναι ανάλογη µε την τάση U στα άκρα 
του και αντιστρόφως ανάλογη µε την αντίσταση R του αγωγού» 

Νόµος του Ohm:  I = U / R, όπου η τάση U σε Volts, η αντίσταση R σε Ωhms, και η ένταση Ι 
σε Αmperes. 

Σε κύκλωµα µε πηγή ΗΕ∆, Ε και ολικής αντίστασης Rολικής : 
«Η ένταση του ρεύµατος I που διαρρέει τον αγωγό είναι ανάλογη µε την ΗΕ∆ Ε της πηγής, 

και αντιστρόφως ανάλογη µε την συνολική αντίσταση Rολική». 
Νόµος του Ohm:  I = Ε / Rολική, όπου η τάση Ε σε Volts, η αντίσταση R σε Ωhms, και η ένταση Ι 
σε Α, Αmperes. 
 Σε απλά κυκλώµατα έχουµε τους παραπάνω τύπους που αφορούν τµήµατα αγωγών και 
κλειστά κυκλώµατα ενός βρόγχου, ενώ σε πιο σύνθετα µε πολλές πηγές και σύνθετης µορφής 
αντιστάσεις και συνδυασµούς τους χρησιµοποιούµε τους δύο, 1ο και 2ο κανόνες του Kirchoff. 
 
Παρουσίαση 

Στην πιλοτική -πολυµεσική εφαρµογή που παρουσιάζουµε στην 1η , πρώτη διαφάνεια, 
που µας εµφανίζεται είναι τον ΤΙΤΛΟ του κεφαλαίου, KΑΝΟΝΕΣ ΚIRCHOFF, που θα 
µελετήσουµε. Επίσης µας προσφέρεται κάθε στιγµή η δυνατότητα της εξόδου από το πρόγραµµα 
µε το εικονίδιο EΞΟ∆ΟΣ, που βρίσκεται συνεχώς και σε κάθε επόµενη διαφάνεια στο κάτω και 
δεξιό τµήµα της διαφάνειας. 

H παρουσίαση και τα πλεονεκτήµατα µιας πολυµεσικής εκπαιδευτικής εφαρµογής είναι 
πολλά και µπορούν να φανούν καλύτερα µελετώντας και παρουσιάζοντας ένα δεύτερο ή τρίτο 
επίπεδο παρουσίασης ή διαφάνειας που ακολουθεί την πρώτη διαφάνεια ή εικόνα εισόδου που 
απλά αναφέρεται στον τίτλο του Κεφαλαίου: π.χ. ΚΑΝΟΝΕΣ KIRCHOFF. 

 
1η ∆ΙΑΦΑΝΕΙΑ 
ΤΙΤΛΟΣ 
ΚΑΝΟΝΕΣ ΚIRCHOFF 
ΕΞΟ∆ΟΣ  
 
Στην δεύτερη εικόνα (2η ∆ΙΑΦΑΝΕΙΑ), ξετυλίγεται το πλαίσιο του µαθήµατος µε το 

σχέδιο που υπάρχει για αυτό και επιπλέον µέσα σε µία διαφάνεια ξετυλίγεται όλο το κεφάλαιο µε 
τις εφαρµογές και τα επιπλέον στοιχεία που θέλουµε να παρουσιάσουµε: 

 
2η ∆ΙΑΦΑΝΕΙΑ  
ΤΙΤΛΟΙ ΘΕΩΡΙΑΣ   
Nόµος του Ohm για αντίσταση  
Nόµος του Ohm σε κλειστό κύκλωµα.  
Iστορικά στοιχεία για τον Kirchoff ∆ικτυακή αναζήτηση  
1ος Νόµος του Κirchoff  
2ος Νόµος του Κirchoff   
Εφαρµογές 1ου Νόµου του Κirchoff  
Εφαρµογές 2ου Νόµου του Κirchoff Εργαστηριακές Ασκήσεις 
ΕΞΟ∆ΟΣ Εικονικό Εργαστήριο  

 
Τµήµατα της θεωρίας παρουσιάζεται στις πιο κάτω ενότητες: 
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Nόµος του Ohm για αντίσταση, Nόµος του Ohm σε κλειστό κύκλωµα, ο 1ος Νόµος του Κirchoff 
και ο 2ος Νόµος του Κirchoff, ενώ στην ενότητα: Iστορικά στοιχεία για τον Kirchoff, εισέρχεται 
µία εξαιρετικά ιστορική και ενδιαφέρουσα ενότητα. Εδώ ο µαθητής πληροφορείται για τον 
επιστήµονα µέσα από πρώτο επίπεδο και κυρίως χωρίς περιττά στοιχεία, αλλά όσα είναι 
απαραίτητα για τον µαθητή ώστε να αντιληφθεί το µέγεθος των ανακαλύψεών του ερευνητή και 
κυρίως τις εφαρµογές της θεωρίας. 

Στο τµήµα Iστορικά στοιχεία για τον Kirchoff, µπορεί να βρει κανείς εκτός από την 
βιογραφία του Kirchoff, την επιστηµονική του καλλιέργεια, την έρευνά του, µία σύντοµη 
περιγραφή της καριέρας του και τις εφαρµογές της δουλειάς του. Βέβαια µέσω της δικτυακής 
αναζήτησης στην πολυµεσική εφαρµογή, µπορούν να παρουσιαστούν χιλιάδες σελίδες και 
δεκάδες αναφορές από το έργο του ερευνητή. Για κλασσική πχ έρευνα στην µηχανή αναζήτησης 
Google.com µε το όνοµα του ερευνητή Κirchoff, επιφέρει 824.000 λήµµατα (αναφορές) µε χρόνο 
0.20δευτερόλεπτα. [10] (έρευνα της 22.1.2007 στο δίκτυο του ΑΠΘ) [10]. 

Επιπλέον υπάρχουν και άλλες παράγραφοι άρα και άλλες διαφάνειες αν προχωρήσει 
παρακάτω όπως: Οι εφαρµογές 1ου Νόµου του Κirchoff και του 2ου Νόµου Κirchoff. 

Το λογισµικό αυτό που προτείνεται µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την διδασκαλία της 
Φυσικής, της Χηµείας, ή άλλων κλάδων των Θετικών Επιστηµών εισαγωγικά αλλά και σε 
κεφάλαια και µαθήµατα όπως στην Φυσική του Επαγγελµατικού Λυκείου, του ΕΠΑ.Λ., για την 
εκµάθηση τµηµάτων που σχετίζονται µε ειδικότητες όπως των Μηχανολόγων ή των 
Ηλεκτρολόγων ή των Ηλεκτρονικών ή Πληροφορικής ή Ειδικοτήτων εφαρµογών των 
στρατιωτικών σχολών. Όπως σε σχολές ασυρµατιστών ή σε σχολές µηχανικών ή πλοιάρχων του 
εµπορικού ναυτικού. Σε πιο εξειδικευµένες περιπτώσεις όπως σε ειδικά µαθήµατα που απαιτείται 
και εργαστηριακή εφαρµογή για την εµπέδωση της θεωρίας µπορεί να παρουσιαστεί µε 
παρόµοιο τρόπο. Παράδειγµα οι Εργαστηριακές Ασκήσεις [12],στην Φυσική που συχνά 
παραµένει σε επίπεδο απλά παρουσίασης όπως πχ στο Γενικό Λύκειο ή και στο ΕΠΑΛ, όπου η 
τεράστια ύλη είναι αδύνατον να υλοποιηθεί πειραµατικά. Έτσι η πολυµεσική εφαρµογή είναι ένα 
µοντέλο για εκπαίδευση αφού µπορεί σε κάθε νόµο ή θεωρία ή άσκηση να έχει και ένα επόµενο 
επίπεδο πειραµατικής εφαρµογής πχ µε την µορφή βίντεο (video), ενός τρέιλερ, ή µιας άλλου 
είδους εκτελέσιµης λειτουργίας σε µορφή .exe που όµως δεν θα παρουσιάζεται σε πρώτο επίπεδο 
αλλά θα εκτελείται όπως µέσα από την µάσκα των Windows. Αυτό ήδη συµβαίνει και σε πλήθος 
εφαρµογών που φαινοµενικά «τρέχουν» αλλά αυτό που φαίνεται είναι το παράθυρο που επιλέγει 
ο σχεδιαστής του λογισµικού ενώ στην ουσία το αποτέλεσµα είναι το νέο παράθυρο υλοποίησης 
της εφαρµογής και είναι το εικονίδιο Εικονικό Εργαστήριο [13], [14], [15], [16], [17]. 
 
Συµπεράσµατα 

H διάχυση των πολυµεσικών εφαρµογών όπως προτείνουµε να υλοποιηθεί µέσω του 
διαδικτύου δίνει νέα δυναµική µια που κατά τον τρόπο ο εκπαιδευτικός µπορεί κάθε στιγµή να 
συνδεθεί και να υλοποιήσει και εφαρµογές που τυχόν δεν προβλέπονται από το αναλυτικό 
πρόγραµµα του σχολείου [11], ή και να δώσει στους µαθητές εικόνες από το πείραµα που λόγω 
χρόνου και αναλυτικού προγράµµατος δεν προλαβαίνει να τους παραδώσει, µέσω του Εικονικού 
Εργαστηρίου. Υπάρχει άραγε σηµείο όπου η δικτυακή παρουσίαση θα ήταν δυνατόν να 
σταµατήσει να επεκτείνετε; H απάντηση στο σηµείο αυτό αφορά το επίπεδο στο οποίο θα 
σταµατήσει η ανάλυση και η µέθοδος παρουσίασης ώστε να έχει την µέγιστη αποδοχή από τους 
µαθητές της αντίστοιχης βαθµίδας πχ του ΕΠΑΛ. Αυτή όµως η αποδοχή διαφέρει και επειδή 
είναι συνάρτηση πολλών παραγόντων όπως του εκπαιδευτικού που διδάσκει, του αναλυτικού 
προγράµµατος σπουδών και της αντίστοιχης δυνατότητας που θα παρέχει η εφαρµογή την οποία 
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χρησιµοποιεί. Το παρόν σύστηµα µάθησης που σήµερα υφίσταται είναι αναποτελεσµατικό διότι 
είναι κυρίως καθηγητοκεντρικό και όχι µόνο στο µάθηµα της Φυσικής. Το µέλλον όµως του 
µαθήµατος της Φυσικής καθώς και οι προοπτικές της επαναπροσδιορίζονται από µία νέα οπτική 
που προσφέρεται στο µοντέλο που προτείνεται [11], [17]. 
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Ο ΓΥΓΗΣ ΤΟΥ ΠΛΑΤΩΝΑ ΚΑΙ Ο ΦΡΟΝΤΟ ΤΟΥ ΤΟΛΚΙΝ 
(∆ΥΟ ∆ΑΚΤΥΛΙ∆ΟΚΟΥΒΑΛΗΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΕΛΕΞΕ Η ΜΟΙΡΑ 

ΤΥΧΑΙΑ). ΟΜΟΙΟΤΗΤΕΣ – ∆ΙΑΦΟΡΕΣ – ∆ΙΑΚΕΙΜΕΝΙΚΟΤΗΤΑ 
Ι∆ΕΩΝ ΚΑΙ ΣΥΛΛΗΨΕΩΝ 
Αλεξανδρίδης Γ. Αλέξανδρος 
Φιλόλογος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
Με απόσταση 2400 χρόνων η συγγραφική Μούσα έπλασε ξανά το ίδιο παραµύθι… 

• «…ἰδεῖν ἐνόντα νεκρόν, ὡς φαίνεσθαι µείζω ἢ κατ’ ἄνθρωπον, τοῦτον δὲ ἄλλο µὲν οὐδέν, περὶ δὲ τῇ χειρὶ χρυσοῦν δακτύλιον 
ὄν<τα> περιελόµενον…» (Πλάτωνος, «Πολιτεία», Βιβλίο Β΄, 359 d). 
(Μετάφραση: …και είδε ότι υπήρχε κάποιος νεκρός, µεγαλύτερος από κανονικό άνθρωπο καθώς φαινόταν, [ότι] αυτός άλλο τίποτα δεν είχε, και 
αφού (αυτός) πήρε ένα χρυσό δακτυλίδι που υπήρχε στο δάκτυλο…). 

• «…φτιάχτηκε ακόµα ένα δακτυλίδι. Στη χώρα της Μόρντορ, στις φωτιές, στο βουνό του Χαµού, ο Άρχοντας Σόρον µυστικά 
σφυρηλάτησε το Ένα ∆ακτυλίδι…Μέσα σ’ αυτό το ∆ακτυλίδι έβαλε τη µεγάλη κακία του και τη θέλησή του να κυριαρχήσει σε όλη του τη 
ζωή…» (τηλεοπτική µεταφορά του βιβλίου του Τόλκιν, «Ο Άρχοντας των ∆ακτυλιδιών», µέρος Α΄, Η συντροφιά του ∆ακτυλιδιού). 
 

Περίληψη 
Σκοπός αυτής της εργασίας είναι να παρουσιάσει το µοτίβο ενός µαγικού δακτυλιδιού, 

όπως αυτό αξιοποιείται σε ένα αρχαίο κείµενο και σε µια σύγχρονη κινηµατογραφική τριλογία. 
Παρουσιάζεται αναλυτικά η ιστορία του Γύγη, την οποία αφηγείται ο Γλαύκων στην πλατωνική 
«Πολιτεία» και σχολιάζονται οι παράµετροί της σε σχέση µε το θέµα του δικαίου. Στη συνέχεια 
σκιαγραφείται η προσωπικότητα του τολκινικού δακτυλιδοκουβαλητή, του Φρόντο, όπως αυτός 
εµφανίζεται στη γνωστή κινηµατογραφική τριλογία «Ο Άρχοντας των ∆ακτυλιδιών». Στο 
τελευταίο µέρος πραγµατοποιείται προσπάθεια συγκριτικής παρουσίασης των δύο διηγήσεων 
(Γύγη – Φρόντο) και επιχειρείται ο εντοπισµός οµοιοτήτων, διαφορών, καθώς και ανάλυση της 
διακειµενικότητας των ιδεών και των συλλήψεων.   
Εισαγωγή 
Ο Πλάτωνας και ο Τόλκιν «φορούν» το ίδιο δακτυλίδι 

∆ύο διαφορετικοί συγγραφείς, ένας της ελληνικής αρχαιότητας – µέγιστος φιλόσοφος 
όλων των εποχών – και ένας της σύγχρονης πραγµατικότητάς µας – αν και παλαιότερος από τη 
σηµερινή µας γενιά, πάντως µεγαλωµένος στην Αγγλία και διακεκριµένος φιλόλογος – ένωσαν 
το νήµα της έµπνευσής τους, παρά το ότι απέχουν 24 αιώνες, προσπαθώντας να αξιοποιήσουν το 
ίδιο πολύτιµο αντικείµενο και συνάµα σύµβολο δύναµης και εξουσίας: ένα χρυσό δακτυλίδι 
(χρυσοῦν δακτύλιον). 

∆ύο δακτυλιδοκουβαλητές σε διαφορετικό χωροχρόνο – πάντως σε κάθε περίπτωση 
φανταστικό – πλάστηκαν από δύο ευρηµατικούς ανθρώπους και έγιναν φορείς µιας τεράστιας 
µαγικής δύναµης. Ο πλατωνικός Γύγης, ο οποίος βρήκε το δικό του χρυσό δακτυλίδι στο άψυχο 
σώµα ενός γίγαντα στα έγκατα της γης, µετά από µία τροµερή καταιγίδα και έναν τροµακτικό 
σεισµό και ο τολκινικός Φρόντο, (– που δεν είναι άνθρωπος, αλλά ένα αθώο χόµπιτ, δηλαδή ένας 
άκακος νάνος –) ο οποίος κληρονόµησε µοιραία το «πολύτιµο» δακτυλίδι από το θείο του 
Μπίλµπο.  

Πλάτωνας και Τόλκιν ασχολούνται ο καθένας από τη δική του σκοπιά και µε τα δικά του 
πιστεύω, αξιοποιώντας τα δεδοµένα της εποχής τους και τις εµπειρίες ζωής που αποκόµισαν, µε 
το τεράστιο θέµα του δικαίου στην κοινωνική πραγµατικότητα. Τους απασχολούν τα διττά – 
αντικρουόµενα ζεύγη καλού – κακού, ευτυχίας – δυστυχίας, γνώσης – άγνοιας, δικαιοσύνης – 
αδικίας, γενναιότητας – δειλίας, κοινωνικής προσφοράς – απραγίας, αρµονίας – δυσαρµονίας και 
οραµατίζονται την κυριαρχία του αγαθού σε ένα «φωτεινό», δηλαδή ευτυχισµένο και αρµονικό 
κόσµο.  
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Μέρος 1ο 
Ο πλατωνικός Γύγης 

Ο ευρηµατικός φιλόσοφος, στο Β΄ βιβλίο της «Πολιτείας» του και µε το στόµα του 
αδελφού του Γλαύκωνα, επινοεί ένα µύθο. Ένας βοσκός του βασιλιά της Λυδίας ονόµατι Γύγης 
βρίσκει τυχαία ένα µαγικό δακτυλίδι µετά από δύο καταστρεπτικά φυσικά φαινόµενα. Την  ώρα 
που έβοσκε τα πρόβατα του άρχοντά του, έπιασε φοβερή καταιγίδα και έγινε τόσο δυνατός 
σεισµός, ώστε άνοιξε η γη κάτω απ’ τα πόδια του. Κατέβηκε στο χάσµα που δηµιουργήθηκε και 
εκεί µέσα στα σπλάχνα της γης, είδε ένα µεγάλο χάλκινο κούφιο άλογο. Από κάποια ανοίγµατα 
στα πλευρά του κοίταξε µέσα του και διαπίστωσε ότι εκεί ήταν ξαπλωµένος ένας νεκρός µε 
διαστάσεις σχεδόν γιγαντιαίες. Και το σηµαντικότερο, φορούσε στο χέρι του ένα χρυσό 
δακτυλίδι. Ο Γύγης το πήρε και ανέβηκε πάλι στην επιφάνεια. Κάποια µέρα διαπίστωσε ότι το 
πολύτιµο εύρηµά του είχε µία αξιοπερίεργη µαγική δυνατότητα. Περιστρέφοντας την πέτρα του 
(«σφενδόνην» την ονοµάζει ο Πλάτωνας) προς το εσωτερικό της παλάµης του, γινόταν αόρατος 
και εµφανιζόταν πάλι, γυρίζοντας το δακτυλίδι προς την αντίστροφη φορά.  
Η δύναµη του δακτυλιδιού 

Ο ταπεινός βοσκός είχε λοιπόν στα χέρια του ένα τεράστιο όπλο. Μπορούσε να κάνει ο,τι 
επιθυµούσε, χωρίς να γίνεται αντιληπτός και κυρίως, χωρίς να τιµωρείται ή έστω να 
επιπλήττεται. Έγινε από τη µια στιγµή στην άλλη φορέας µιας τουλάχιστον παράδοξης και 
απρόσµενης δύναµης, η οποία µπορούσε να λειτουργήσει προς όφελός του, πάντα όµως υπό το 
βάρος µιας έστω και λανθάνουσας αδικίας, που µπορούσε να φτάσει κι ως το έγκληµα. Και 
πραγµατικά έτσι έγινε. Ο ασήµαντος µέχρι τότε Γύγης έγινε εραστής της βασίλισσας και µε τη 
βοήθειά της σκότωσε τον αφέντη του και πήρε ο ίδιος την εξουσία. Κατέλαβε λοιπόν µια θέση 
που του χάρισε η δύναµη ενός χρυσού κρίκου, χωρίς να υπολογίσει τα αθέµιτα µέσα που 
χρησιµοποίησε, αλλά µε µοναδικά κίνητρά – συνηθισµένα στην ανθρώπινη φύση – τη δόξα και 
τον πλούτο.  
Η σηµειολογία της πλατωνικής διήγησης 

Ο Γλαύκωνας, που διηγείται τη φανταστική αυτή ιστορία, καταλήγει στο συµπέρασµα ότι 
τελικά είναι στη φύση του ανθρώπου να αδικεί, όταν µάλιστα ξέρει εκ των προτέρων ότι δε θα 
υποστεί τις συνέπειες της αδικίας του. Και αυτό γιατί η κοινή λογική ενός ανθρώπου λέει ότι η 
δικαιοσύνη δεν είναι τελικά ένα αγαθό στη ζωή µας, αφού η εφαρµογή της προσκρούει στο 
προσωπικό µας συµφέρον και είναι ανασταλτικός παράγοντας, τις περισσότερες φορές, για τα 
οποιασδήποτε ποιότητας κέρδη µας. Για όλους µας λοιπόν το βασανιστικό ερώτηµα «ἀδικεῖν ἢ 
ἀδικεῖσθαι;» γίνεται πολύ απλό. Και η απάντηση στη συνείδησή µας δεν είναι τουλάχιστον µία 
ανώδυνη ουδετερότητα, αλλά µία συνειδητή επιλογή συµφέροντος: «ἀδικεῖν» και µάλιστα αν 
είναι δυνατόν ατιµώρητα.   

Ένα δακτυλίδι λοιπόν έγινε η αιτία να διαφθαρεί ένας απονήρευτος βοσκός και να 
περάσει από το φως του ενάρετου στη σκιά του εγκληµατία. Ένα αντικείµενο γίνεται η φυλακή 
µιας συνείδησης, ο µοχλός καταστροφής µιας έντιµης ζωής, το παραδεισένιο µήλο, που όµως ως 
γνωστόν καταδικάζει τον άνθρωπο να ζει αιώνια στο σκοτάδι της αµαρτίας. Αµαρτία που ο 
Πλάτωνας, µη γνωρίζοντας τόσο παλιά τη χριστιανική ηθική, ονοµάζει αδικία, δηλαδή άρση της 
δικαιοσύνης. Ο Γλαύκωνας, βέβαια, φερέφωνο της αριστοκρατικής του καταγωγής και 
προσπαθώντας να µιµηθεί το σοφιστή Θρασύµαχο και να «ερεθίσει» έτσι το µεγάλο δάσκαλο 
Σωκράτη, συµφωνεί µε την ανθρώπινη επιλογή της αδικίας, αφού αυτό επιτάσσει η λογική του 
συµφέροντος και αυτό θα έπραττε ο οποιοσδήποτε του δινόταν η ευκαιρία να κερδίσει κάτι 
λαθραία. Ο Πλάτων όµως και φυσικά ο Σωκράτης διαφωνούν και αυτό θα φανεί και θα 
τεκµηριωθεί επαρκώς στα υπόλοιπα βιβλία της «Πολιτείας». Η δικαιοσύνη και το αγαθό είναι 
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στην Πλατωνική Πολιτεία οι ύψιστες αναζητήσεις και ενδεχόµενες κατακτήσεις για τον 
άνθρωπο. Θα έλεγε κανείς ότι παρουσιάζονται ως επίγειες απεικονίσεις της προσωπικής και 
περισσότερο της συλλογικής ευτυχίας. Αν και ο Γλαύκωνας στα συµπεράσµατά του, δηλαδή στο 
επιµύθιο της ιστορίας του, είναι απόλυτος και ελαφρά τη καρδία αναγορεύει την αδικία σε µία 
τουλάχιστον επιβεβληµένη κατάσταση, η συλλογιστική του πορεία είναι µόνο φαινοµενικά 
τεκµηριωµένη µε τη λογική. Και αυτό γιατί, ενώ πραγµατικά η ανθρώπινη λογική υποστηρίζει το  
ἀδικεῖν, αυτό όµως συµβαίνει µόνο µέσα σε µια κοινωνία που νοσεί. Ο Πλάτωνας, αντίθετα, 
είναι θερµός οπαδός µιας υγιούς, δίκαιης και ως εκ τούτου «φωτεινής» πραγµατικότητας. Ο 
άνθρωπος, εποµένως, καλείται να αλλάξει νοοτροπία, να παλέψει µε το κακό, να θεαθεί το φως, 
δηλαδή το ωραίο, το δίκαιο, το αρµονικό και τελικά να κατακτήσει τη µακαριότητα στη ζωή του. 
Από τον ίδιο το φιλόσοφο, µε το στόµα του δασκάλου του Σωκράτη προτείνεται ένα µοναδικό 
και ίσως ανίκητο (ακόµη και σήµερα) όπλο: η ολοκληρωµένη παιδεία.  Και µπορεί και ο ίδιος ο 
Πλάτωνας, λόγω αριστοκρατικής καταγωγής, να οραµατίζεται µια ταξική πολιτεία, αλλά το 
µοντέλο που έχει στο µυαλό του δεν είναι µια αριστοκρατία του πλούτου, αλλά µία αριστοκρατία 
του πνεύµατος, όχι στατική, αλλά εµπλουτισµένη µε κοινωνική κινητικότητα. ∆ηλαδή, τέτοια 
που να προβλέπει την εξέλιξη των ανθρώπων, ανάλογα µε τις ικανότητές τους, µέχρι τις 
ανώτατες κοινωνικές – πνευµατικές διαβαθµίσεις.  

Ο Γλαύκωνας ξεχνάει ότι ο άνθρωπος που θα προτιµήσει να αδικηθεί κι όχι να αδικήσει 
τιµά πάνω απ’ όλα την ανθρωπιά του. Γι’ αυτήν την ανθρωπιά, τελικά, νοµίζω ότι φιλοσοφεί ο 
Πλάτωνας στην «Πολιτεία» του. Στα χρόνια µας πια, ένας άλλος στοχαστής µε διεισδυτικό µάτι 
το έχει διατυπώσει εξαίρετα: «…αν είναι αναγκαίο να επιλέξουµε ανάµεσα στο να αδικήσουµε ή 
να αδικηθούµε, η φυσική µας τάση είναι να προτιµήσουµε το πρώτο, αλλά επιλέγοντας το 
δεύτερο τιµούµε την ανθρωπιά µας». 
Μέρος 2ο 
Ο τολκινικός Φρόντο 

Για να µη χαθεί όµως η σκοποθεσία αυτής της µελέτης, είµαι υποχρεωµένος να 
σηµειώσω ότι το θέµα µας είναι το λογοτεχνικό µοτίβο του µαγικού δακτυλιδιού. Ένα τέτοιο, 
περίπου, δακτυλίδι δηµιούργησε και η φαντασία του αριστοτέχνη συγγραφέα Τόλκιν. Ο 
άνθρωπος αυτός έπλασε ένα ολόκληρο έπος, σε δικό του χωροχρόνο και µε δικούς του ήρωες και 
το ονόµασε «Ο Άρχοντας των ∆ακτυλιδιών». Πρόκειται για µια εκπληκτική τριλογία δράσης, 
περιπέτειας και µυστηρίου, η οποία τελικά τα έχει όλα: πολεµικό µένος, ασύλληπτες σε 
σκληρότητα µάχες, πάλη του καλού µε το κακό, ευαισθησία, φιλία, αυταπάρνηση, γενναιότητα, 
έρωτα και πάνω απ’ όλα απρόσµενες ανατροπές. Έχει όµως πριν απ’ όλα κάτι που τη «δένει» µε 
την αιώνες παλαιότερη διήγηση του Γλαύκωνα: ένα χρυσό δακτυλίδι…    

Ο Φρόντο είναι ο τολκινικός δακτυλιδοκουβαλητής, διάδοχος του Γύγη. Ο χαρισµατικός 
συγγραφέας πλάθει µια εναλλακτική εκδοχή, τύπου οµηρικής οδύσσειας, εµπλουτισµένης µε 
εντονότερα φαντασιακά στοιχεία και προσαρµοσµένης στο πλαίσιο των γοητευτικά θελκτικών 
αγγλοσαξονικών µύθων. Ένας µικρός νάνος – χόµπιτ (Φρόντο), αθώος και άκακος, αναλαµβάνει 
την επικίνδυνη αποστολή να καταστρέψει στον τόπο δηµιουργίας του ένα πανάρχαιο σύµβολο 
του κακού επί της γης. Πρόκειται για ένα µαγικό δακτυλίδι φτιαγµένο από χρυσό, µέσα στο 
οποίο συµπυκνώνονται όλες οι δυνάµεις της αδικίας, του σκότους και των καταχθόνιων 
δαιµόνων. Ο ταπεινός νεαρός ήρωας του βιβλίου γίνεται κληρονόµος µιας τεράστιας, πλην όµως 
εγκληµατικής δύναµης. Κρατάει στα χέρια του την τύχη ολόκληρου του τολκινικού κόσµου και 
πρέπει να αντισταθεί στους σαγηνευτικούς πειρασµούς του κακού, οι οποίοι τηλεπαθητικά 
εκπορεύονται από το ίδιο το δακτυλίδι. Ο θείος του µικρού χόµπιτ, Μπίλµπο, έδωσε στον ανεψιό 
του µία τουλάχιστον δύσχρηστη κληρονοµιά. Να νικήσει από τη µια το κακό και να σώσει τον 
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κόσµο·και από την άλλη να αποδείξει την αξία του ως δίκαιος και ενάρετος άνθρωπος, 
αντιστεκόµενος στα πανίσχυρα δαιµόνια του σκότους. Σ’ αυτήν την περιπέτεια ζωής ο Φρόντο, 
ευτυχώς, δεν είναι µόνος, αν και αυτός κουβαλά πάνω του το «βάρος» του δακτυλιδιού και την 
επιταγή της µοίρας να το καταστρέψει. Γύρω του κινούνται και άλλα πρόσωπα, που διεκδικούν 
µερίδιο αρετής και συµπεριφορά αντίστασης απέναντι στο κακό. Κάποιοι τα καταφέρνουν, 
κάποιοι όχι, κάποιοι ταλαντεύονται βασανιστικά στο µεταίχµιο δικαίου – αδικίας. Το µικρό 
χόµπιτ όµως είναι ακλόνητο στην αγνότητά του. Η αθώα ψυχή του µε ευκολία νικά το σκοτάδι 
του κακού και τελικά εκπληρώνει την αποστολή του, µέσα από αδυσώπητες και άνισες µάχες, 
εκτεταµένες καταδιώξεις και τροµακτικές απειλές. Ίσως εκ πρώτης όψεως να µη φαίνονται οι 
αντιστοιχίες αυτής της ιστορίας µε το πιο σύντοµο παραµύθι του Γύγη. Κι όµως, µια 
προσεκτικότερη µατιά πείθει ότι υπάρχει έντονος – συνεκτικός δεσµός στον πυρήνα των δύο 
ελκυστικών διηγήσεων. Αυτές τις οµοιότητες, αλλά και τις διαφορές στη θεµατική των δύο 
ιστοριών, καθώς και στις ιδέες και συλλήψεις τους, θα προσπαθήσω παρακάτω να ανιχνεύσω. 
Συγκριτική αποτίµηση 
∆ύο κρίκοι από το ίδιο υλικό 

Ένα πρώτο σηµείο εξόφθαλµης οµοιότητας ήδη έχει αποκαλυφθεί. Πρόκειται, φυσικά, 
για το χρυσό δακτυλίδι, το οποίο κυριαρχεί σαν αντικείµενο – σύµβολο και στους δύο µύθους. 
Αν τώρα εξετάσουµε την ποιότητα και των δύο δακτυλιδιών, ως προς τα αποτελέσµατα που 
επιφέρουν, θα διαπιστώσουµε ότι σε κάθε περίπτωση αυτά οδηγούν προς το κακό. Στην 
πλατωνική εφεύρεση το δακτυλίδι σκαρώνει δόλια µία βασιλική δολοφονία, στην τολκινική 
εκδοχή παρουσιάζεται να ανήκει στον άρχοντα του σκότους και να πρωτοστατεί στην 
υποδούλωση όλου του κόσµου. ∆ιαπιστώνεται µία κλιµάκωση συσσωρευµένης αρνητικής 
ενέργειας στα δύο δακτυλίδια, προϊόν ίσως µιας διακειµενικότητας ιδεών, την οποία εφάρµοσε ο 
Τόλκιν, µελετώντας τον Πλάτωνα.  

Υπάρχει όµως και µία πρακτικότερη οµοιότητα των δύο χρυσών κρίκων, οµολογουµένως 
κάπως διαφοροποιηµένη στο πέρασµα του χρόνου. Τα δύο δακτυλίδια δίνουν τη δυνατότητα 
στους κατόχους τους να γίνονται αόρατοι. Το ζεύγος ορατός – αόρατος δεσπόζει τόσο στην 
πλατωνική όσο και στην τολκινική εκδοχή του µύθου. Ο µεν Γύγης περιστρέφοντας την πέτρα 
του δακτυλιδιού εξαφανίζεται ή εµφανίζεται, ανάλογα µε τη φορά της περιστροφής. Ο δε Φρόντο 
γίνεται αόρατος κάθε φορά που φορά το δακτυλίδι, ενώ επανεµφανίζεται µόλις το βγάλει από το 
χέρι του. Το προνόµιο αυτό έκανε το Γύγη να σκεφτεί το «ἀδικεῖν», δίχως τιµωρία, µέχρι που 
έφτασε στην ειδεχθή πράξη του φόνου. Ο µικρός χόµπιτ από την πλευρά του, κάθε φορά που 
φορά το δακτυλίδι, βιώνει τον ανυπόφορο και απειλητικό κόσµο του κακού µπροστά στα αθώα 
µάτια του. Μπορεί να µη διαπράττει ο ίδιος αδικίες, αλλά διαπιστώνει τη βδελυρή δύναµη του 
«δώρου», που πήρε από το θείο του. Ο ίδιος δείχνει σε όλη την ιστορία δύναµη αρετής και έτσι 
αντιστέκεται στο «σειρήνιο» κάλεσµα του δακτυλιδιού. Ο Γύγης όµως δεν κάνει το ίδιο. 
Ακολουθεί την ανθρώπινη φύση: «ἀδικεῖν παρὰ ἀδικεῖσθαι». Ας µην ξεχνούµε, βέβαια, κι αυτό: 
ο Φρόντο δεν είναι άνθρωπος και έτσι δεν παρουσιάζει τις πιθανές αδυναµίες όλων µας.  

Και η ίδια η προέλευση των δύο δακτυλιδιών είναι κοινή. Ο Πλάτων τοποθετεί το 
δακτυλίδι του στα έγκατα της γης. Αποκαλύπτεται δε η ύπαρξή του µετά από ένα φοβερό σεισµό. 
Και ο Τόλκιν σηµειώνει ότι το δακτυλίδι της ιστορίας του φτιάχτηκε στη λάβα των σπλάχνων 
της γης, δηλαδή στα σκοτεινά ρήγµατα που οδηγούν στο κέντρο της.  

Από τους δύο δακτυλιδοκουβαλητές τώρα, ο Φρόντο χαρακτηρίζεται ενάρετος, δίκαιος 
και γενναίος απέναντι στο κακό. Η προσωπικότητά του δηµιουργεί ζωηρή αντίθεση µε τον 
ιδιοτελή, πονηρό και άδικο Γύγη. Ο Πλάτων είναι απόλυτος στο µύθο του και καταδικάζει 
συλλήβδην το ανθρώπινο γένος της εποχής του να αδικεί από συµφέρον και µάλιστα πιο εύκολα 
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µε την παρηγοριά της ατιµωρησίας. Ο Τόλκιν αφήνει µία ελπίδα αντίστασης στο άδικο και την 
κάνει πράξη µε τη στάση του Φρόντο στο βιβλίο του. Βέβαια, την ελπίδα αυτή δεν την τοποθετεί 
στη χορεία των θνητών ανθρώπων, αλλά σε µια φανταστική φυλή νάνων. Όταν αναφέρεται σε 
ανθρώπους, παρουσιάζει τη στάση τους, σχεδόν σε όλες τις περιπτώσεις, ασταθή. Και οι δύο 
πάντως συγγραφείς πιστεύουν στη δυνατότητα και στην αναγκαιότητα της κυριαρχίας της 
δικαιοσύνης στη ανθρώπινη κοινωνία. Και αυτό γιατί φαίνεται τελικά ότι το δίκαιο είναι 
απαραίτητη αρετή στον άνθρωπο. Ο Πλάτωνας το τονίζει και αλλού µέσα στην «Πολιτεία» του: 
στον εσχατολογικό µύθο του Ηρός στο 10ο βιβλίο. Εκεί ο φιλόσοφος χρησιµοποιεί το µύθο ως 
εποπτικό τρόπο, για να δείξει τις ευεργετικές συνέπειες που εξασφαλίζει στη µεταθανάτια τύχη 
της ψυχής η δίκαιη συµπεριφορά κατά την επίγεια ζωή και ποιες συµφορές επιφυλάσσει στην 
ψυχή του άδικου η διάπραξη αδικιών σε συνανθρώπους του στη γη. Ο Τόλκιν το δείχνει καθαρά 
µε το τέλος που επιλέγει για τη συναρπαστική του περιπέτεια. Η αιώνια µάχη του καλού και του 
κακού (του δίκαιου και του άδικου) έχει αδιαµφισβήτητο νικητή το καλό, δηλαδή το Φως του 
τολκινικού κόσµου ή το Αγαθό του πλατωνικού.  

Οι δακτυλιδοκουβαλητές όµως κάποτε αποσύρονται. Ο Πλάτων ολοκληρώνει το µύθο 
του και ο Τόλκιν το φανταστικό του έπος. Ο φιλόσοφος καταδίκασε το Γύγη του στο βούρκο της 
αδικίας και ο Τόλκιν εξύψωσε το Φρόντο του στη λάµψη της αρετής. Μία γνωριµία του 
Πλάτωνα µε το Φρόντο, ίσως να έκανε το µεγάλο στοχαστή να τοποθετήσει το νεαρό χόµπιτ 
στην ελίτ τάξη των φιλοσόφων – βασιλέων της «Πολιτείας» του, ακόµη κι αν ήταν κάτω από 
πενήντα ετών.  
Συµπεράσµατα 
 Συστηµατοποιώντας τις παρατηρήσεις µας από την παραπάνω συγκριτική µελέτη της 
πλατωνικής και τολκινικής διήγησης, σε σχέση µε το µοτίβο του µαγικού δακτυλιδιού, 
διαπιστώνουµε κυρίως τα εξής: 
 α) Υπάρχει ολοφάνερα ένα νήµα που συνδέει τις δύο ιστορίες. Ο Τόλκιν µοιάζει 
καθοριστικά επηρεασµένος από τον Πλάτωνα, τουλάχιστον στο θέµα του δακτυλιδιού. Τηρεί 
βέβαια τις συνθήκες και τις αναλογίες του δικού του φανταστικού κόσµου, αλλά τα 
χαρακτηριστικά του τολκινικού χρυσού κρίκου είναι σχεδόν απόλυτα όµοια µε εκείνα του 
Πλάτωνα.  

β) Η διακειµενικότητα των ιδεών, την οποία φαίνεται ότι εφάρµοσε ο Τόλκιν, µελετώντας 
τον Πλάτωνα, διαπιστώνεται και στην κλιµάκωση συσσωρευµένης αρνητικής ενέργειας στα δύο 
δακτυλίδια.  

γ) Τα δύο δακτυλίδια δίνουν τη δυνατότητα στους κατόχους τους να γίνονται αόρατοι.  
δ) Ο Πλάτων τοποθετεί το δακτυλίδι του στα έγκατα της γης. Αποκαλύπτεται δε η 

ύπαρξή του µετά από ένα φοβερό σεισµό. Και ο Τόλκιν σηµειώνει ότι το δακτυλίδι της ιστορίας 
του φτιάχτηκε στη λάβα των σπλάχνων της γης, δηλαδή στα σκοτεινά ρήγµατα που οδηγούν στο 
κέντρο της.  
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Γνωριµία προσώπων και άλλων όρων: 
1. Σωκράτης: (470 – 399 π.Χ.) επιφανής Αθηναίος φιλόσοφος που ερεύνησε τις έννοιες και τα ηθικά προβλήµατα 
µέσω της διαλεκτικής µεθόδου. 
2. Πλάτων: (427 – 347 π.Χ.) επιφανής Αθηναίος φιλόσοφος, µαθητής του Σωκράτη. Ιδρυτής της πασίγνωστης 
φιλοσοφικής σχολής της αρχαιότητας µε το όνοµα «Ακαδηµία» και δηµιουργός της βαθυστόχαστης φιλοσοφικής 
«Θεωρίας των Ιδεών». 
3. Τζον Ρόναλντ Ρόιελ Τόλκιν: (1892 – 1973) ένας από τους πιο γνωστούς Άγγλους φιλολόγους του κόσµου. 
Καθηγητής του Πανεπιστηµίου της Οξφόρδης. Το όνοµά του δεσπόζει στην παγκόσµια λογοτεχνική ιστορία για το 
αριστούργηµα που δηµιούργησε και κυκλοφόρησε πρώτη φορά το 1954 σε τρία βιβλία, µε τίτλο: «Ο Άρχοντας των 
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∆ακτυλιδιών». Γνωρίζοντας σε βάθος τους αρχαιοελληνικούς και αγγλοσαξονικούς µύθους, έπλεξε ένα εντυπωσιακό 
έπος, του οποίου τα δρώµενα κινεί µαγικά ένας χρυσός δακτύλιος (…το Ένα ∆ακτυλίδι). 
4. «Πολιτεία»: πρόκειται για φιλοσοφικό διάλογο του Πλάτωνα, που τοποθετείται στα έργα της ωριµότητας του 
φιλοσόφου και έχει ως κεντρικό θέµα των δέκα (10) βιβλίων του τη δικαιοσύνη και την ιδεώδη πολιτεία 
(«καλλίπολιν»). 
5. Γλαύκων: είναι το ένα από τα δύο µεγαλύτερα αδέλφια του Πλάτωνα και βασικός συµµέτοχος στο φιλοσοφικό 
διάλογο της «Πολιτείας», ο οποίος λαµβάνει χώρα στο σπίτι του πλούσιου µέτοικου Κέφαλου (πατέρα του ρήτορα 
Λυσία), και έχει ως κεντρικό πρόσωπο το µεγάλο δάσκαλο Σωκράτη. Ο άλλος αδελφός του Πλάτωνα ονοµάζεται 
Αδείµαντος. Ο φιλόσοφος είχε επίσης και µία αδελφή µε το όνοµα Ποτόνη.  
6. Θρασύµαχος: (τέλη 5ου – αρχές 4ου αι. π.Χ.) ρήτορας και σοφιστής. Καταγόταν από τη Χαλκηδόνα, αλλά έζησε το 
µεγαλύτερο µέρος της ζωής του στην Αθήνα. Ήταν σύγχρονος του Σωκράτη. Αρχικά, ασχολήθηκε µε τη φιλοσοφία, 
αργότερα όµως περιορίστηκε στη διδασκαλία της ρητορικής. Είναι ένας από τους συµµετέχοντες στο φιλοσοφικό 
διάλογο του Πλάτωνα «Πολιτεία». 
7. Γύγης: βασιλιάς της Λυδίας από το 675 – 650 π.Χ. (περίπου), φηµίστηκε για τα πλούτη του, υποδούλωσε 
ελληνικές πόλεις στα παράλια της Μικράς Ασίας και σκοτώθηκε αντιµετωπίζοντας του Κιµµέριους. Σύµφωνα µε 
τον Ηρόδοτο, ο Κροίσος ήταν ο πέµπτος απόγονος του Γύγη. Και στους δύο ο Πλάτωνας κάνει υπαινικτική αναφορά 
στην «Πολιτεία» του και συγκεκριµένα στο µύθο για το δακτυλίδι ενός προγόνου του Λυδού («τῷ τοῦ Λυδοῦ 
προγόνῳ»). Λυδός είναι ο Κροίσος και πρόγονός του ο Γύγης. Ίσως όµως ο πλατωνικός Γύγης να ήταν ένας 
οµώνυµος πρόγονος του ηροδότειου Γύγη, δηλαδή του αρχιστράτηγου του βασιλιά Κανδαύλη (Λυδία 7ος αι. π.Χ.). 
Πρόκειται για τη γνωστή νουβέλα του Ηροδότου «Η γυναίκα του Κανδαύλη» (Ηροδότου, Ιστορ. 1.8.7 – 12.9), η 
οποία από µία άλλη σκοπιά σηµειώνει το πώς ένας άνθρωπος (Γύγης) µπροστά στο θάνατο αυτή τη φορά, προτίµησε 
το «ἀδικεῖν» και τελικά έγινε βασιλιάς στη σκιά ενός εγκλήµατός του. Σηµειώνουµε ότι το ζεύγος ορατό – αόρατο, 
που είναι το κεντρικό νήµα διήγησης και στον Πλάτωνα και στον Τόλκιν, παρουσιάζεται κι εδώ, µόνο που 
εµφανίζεται µεταλλαγµένο και καθοδηγούµενο από την παραφροσύνη και την ίντριγκα του ερωτοµανή βασιλιά 
Κανδαύλη. Και µία αναγκαία διευκρίνιση: το όνοµα του Γύγη στο πλατωνικό κείµενο βρίσκεται σε ορθογώνιες 
αγκύλες ([…]). Αυτό σηµαίνει ότι η λέξη αυτή υπάρχει σε µερικά από τα σωζόµενα χειρόγραφα της πλατωνικής 
«Πολιτείας», αλλά σύµφωνα µε ορισµένες εκτιµήσεις της φιλολογικής επιστήµης κρίνεται ότι δεν αποτελεί γνήσιο 
στοιχείο του κειµένου. ∆ηλαδή, στην ανάγνωση και ερµηνεία του κειµένου η λέξη «Γύγου» δε λαµβάνεται 
απαραίτητα υπόψη.  
Βιβλιογραφία 
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Περίληψη 
Βασικός σκοπός της παρούσας ποιοτικού τύπου έρευνας είναι η παρουσίαση της αξιολόγησης 

του προγράµµατος επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών στις Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (ΤΠΕ) και η εύρεση των στάσεων των εκπαιδευτικών που το παρακολούθησαν στο 
νοµό Ηρακλείου. Ανάµεσα στα βασικότερα συµπεράσµατα αποτελούν οι ιδιαίτερα θετικές στάσεις 
των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ καθώς και η ανάγκη τους για συνεχή παιδαγωγικού τύπου 
επιµόρφωση στις ΤΠΕ. 
 
1. Το πλαίσιο της έρευνας - Εισαγωγικά στοιχεία 

Στο πλαίσιο της συνεχούς επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών υλοποιείται από το  Υπουργείο 
Παιδείας η πράξη «Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών στην Αξιοποίηση των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση». 
Πρωταρχικό στόχο του προγράµµατος αποτελεί η απόκτηση από τους εκπαιδευτικούς βασικών 
γνώσεων και δεξιοτήτων στη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Το πρόγραµµα καλύπτει 
εισαγωγικές έννοιες της πληροφορικής και βοηθάει στην απόκτηση ορισµένων εισαγωγικών 
γνώσεων για την περαιτέρω αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Βασικό  στόχος 
είναι οι επιµορφούµενοι εκπαιδευτικοί να µπορούν να αντιλαµβάνονται τις δυνατότητες που 
προσφέρουν οι ΤΠΕ για την αναβάθµιση της διαδικασίας της διδασκαλίας και της µάθησης.  

Η ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική είναι µια ιδιαίτερα 
δύσκολη διαδικασία που απαιτεί χρόνο και συνεχή προσπάθεια στο κέντρο της οποίας βρίσκεται 
ο ίδιος ο εκπαιδευτικός (Kalogiannakis, 2004, Τζιµογιάννης & Κόµης, 2006). Ωστόσο, θα πρέπει 
να λάβουµε υπόψη µας ότι ένας εκπαιδευτικός έχει πραγµατικά θετικά στάση απέναντι στις 
ΤΠΕ, όχι µε το να κάνει µόνο περιστασιακά χρήση της τεχνολογίας µε τους µαθητές του, αλλά 
µε το να έχει δηµιουργικά αξιοποιήσει τις δυνατότητες των ΤΠΕ για τη µεταβολή του 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στο οποίο δραστηριοποιείται. Σήµερα, το ερώτηµα αν θα πρέπει 
να εισαχθεί η χρήση των ΤΠΕ έχει πια αντικατασταθεί από το ερώτηµα ποιες µορφές της 
τεχνολογίας πρέπει να χρησιµοποιήσουµε και πως µπορούν να χρησιµοποιηθούν αποτελεσµατικά 
(Στυλιανού & Μελετίου-Μαυροθέρη, 2003).  

Σύµφωνα µε τον Pelgrum (2001), οι σηµαντικότεροι παράγοντες που αποτρέπουν τους 
εκπαιδευτικούς να χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ είναι: (α) ο ανεπαρκής αριθµός των υπολογιστών, (β) 
η έλλειψη γνώσεων / δεξιοτήτων από µέρους των εκπαιδευτικών και (γ) η δυσκολία 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία.  Με βάση τα παραπάνω, η συνεχής επιµόρφωση και 
ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών αποτελεί µια από τις βασικότερες προϋποθέσεις για την οµαλή 
ένταξη και χρήση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Vosniadou & Kollias, 2001).  

 
2. Θεωρητική προσέγγιση 

Η εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση θα πρέπει να ιδωθεί υπό το πρίσµα του αναγκαίου 
εκσυγχρονισµού των µεθόδων µάθησης και διδασκαλίας (Vosniadou & Kollias, 2001, 
Kalogiannakis, 2004) και στις µέρες µας κρίνεται επιβεβληµένη η επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών όλων των βαθµίδων της εκπαίδευσης στη χρήση αλλά κυρίως στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ στην καθηµερινή σχολική πρακτική. Γενικότερα, η χρήση των ΤΠΕ έχει 
διαπιστωθεί (Σολοµωνίδου, 2000) ότι επιφέρει ενθαρρυντικά αποτελέσµατα σε πολλά επίπεδα 
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για τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς µε την προϋπόθεση ότι οι τελευταίοι είναι θετικά 
διακείµενοι στις ΤΠΕ και ακολουθούν εποικοδοµητικά - συνεργατικά µοντέλα διδασκαλίας. 

Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, αρκετές έρευνες (Αναστασιάδης κ.α., 2006, 
Τζιµογιάννης & Κόµης, 2006) δείχνουν ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ 
χαρακτηρίζονται συχνά από αµφιθυµία. Κοινή συνιστώσα όλων των ερευνών αποτελεί η 
παραδοχή, ότι η επιτυχής ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη, προϋποθέτει τη 
διερεύνηση και αναδιαµόρφωση των γενικότερων στάσεων, πεποιθήσεων και πρακτικών των 
εκπαιδευτικών σχετικά µε τη µαθησιακή διαδικασία και το ρόλο τους σ’ αυτήν. 

Οι διαφοροποιήσεις που επέρχονται µε τη χρήση των ΤΠΕ στη σχολική τάξη δηµιουργούν 
νέες απαιτήσεις για τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές. Μια καινοτοµία για να πετύχει πρέπει 
να πραγµατοποιηθεί αλλαγή, όχι µόνο στα υλικά, αλλά και τις διδακτικές προσεγγίσεις και 
αντιλήψεις και κατά συνέπεια, για να είναι αποτελεσµατική θα πρέπει αυτοί που καλούνται να 
την εφαρµόσουν να πιστεύουν στην αναγκαιότητά της (Kalogiannakis, 2004). Η µελέτη των 
στάσεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών παραµένει ακόµα και σήµερα ένα ανοιχτό 
ερευνητικό ζήτηµα (Kalogiannakis, 2004, Αναστασιάδης κ.α., 2006). Η γνώση για τις στάσεις 
και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το ρόλο των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και την 
επίδρασή τους στις ευρύτερες διδακτικές προσεγγίσεις είναι πολύ σηµαντική, καθώς: (α) οι 
εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο των προσπαθειών για εκπαιδευτικές αλλαγές, τόσο ως 
συµµετέχοντες όσο και ως καθοδηγητές των µαθητικών δραστηριοτήτων, και (β) οι 
εκπαιδευτικοί επηρεάζουν γενικότερα τις αντιλήψεις, τις ιεραρχήσεις και τις αξιολογήσεις των 
µαθητών και κατά συνέπεια, επηρεάζουν καθοριστικά τις στάσεις των µαθητών για τη χρήση 
εργαλείων των ΤΠΕ στη διδασκαλία και τη µάθηση (Τζιµογιάννης & Κόµης, 2006). 
 
3. Μεθοδολογική προσέγγιση 

Το ερευνητικό εργαλείο της έρευνας αποτέλεσε κατάλληλα δοµηµένο ερωτηµατολόγιο το 
οποίο περιελάµβανε ερωτήσεις µε βάση την πεντάβαµθη κλίµακα Likert. Το ερωτηµατολόγιο 
διανεµήθηκε µέσω της Επιτροπής Επιµόρφωσης του νοµού Ηρακλείου, στα 27 ιδιωτικά και 
δηµόσια Κ.Σ.Ε. (Κέντρα Στήριξης Επιµόρφωσης) τα οποία είχαν αναλάβει να διεκπεραιώσουν το 
έργο της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών την περίοδο 2005-06. 

Το ερωτηµατολόγιο της έρευνας δηµιουργήθηκε µε βάση 2 θεµατικούς άξονες. Ο 1ος  
αφορούσε τη διερεύνηση δηµογραφικών και άλλων ατοµικών στοιχείων των εκπαιδευτικών που 
συµµετείχαν στην επιµόρφωση και περιλάµβανε 11 ερωτήσεις κυρίως κλειστού τύπου γύρω από 
το φύλο, την ηλικία, την ειδικότητα, το µορφωτικό επίπεδο καθώς και την ύπαρξη  υλικοτεχνικής 
υποδοµής σχετική µε τις ΤΠΕ. Ειδικότερα, διερευνούσε την ύπαρξη και συχνότητα χρήσης του 
υπολογιστή καθώς και του διαδικτύου. Ο 2ος άξονας µελετούσε τις στάσεις των εκπαιδευτικών 
απέναντι στις ΤΠΕ στην εκπαίδευση και τη διδακτική αξιοποίησή τους. Ο άξονας αυτός 
περιλάµβανε 7 ερωτήσεις κλειστού τύπου που διερευνούσαν κυρίως την ετοιµότητα και την 
πρόθεσή των εκπαιδευτικών για µελλοντική ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Για την πραγµατοποίηση της έρευνας δόθηκαν 338 ερωτηµατολόγια, τα οποία αντιστοιχούσαν 
στο 100% του δείγµατος που συµµετείχε στο πρόγραµµα επιµόρφωσης στις ΤΠΕ. Το δείγµα 
αυτό αποτελούσαν µόνιµοι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κατά το σχολικό έτος 2005-2006 
υπηρετούσαν σε Νηπιαγωγεία, ∆ηµοτικά, Γυµνάσια και Λύκεια και Τ.Ε.Ε. του νοµού 
Ηρακλείου. Τελικά, συγκεντρώθηκαν 310 ερωτηµατολόγια από 85 άνδρες και 225 γυναίκες, τα 
οποία αντιστοιχούσαν στο 91,71% των προς κατάρτιση στις ΤΠΕ εκπαιδευτικών του νοµού 
Ηρακλείου.  
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4. Αποτελέσµατα 
Όσον αφορά τη βαθµίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί, το δείγµα ήταν 

µοιρασµένο καθώς το 49,4% δίδασκε στην πρωτοβάθµια ενώ το 50,6% στη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση. Οι ηλικίες των συµµετεχόντων κυµαίνονταν από 23 µέχρι 60 ετών (Μέσος Όρος = 
40,63 έτη, τυπική απόκλιση = 8,33 έτη). Το δείγµα της έρευνας χωρίστηκε σε τρία επίπεδα 
ηλικίας όπου οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 23-35 ετών καταλάµβαναν ποσοστό 26,1%, οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας 36-45 ετών καταλάµβαναν ποσοστό 44,5% και οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 
από 46 ετών και άνω ποσοστό 29,4% του συνολικού δείγµατος, όπως παρουσιάζονται στα 
στοιχεία του πίνακα 1 που ακολουθεί. 

 
Φύλλο Απόλυτη 

Συχνότητα 
Σχετική 

Συχνότητα 
Ηλικιακή 
Οµάδα 

Απόλυτη 
Συχνότητα 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Άνδρες 85 27,4 23-35 81 26,1 

Γυναίκες 225 72,6 36-45 138 44,5 
Σύνολο 310 100,0 46 και άνω 91 29,4 

   Σύνολο 310 100,0 
Πίνακας 1: Κατανοµή συχνότητας του δείγµατος κατά φύλο και ηλικιακή οµάδα 

 
Με βάση τη στατιστική επεξεργασία του δείγµατος αναφορικά µε τον 1ο θεµατικό άξονα µε 

τα ατοµικά στοιχεία των εκπαιδευτικών, οι διάφορες ειδικότητες συµπτύχθηκαν σε 6 βασικές 
κατηγορίες (όπου οι δύο πρώτες κατηγορίες περιλάµβαναν τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν 
στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση δηλαδή νηπιαγωγούς και δασκάλους και οι άλλες δύο τους 
εκπαιδευτικούς  δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης χωρισµένους ανάλογα µε το αντικείµενο 
διδασκαλίας τους σε εκπαιδευτικούς θετικών και  θεωρητικών µαθηµάτων). Τέλος, 2 ξεχωριστές 
κατηγορίες αποτέλεσαν οι εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών και φυσικής αγωγής ανεξαρτήτως της 
βαθµίδας στην οποία δίδασκαν (Πρωτοβάθµια ή ∆ευτεροβάθµια) όπως φαίνεται από τα στοιχεία 
του πίνακα 2 ο οποίος περιλαµβάνει και δεδοµένα για το µορφωτικό επίπεδο και τη διδακτική 
εµπειρία των εκπαιδευτικών του δείγµατος. 
 

Ειδικότητα Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Μορφωτικό 
επίπεδο 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

∆ιδακτική 
εµπειρία 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Νηπιαγωγοί 11,0 Απόφοιτος ΤΕΙ 4,8 0 έως 5 έτη 31,9 

∆άσκαλοι 32,6 Απόφοιτος ΑΕΙ 84,2 6 έως 10 έτη 16,5 
Θεωρητικών 
µαθηµάτων 26,8 Κάτοχος 

µεταπτυχιακού 7,7 11 έτη και 
άνω 51,6 

Θετικών 
µαθηµάτων 14,5 Κάτοχος 

διδακτορικού 1,6   

Ξένων γλωσσών 7,7     

Φυσικής αγωγής 7,4     

Πίνακας 2: Κατανοµή συχνότητας του δείγµατος µε βάση την ειδικότητα, το µορφωτικό επίπεδο  
και τη διδακτική εµπειρία 

 
Αναφορικά µε τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος, η µικρότερη τιµή ήταν 1 

έτος, η µεγαλύτερη ήταν τα 34 έτη και ο µέσος όρος ήταν 12 έτη µε τυπική απόκλιση 9,09 έτη. 
Όσον αφορά τον τόπο εργασίας των εκπαιδευτικών, περισσότεροι από τους µισούς (ποσοστό 
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58,6%) εργάζονται σε σχολεία στην πόλη του Ηρακλείου ενώ σε ποσοστό 68% δήλωσαν ότι 
είχαν υπολογιστή στο σπίτι. Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν θετικά στο ερώτηµα σχετικά µε 
την κατοχή υπολογιστή (Ν=208) δήλωσαν ότι κατείχαν υπολογιστή σε ένα χρονικό διάστηµα το 
οποίο κυµαινόταν από 1 µήνα µέχρι και 20 χρόνια (Μέσος Όρος=4,68 έτη, τυπική 
απόκλιση=3,67 έτη). 

Σχετικά µε τη συχνότητα χρήσης του υπολογιστή το µεγαλύτερο ποσοστό (40,6%) δήλωσε ότι 
δεν χρησιµοποιεί ποτέ υπολογιστή, ενώ σπάνια (χρονικό διάστηµα µεγαλύτερο του µήνα) 
χρησιµοποιεί υπολογιστή το 10,3%, µηνιαία το 6,8% του δείγµατος, εβδοµαδιαία το 24,5%, ενώ 
καθηµερινά δήλωσε ότι χρησιµοποιεί υπολογιστή το 17,7% των ερωτώµενων. Επίσης, σύνδεση 
στο διαδίκτυο διέθετε το 47,4% των εκπαιδευτικών του δείγµατος (Ν=147) η χρονική διάρκεια 
της οποίας κυµαινόταν από 1 µήνα µέχρι και 13 χρόνια (Μέσος Όρος = 3,21 έτη, τυπική 
απόκλιση = 2,50 έτη). Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών του δείγµατος (72,9%) δεν είχαν 
παρακολουθήσει στο παρελθόν κάποιο πρόγραµµα κατάρτισης στις ΤΠΕ ενώ το 27,1% (Ν=84) 
είχε παρακολουθήσει προγράµµατα που προσφέρονταν κυρίως από διάφορους ιδιωτικούς φορείς 
στα ΚΕΚ (Κέντρα Επαγγελµατικής Κατάρτισης, 34,52%, Ν=29) και σε ιδιωτικές επιχειρήσεις 
αλλά και από κρατικούς φορείς σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ κατά τη διάρκεια των σπουδών (20,24%, Ν=17).  

Αναφορικά µε το 2ο θεµατικό άξονα, αναζητήσαµε αρχικά τις στάσεις των εκπαιδευτικών ως 
προς την συµβολή των λογισµικών τα οποία διδάχθηκαν, δηλαδή τόσο των λογισµικών γενικής 
χρήσης όπως οι εφαρµογές του Microsoft office (Word, Excel, PowerPoint), του διαδικτύου 
(Internet Explorer), όσο και των εκπαιδευτικών λογισµικών τα οποία αντιστοιχούσαν στην 
ειδικότητά τους, στη βελτίωση της µαθησιακής διαδικασίας αλλά και την προσωπική τους 
βελτίωση ως εκπαιδευτικοί (πίνακας 3).  
 

Συµβολή λογισµικών στη βελτίωση 
της µαθησιακής διαδικασίας 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Συµβολή λογισµικών στην 
προσωπική βελτίωση 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Πολύ θετική 46,8 Πολύ θετική 42,6 

Θετική 52,3 Θετική 55,5 

Αδιάφορη 1,0 Αδιάφορη 1,6 

Αρνητική 0,0 Αρνητική 0,3 

Πολύ αρνητική 0,0 Πολύ αρνητική 0,0 
Πίνακας 4: Στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την συµβολή των λογισµικών στη βελτίωση της µαθησιακής 

διαδικασίας καθώς και στην προσωπική βελτίωσή τους 
 

Στην ερώτηση αν σκοπεύουν να χρησιµοποιήσουν κάποιο ή κάποια από τα πακέτα 
λογισµικού που διδάχθηκαν κατά την επόµενη σχολική χρονιά, το 51,90% του δείγµατος 
απάντησε σχετικά συχνά και το 36,29% συχνά στοιχεία που αναδεικνύουν τη θετική επίδραση 
της επιµόρφωσης. Σε όσους εκπαιδευτικούς απάντησαν θετικά στην παραπάνω ερώτηση, τους 
ζητήθηκε στη συνέχεια να προσδιορίσουν αναλυτικά ποια ή ποιους τίτλους λογισµικών 
σκοπεύουν να χρησιµοποιήσουν. Οι απαντήσεις τους παρουσιάζονται αναλυτικά στον πίνακα 5 
που ακολουθεί και στις οποίες κυριαρχεί ο κειµενογράφος (word). 

 

Πακέτα λογισµικού Σχετική Συχνότητα (%) 

Internet (∆ιαδίκτυο) 18,20 
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Word (Κειµενογράφος) 39,34 

Excel (Λογιστικά φύλλα) 20,22 

PowerPoint (Παρουσιάσεις) 21,69 

E-mail (Ηλεκτρονικό ταχυδροµείο) 0,37 

Λοιποί τίτλοι λογισµικού 0,18 
Πίνακας 5: Πακέτα λογισµικού που θα χρησιµοποιηθούν κατά την επόµενη σχολική χρονιά 

 
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ρωτήθηκαν για το κατά πόσο αισθάνονται έτοιµοι να 

αξιοποιήσουν διδακτικά τις ΤΠΕ και επιπλέον αν τους δινόταν η δυνατότητα να 
παρακολουθήσουν ένα παρόµοιο επιµορφωτικό σεµινάριο στο µέλλον σε ποιο τοµέα θα 
επιθυµούσαν να δοθεί περισσότερη βαρύτητα (πίνακας 6). 
 

Επιθυµίες για µελλοντική 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

∆ιδακτική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ 

Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Στην παιδαγωγική αξιοποίηση  
των ΤΠΕ 75,2 Ετοιµότητα διδακτικής 

αξιοποίησης των ΤΠΕ 67,4 

Στα ίδια ακριβώς αντικείµενα µ’ 
εκείνα στα οποία επιµορφώθηκαν 15,2 Έλλειψη ετοιµότητας διδακτικής 

αξιοποίησης των ΤΠΕ 32,6 

Στην απόκτηση εξειδικευµένων 
δεξιοτήτων στις ΤΠΕ 8,7   

Έλλειψη ενδιαφέροντος για 
οποιαδήποτε µορφή επιµόρφωσης 1,0   

Πίνακας 6: Επιθυµία εκπαιδευτικών ως προς τον τύπο του µελλοντικού σεµιναρίου στο οποίο θα ήθελαν 
να επιµορφωθούν και την ετοιµότητά τους στη διδακτική αξιοποίηση των ΤΠΕ 

 
5. Συµπεράσµατα - Προοπτικές 

Αναµφίβολα, οι απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας µε την ανάπτυξη και χρήση των ΤΠΕ σε 
πολλούς τοµείς της καθηµερινής ζωής έχουν δηµιουργήσει νέες ανάγκες για την εκπαίδευση. Οι 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί πεπεισµένοι για την ουσιαστική συµβολή της στη µάθηση ψάχνουν 
τρόπους να προσαρµοστούν στα νέα δεδοµένα αλλά η προσπάθεια τους αυτή δυσχεραίνεται από 
πολλούς παράγοντες, µε κυριότερο την έλλειψη τεχνολογικής και παιδαγωγικής επιµόρφωσης 
(Τζιµογιάννης & Κόµης, 2006).  

Μια τεχνολογικού τύπου επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, ανεξαρτήτως των πλεονεκτηµάτων 
που αδιαµφισβήτητα που αυτή επιφέρει, δεν αποτελεί από µόνη της ικανή και αναγκαία συνθήκη 
για την εισαγωγή και την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην τάξη. Κατά συνέπεια, 
µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι δεν αρκεί ο τεχνολογικός γραµµατισµός των εκπαιδευτικών 
αλλά αντίθετα ιδιαίτερη βαρύτητα πλέον πρέπει να δοθεί στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Μελέτες, όπως αυτή που παρουσιάσαµε γύρω από τις στάσεις των εκπαιδευτικών 
σκιαγραφούν το µέτρο της ετοιµότητάς τους να εµπλακούν σε µια διαδικασία εκπαίδευσης, 
ενηµέρωσης και ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη εκπαιδευτική διαδικασία µέσω µιας διττής µορφής 
επιµόρφωσης τεχνολογικού αλλά και παιδαγωγικού χαρακτήρα.  
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ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΤΗΣ ∆.Ε. ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΗΝ 
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ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΣ ΚΑΙ ΤΩΝ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΩΝ (Τ.Π.Ε.) ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 
Ρουσοµάνης Κωνσταντίνος 

Μαθηµατικός, Καθηγητής Πληροφορικής - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η ένταξη και εφαρµογή των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) στη 
διδακτική πρακτική απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς γνώσεις και ικανότητες, τις οποίες όµως 
στην πλειονότητά τους δεν διαθέτουν. Εποµένως η κατάλληλη επιµόρφωσή τους κρίνεται 
αναγκαία. 
Ποια είναι όµως η στάση των καθηγητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, απέναντι στην 
επιµόρφωσή τους στις Τ.Π.Ε. και την εισαγωγή τους στην εκπαίδευση; Απαντήσεις στο ερώτηµα 
αυτό επιχειρείται να δοθούν σε έρευνα που εκπονήθηκε στα πλαίσια διπλωµατικής εργασίας για 
το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο (Ε.Α.Π.) την περίοδο Φεβρουαρίου – Απριλίου 2006 και 
που το αντίστοιχο τµήµα της παρουσιάζεται στο παρόν άρθρο. 
Από τα ευρήµατα της έρευνας διαπιστώθηκε η έντονα ευνοϊκή στάση και ταυτόχρονα η µεγάλη 
επιθυµία των καθηγητών για την επιµόρφωσή τους στις νέες τεχνολογίες, έτσι ώστε να 
καταστούν ικανοί να χρησιµοποιούν τις εφαρµογές των Τ.Π.Ε και ακόµη να τις ενσωµατώνουν 
κατάλληλα στη διδασκαλία τους. 

 

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στη σηµερινή εποχή της «Κοινωνίας της Πληροφορίας» η εκπαιδευτική διαδικασία µπορεί 

να αλλάξει ριζικά µορφή και να βελτιωθεί σηµαντικά, αν ενσωµατωθούν κατάλληλα σε αυτήν οι 
νέες δυνατότητες, που µπορούν να προσδώσουν στη διδακτική και µαθησιακή πρακτική οι 
Τ.Π.Ε. Αν και ο χώρος της εκπαίδευσης καθυστέρησε να κατανοήσει και να υιοθετήσει τις νέες 
αυτές δυνατότητες, η χρήση τους και η ανάπτυξη της διδασκαλίας µε τη βοήθειά τους, έχει τεθεί 
πλέον ως βασικός στόχος πολλών εκπαιδευτικών συστηµάτων. Αυτό αποδεικνύεται από τα 
µεγάλα κονδύλια, που δαπανώνται τα τελευταία χρόνια για το σκοπό αυτό. 

Είναι προφανές ότι οι εκπαιδευτικοί θα αποτελέσουν το βασικότερο παράγοντα της 
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εφαρµογής των νέων τεχνολογιών στα σχολεία. Ο ρόλος τους θα γίνει περισσότερο 
καθοδηγητικός και συµβουλευτικός, προκειµένου να βοηθούν και να εµψυχώνουν τους µαθητές 
στην αναζήτηση των πληροφοριών και τη δηµιουργία της νέας γνώσης. Όµως οι εκπαιδευτικοί 
αντιµετωπίζουν διάφορες δυσκολίες στη χρήση και αξιοποίηση των Η/Υ, οι οποίες τους κάνουν 
επιφυλακτικούς απέναντι στις νέες τεχνολογίες. Ωστόσο αναγνωρίζουν τα πλεονεκτήµατα που 
µπορούν να προσφέρουν στους µαθητές τους και δέχονται ότι στην ψηφιακή εποχή όπου ζούµε, 
δεν επιτρέπεται να παραµένουν αµέτοχοι. Η διεθνής εµπειρία δείχνει ότι µόνο οι εκπαιδευτικοί 
που έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες µπορούν να έχουν αρχικά θετική 
στάση απέναντι στις νέες τεχνολογίες και στη συνέχεια να επιτύχουν την αρµονική ένταξή τους 
στη διδασκαλία και στο γνωστικό τους αντικείµενο (Οικονόµου, 2004, σ. 181-184). 

Η εξοικείωση των εκπαιδευτικών µε τις Τ.Π.Ε., µε την αξιοποίηση του εκπαιδευτικού 
λογισµικού και του διαδικτύου στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι εποµένως αναγκαία. Για να 
καταστούν ικανοί να ανταποκριθούν στο νέο τους ρόλο, θα πρέπει να είναι εφοδιασµένοι µε νέες 
και εξειδικευµένες γνώσεις, τις οποίες όµως δεν έχουν αποκτήσει από την πανεπιστηµιακή τους 
εκπαίδευση. Εποµένως η ανάγκη της επιµόρφωσής τους στις νέες τεχνολογίες κρίνεται άµεση 
και επιτακτική. Ταυτόχρονα δηµιουργούνται ερωτήµατα σχετικά µε τις προθέσεις και τις 
διαθέσεις των εκπαιδευτικών για τη συµµετοχή τους σε κατάλληλα επιµορφωτικά προγράµµατα. 

Στα πλαίσια προγράµµατος µεταπτυχιακής επιµόρφωσης του Ελληνικού Ανοικτού 
Πανεπιστηµίου εκπονήθηκε διπλωµατική εργασία µε θέµα «∆ιερεύνηση επιµορφωτικών 
αναγκών των εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του νοµού Θεσσαλονίκης για την 
εφαρµογή και αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική  διαδικασία». Στο άρθρο αυτό 
παρουσιάζεται ένα τµήµα της εργασίας, στο οποίο στόχος του ερευνητή ήταν να καταγράψει και 
να αναλύσει τη στάση των καθηγητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, απέναντι στην 
επιµόρφωσή τους στις νέες τεχνολογίες και την ένταξή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 

2. ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 
Οι εκπαιδευτικοί στην πλειονότητά τους επιθυµούν να συµµετέχουν σε επιµορφωτικά 

προγράµµατα για τις Τ.Π.Ε. και διακατέχονται, στην αρχή τουλάχιστον, από διάθεση για 
ενηµέρωση στη χρήση και τις εφαρµογές των νέων τεχνολογιών. Στη συνέχεια εµφανίζεται η 
επιθυµία για γνωριµία µε τους εναλλακτικούς τρόπους µάθησης, ενώ ταυτόχρονα αρχίζουν να 
συνειδητοποιούν ότι η τεχνολογία αργά, αλλά σταθερά, βρίσκει το δρόµο της προς το 
εκπαιδευτικό σκηνικό. Ακόµη διαπιστώνουν ότι η γνώση των Τ.Π.Ε. αποτελεί σηµαντικό προσόν 
για την επιλογή τους σε διοικητικές θέσεις του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Σύµφωνα µε την αξιολόγηση του προγράµµατος «Ενδοσχολική Επιµόρφωση στις 
Τεχνολογίες της Πληροφορίας και Επικοινωνίας» κατά το σχολικό έτος 2001-2002, οι 
εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη και αποζητούν την επιµόρφωσή τους στις Τ.Π.Ε., ανάγκη που 
γίνεται ιδιαίτερα εµφανής, καθώς αυξάνεται η ηλικία και τα χρόνια υπηρεσίας. Χαρακτηριστικό 
είναι το γεγονός ότι το 57% των εκπαιδευτικών που επιµορφώθηκαν στο πρόγραµµα αυτό είχαν 
ηλικία µεγαλύτερη των 46 ετών. Επίσης ότι τα µεγαλύτερα ποσοστά συµµετοχής εµφάνισαν οι 
εκπαιδευτικοί µε 16 – 25 χρόνια υπηρεσίας στη δηµόσια δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
(Γεωργιάδου, Κασκαντάµη & Μαρνέλη, 2003). 

Άλλες µελέτες δείχνουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών διακατέχεται θετικά στην 
εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση (Μπρατίτσης, Μηναϊδη, Χλαπάνης, & 
∆ηµητρακοπούλου,  2003  Κυνηγός, Καραγεώργος, & Γαβρίλης, 2000). Οι Κοτζαµπασάκη & 
Ιωαννίδης (2004) διαπίστωσαν ότι η συντριπτική πλειοψηφία των καθηγητών θεωρεί απαραίτητη 
την εισαγωγή των Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση και δείχνει διάθεση για απόκτηση περαιτέρω 
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γνώσεων για τις νέες τεχνολογίες, θετική στάση και αυτοπεποίθηση στη χρήση του υπολογιστή. 
Οι απαντήσεις αυτές όµως, δόθηκαν από καθηγητές µε θετικές στάσεις απέναντι στις νέες 
τεχνολογίες, ενώ αυτοί που είχαν αρνητικές στάσεις, δεν τις µετέβαλαν µετά το τέλος του 
επιµορφωτικού προγράµµατος που µελέτησαν οι δύο ερευνητές. 

Σε άλλη έρευνα (Καρτσιώτης, 2002) διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση 
απέναντι στις Τ.Π.Ε., έχουν συνειδητοποιήσει ότι θα κληθούν σύντοµα να τις χρησιµοποιήσουν 
στην εκπαίδευση, αισθάνονται άµεσα την ανάγκη της επιµόρφωσής τους στις νέες τεχνολογίες 
και µάλιστα την επιθυµούν ιδιαίτερα, ενώ οι Αλµπανοπούλου, Βεντούρης, Μάνθος & 
Φραγκοπούλου (2005) διαπίστωσαν ένα πολύ µεγάλο ποσοστό (83%) των ερωτώµενων 
εκπαιδευτικών µε ιδιαίτερα θετική στάση για την επιµόρφωσή τους στις Τ.Π.Ε. και στο 
εκπαιδευτικό λογισµικό. 

Στα αποτελέσµατα της αξιολόγησης της δράσης «Οδύσσεια» ήταν προφανής η επιθυµία 
των εκπαιδευτικών για επιπλέον επιµόρφωση, όχι τόσο σε τεχνικά ζητήµατα, αλλά κυρίως σε 
παιδαγωγικά θέµατα ορθής χρήσης των νέων τεχνολογιών. Μάλιστα οι ίδιοι εκπαιδευτικοί που 
δήλωσαν ότι δεν είχαν εντάξει τις Τ.Π.Ε. στην καθηµερινή τους πρακτική, ταυτόχρονα 
αναγνώρισαν ότι αυτές δεν είναι απλώς ένα µέσο βελτίωσης των παραδοσιακών µεθόδων 
διδασκαλίας και µάθησης, αλλά και ένα εργαλείο ενθάρρυνσης για την υιοθέτηση νέων τρόπων 
προσέγγισης των γνωστικών αντικειµένων (Κασωτάκης, Κυνηγός, Καραγεώργος, Βαβουράκη & 
Γαβρίλη, 2000). 

 
3. Η ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 

Στην Ελλάδα διάφορες ερευνητικές προσπάθειες έχουν εστιασθεί στην ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων των µαθητών στις Τ.Π.Ε., στην ύπαρξη της απαραίτητης υλικοτεχνικής υποδοµής ή 
στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που πρέπει να πληροί το εκπαιδευτικό λογισµικό. Ωστόσο λίγοι 
ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε τη διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην 
επιµόρφωσή τους για την εφαρµογή και αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική  
διαδικασία. 

Στην προαναφερόµενη στην εισαγωγή εργασία εφαρµόσθηκε η ποσοτική µέθοδος και 
υιοθετήθηκε µία συνήθης περιγραφική µέθοδος στην εκπαιδευτική έρευνα, η έρευνα 
επισκόπησης, ενώ το ερωτηµατολόγιο κρίθηκε ως το καταλληλότερο εργαλείο συλλογής των 
πρωτογενών δεδοµένων. Η αρχική µορφή του ερωτηµατολογίου δοκιµάσθηκε πιλοτικά σε ένα 
µικρό αριθµό εκπαιδευτικών, µε την παράκληση προς αυτούς να προτείνουν και να διατυπώσουν 
βελτιώσεις, προτάσεις και παρατηρήσεις, οι οποίες πάρθηκαν σοβαρά υπόψη στην τελική µορφή 
του ερωτηµατολογίου. 

Ο πληθυσµός – στόχος του ερευνητικού πονήµατος ήταν το σύνολο όλων των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του Νοµού Θεσσαλονίκης. Η συλλογή των 
δεδοµένων της έρευνας έγινε από ένα αντιπροσωπευτικό υποσύνολο του συνολικού πληθυσµού. 
Στάλθηκαν 175 ερωτηµατολόγια, όσος ήταν ο συνολικός αριθµός των εκπαιδευτικών, που 
υπηρετούσαν στις συµµετέχουσες σχολικές µονάδες την περίοδο διεξαγωγής της έρευνας και 
επιστράφηκαν συµπληρωµένα τα 107. Ο καθορισµός του δείγµατος των εκπαιδευτικών που 
κλήθηκαν να συµµετάσχουν, πραγµατοποιήθηκε µε τη µέθοδο της δειγµατοληψίας κατά 
δεσµίδες. Κάθε εκπαιδευτική µονάδα του νοµού θεωρήθηκε ως µία δεσµίδα, και έγινε κλήρωση 
µεταξύ τους για την επιλογή αυτών που θα συµµετείχαν στη µελέτη. Για να επιτευχθεί η 
αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος τηρήθηκε, κατά προσέγγιση, η σχετική συχνότητα 
Γυµνασίων / Λυκείων / ΤΕΕ (50,5% / 36,3% / 13,2%) στο νοµό. 
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Στο παρόν άρθρο θα επιχειρηθεί να δοθούν τεκµηριωµένες απαντήσεις στο εξής 
ερευνητικό ερώτηµα: Ποια είναι η στάση των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
του Νοµού Θεσσαλονίκης απέναντι στην επιµόρφωσή τους στη χρήση και την ενσωµάτωση των 
νέων τεχνολογιών στη µαθησιακή διαδικασία. 
 
4. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Με τις τέσσερις πρώτες ερωτήσεις εκτιµήθηκε το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την 
επιµόρφωσή τους στη χρήση και αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στην εργασία τους, καθώς 
και η άποψή τους για τη χρησιµότητα αυτής της επιµόρφωσης. 

Με το πρώτο ερώτηµα εκτιµήθηκε το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για επιµόρφωση στη 
χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών και τις εφαρµογές τους. ∆ιαπιστώθηκε ότι είναι ιδιαίτερα 
µεγάλο, αφού το 36% των ερωτηθέντων ενδιαφέρονται πάρα πολύ, το 39% πολύ, το 18% 
αρκετά, µόνο το 6% λίγο και ένα αµελητέο ποσοστό (το 1%) καθόλου. 

Αντίστοιχες ήταν οι απαντήσεις στο δεύτερο ερώτηµα που αφορούσε την επιθυµία των 
καθηγητών να επιµορφωθούν σε θέµατα ένταξης και αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών στη 
διδασκαλία τους. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι ενδιαφέρονται για τέτοιου είδους επιµόρφωση 
πάρα πολύ (το 43%), πολύ (το 30%), αρκετά (το 16%), λίγο (το 10%) και µόνο το 1% δεν 
ενδιαφέρεται καθόλου. 

Στο τρίτο ερώτηµα ανιχνεύθηκαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιµότητα της 
επιµόρφωσής τους στη χρήση των υπολογιστών και τις εφαρµογές τους σχετικά µε την 
επαγγελµατική τους εξέλιξη. ∆ιαπιστώθηκε ότι αυτές ήταν µοιρασµένες, αφού από τις 
απαντήσεις τους προέκυψαν τα παρακάτω αποτελέσµατα: πάρα πολύ (25%), πολύ (26%), αρκετά 
(23%), λίγο (15%), καθόλου (11%). 

Στο τέταρτο ερώτηµα η πλειοψηφία των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών συµφώνησε για τη 
µεγάλη χρησιµότητα που θα έχει για προσωπική χρήση και αξιοποίηση η (αρχική ή περαιτέρω) 
επιµόρφωσή τους στη χρήση των Η/Υ και τις εφαρµογές τους. Το 41% πιστεύει ότι θα τους είναι 
πάρα πολύ χρήσιµη, το 31% πολύ χρήσιµη, το 19% αρκετά χρήσιµη, το 8% λίγο και µόνο το 1% 
ότι δεν θα τους είναι καθόλου χρήσιµη. 

Με το πέµπτο ερώτηµα  διερευνήθηκε το κυρίαρχο συναίσθηµα των καθηγητών στη 
περίπτωση της επιµόρφωσής τους στις νέες τεχνολογίες. Ζητήθηκε µόνο το κυρίαρχο 
συναίσθηµα, γιατί εκτιµήθηκε ότι έτσι η πληροφορία που θα λαµβανόταν θα ήταν περισσότερο 
αξιοποιήσιµη. Οι εκπαιδευτικοί στη πλειοψηφία τους (κατά 66%) αισθάνονται ικανοποίηση στο 
ενδεχόµενο της επιµόρφωσής τους στη χρήση των Τ.Π.Ε. και την αξιοποίησή τους στις 
καθηµερινές εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Μικρότερα ποσοστά δήλωσαν περιέργεια (16%), 
χαρά (9%), αδιαφορία (6%), ενώ στην επιλογή “Άλλο” δηλώθηκε η ανασφάλεια (κατά 3%). 

Με το έκτο ερώτηµα διερευνήθηκε η συνειδητοποίηση της ανάγκης για επιµόρφωση σε 
συγκεκριµένα βασικά γνωστικά αντικείµενα των νέων τεχνολογιών, ενώ µε το έβδοµο ερώτηµα 
η επιθυµία τους για επιµόρφωση στα ίδια γνωστικά αντικείµενα. 

Η διδακτική αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και οι εφαρµογές εκπαιδευτικού 
λογισµικού ήταν τα δηµοφιλέστερα γνωστικά αντικείµενα για τα οποία πιστεύουν ότι 
χρειάζονται επιµόρφωση οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί (µε ποσοστά 65% και 60% αντίστοιχα). 
Ακολουθούν οι παρουσιάσεις (µε ποσοστό 43%), η χρήση του διαδικτύου (µε ποσοστό 39%), και 
οι βάσεις δεδοµένων (µε ποσοστό 35%). Χαρακτηριστικά είναι τα µικρά ποσοστά που 
δηλώθηκαν για τις εισαγωγικές γνώσεις πληροφορικής (13%), για τη διαχείριση αρχείων και 
φακέλων (25%) και για τα λογιστικά φύλλα (24%), γεγονός που υποδηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί 
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εκτιµούν πως οι γνώσεις τους για τα γνωστικά αυτά αντικείµενα είναι ικανοποιητικές. Τέλος 
στην επιλογή “Άλλο” δηλώθηκε η επεξεργασία εικόνας (εφαρµογή Photoshop) (κατά 1%), ενώ 
το 6% δήλωσε αδυναµία απάντησης στην ερώτηση αυτή. 

Τα αποτελέσµατα για την επιθυµία επιµόρφωσης ανά γνωστικό αντικείµενο που 
προέκυψαν από τις απαντήσεις στο έβδοµο ερώτηµα, είναι παραπλήσια µε αυτά του έκτου 
ερωτήµατος και παρουσιάζονται αναλυτικά στο παρακάτω Γράφηµα 1. 

 
 

Ερώτηµα 7: 
Για ποια από τα παρακάτω αντικείµενα, επιθυµείτε να επιµορφωθείτε; 
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5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνας διαπιστώθηκε το ιδιαίτερα µεγάλο ενδιαφέρον των 
εκπαιδευτικών για επιµόρφωση στη χρήση των Η/Υ και τις εφαρµογές τους, καθώς και για 
θέµατα ένταξης και αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία. Η πλειοψηφία των 
καθηγητών συµφωνεί για τη µεγάλη χρησιµότητα που έχει η επιµόρφωση αυτή για προσωπική 
τους χρήση και αξιοποίηση, αλλά όχι απαραίτητα και για την επαγγελµατική τους εξέλιξη. Η 
ικανοποίηση είναι το κυρίαρχο συναίσθηµα για την επιµόρφωσή τους στις νέες τεχνολογίες. Η 
διδακτική και παιδαγωγική αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. και οι εφαρµογές εκπαιδευτικού λογισµικού 
είναι τα δηµοφιλέστερα γνωστικά αντικείµενα για τα οποία πιστεύουν ότι χρειάζονται, αλλά και 
ταυτόχρονα επιθυµούν να επιµορφωθούν. 

Η διάθεση εποµένως από τη πλευρά των εκπαιδευτικών για την επιµόρφωσή τους στις 
Τ.Π.Ε. είναι δεδοµένη. Αποµένει η υλοποίηση κατάλληλων δράσεων που θα προσφέρουν σε 
όλους τους εκπαιδευτικούς κατάλληλη ενδοϋπηρεσιακή επιµόρφωση, που θα ανταποκρίνεται 
στις πραγµατικές τους ανάγκες. Η επιµόρφωση αυτή θα είναι αποτελεσµατική εάν ενταχθεί 
οργανικά και ενσωµατωθεί πλήρως στη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος, εάν 
επαναλαµβάνεται σε τακτά χρονικά διαστήµατα και γίνει µέρος µιας διαδικασίας δια βίου 
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µάθησης. Ταυτόχρονα θα ήταν χρήσιµη η θέσπιση ειδικών δράσεων σε όλα τα προγράµµατα 
σπουδών της αρχικής επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, για την απόκτηση των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων που απαιτούνται για την αποτελεσµατική αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. Οι ανάγκες αυτές 
πρέπει να καταγραφούν µε ακρίβεια από αξιόπιστους µηχανισµούς διερεύνησης και καταγραφής, 
η δηµιουργία των οποίων κρίνεται απολύτως απαραίτητη. 

Επιπλέον χρειάζεται να οργανωθεί η συστηµατική προώθηση και εφαρµογή των νέων 
τρόπων οργάνωσης της διδασκαλίας, καθώς και η σύνδεση του σχολείου µε ευρύτερες 
κοινότητες µάθησης, όπου θα εντάσσονται και θα συνεργάζονται αρµονικά οµάδες (σχολικές 
µονάδες, επιµορφωτικά κέντρα), αλλά και µεµονωµένα άτοµα (επιστήµονες, εκπαιδευτικοί). Όλα 
αυτά προϋποθέτουν τη ριζική µεταβολή του τρόπου σκέψης και εργασίας των εκπαιδευτικών. 
Γιατί είναι βέβαιο ότι η χρήση της σύγχρονης τεχνολογίας και η δηµιουργία ποιοτικού ψηφιακού 
εκπαιδευτικού υλικού δεν είναι από µόνα τους ικανά να βελτιώσουν την εκπαιδευτική 
λειτουργία, εάν δεν τα χειρίζονται σωστά οι κατάλληλοι δάσκαλοι και παιδαγωγοί. 
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Φυσικός - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
Χαρακόπουλος Καλλίνικος 
Φυσικός - Υπεύθ. ΕΚΦΕ 

 
Εισαγωγή 
Την τελευταία δεκαετία, η οποία χαρακτηρίζεται από την αλµατώδη ανάπτυξη των ΤΠΕ, 
ιδιαίτερη άνθηση και διάδοση γνωρίζει η Συνεργατική Μάθηση στο διαδίκτυο µεταξύ µελών 
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επαγγελµατικών αλλά και ευρύτερων οµάδων κυρίως µε τη δηµιουργία οργανωµένων 
διαδικτυακών Μαθησιακών Κοινοτήτων. Οι Μαθησιακές αυτές Κοινότητες είναι ένα σύνολο 
ανθρώπων µε κοινές ιδέες και ιδανικά, οι οποίοι επικοινωνούν µεταξύ τους και συνεργάζονται µε 
σκοπό τη µάθηση (Kowch & Schwier, 1997), ενώ η Μαθησιακή Κοινότητα περιγράφεται ως ένα 
τόπος όπου ενθαρρύνεται η συµµετοχή και η συνεργασία των µελών πέρα από προσωπικούς 
ανταγωνισµούς (McLellan, 1998). Σε µια µαθησιακή κοινότητα τα µέλη µαθαίνουν το ένα από το 
άλλο µέσω συνεργατικών διεργασιών και αλληλεπίδρασης. Στο περιβάλλον µιας µαθησιακής 
κοινότητας προάγεται ο συνεργατικός τρόπος µάθησης µέσω συζητήσεων, ατοµικών ή οµαδικών 
επιστηµονικών ερευνών, εκπόνησης οµαδικών εργασιών και συνεργατικής επίλυσης 
προβληµάτων. Όταν τα µέλη µιας κοινότητας µάθησης χρησιµοποιούν για την επικοινωνία 
σχεδόν αποκλειστικά τεχνολογίες διαδικτύου, η κοινότητα καλείται και Εικονική Κοινότητα 
Μάθησης (ΕΚΜ). Προσπερνώντας τους χωροχρονικούς και άλλους περιορισµούς της 
πραγµατικής συνεργατικής µάθησης, τα µέλη των ΕΚΜ είναι σε θέση µε τη βοήθεια των ΤΠΕ να 
ανταλλάσσουν ρητή και άρρητη γνώση συγχρονικά ή ασύγχρονα, επιτυγχάνοντας πραγµατικά 
αποτελέσµατα. Αν και υπάρχουν κανόνες –κυρίως διαχειριστικής φύσης–, οι ΕΚΜ 
αναπτύσσονται και λειτουργούν ακολουθώντας τα οργανικά συστηµικά πρότυπα της ανάδυσης 
και αυτοοργάνωσης. Αποκτούν έτσι πολύ µεγάλη ευελιξία στην ανάπτυξη αλλά και τη 
διαχείριση συλλογικής - οργανωσιακής γνώσης και µάθησης. Στο παραπάνω πλαίσιο προτείνεται 
στην εργασία αυτή η δηµιουργία ΕΚΜ στο χώρο των εκπαιδευτικών Α-βάθµιας και Β-βάθµιας 
Εκπαίδευσης η οποία θα υποστηρίζει τη διδασκαλία των εργαστηριακών µαθηµάτων των 
Φυσικών Επιστηµών αλλά και τη γενικότερη ανάπτυξη των εργαστηριακών δεξιοτήτων και 
δεξιοτήτων έρευνας στα πλαίσια του σχολικού εργαστηρίου.  
Λέξεις Κλειδιά: Εικονικές Κοινότητες Μάθησης, Ηλεκτρονική Μάθηση, Λογισµικό Ανοιχτού 
Κώδικα, Εργαστηριακές Φυσικές Επιστήµες. 
 

1. Βασικές Θεωρητικές Τοποθετήσεις 
H ολιστική προσέγγιση του 
φαινοµένου της µάθησης έχει 
οδηγήσει στην ανάπτυξη πολύ 
δυναµικών ταξινοµιών της γνώσης 
(Boisot, 1987), αλλά και πολύ 
λειτουργικών θεωριών ατοµικής και 
οργανωσιακής µάθησης. Για να 
θεµελιώσουµε τη µάθηση σε 
επίπεδο ΕΚΜ, θα παρουσιάσουµε 
το µοντέλο ανταλλαγής γνώσης των 
Nonaka-Takeushi, όπως επίσης και 
στοιχεία από τη θεωρία 
οργανωσιακής µάθησης. Ο λόγος 
ύπαρξης των Εικονικών 
Κοινοτήτων Μάθησης έγκειται 

κυρίως στην ικανότητά τους να εξασφαλίζουν την ικανοποιητική κυκλοφορία της µορφής 
γνώσης η οποία χαρακτηρίζεται από ασάφεια, δυσκολία στη ρητή έκφρασή της και τη δόµηση σε 
γνωστές µορφές κωδικοποίησης και µετάδοσης, όπως είναι η προφορική και η γραπτή 
επικοινωνία. Είναι γνωστό πως πολλές από τις ικανότητές µας σε διάφορα πεδία, όπως 
αθλητισµός οδήγηση, κατασκευές κτλ., δεν µπορούµε να τις περιγράψουµε µε ρητό, 

ΑΣΑΦΗΣ

ΜΗ ∆Ι∆ΑΞΙΜΗ

ΑΡΘΡΩΜΕΝΗ

∆Ι∆ΑΞΙΜΗ

ΜΗ ΑΡΘΡΩΜΕΝΗ

ΣΑΦΗΣ

∆ύσκολη
Μετάδοση

Εύκολη
Μετάδοση

∆ιακρίσεις Γνώσης
 

Σχήµα 1: ∆ιακρίσεις της Γνώσης 
ως προς την ευκολία µετάδοσης 
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κατηγορηµατικό τρόπο. Οι ίδιες οδηγίες κατασκευής ενός πειράµατος για παράδειγµα δεν 
εκτελούνται µε τον ίδιο τρόπο από δυο εργαστηριακούς καθηγητές. Η ρητή γνώση των οδηγιών 
αναµιγνύεται µε την άρρητη ασαφή και µη εντοπισµένη γνώση της εµπειρίας, ταλέντου, 
ικανοτήτων κτλ., δίνοντας πολλές φορές απρόσµενα, διαφορετικά αποτελέσµατα. Το ζητούµενο 
από όλα τα µοντέλα Οργανωσιακής Γνώσης είναι η δηµιουργία εκείνου του περιβάλλοντος το 
οποίο θα ευνοεί την ανταλλαγή αυτής της µορφής ασαφούς γνώσης και ενίοτε της µετατροπής 
της σε ρητή διανεµηµένη γνώση. Σε µια κοινότητα µάθησης µε θέµα την εργαστηριακή 
διδασκαλία αυτό θα σήµαινε ότι καλές πρακτικές, διαπιστώσεις, τεχνικές, εµπειρίες θα 
µπορούσαν να κυκλοφορούν, να δοκιµάζονται, να διαµορφώνονται και σταδιακά να 
µετατρέπονται σε ρητή, δηλωτική, καταγεγραµµένη γνώση η οποία µπορεί να διαχέεται και να 
διαµοιράζεται σε όλα τα µέλη της κοινότητας.  
 
1.1 Το µοντέλο µετασχηµατισµού της γνώσης των Nonaka και Takeuchi 
 

Άτοµο Άτοµο 
ΑΡΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ ΑΡΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

 ΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

Περιβάλλον 

Άτοµο 

ΑΡΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

 ΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

Περιβάλλον 

Περιβάλλον 

ΕΣΩΤΕΡΙΚΕΥΣΗ 

Άτοµο 

Περιβάλλον 

ΑΡΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

ΕΞ
Ω
ΤΕ
ΡΙΚ

ΕΥ
ΣΗ

  ΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

ΣΥΝ∆ΥΑΣΜΟΣ

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΠΟΙΗΣΗ

ΡΗΤΗ ΓΝΩΣΗ 

 
 

Σχήµα 2: Mετασχηµατισµοί Γνώσης κατά Nonaka-Takeushi 
 

Η βασική παραδοχή του πολύ γνωστού αυτού µοντέλου είναι πως η γνώση συντίθεται από 
άρρητα (tacit) και ρητά (explicit) συστατικά. Με βάση τη θέση του Polanyi, η άρρητη γνώση 
ορίζεται ως η µη εκφρασµένη γνώση, η διαισθητικά επηρεαζόµενη και η µη καταγεγραµµένη. 
Αντιθέτως, η ρητή γνώση είναι εκφρασµένη και αποτυπωµένη γνώση. Η προσέγγιση των Nonaka 
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και Takeuchi, διακρίνει τέσσερις καταστάσεις µέσω των οποίων γίνεται ένας δυναµικός 
µετασχηµατισµός από µια µορφή γνώσης σε άλλη. Έτσι, µέσω της διαδικασίας της 
κοινωνικοποίησης (socialization) επιτυγχάνεται ανταλλαγή ρητής και άρρητης γνώσης, ενώ µε τη 
διαδικασία της εξωτερίκευσης επέρχεται η µετατροπή της άρρητης γνώσης σε ρητή. Επίσης, το 
µοντέλο παραδέχεται ότι η ρητή γνώση συνδυάζεται µε άλλη σε ρητή µέσω του µηχανισµού του 
συνδυασµού, ενώ µέσω της διαδικασίας της εσωτερίκευσης µετατρέπεται σε άρρητη γνώση. Οι 
µετασχηµατισµοί αυτοί είναι δυνατόν να επιτευχθούν µόνο µέσα στα πλαίσια οργανισµών ή 
κοινοτήτων που χαρακτηρίζονται µαθησιακοί. 
 
1.2 Η Εικονική Κοινότητα Μάθηση ως Μαθησιακός Οργανισµός 
Ο Μαθησιακός Οργανισµός αποτελεί µια συστηµική προσέγγιση των µηχανισµών κατανοµής και 
διάχυσης γνώσης και πληροφορίας στα άτοµα µιας κοινότητας ή ενός οργανισµού. Στα πλαίσια 
του Μαθησιακού οργανισµού η αντιληπτική ικανότητα και το γνωστικό δυναµικό των ατόµων 
µετασχηµατίζεται ποιοτικά µέσα από συνεισφορές στην οµάδα ή στον οργανισµό. 
Πραγµατοποιείται µε τον τρόπο αυτό υπέρβαση και επέκταση της ατοµικής µάθησης και 
µετατροπή της µέσω των µηχανισµών της κοινωνικοποίησης σε οργανωσιακή µάθηση.  

 
ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗ ΜΑΘΗΣΗ

ΕΜΠΕΙΡΙΑ

ΣΥΛΛΟΓΗ

∆ΙΑΝΟΜΗ

ΑΤΟΜΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ

ΜΑΘΗΣΗ

ΕΜΠΕΙΡΙΑ

ΟΜΑ∆ΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ

ΕΜΠΕΙΡΙΑ

 
Σχήµα 3: Από την Ατοµική στην Οργανωσιακή Γνώση και Μάθηση 

 
2. Σχεδιασµός και υλοποίηση του πληροφοριακού συστήµατος ΕΚΜ 
Ο σχεδιασµός του κατάλληλου πληροφοριακού συστήµατος για την ΕΚΜ θα πρέπει να διευκολύνει 
τη λειτουργία της κοινότητας ως Μαθησιακού Οργανισµού, οργανισµού δηλαδή στο πλαίσιο του 
οποίου θα επιτυγχάνεται ο µετασχηµατισµός της ατοµικής γνώσης, ρητής και άρρητης, σε 
κατανεµηµένη Οργανωσιακή Γνώση. Θα πρέπει το πληροφοριακό σύστηµα να εξασφαλίζει τη 
µέγιστη δυνατή αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών της κοινότητας. Οι τεχνολογίες επικοινωνίας ως 
προς το βαθµό αλληλεπίδρασης διαβαθµίζονται σύµφωνα µε το σχήµα 4. 
 

Στατικός
∆ικτυότοπος

∆υναµικός
∆ικτυότοπος Portal ∆ίκτυο

Οµάδα
κοινού

Ενδιαφέροντος
ΕΚΜ

ΠΛΗΡΟΦΟΡΗΣΗ           ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ          ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ

ΑΥΞΗΣΗ ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΗΣ

 
Σχήµα 4: Κλιµάκωση της αλληλεπίδρασης σε Πληροφοριακά Συστήµατα 
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Ο κλασσικός δικτυότοπος που είναι και ο πλέον διαδεδοµένος τρόπος δικτυακής έκφρασης στην 
Ελληνική εκπαίδευση (site σχολείων, ΕΚΦΕ, site Γραφείων κτλ.) είναι στατικός και δεν ικανοποιεί 
παρά µόνο στοιχειώδεις ανάγκες πληροφόρησης χωρίς διάδραση. Oι δυναµικοί δικτυότοποι και τα 
portal είναι επίσης διαδεδοµένα µέσα παρουσίας για υπηρεσίες του Υπουργείου, προσφέροντας, 
εκτός από την πληροφόρηση, και κάποιες δυνατότητες αλληλεπίδρασης και σχηµατισµού οµάδων. 
Με την εξάπλωση της ευρυζωνικότητας εµφανίζονται τοπικής κλίµακας δίκτυα και οµάδες 
ενδιαφέροντος τα οποία όµως µε την κατάλληλη υποδοµή µπορούν να εξελιχθούν σε κοινότητες 
µάθησης.  

 
2.1.  Σχεδιασµός Πληροφοριακού Συστήµατος e-EKΦΕ 
Ο σχεδιασµός ενός πληροφοριακού συστήµατος για την υποστήριξη των ΕΚΜ περιλαµβάνει αρχικά 
την επιλογή εργαλείων που αφορούν τα µέλη, όπως δείχνει το σχήµα 5. Στη συνέχεια, επιλέγονται τα 
εργαλεία ανάπτυξης εφαρµογών τα οποία µπορούν να χρησιµοποιηθούν από εκπαιδευτές ή από µέλη 
της κοινότητας προκειµένου να παράγεται µαθησιακό υλικό για τη χρήση µεταξύ των µελών της 
οµάδας ή και από τους εκπαιδευτικούς στην τάξη, όπως για παράδειγµα νοητικοί χάρτες, flash 
tutorials, wiki εγκυκλοπαίδειες κτλ. (σχήµα 6). Τέλος, επιλέγονται τα κατάλληλα συστήµατα 
διαχείρισης του πληροφοριακού συστήµατος (σχήµα 7). 

 

ΦΥΛΛΟΜΕΤΡΗΣΗ ΑΣΥΓΧΡΟΝΗ
ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ

ΣΥΓΧΡΟΝΗ
ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΜΕΛΟΥΣ

 
 

Σχήµα 5: Εργαλεία µέλους του Πληροφοριακού συστήµατος e-ΕΚΦΕ 
 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ

ΕΚΦΟΡΑ
ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ

∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ
∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ

∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ
ΠΟΡΩΝ

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ

 
 

Σχήµα 6: Εργαλεία Ανάπτυξης Εφαρµογών του Πληροφοριακού Συστήµατος e-EKΦE 
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ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΣΥΣΤΗΜΑ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ

 
 

Σχήµα 7: Εργαλεία ∆ιαχείρισης του Πληροφοριακού Συστήµατος e-EKΦE 
 

2.2. Υλοποίηση του Πληροφοριακού Συστήµατος e-EKΦΕ 
Θα έλεγε κανείς ότι η απαραίτητη τεχνογνωσία αλλά και το κόστος υλοποίησης υπερβαίνει τις 
δυνατότητες αυτόνοµων οµάδων όπως αυτές που µπορούν να δηµιουργήσουν οι εκπαιδευτικοί. Η 
ερευνητική αυτή εργασία καταδεικνύει ότι το σύγχρονο λογισµικό ανοιχτού κώδικα έχει µηδενίσει το 
κόστος ανάπτυξης πολύ εξελιγµένων δικτυακών εφαρµογών. Το κόστος φιλοξενίας είναι και αυτό 
σχεδόν µηδενικό, εφόσον η όλη εφαρµογή η οποία είναι περίπου 100-150ΜΒ µπορεί άνετα να 
φιλοξενηθεί σε server που διαθέτουν τα κατά τόπους Γραφεία. Για την ανάπτυξη της εφαρµογής 
επιλέχθηκαν οι παρακάτω εφαρµογές ανοιχτού κώδικα: 

 
SERVER Αpache Server +PHP 
Βάση δεδοµένων: MySQL 
Σύστηµα ∆ιαχείρισης Στατικής Πληροφόρησης: Μambo CMS 
Σύστηµα ∆ιαχείρισης Mαθησιακού Yλικού και 
Εικονικής Συνεργασίας: 

Μοοdle LMS 

Σύστηµα διαχείρισης χώρων συζητήσεων: phpBB2 
Σύστηµα διαχείρισης οργανωσιακής µάθησης: WIKI 
Ανάπτυξη νοητικών χαρτών για εκπαιδευτική 
χρήση: 

CMAP Tools 

Aνάπτυξη δικτυακού εκπαιδευτικού υλικού: WEBCT 
 
Σχεδόν όλες οι παραπάνω εφαρµογές υπάρχουν µε άδεια ανοιχτού λογισµικού και είναι δυνατόν 
να συνδυαστούν σε µια ενιαία πλατφόρµα ανοιχτού λογισµικού.  
 
2.3.1 Σενάρια χρήσης του Πληροφοριακού Συστήµατος e-EKΦΕ 
Θα παρουσιάζουµε τα σενάρια χρήσης µε βάση τους µετασχηµατισµούς γνώσης στο µοντέλο 
Nonaka - Takeuchi.  
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A. Eσωτερίκευση: H εσωτερίκευση ρητής γνώσης σε µια µαθησιακή κοινότητα παίρνει τη µορφή 
της οργανωµένης µάθησης µέσω ειδικά σχεδιασµένου µαθησιακού υλικού. Το υλικό αυτό 
σχεδιάζεται και υλοποιείται είτε εσωτερικά από µέλη της οµάδας είτε παράγεται από φορείς και 
προσφέρεται στην οµάδα. Για παράδειγµα, µια εκπαιδευτική σειρά µάθησης του εργαστηριακού 
παλµογράφου θα µπορούσε να παραχθεί εσωτερικά από µια οµάδα της κοινότητας ή να προσφερθεί 
στην κοινότητα από κάποιο πανεπιστήµιο ή ερευνητικό κέντρο.  
Β. Εξωτερίκευση: H µετατροπή άρρητης εσωτερικής γνώσης σε ρητή οργανωσιακή γνώση είναι 
ίσως η πιο σηµαντική λειτουργία της εικονικής κοινότητας µάθησης. Πολλά βοηθητικά 
προγράµµατα υλοποιούν αυτό το µετασχηµατισµό, όπως για παράδειγµα οι ηλεκτρονικές 
εγκυκλοπαίδειες wiki. Έτσι, στην καταχώρηση «Multilog» που αφορά την καταγραφέα των 
εργαστηρίων, για παράδειγµα τα µέλη µπορούν να συνεισφέρουν άρρητη γνώση η οποία προέρχεται 
από την εργαστηριακή εµπειρία. Επίσης, µέσω ειδικών δυναµικών στοιχείων τα µέλη µπορούν να 
συνεισφέρουν γνώση, όπως για παράδειγµα ενδιαφέρουσες συνδέσεις (Links). Στο σχήµα 8 
παρουσιάζεται µια φόρµα διαλόγου µε την οποία το µέλος καταθέτει ένα σύνδεσµο µε την 
περιγραφή του.  

Γ. Συνδυασµός: O συνδυασµός αφορά την 
οργάνωση και διασύνδεση της ρητής 
γνώσης που παράγεται και συλλέγεται από 
την οµάδα. Ο όγκος της γνώσης αυτής θα 
πρέπει να συντηρείται να καταλογοποιείται 
και να οργανώνεται, ώστε να επιτυγχάνεται 
ο µέγιστος βαθµός χρηστικότητας. Η 
καταχώρηση της γνώσης γίνεται σε πολύ 
καλά οργανωµένες βάσεις δεδοµένων. Για 
παράδειγµα, όλη η γνώση που αφορά 
εξοπλισµό και συντήρηση των 
εργαστηρίων (κατάλογος οργάνων, 
συντήρηση, ανταλλακτικά, αναλώσιµα, 
διευθύνσεις σέρβις και αντιπροσωπειών, 
ψηφιοποιηµένα εγχειρίδια κτλ.) 
οργανώνεται σε µια λειτουργική βάση 
δεδοµένων η οποία συντηρείται και 

ενηµερώνεται από οµάδες της κοινότητας που αναλαµβάνουν αυτό το ρόλο. 
∆. Κοινωνικοποίηση: Η απευθείας ανταλλαγή άρρητης γνώσης στην οµάδα µπορεί να 
πραγµατοποιηθεί µε την αλληλεπίδραση στους χώρους συζητήσεων ή µε ανταλλαγή παιδαγωγικού 
υλικού, όπως για παράδειγµα βίντεο από την διεξαγωγή ενός πειράµατος ή ακόµη και συγχρονική / 
ασύγχρονη παρουσίαση πειραµάτων και εργαστηριακών ασκήσεων.  
 
3.  Συµπεράσµατα 
Η σύγχρονη τεχνολογία λογισµικού ανοιχτού κώδικα δίνει τη δυνατότητα σε οµάδες κοινών 
ενδιαφερόντων να λειτουργήσουν ως αποτελεσµατικές Εικονικές Κοινότητες Μάθησης µε µέσο 
επικοινωνίας το διαδίκτυο. Εξειδικευµένο διαδικτυακό λογισµικό είναι δυνατόν να υποστηρίξει όλες 
τις φάσεις της οργανωσιακής µάθησης και διαχείρισης ρητής και άρρητης γνώσης. Η τεχνογνωσία 
σχεδιασµού, οργάνωσης και λειτουργίας ενός τέτοιου πληροφοριακού συστήµατος δεν είναι πλέον 
απαγορευτική και πολλές οµάδες έχουν ξεκινήσει να λειτουργούν τις εικονικές διαδικτυακές τους 
κοινότητες. Το πληροφοριακό σύστηµα e-EKΦΕ φιλοδοξεί να καλύψει τις ανάγκες της οµάδας των 

 
 

Σχήµα 8: Ενδεικτική Φόρµα Υποβολής Υλικού
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εκπαιδευτικών που ενδιαφέρονται για τις εργαστηριακές προεκτάσεις των µαθηµάτων των Φυσικών 
Επιστηµών. Το σύστηµα αυτό βασίζεται αποκλειστικά σε ελεύθερο λογισµικό, ακολουθώντας τις 
διεθνείς τάσεις και εξελίσσεται προσθέτοντας σταδιακά λειτουργικές µονάδες. 
4.  ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ (ενδεικτική) 
1. Nonaka I., Takeushi H., The knowledge Creating Company, Oxford University Press, Oxford 1995. 
2. Dasgupta S., Encyclopedia of Virtual Communities and Technologies, Idea Group, New York 2006. 
3. Λύτρας Μ., ∆ιαχείριση Γνώσης και Μάθησης, Παπασωτηρίου, Aθήνα 2003. 
 
 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ 
ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΕΞΕΤΑΣΕΩΝ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΜΕ ΧΡΗΣΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 
∆ρ. Σκοταράς Νίκος, Χηµικός Μηχανικός, Σχολικός Σύµβουλος ΠΕ12 

Καλτσάς Ιωάννης, MSc Στατιστικής, ∆/ντης Σχολικής Μονάδας 
Κανίδης Ευάγγελος, MSc, Καθηγητής Πληροφορικής - Εκπ/κός ∆.Ε. 

Μαντά Τίνα, Καθηγήτρια Πληροφορικής - Εκπ/κός ∆.Ε. 
 
Περίληψη  

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει ένα πρωτότυπο πρόγραµµα που κατασκευάσαµε σε περιβάλλον 
Excel ,το οποίο µε απλό τρόπο, προσιτό σε όλους τους εκπαιδευτικούς που έχουν βασικές 
γνώσεις Η/Υ: 
• Αποτυπώνει σε εύχρηστα διαγράµµατα την απόδοση των µαθητών ενός τµήµατος. 
• Αξιολογεί τις ερωτήσεις ενός τεστ η διαγωνίσµατος ως προς το δείκτη δυσκολίας τους και το 

βαθµό διακριτικότητάς τους. 
Το πρόγραµµα βοηθάει τον εκπαιδευτικό στην αξιολόγηση των µαθητών, αφού παρουσιάζει µε 
την ακρίβεια του Η/Υ το τι και το πώς απάντησαν οι µαθητές ενός τµήµατος σε ένα τεστ ή 
διαγώνισµα µέσα από εύχρηστα διαγράµµατα. Παράλληλα συγκρίνει διαγράµµατα πρώτου, 
δεύτερου τετραµήνου, τελικών εξετάσεων κλπ, µε σκοπό την καλύτερη πληροφόρηση του 
εκπαιδευτικού για την απόδοση του τµήµατος. 
Επίσης πληροφορεί τον εκπαιδευτικό για την καταλληλότητα ή όχι των ερωτήσεων του σε ένα 
τεστ ή διαγώνισµα, αφού συγκρίνει την κατανοµή των σωστών απαντήσεων των µαθητών σε 
κάθε ερώτηση αλλά και συνολικά, µε τα επιτρεπόµενα παιδαγωγικά όρια του δείκτη δυσκολίας 
και βαθµού διακριτικότητας. 
Φυσικά το πρόγραµµα δεν απαντά στο γιατί οι µαθητές απάντησαν µε αυτόν τον τρόπο. Η 
αιτιολόγηση αυτή είναι εργασία του εκπαιδευτικού που πρέπει να εκµεταλλευτεί τα 
αποτελέσµατα του προγράµµατος της στατιστικής ανάλυσης, να µελετήσει, να κρίνει και τελικά 
µε ανατροφοδότηση να βελτιώσει το εκπαιδευτικό του έργο.  
 
Εισαγωγή  

Η αξιολόγηση των µαθητών στις νεότερες και στις σύγχρονες µορφές εκπαίδευσης συνιστά ένα 
βασικό και αναπόσπαστο κοµµάτι των παιδαγωγικών πρακτικών. Παρά τα αξιόλογα 
επιχειρήµατα που υπάρχουν κατά της σχολικής αξιολόγησης (∆ηµητρόπουλος, 1998) σήµερα 
αξιολόγηση εφαρµόζεται σε κάθε στάδιο της µάθησης και αποτελεί τον κύριο µηχανισµό για τον 
έλεγχο και την αποτίµηση της επιτυχίας που είχαν οι στόχοι του αναλυτικού προγράµµατος 
καθώς και η διδασκαλία του εκπαιδευτικού. Ο σκοπός της αξιολόγησης των µαθητών σύµφωνα 
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µε τα προεδρικά ∆ιατάγµατα του Γυµνασίου, Λυκείου και ∆/θµιας Τεχνικής Εκπ/σης είναι "να 
προσδιορίσει το βαθµό επίτευξης των διδακτικών στόχων της, όπως αυτοί καθορίζονται από τα 
ισχύοντα αναλυτικά προγράµµατα των αντίστοιχων µαθηµάτων" και συγχρόνως να "πληροφορεί 
τον εκπαιδευτικό για τα αποτελέσµατα του έργου του και να ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη, µε 
στόχο τη συνεχή βελτίωση και την αύξηση της αποτελεσµατικότητάς της. Tέλος, υπηρετεί και την 
ενηµέρωση των γονέων για την πρόοδο των µαθητών" (Π.∆. 409/1994, Π.∆ 26/2002, Π.∆ 
323/2003) 
∆ηλαδή, πέρα από τη σύγκριση και ιεραρχική τοποθέτηση των µαθητών είτε µεταξύ τους, είτε µε 
βάση κριτήρια που θέτει το αναλυτικό πρόγραµµα και ο εκπαιδευτικός, η αξιολόγηση των 
µαθητών είναι ένας µηχανισµός ελέγχου και ανατροφοδότησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
(Σολοµών, 1992).  
Τα πρόβληµα που συχνά απασχολεί τους εκπαιδευτικούς είναι πότε µια αξιολόγηση είναι 
"σωστή" και αποτυπώνει το πραγµατικό γνωστικό επίπεδο των µαθητών. Υπάρχουν πολλοί 
παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα της αξιολόγησης και ορισµένοι από αυτούς 
αναλύονται στη συνέχεια.  
 
Παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα της αξιολόγησης 

Η αξία των αποτελεσµάτων µιας αξιολόγησης εξαρτάται από ορισµένους παράγοντες που πρέπει 
να πληρεί η σχετική διαδικασία. Στη βιβλιογραφία αναφέρεται ένα µεγάλο πλήθος παραγόντων 
που µπορούν να επηρεάσουν τα αποτελέσµατα της εξέτασης (Stiggins, 1991). Ένας ευρύτερα 
αποδεκτός πυρήνας από τους παράγοντες αυτούς είναι: 

 Η εγκυρότητα ή κύρος:  
Η έννοια της εγκυρότητας αναφέρεται στο κατά πόσο ή αξιολόγηση επιτελεί σωστά το σκοπό 
της, δηλαδή αν εξετάζει πραγµατικά το αντικείµενο για το οποίο πραγµατοποιείται.(Joppe, 2000; 
Wainer & Braun, 1998) 

 Μια αξιολόγηση θεωρείται έγκυρη, όταν η κατάταξη την οποία επιτυγχάνει: 
• Προέρχεται από µια ποικιλία δραστηριοτήτων αξιολόγησης.  
• Εξετάζει όχι µόνο την επίδοση ενός µαθητή σε σχέση µε τους άλλους µαθητές αλλά και σε 

σχέση µε τις δυνατότητές του. 
• Αντικατοπτρίζει το πραγµατικό επίπεδο γνώσεων ή άλλων δεξιοτήτων των οποίων η 

ανάπτυξη επιδιώχθηκε κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.  
   Η αξιοπιστία:  

Μία διαδικασία αξιολόγησης θεωρείται αξιόπιστη, αν όσες φορές και αν επαναληφθεί, κάτω από 
τις ίδιες συνθήκες, δίνει το ίδιο ή περίπου το ίδιο αποτέλεσµα. Γενικά σαν αξιοπιστία θεωρείται ο 
βαθµός εµπιστοσύνης που µπορούµε να έχουµε στα αποτελέσµατά της, δηλαδή πόσο σταθερά 
και ακριβή είναι τα αποτελέσµατα της µέτρησης (Kerlinger, 1979). Κάθε επίδοση σε µια εξέταση 
ουσιαστικά αποτελείται από δύο παράγοντες: Από την πραγµατική επίδοση και το σφάλµα 
εκτίµησης της επίδοσης από τους αξιολογητές (Ebel,1979) 

 Η αντικειµενικότητα:  
Αντικειµενική είναι µια αξιολόγηση, όταν η τελική κατάταξη δεν επηρεάζεται από άλλους 
παράγοντες (όπως η συµπάθεια, η αντιπάθεια, η εντοπιότητα κλπ) πέρα από τη επίδοση του 
κρινόµενου. Η αντικειµενικότητα προϋποθέτει οµοιόµορφο και καθορισµένο τρόπο εκτίµησης 
της επίδοσης των µαθητών.  

 Η διακριτικότητα ή διακριτότητα:  
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Σε µια σωστή εξέταση αναµένεται να υπάρχουν κακοί βαθµοί, µέτριοι, σχεδόν καλοί, καλοί, 
πολύ καλοί και άριστοι. Η εξέταση για να έχει διακριτικότητα, θα πρέπει να κατατάσσει τους 
µαθητές ανάλογα µε τη γνώση του καθενός σε διαφορετικές κατηγορίες αξιολόγησης. Στενά 
συνδεδεµένη µε τη διακριτικότητα είναι και η έννοια της ευκολίας ή δυσκολίας µιας εξέτασης. Η 
ευκολία της εξέτασης υπολογίζεται από το ποσοστό των µαθητών που απάντησαν µε επιτυχία 
στα θέµατα. Όσο πιο πολλοί µαθητές απαντούν µε επιτυχία τόσο πιο εύκολη θεωρείται η 
εξέταση. Η µέγιστη διακριτικότητα επιτυγχάνεται, όταν το 50% των µαθητών απαντήσει µε 
επιτυχία, ενώ υπάρχει ελάχιστη διακριτικότητα, όταν απαντούν µε επιτυχία όλοι οι µαθητές ή 
όταν αποτυγχάνουν όλοι οι µαθητές. Θεωρητικά η διακριτικότητα µιας εξέτασης είναι άριστη, 
όταν δίνει αποτελέσµατα που κατανέµονται σύµφωνα µε την κανονική κατανοµή (Κασσωτάκης, 
1981). 
 
Υπάρχουν πολλές µέθοδοι αξιολόγησης των µαθητών (τεστ, προφορικές εξετάσεις, γραπτές 
εξετάσεις, εργασίες κ.λπ). Ο ∆ηµητρόπουλος (1998) τονίζει ότι µια και µοναδική µέθοδος 
αξιολόγησης πολύ σπάνια δίνει αποτελέσµατα που συνθέτουν µια "ολική εκτίµηση" του µαθητή. 
Αντίθετα, ένας συνδυασµός µέσων, µεθόδων και τεχνικών είναι συνήθως αποδοτικότερος από 
κάθε άποψη. Τα αποτελέσµατα κάθε εξέτασης αποτελούν µετρήσεις απόδοσης των µαθητών στη 
συγκεκριµένη εξέταση. Μέσα από την κατάταξη και την επεξεργασία αυτών των µετρήσεων 
επιτυγχάνεται η αξιολόγηση ( Κασσωτάκης 1981). 
 
Πρόγραµµα αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών  

Το πρόγραµµα που έχουµε αναπτύξει µπορεί να χρησιµοποιηθεί στην αξιολόγηση των µαθητών 
των Γυµνασίων (µε µικρή προσαρµογή), των Γ. Λυκείων και των ΕΠΑΛ.  
Η αξιοποίηση του προγράµµατος αυτού, προσφέρει σηµαντική βοήθεια στον εκπαιδευτικό γιατί 
αποτυπώνει µε τη µορφή καταστάσεων και διαγραµµάτων (σε τεστ, διαγωνίσµατα, βαθµούς 
τετραµήνων, τελικές εξετάσεις, προφορικά) την απόδοση ενός τµήµατος. Η χρήση των 
διαγραµµάτων απαντά, σε πολλές ερωτήσεις που θα ήταν πολύ δύσκολο να απαντηθούν µε την 
απλή αναφορά της βαθµολογίας, όπως: 
• Ποιο είναι το ποσοστό των µαθητών που έχουν «σχετικά καλή» βαθµολογία σ’ ένα 

διαγώνισµα ή στους βαθµούς τετραµήνου κλπ, η έχουν βαθµούς πάνω από 15.5, η ανεπαρκή 
απόδοση; 

• Ποια είναι η επικρατούσα βαθµολογία, ποια η διακύµανση της βαθµολογίας, το εύρος της, η 
µεγαλύτερη και η µικρότερη τιµή της κλπ; 

• Ποια είναι η σχέση της βαθµολογίας µεταξύ πρώτου, δεύτερου τετραµήνου και τελικών 
εξετάσεων; 

Η δεύτερη λειτουργία του προγράµµατος συνίσταται στην βοήθεια που παρέχει στον 
εκπαιδευτικό να αυτοαξιολογήσει τις ερωτήσεις ενός τεστ η ενός διαγωνίσµατος. Η αξιολόγηση 
επιτυγχάνεται µε τον υπολογισµό του δείκτη δυσκολίας κάθε ερώτησης κλειστού τύπου ή και 
όλου του τεστ η διαγωνίσµατος καθώς και µε τον υπολογισµό του βαθµού διακριτότητας κάθε 
ερώτησης. Μελετώντας το δείκτη δυσκολίας και το βαθµό διακριτότητας, ο εκπαιδευτικός εξάγει 
χρήσιµα συµπεράσµατα για τη βελτίωση των ερωτήσεων που χρησιµοποιεί. Επίσης µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί για τη δηµιουργία µιας προσωπικής τράπεζας ερωτήσεων η οποία να 
περιλαµβάνει τις επιλεγµένες και δοκιµασµένες ερωτήσεις. 
 
Περιγραφή του προγράµµατος 
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Με την έναρξη του προγράµµατος εµφανίζεται η εικόνα 1. 
 

 
Εικόνα 1. Η έναρξη του προγράµµατος 

 
Η λειτουργία του προγράµµατος είναι προσανατολισµένη κατά τµήµα. Το όνοµα του τµήµατος 
τοποθετείται στο αντίστοιχο πλαίσιο (βλέπε εικόνα 1) και από τα άλλα δύο πλαίσια γίνεται η 
επιλογή του τετραµήνου και του τεστ. Η διαθέσιµες επιλογές του τετραµήνου εµφανίζονται στην 
εικόνα 2, ενώ οι επιλογές των τεστ εµφανίζονται στην εικόνα 3. 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Τα ονόµατα των µαθητών ενός τµήµατος, εισάγονται µε την επιλογή του πρώτου τετραµήνου και 
ενός τεστ. Ένα παράδειγµα παρουσιάζεται στην εικόνα 4.  
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 3: Επιλογή ΤεστΕικόνα 2: Επιλογή τετραµήνου 
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Εικόνα 4: Εισαγωγή ονοµάτων µαθητών ενός τµήµατος σε ένα τεστ 

 
Το πρόγραµµα αναγνωρίζει ερωτήσεις ή τεστ του 
τύπου, Σωστού – Λάθους, Αντιστοίχισης, 
Πολλαπλής επιλογής, Ανάπτυξης και Ασκήσεις. 
Η επιλογή του είδους εµφανίζεται στην εικόνα 5.  
Σε κάθε ερώτηση θα πρέπει να καθορίζεται και να 
τοποθετείται στο αντίστοιχο κελί η µέγιστη 
βαθµολογία της. Το άθροισµα όλων των βαθµών 
των ερωτήσεων πρέπει να είναι 20.  
 
Το πρόγραµµα σε κάθε ερώτηση υπολογίζει το βαθµό ή δείκτη δυσκολίας της και εµφανίζει 
σχετική ένδειξη (Παραδεκτή, Να αλλάξει) για την 
καταλληλότητα της ερώτησης. Ορίζεται ότι µια 
ερώτηση είναι παιδαγωγικά παραδεκτή όταν µπορεί 
να απαντηθεί σωστά από το 40 έως 70% των 
µαθητών. Η λειτουργία αυτή του προγράµµατος 
εµφανίζεται στην εικόνα 6. Η δυνατότητα αυτή δίνει 
ανατροφοδότηση στον εκπαιδευτικό και τον βοηθά 
στην επιλογή κατάλληλων ερωτήσεων. 
Το πρόγραµµα παρέχει τη δυνατότητα συγκριτικής 
µελέτης των κατανοµών βαθµολογίας των τετραµήνων και της τελικής εξέτασης. Οι 
πληροφορίες εµφανίζονται και ποσοτικά (%) και σε γραφική παράσταση (εικόνα 7). 
 

 
Εικόνα 5: Επιλογή είδους ερώτησης 

 
Εικόνα 6: ∆είκτης ∆υσκολίας ερώτησης 
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Εικόνα 7: Συγκριτική παρουσίαση βαθµολογίας τετραµήνων και τελικής εξέτασης  
 
Συµπεράσµατα  
Το πρόγραµµα είναι ένα χρήσιµο εργαλείο για τον εκπ/κό, αφού µε απλό αντικειµενικό και 
αξιόπιστο τρόπο, εφ’ ενός αυτοαξιολογεί τις ερωτήσεις ενός τεστ ή διαγωνίσµατος, αφ’ ετέρου 
παρουσιάζει σε εύχρηστα διαγράµµατα την απόδοση ενός τµήµατος. Παράλληλα έχει την 
δυνατότητα της σύγκρισης µεταξύ των τεστ ή διαγωνισµάτων του µαθήµατος καθ’ όλη τη 
διάρκεια της χρονιάς. Για τη λειτουργία του προγράµµατος από τον εκπ/κό, απαιτούνται 
ελάχιστες γνώσεις Η/Υ. Οι πρώτες πιλοτικές εφαρµογές αξιοποίησης του προγράµµατος από 
εκπαιδευτικούς είναι θετικές. Η γενικότερη εφαρµογή του θα επιτρέψει τη βελτίωση του έτσι 
ώστε να καλύψει επιπλέον ανάγκες των εκπαιδευτικών. Το πρόγραµµα θα µοιραστεί στους 
εκπ/κούς του συνεδρίου σε CD. 
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Τα τελευταία χρόνια δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στην αξιολόγηση του µαθητή ως 
«προσώπου που µαθαίνει», ως «συνόλου». Η κίνηση της ολικής αξιολόγησης του 
εκπαιδευοµένου εκφράζεται στην αγγλική βιβλιογραφία µε τον όρο «αυθεντική αξιολόγηση» 
(Authentic Assessment). Κεντρικά σηµεία της τάσης αυτής αποτελούν η πολλαπλότητα των 
κριτηρίων, οι συνδυαστικές τεχνικές, η πολλαπλότητα των µέσων και των υλικών αξιολόγησης 
του µαθητή, η διαχρονικότητα- εξελικτικότητα και η συνέχεια των διαδικασιών 
(∆ηµητρόπουλος, 2003˙ Ανδρεαδάκης, 2005β). Κατά τη διαδικασία της µάθησης, ιδιαίτερη 
βαρύτητα κατέχει η συµµετοχή του εκπαιδευοµένου και η αλληλεπίδρασή του µε το δάσκαλο. Ο 
συµµετοχικός τοµέας αναφέρεται, σύµφωνα µε τον Burk (1979, όπ. αναφ. στο ∆ηµητρόπουλος, 
2003) στη σχολική εργασία και περιλαµβάνει χαρακτηριστικά, όπως η επιµονή, η προσοχή, η 
επιµέλεια, η πρωτοβουλία, η ικανότητα σκέψης, η αυτόνοµη µάθηση, αλλά και το κλίµα 
συνεργασίας, η αµοιβαία εµπιστοσύνη µεταξύ δασκάλου- µαθητή, η φιλική διάθεση. Ο Klafki 
(1987) τονίζει την ικανότητα του παιδιού να κρίνει, να αποφασίζει, να ενεργεί, σύµφωνα µε τα 
δικά του κριτήρια και την προσωπική του κρίση. Στα πλαίσια της κοινωνικής µάθησης, της  
ενεργούς συµµετοχής του µαθητή και  της ολικής αξιολόγησης έχουν προκύψει, ιδιαίτερα κατά 
τις τελευταίες δεκαετίες, εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης, όπως η αυτοαξιολόγηση ή 
αλληλοαξιολόγηση, η αξιολόγηση βάσει ατοµικού φακέλου του µαθητή (portfolio), η 
συστηµατική παρατήρηση, η κοινωνιοµετρική τεχνική, οι εργασίες σε οµάδες, οι κατ΄οίκον 
εργασίες, τεχνικές, οι οποίες, σαφώς, διαφοροποιούνται από τις παραδοσιακές και που 
αποσκοπούν στην ποιοτική και πραγµατική αποτίµηση της αξίας του εκπαιδευοµένου, 
απαλλαγµένη από στοιχεία αυθαίρετης και υποκειµενικής κρίσης.  

Θα έπρεπε κατά την αξιολόγηση να λαµβάνεται υπόψη το διαφορετικό αρχικό επίπεδο 
γνώσεων του κάθε µαθητή, το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας του, η προσπάθεια 
που καταβάλει, η συνέπειά του, οι πρωτοβουλίες που αναπτύσσει, η συνολική του 
δραστηριότητα σε εκδηλώσεις του σχολείου. Με το παραδοσιακό σύστηµα αξιολόγησης, όπως 
αυτό εφαρµόζεται στη χώρα µας, δεν αξιολογείται παρά η επίδοση σε γραπτές και προφορικές 
δοκιµασίες και ελάχιστα συνυπολογίζονται τα στοιχεία που έχουν προαναφερθεί. Ο 
εκπαιδευτικός, λόγω ανεπαρκούς κατάρτισης σε ζητήµατα αξιολόγησης χρησιµοποιεί  
παραδοσιακές τεχνικές, µέσα σε ένα κατεξοχήν δασκαλοκεντρικό σύστηµα διδασκαλίας και δεν 
είναι σε θέση να µπορεί να παρακολουθεί και να αξιολογεί µε επιστηµονικό τρόπο την ατοµική 
και κοινωνική συµπεριφορά του µαθητή. Εναλλακτικές µορφές ελέγχου της επίδοσης ή 
συνδυασµός τεχνικών χρησιµοποιούνται σπάνια ή αποφεύγονται λόγω άγνοιας ή ανύπαρκτης 
παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης. Οι ερωτήσεις ανάπτυξης που κατεξοχήν 
χρησιµοποιούνται, τόσο στις γραπτές, όσο και στις προφορικές δοκιµασίες, συνιστούν µονοµερή 
και αποσπασµατική διαδικασία της εξέτασης της επίδοσης και καθιστούν ευάλωτο και τρωτό το 
παραδοσιακό σύστηµα εξετάσεων.  

Το µέχρι σήµερα καθιερωµένο σύστηµα αξιολόγησης βασίζεται στη σύγκριση επιδόσεων 
µαθητών, κάτι που σε καµιά περίπτωση δεν διευκολύνει τη µάθηση. Η σύγχρονη παιδαγωγική 
τείνει προς την εξατοµίκευση της διδασκαλίας, εποµένως, κρίνεται αναγκαία και η απόλυτη- 
ατοµική αξιολόγηση, όπου η σύγκριση γίνεται µεταξύ της επίδοσης του ίδιου του µαθητή και 
των δυνατοτήτων του (∆ηµητρόπουλος, 2003). Στο ίδιο πνεύµα κινούνται και οι Μαραθεύτης 
(1986) και Κοσµόπουλος (1983), οι οποίοι κάνουν λόγο για εξατοµικευµένη αξιολόγηση, που θα 
αναφέρεται στο µαθητή ως «όλον», στο οποίο η επίδοση δεν αποτελεί παρά µόνο µια διάσταση. 
Στο παραπάνω πλαίσιο, συχνά, οι εκπαιδευτικοί, στην προσπάθεια τους να φανούν δίκαιοι και 
αντικειµενικοί, εφαρµόζουν εναλλακτικούς τρόπους αξιολόγησης, η χρήση των οποίων δεν είναι 
θεσµικά κατοχυρωµένη  και έτσι χρησιµοποιούνται παράλληλα και συνεπικουρικά  µε την 
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παραδοσιακή αξιολόγηση που προβλέπεται από την Πολιτεία. Εναλλακτικοί τρόποι- τεχνικές 
αξιολόγησης θεωρούνται το φύλλο παρατήρησης του µαθητή, η αυτοαξιολόγηση του,  η 
αξιολόγηση του µαθητή από συµµαθητές του, ο «φάκελος» εργασιών του µαθητή. 

α) Φύλλο παρατήρησης συµπεριφοράς: Ως ποιοτική µέθοδος αξιολόγησης, η παρατήρηση 
αποδίδει, µε την προϋπόθεση να γίνεται από εκπαιδευτικούς που έχουν επιµορφωθεί ανάλογα. 
Πρόκειται για τη συστηµατική παρατήρηση του συνόλου της συµπεριφοράς του µαθητή κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος και γενικά της παραµονής του στο χώρο του σχολείου. Ο µαθητής 
παρακολουθείται στο φυσικό του περιβάλλον για σχετικά µεγάλα χρονικά διαστήµατα, όποτε 
διαπιστώνονται η φυσική συµπεριφορά του και οι πραγµατικές αντιδράσεις του. Στον ελληνικό 
σχολικό µηχανισµό, αυτός ο τρόπος αξιολόγησης δεν έχει τύχει ευρείας χρήσης και αποδοχής για 
λόγους πολύ συγκεκριµένους: Η παραδοσιακή νοοτροπία για την αξιολόγηση που 
επικεντρώνεται γύρω από την εξέταση της επίδοσης, δρα ανασταλτικά στην επίσηµη υιοθέτηση 
οποιουδήποτε άλλου τρόπου αξιολόγησης. Επιπρόσθετα, καθώς το σχολείο περιορίζεται µόνο 
στη µετάδοση γνώσεων δεν θεωρείται αναγκαίο  και υποχρεωτικό να γνωρίζει ο δάσκαλος σε 
βάθος το σύνολο της προσωπικότητας του µαθητή. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί δεν επιµορφώθηκαν 
ποτέ πάνω σε µεθόδους µελέτης της προσωπικότητας του µαθητή, κάτι που όπως έχει αναφερθεί, 
τίθεται σε δεύτερη µοίρα, αφού προέχει ο αµιγώς γνωστικός τοµέας.  

Ως κυριότερα πλεονεκτήµατα της παρατήρησης θεωρούνται τα εξής: α) Μέσα από τη 
συστηµατική παρατήρηση βελτιώνεται το επίπεδο πληροφοριών που συγκεντρώνονται για το 
µαθητή, έτσι η αξιολόγηση του είναι σφαιρική και πιο ουσιαστική, β)  υλοποιούνται µε 
ρεαλιστικό τρόπο οι επιδιώξεις που σχετίζονται µε τη γνώση του µαθητή, γ) όταν η παρατήρηση 
διενεργείται σωστά η συµπεριφορά που παρατηρείται είναι φυσική και αντιπροσωπευτική της 
τυπικής συµπεριφοράς του µαθητή, δ) όταν ο ίδιος ο δάσκαλος του µαθητή κάνει την 
παρατήρηση έχει διάρκεια και έχει πολλές πιθανότητες να έχει επιτυχία.  

Τα σηµαντικότερα µειονεκτήµατα της είναι τα εξής: α) υπάρχει πολύ έντονο το στοιχείο 
του υποκειµενισµού, αφού ο αξιολογητής είναι ο δάσκαλος του µαθητή και αυτονόητα 
επηρεάζεται αισθητά από την καθηµερινή επαφή  που µαζί του, β) ο µαθητής συνδιαµορφώνει 
την κρίση του αξιολογητή, αλλά η συµπεριφορά του δεν είναι σε όλες τις συνθήκες η ίδια, κάτι 
που µεταφράζεται σε πιθανή µη αντιπροσωπευτική συµπεριφορά κατά το χρονικό διάστηµα της 
παρατήρησης, γ) υπάρχει ελλιπής κατάρτιση των εκπαιδευτικών πάνω στο θέµα της 
συστηµατικής παρατήρησης, δ) η παρατήρηση απαιτεί εφαρµογή σε βάθος χρόνου για να έχει 
ορατά αποτελέσµατα, πράγµα που σηµαίνει πως µεµονωµένες παρατηρήσεις δεν αρκούν για 
εξαγωγή αξιόπιστων συµπερασµάτων, ε) µε την παρατήρηση εντοπίζονται µόνο µερικές 
αντιδράσεις του µαθητή, είναι εξαιρετικά δύσκολο να εντοπιστούν όλες οι πτυχές του χαρακτήρα 
ή της συµπεριφοράς του, στ) η χρήση της συστηµατικής παρατήρησης ως µέσου αξιολόγησης 
του µαθητή ενέχει πάντα το σφάλµα ερµηνείας, κάτι που σηµαίνει πως υπάρχει πάντα ο κίνδυνος 
να παρερµηνευτούν οι παρατηρήσεις του αξιολογητή (∆ηµητρόπουλος, 2003). 

Ο Ανδρεαδάκης (2005β) χαρακτηριστικά επισηµαίνει πως οι εκπαιδευτικοί µπορούν να 
σηµειώνουν σε σχετικό φύλλο παρατήρησης, το οποίο καλείται φύλλο ποιοτικής αξιολόγησης 
και σε τακτά χρονικά διαστήµατα, συνοπτικές παρατηρήσεις για κάθε µαθητή µε βάση την 
πρόοδο που σηµείωσε κατά το αντίστοιχο χρονικό διάστηµα. Ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να 
προσαρµόσει τα φύλλα στις δικές του ανάγκες (να προσθέσει, για παράδειγµα, παρατηρήσεις για 
τη συµµετοχή του µαθητή στο µάθηµα, τις ιδιαίτερες κλίσεις του, τις σηµαντικότερες αδυναµίες 
του…). Ενώ παράλληλα µπορεί να εξειδικεύσει τα φύλλα στις ιδιαίτερες απαιτήσεις των 
διαφόρων µαθηµάτων που διδάσκει.  
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Βέβαια, είναι αυτονόητο πως χρειάζεται ιδιαίτερη διακριτικότητα και προσοχή κατά την 
παρατήρηση για να µην δοθεί στους µαθητές η εντύπωση πως παρακολουθούνται, κάτι που 
σίγουρα θα επηρεάσει αρνητικά τη σχέση τους µε τους δασκάλους- αξιολογητές.  

β) Αυτοαξιολόγηση και αλληλοαξιολόγηση: Ο Κασσωτάκης στην Παιδαγωγική 
Εγκυκλοπαίδεια ορίζει την αυτοαξιολόγηση ως διαδικασία εκτίµησης από το ίδιο το άτοµο των 
αποτελεσµάτων των προσπαθειών του µε σκοπό τη βελτίωση ή την τροποποίηση τους, όταν αυτό 
κρίνεται απαραίτητο. Σύµφωνα µε τον Κολιάδη (2002), η αυτοαξιολόγηση είναι µια 
παρεµβατική τεχνική που το ίδιο το άτοµο χρησιµοποιώντας την µπορεί να τροποποιήσει τη 
συµπεριφορά του. Ο ∆ηµητρόπουλος (2003) συµφωνεί µε τους παραπάνω ορισµούς, δίνοντας το 
χαρακτηριστικό παράδειγµα της  βαθµολόγησης του γραπτού ενός µαθητή από τον ίδιο.  

Σύµφωνα µε τον Ανδρεαδάκη (2005β & 2005γ), η αυτοαξιολόγηση µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί ως παιδαγωγική διαδικασία ανάπτυξης της υπευθυνότητας και της αυτογνωσίας 
του µαθητή. Ο εκπαιδευτικός, µέσα από τη διαδικασία αυτή, αντλεί χρήσιµα στοιχεία για τους 
µαθητές και για την αυτοαντίληψη τους. Όταν τα φύλλα ποιοτικής αξιολόγησης συνδυάζονται µε 
αντίστοιχα φύλλα ποιοτικής αυτοαξιολόγησης, τότε η αξιολογική διαδικασία γίνεται πιο 
εποικοδοµητική και αποδίδει περισσότερο. 

Η αλληλοαξιολόγηση ή ετεροαξιολόγηση αναφέρεται σε καταστάσεις, όπου ο µαθητής 
αξιολογείται από τους συµµαθητές του. Η διαφορά ανάµεσα στις δυο πρακτικές έγκειται σε αυτό 
που είναι σε θέση να γνωρίζει ο µαθητής: Στην αυτοαξιολόγηση γνωρίζει για να δράσει, ενώ 
στην ετεροαξιολόγηση γνωρίζει για να κρίνει. Ο Ματσαγγούρας (1996 & 2000) υποστηρίζει πως 
η κοινωνική µάθηση προϋποθέτει συνεργατική διδασκαλία. Όταν η δασκαλοκεντρική 
διδασκαλία κρίνεται ανεπαρκής αναζητούνται λύσεις προς την κατεύθυνση της µαθητοκεντρικής 
και εξατοµικευµένης διδασκαλίας. Στο πλαίσιο αυτό, τόσο η αυτοαξιολόγηση, όσο και η 
ετεροαξιολόγηση µπορούν να συµβάλλουν στο να οδηγηθεί ο µαθητής στο ζητούµενο, δηλαδή 
την ολόπλευρη, αρµονική και ισόρροπη ανάπτυξη του.  

Με την εφαρµογή  των δύο παραπάνω ήπιων µορφών αξιολόγησης εξασφαλίζεται η 
συµµετοχή του µαθητή στην παιδαγωγική πράξη, δίνονται σαφείς πληροφορίες για τους ρυθµούς 
µάθησης των µαθητών, ενισχύονται θετικά οι εκπαιδευόµενοι και υπάρχει διαφάνεια κατά την 
αξιολογική διαδικασία. Βέβαια, απαραίτητες προϋποθέσεις για να λειτουργήσουν 
αποτελεσµατικά και εποικοδοµητικά αυτές οι εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης του µαθητή 
είναι το κατάλληλο παιδαγωγικό κλίµα, η σχέση αµοιβαίας εµπιστοσύνης µεταξύ δασκάλου- 
µαθητή, η εξατοµικευµένη διδασκαλία, η εχεµύθεια (Τσίνας, 2006).  

Και οι δύο αυτές πρακτικές δεν χρησιµοποιούνται ευρέως στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα και δεν τέθηκαν ποτέ ως εναλλακτικές µέθοδοι αξιολόγησης στο αξιολογικό µας 
σύστηµα. Όταν χρησιµοποιούνται έχουν περισσότερο εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό χαρακτήρα 
και λιγότερο εξεταστικό. Όπως είναι φανερό, σε κρίσιµες εξετάσεις ή σε εξετάσεις επιλογής 
είναι αδύνατο να εφαρµοστούν. Αυτό θεωρείται και το κυριότερο µειονέκτηµα  των παραπάνω 
πρακτικών (∆ηµητρόπουλος, 2003). Πολλοί υποστηρίζουν πως οι µαθητές δεν αντιµετωπίζουν 
µε σοβαρότητα τις διαδικασίες αυτές, εκλαµβάνοντας αυτή την έλλειψη υπευθυνότητας ως 
µειονέκτηµα της διαδικασίας,  αλλά έρευνα του Τσαγκαράκη (1984, όπ. αναφ. στο 
∆ηµητρόπουλος, 2003) έδειξε πως µε κατάλληλη εκπαίδευση οι µαθητές έχουν την τάση να 
βαθµολογούν υπεύθυνα και µε αυστηρότητα τόσο τον εαυτό τους, όσο και τους συµµαθητές 
τους. Έρευνα του Τσίνα (2006) έδειξε ότι οι δάσκαλοι αν και δηλώνουν πως έχουν 
χρησιµοποιήσει τις παραπάνω τεχνικές, αυτό το κάνουν, κατά κύριο λόγο στο τέλος του 
τριµήνου, αφού έχουν ήδη διαµορφώσει την τελική τους κρίση. Σύµφωνα µε τους ∆ηµητρόπουλο 
(1998) και Κασσωτάκη (1995), η στροφή προς ήπιες µορφές αξιολόγησης θα έπρεπε να 
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υποστηριχθεί και να τύχει εφαρµογής στο ελληνικό αξιολογικό σύστηµα, αφού παρέχεται στο 
µαθητή η δυνατότητα να αναπτύσσει την αυτογνωσία και την υπευθυνότητα του, 
διαδραµατίζοντας καθοριστικά πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης. Στην 
σύγχρονη εκπαιδευτική πραγµατικότητα της χώρας µας οι δυο διαδικασίες εµφανίζονται 
συρρικνωµένες έως ανύπαρκτες.  

γ) Αξιολόγηση βάσει φακέλου: Η µέθοδος της αξιολόγησης βάσει φακέλου θεωρείται ως η 
βασικότερη µέθοδος υλοποίησης της Αυθεντικής Αξιολόγησης. Σύµφωνα µε τη µέθοδο αυτή ο 
ίδιος ο µαθητής, σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό, συλλέγει µε κριτικό τρόπο ενδεικτικά 
δείγµατα της δουλειάς του σε ένα ή περισσότερα µαθήµατα, τα αναλύει ο ίδιος και τα 
παρουσιάζει για αξιολόγηση και γενικότερη συζήτηση στην τάξη. Ο ατοµικός φάκελος του 
µαθητή είναι ένας προσωπικός φάκελος που τον τηρεί και τον ενηµερώνει ο ίδιος ο µαθητής 
(Ανδρεαδάκης, 2005β). 

Αποτελεί βασική τεχνική αυτοαξιολόγησης του µαθητή. Μέσα σε αυτόν τοποθετούνται 
όλα εκείνα τα απαραίτητα στοιχεία που αντανακλούν την προσπάθεια που κατέβαλλε, όπως τις 
εργασίες που πραγµατοποίησε, τις πρωτοβουλίες που ανέπτυξε, καταλόγους µε βιβλία που έχει 
διαβάσει, σηµειώσεις του, ζωγραφιές, φωτογραφίες (∆ηµητρόπουλος, 2003). Θεωρείται πως η 
επιµελής τήρηση του φακέλου µπορεί να αποδειχθεί ένα χρήσιµο εργαλείο στα χέρια του 
µαθητή, µε τη βοήθεια του οποίου διαπιστώνεται η πρόοδος του. Ο µαθητής µέσα από συζήτηση  
µε το δάσκαλο του είναι σε θέση να εντοπίζει τα κενά και τις αδυναµίες του, αλλά και να 
ανακαλύπτει τη χαρά της µάθησης µέσα από τις επιτυχίες του. Έτσι, στο πλαίσιο αυτό της 
ενεργούς συµµετοχής δασκάλου- µαθητή και της αµφίδροµης επικοινωνίας ανάµεσα τους, η 
αξιολόγηση ξεφεύγει από τα παραδοσιακά στεγανά της εξέτασης και µετατρέπεται σε µια 
ευχάριστη, συνεργατική διαδικασία.  

Τα πλεονεκτήµατα  που απορρέουν από την  εφαρµογή της αξιολόγησης βάσει φακέλου 
είναι πολλά: Αναπτύσσεται η κριτική και δηµιουργική σκέψη του µαθητή µαθαίνοντας πώς να 
µαθαίνει, κεντρίζεται το ενδιαφέρον για διερεύνηση, αναλαµβάνει πρωτοβουλίες, ασκείται στην 
εξεύρεση λύσεων. Επίσης, ο µαθητής έχει επίγνωση της µαθησιακής του πορείας και αποκτά 
εσωτερικά κίνητρα µάθησης (Τσίνας, 2006). Η Ryan (1994) ταξινοµεί τα στάδια εφαρµογής της 
αξιολόγησης µε φακέλους µε τον ακόλουθο τρόπο: α) καθορισµός σκοπών που θα εκπληρώσει ο 
φάκελος, β) καθορισµός ποσοτικών και ποιοτικών κριτηρίων, µε συµµετοχή του µαθητή,  γ) 
συλλογή υλικού του φακέλου και τέλος δ) αξιολόγηση του φακέλου. Τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης βάσει φακέλου πρέπει να κοινοποιούνται και να γίνονται αντικείµενο συζήτησης, 
τόσο  µε τους µαθητές, όσο και µε τους γονείς τους.  

Η αξιολόγηση βάσει φακέλου δεν αποτελεί συστηµατικό εργαλείο αξιολόγησης του 
µαθητή, τουλάχιστον, στην ελληνική πραγµατικότητα. Η υιοθέτηση αυτής της εναλλακτικής 
µορφής αξιολόγησης σπανίζει και πολλές φορές αντιµετωπίζεται αρνητικά ή µε καχυποψία, 
κυρίως από εκπαιδευτικούς µε πολυετή υπηρεσία, επειδή κρίνουν πως έτσι αποµυθοποιούνται 
και χάνουν το κύρος που τους προσδίδει η απονοµή βαθµών. 

δ) Εργασίες και projects: Οι εργασίες και τα projects νοµιµοποιούνται περισσότερο ως 
προσεγγίσεις µάθησης και διδασκαλίας και λιγότερο ως προσεγγίσεις αξιολόγησης του µαθητή 
(Ματσαγγούρας, 1987). Ένα µεγάλης έκτασης project δεν αξίζει τον κόπο να χρησιµοποιείται 
µόνο για τους σκοπούς της αξιολόγησης. Ακόµη και µια µικρή γραπτή εργασία, δεν δίνεται µε 
απώτερο σκοπό την αξιολόγηση του µαθητή που την πραγµατοποίησε.  Και τα δύο δίνονται για 
τους σκοπούς της µάθησης και αφού δίνονται αξιολογούνται. Βέβαια, η ύπαρξή τους και µόνο 
στην εκπαιδευτική διαδικασία κατοχυρώνει θετική επίδοση. Σύµφωνα µε τον Frey (1986), 
µεταξύ εργασίας και project υπάρχουν βασικές διαφορές, όχι τόσο ως προς το σκοπό, όσο ως 
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προς την εµβέλεια, την έκταση, τον αριθµό των εµπλεκοµένων ατόµων, τα µέσα που 
απαιτούνται. Ο ∆ηµητρόπουλος (2003) χαρακτηριστικά  τονίζει πως µια µεγάλης έκτασης και 
σύνθετη εργασία δεν διαφέρει από ένα project ή ένα project είναι µια µεγάλη εργασία. 
Επιπρόσθετα, αναφέρει πως όταν χρησιµοποιούνται ως µέθοδοι αξιολόγησης, τότε πρέπει από 
την αρχή να οριοθετούνται σαφή κριτήρια, σύµφωνα µε τα οποία θα αξιολογηθούν οι εργασίες. 
Τα κριτήρια ορίζονται από τα µέλη της οµάδας µαθητών υπό την παιδαγωγική καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού και αφορούν κυρίως στην τήρηση των χρονικών προδιαγραφών, των αρχών και 
των διαδικασιών, στον τρόπο παρουσίασης, στα χρησιµοποιούµενα µέσα (κύρος, αξιοπιστία).  

Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, οι εκπαιδευτικοί διστάζουν να 
χρησιµοποιήσουν την παραπάνω εναλλακτική µέθοδο, έστω, παράλληλα µε την τυπική 
αξιολόγηση, λόγω ελλιπούς κατάρτισης και επιµόρφωσης, αλλά και λόγω της δεσπόζουσας 
νοοτροπίας πως µε την εφαρµογή ήπιων µορφών αξιολόγησης υπονοµεύεται το κύρος και η θέση 
τους στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Ο ∆ηµητρόπουλος (2003) αναφέρει πλήθος άλλων εναλλακτικών τεχνικών που βοηθούν 
τον εκπαιδευτικό, στα πλαίσια της εξατοµικευµένης αξιολόγησης, να πληροφορηθεί µε σαφήνεια 
το «όλον» του µαθητή, αρκεί βέβαια να έχει µια στοιχειώδη ενηµέρωση σε αυτά. Τέτοιες 
τεχνικές είναι: τα έργα και οι ασχολίες του µαθητή, πληροφορίες και απόψεις τρίτων, 
ερωτηµατολόγια, συνεντεύξεις, ηµερολόγια, συγκεντρωτικό ατοµικό δελτίο, κοινωνιοµετρική 
τεχνική, ιχνογράφηµα (για µαθητές, κυρίως, ∆ηµοτικού).  

Η ανεύρεση ενός αξιολογικού συστήµατος που να επιτρέπει το σαφή προσδιορισµό των 
χαρακτηριστικών που πρέπει να συνυπολογίζονται κατά την αξιολόγηση της σχολικής προόδου 
των µαθητών και την αντικειµενική εκτίµηση τους δεν πρέπει να φαντάζει ουτοπία, αν και µια 
δραστική αλλαγή σίγουρα θα προσέκρουε σε παγιωµένες αντιλήψεις δεκαετιών περί «µάθησης» 
και «εξέτασης» και η υιοθέτηση της θα απαιτούσε βάθος χρόνου. Σαφέστατα, είναι δύσκολο να 
εκπονηθεί ένα ιδανικό µοντέλο αξιολόγησης, αλλά όχι ανέφικτο, αν αποτελέσει αντικείµενο 
συστηµατικής επιστηµονικής έρευνας. Η υιοθέτηση ήπιων και λιγότερο ανταγωνιστικών µορφών 
αξιολόγησης, αποτελεί τον πυρήνα της φιλοσοφίας της Αυθεντικής αξιολόγησης και σίγουρα θα 
έπρεπε να εξεταστεί ενδελεχώς η προοπτική πλήρους εφαρµογής της και στην ελληνική Β΄θµια 
εκπαίδευση. 
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ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ ∆ΙΑΡΚΟΥΣ ΚΑΙ 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΗΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΑΠΟ 

ΑΠΟΣΤΑΣΗ. ΜΙΑ ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
∆ρ. Κιουλάνης Σπύρος  

Θεολόγος, Περιφερειακός Σύµβουλος ∆ιά Βίου Εκπαίδευσης 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Με την εισήγηση αυτή επιχειρείται να υποστηριχθεί και ως ένα βαθµό να αποδειχθεί ότι η 
Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση αποτελεί ιδανικό πεδίο για την υποστήριξη της 
επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Παρουσιάζεται ένα καινοτόµο περιβάλλον εξ αποστάσεως 
επιµόρφωσης, το οποίο εφαρµόζεται πιλοτικά µε στόχο την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 
Σκοπός είναι η καταγραφή των ιδιαιτεροτήτων που παρουσίασαν ο σχεδιασµός, η δηµιουργία και 
η ανάπτυξή του. Στα χαρακτηριστικά του συµπεριλαµβάνονται η υποστήριξη ενός διαδικτυακού 
περιβάλλοντος µάθησης, η εξατοµικευµένη πρόσβαση και η πλατφόρµα διαχείρισης του έντυπου 
εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο δηµιουργήθηκε υπό το πρίσµα των ιδιαίτερων προδιαγραφών 
που χαρακτηρίζουν τη συγγραφή εκπαιδευτικού υλικού στην ΑεξΑΕ. Το υλικό αφορά τη χρήση 
µορφών Σύγχρονης και Ασύγχρονης Τηλεκπαίδευσης, την εφαρµογή εναλλακτικών µορφών 
διδασκαλίας, την ανάδειξη των γνωστικών δυνατοτήτων των µαθητών ως σηµαντικό κριτήριο 
επιλογής της ύλης και την επιµόρφωση σε θέµατα διοίκησης της εκπαίδευσης. 
 
Η ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 

Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών είναι θεσµός στρατηγικής σηµασίας τόσο για τη 
συνεχή επαγγελµατική τους ανάπτυξη όσο και για τον εκσυγχρονισµό και την ανάπτυξη των 
ίδιων των εκπαιδευτικών συστηµάτων. 

Οι ταχύτατες επιστηµονικές εξελίξεις και η συνακόλουθη απαξίωση των γνώσεων που 
επιφέρουν, καθώς και οι διάφορες εκπαιδευτικές και κοινωνικές αλλαγές απαιτούν από τον 
εκπαιδευτικό διαρκή επιστηµονική ενηµέρωση και αντίστοιχη επαγγελµατική ευαισθητοποίηση. 
Η επιµόρφωση µε αυτή την έννοια προϋποθέτει την καθιέρωση ενός πλέγµατος δραστηριοτήτων 
και προγραµµάτων µε χαρακτήρα µορφωτικό και επαγγελµατικό έτσι ώστε να καλύπτονται 
ανάγκες που ανάγονται στην ανάπτυξη των επαγγελµατικών γνώσεων, ικανοτήτων και 
ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών. Είναι, δηλαδή ανάγκη να λειτουργεί συστηµατικά ένα 
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οργανωµένο περιβάλλον φορέων και µορφών επιµόρφωσης, µε πρωταρχικό σκοπό την 
υποστήριξη της επιστηµονικής και επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού (Παπαδούρης, 
2001). 

Σήµερα, οι παραδοσιακοί τρόποι εκπαίδευσης δεν καλύπτουν απόλυτα τις επιµορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών. Από την άλλη πλευρά, η εκπαίδευση από απόσταση υπηρετεί τη 
γεφύρωση του χάσµατος ανάµεσα στις εκπαιδευτικές ανάγκες των ατόµων και τις δυνατότητες 
κάλυψης τους, παρέχοντας ταυτόχρονα πρόσβαση και επιτυχία σε διάφορες οµάδες του 
πληθυσµού και για ποικίλα θέµατα. 

Η εξ Αποστάσεως Επιµόρφωση δίνει την ευκαιρία σε όλους τους εκπαιδευτικούς που 
επιθυµούν να παρακολουθήσουν επιµορφωτικά προγράµµατα να ενταχθούν στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και µάλιστα οποιαδήποτε χρονική στιγµή επιλέξουν. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχουν 
περιορισµοί στον αριθµό των εκπαιδευτικών που µπορούν να επιµορφωθούν. Έτσι σε περίπτωση 
προώθησης καινοτοµιών στην εκπαίδευση µπορούν µε τον τρόπο αυτό να επιµορφωθούν άµεσα 
όλοι οι εκπαιδευτικοί µε µικρό σχετικά κόστος. Επίσης, µπορούν να συµµετέχουν σε 
επιµορφωτικά προγράµµατα για την ανανέωση και τον εµπλουτισµό των γνώσεών τους όσο 
συχνά οι ίδιοι το επιθυµούν (Μαυρογιώργος, 1993). 

Η εφαρµογή της εξ αποστάσεως µεθοδολογίας δεν δηµιουργεί προβλήµατα για την 
παρακολούθηση των προγραµµάτων σε όσους εκπαιδευτικούς εργάζονται και ζουν σε περιοχές 
όπου δεν λειτουργούν Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα, αφού δεν χρειάζεται να 
µετακινηθούν από τον τόπο της εργασίας τους. Αλλά και για εκείνους, που κοινωνικές ή 
οικογενειακές υποχρεώσεις, δεν τους επιτρέπουν να βρίσκονται στις αίθουσες διδασκαλίας σε 
συγκεκριµένες ηµέρες και ώρες, η µέθοδος της εξ αποστάσεως διδασκαλίας, διευκολύνει τη 
συµµετοχή τους στα προγράµµατα επιµόρφωσης (Βεργίδης, κ.α. 1998). 
 
ΕΝΑ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

Το περιβάλλον εξ αποστάσεως επιµόρφωσης καθηγητών (e-εξ@εθ) σχεδιάστηκε από την 
αρχή µε στόχο να δηµιουργήσει ένα πλαίσιο στο οποίο οι εκπαιδευόµενοι να µπορούν να 
δοµήσουν από κοινού τη γνώση. Συνεπάγεται ουσιαστικά την υποστήριξη µιας συντονισµένης 
και συνεργατικής δόµησης της µάθησης. Είναι ένα περιβάλλον µάθησης όπου οι επιµορφούµενοι 
µπορούν να εργάζονται µαζί και να υποστηρίζουν ο ένας τον άλλο, καθώς χρησιµοποιούν µια 
ποικιλία από εργαλεία και πληροφορίες, στην αναζήτηση µαθησιακών στόχων και 
δραστηριοτήτων. Είναι µία κοινότητα µάθησης και ανταλλαγής απόψεων η οποία στόχο έχει να 
προσφέρει συνεχή, συστηµατική και ουσιαστική επιµόρφωση, µε σκοπό τη βελτίωση και την 
αναβάθµιση του εκπαιδευτικού έργου.  

Η πρώτη φάση της επιµόρφωσης υλοποιήθηκε κατά το δίµηνο Οκτωβρίου – Νοεµβρίου 
2005, στα θεµατικά πεδία: «Θέµατα διδακτικής µεθοδολογίας», «Η χρήση του Η/Υ στη 
διαδικασία της µάθησης», «Ψυχολογική υποστήριξη της µάθησης» και «Θέµατα ∆ιοίκησης της 
Εκπαίδευσης». Στις οκτώ (8) συνολικά εβδοµάδες µελέτης οι εκατόν ενενήντα (190) 
εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν µελέτησαν ένα ειδικά διαµορφωµένο έντυπο εκπαιδευτικό υλικό 
το οποίο ανακτούσαν από την πλατφόρµα ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης e-class (εικόνα 1) 
τµηµατικά (ένα κεφάλαιο κάθε εβδοµάδα). Παράλληλα, συµµετείχαν σε µία σειρά από 
δραστηριότητες όπως, οµάδες συζήτησης, οµάδες εργασίας, συµβουλευτικές συναντήσεις κά.  
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Εικόνα 1. Η ηλεκτρονική τάξη e-class του ακαδηµαϊκού δικτύου GUnet που φιλοξένησε το Περιβάλλον εξ 

αποστάσεως επιµόρφωσης. http://eclass.gunet.gr/TELEGU187/ 
 

 
Εικόνα 2. Η ηλεκτρονική τάξη e-class του ακαδηµαϊκού δικτύου GUnet που φιλοξένησε το Περιβάλλον εξ 
αποστάσεως επιµόρφωσης, στη δεύτερη φάση της λειτουργίας της. http://eclass.gunet.gr/TELEGU187/ 

 
Από το Φεβρουάριο του 2006, ξεκίνησε η δεύτερη φάση του προγράµµατος. Το 

Περιβάλλον εξ αποστάσεως επιµόρφωσης, λειτουργεί πλέον σε συνεχή βάση ως ένας 
υποστηρικτικός µηχανισµός της επιµόρφωσης και της επικοινωνίας των εκπαιδευτικών.1 Η 
βασική δοµή πλέον της επιµόρφωσης στηρίζεται στην ύπαρξη µιας σειράς ηλεκτρονικών τάξεων. 
Κάθε τάξη αφορά ένα συγκεκριµένο αντικείµενο, ενώ οι χρήστες του προγράµµατος έχουν τη 

                                                 
1 Έως τη στιγµή που γράφεται το παρόν κείµενο µε 285 χρήστες. http://eclass.gunet.gr/SOCGU187/, τελευταία 
πρόσβαση 20-01-2007. 
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δυνατότητα της ελεύθερης πρόσβασης και περιήγησης στις ηλεκτρονικές αίθουσες µε βάση 
βέβαια τις ιδιαίτερες κλίσεις τους. Οι ηλεκτρονικές αίθουσες είναι: 

Αίθουσα Θεολογικού Προβληµατισµού, Αίθουσα Φιλολογικών Θεµάτων, Αίθουσα 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, Αίθουσα Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, Αίθουσα ∆ιδακτικής 
Μεθοδολογίας, Εργαστήριο Ψυχολογίας, Θέµατα ∆ιοίκησης της Εκπαίδευσης, Αίθουσα 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων, Αίθουσα ανταλλαγής αρχείων (Εικόνα 2). 

 
ΤΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ 

Για να πετύχει ένα σύστηµα εκπαίδευσης από απόσταση, απαιτείται προσεκτική 
δηµιουργία κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού. Οι φοιτητές εξαρτώνται από το εκπαιδευτικό 
υλικό πολύ περισσότερο από ό,τι στα συµβατικά ΑΕΙ. Το εκπαιδευτικό υλικό που 
χρησιµοποιείται στην Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση πρέπει να (Βεργίδης κ.ά 1998):  
• Εξυπηρετεί τις ανάγκες της ανοικτής εκπαίδευσης, παρέχοντας στους σπουδαστές τη 

δυνατότητα να µελετήσουν και να µάθουν στο δικό τους τόπο και χρόνο καθώς και στο 
ρυθµό της επιλογής τους.  

• Αναπληρώνει, σε µεγάλο βαθµό, την απουσία του διδάσκοντα.  
• Προάγει την αλληλεπίδραση του µαθητή µε το µαθησιακό υλικό. 
• Επεξηγεί δύσκολα σηµεία και έννοιες. 
• Αξιολογεί, ενηµερώνει και ενθαρρύνει το σπουδαστή συνεχώς. 

Οι σπουδαστές στους οποίους απευθύνεται το εκπαιδευτικό υλικό στην εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση δε διαθέτουν πάντα τα ίδια ατοµικά, κοινωνικά και µορφωτικά αγαθά. 
Παρουσιάζουν ανοµοιογένεια αναφορικά µε τη µέθοδο µε την οποία προσεγγίζουν το γνωστικό 
αντικείµενο, το ρυθµό µε τον οποίο µελετούν, αλλά και τον τρόπο µε τον οποίο οργανώνουν τις 
σπουδές τους. Κατά συνέπεια είναι λογικό να προσεγγίζουν το εκπαιδευτικό υλικό µε το δικό 
τους τρόπο, ακολουθώντας κατά προτεραιότητα τα τµήµατα εκείνα που είναι γι΄ αυτούς 
περισσότερο χρήσιµα ή ενδιαφέροντα.  

 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι υπολογιστικές και δικτυακές τεχνολογίες, µε τις τεράστιες δυνατότητες που 
προσφέρουν για άµεση επικοινωνία και πρόσβαση σε πηγές γνώσης και πληροφόρησης, δίνουν 
τη δυνατότητα για την αναζήτηση και την ανάπτυξη νέων µορφών οργάνωσης της επιµόρφωσης. 
Κυρίως, όµως, βοηθούν στην αξιοποίηση και περαιτέρω ενίσχυση των πλεονεκτηµάτων της εξ 
αποστάσεως επιµόρφωσης. 

Καθώς η χώρα µας εισέρχεται στην Κοινωνία της Πληροφορίας, γίνεται όλο και πιο 
φανερό πως το στρατηγικό της πλεονέκτηµα δεν µπορεί να είναι άλλο από την ύπαρξη ενός 
σχολείου ανοικτού και δυναµικού, ενός σχολείου που προάγει, ταυτόχρονα µε τις ανθρώπινες 
αξίες, τις σύγχρονες γνώσεις και δεξιότητες.  

Η προσπάθεια για την ουσιαστική αυτή µεταβολή πρέπει να έχει ως αφετηρία τον 
εκπαιδευτικό, η επιµόρφωση του οποίου ανάγεται σε γεγονός υψηλής προτεραιότητας. Με την 
έννοια αυτή µια συνολική και συστηµατική προώθηση, εφαρµογή και οργάνωση της εξ 
αποστάσεως επιµόρφωσης µόνο θετικά µπορεί να εκληφθεί.  

Η εξ αποστάσεως επιµόρφωση αποτελεί µια εκπαιδευτική µέθοδο που µπορεί να 
ικανοποιήσει τις αυξηµένες και πολύπλοκες επιµορφωτικές ανάγκες που παρουσιάζει ο τοµέας 
της εκπαίδευσης καθώς άρει τους περιορισµούς που θέτει το παραδοσιακό σύστηµα 
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επιµόρφωσης ενώ χρησιµοποιώντας τις νέες τεχνολογίες είναι σε θέση να υποστηρίξει τις 
διαδικασίες µάθησης και επαγγελµατικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών. 

Μέσω του διαδικτύου διανοίγονται νέες και ελπιδοφόρες προοπτικές για νέες µορφές και 
δυνατότητες υποστήριξης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, µορφές µάλιστα που φαίνεται να 
εξυπηρετούν περισσότερο τις απαιτήσεις που έχει η σύγχρονη εποχή από τον εκπαιδευτικό: 
συνεχή αυτοεξέλιξη και παρακολούθηση των νέων επιστηµονικών δεδοµένων, συλλογικότητα 
στην αντιµετώπιση των προβληµάτων, συνεχή αναζήτηση και κριτική προσέγγιση κατά τη 
διδασκαλία. 

Οι στόχοι αυτοί δε µπορούν εύκολα να επιτευχθούν µέσα από συµβατικές παιδαγωγικές 
πρακτικές, οι οποίες επιβάλλουν τη µονόδροµη µεταφορά γνώσεων από τον εκπαιδευτή στον 
εκπαιδευόµενο. Στην ΑεξΑΕ οι εκπαιδευόµενοι οδηγούνται στο να αναζητήσουν και να 
διερευνήσουν όλες τις δυνατές πληροφορίες οι οποίες θα τους βοηθήσουν να διαχειριστούν, να 
βρουν λύσεις και να σχεδιάσουν κατάλληλα πεδία δράσης.  

Η δηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού που εξυπηρετεί την αυτοδιδασκαλία και την 
αυτοεκπαίδευση πρέπει να περιλαµβάνει τα στάδια της ∆ιερεύνησης, του Σχεδιασµού, της 
Συγγραφής, και της Αξιολόγησης (Κόκκος, Λιοναράκης, Ματραλής, Παναγιωτακόπουλος, 
1998). 
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ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΤΗΣ ΤΕΛΕΥΤΑΙΑΣ ΤΑΞΗΣ ΤΟΥ ΛΥΚΕΙΟΥ 

Βασιλοπούλου Νικολέτα 
Βιολόγος - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
Η εργασία µου επικεντρώνεται σε δύο µεγάλους άξονες:  
• καταγραφή των σταδίων ανάπτυξης της µοριακής βιολογίας της Γαλλικής Σχολής, ο 
ανασχετικός ρόλος που έπαιξε ο Λαµαρκισµός στην γαλλική παράδοση, ο προωθητικός ρόλος 
της µελέτης των φάγων και ο προωθητικός και ταυτόχρονα ανασχετικός ρόλος του οπερόνιου, οι 
προσωπικότητες των ερευνητών και η επιρροή τους στην πνευµατική ζωή της Γαλλίας,  
• από διδακτική σκοπιά, προσέγγιση των συνθηκών οι οποίες συνετέλεσαν στη µεταµόρφωση 
των αρχικών επιστηµονικών εννοιών της µοριακής βιολογίας και της ενσωµάτωσής τους στη 
διδακτική διαδικασία της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η διδακτική έρευνα στηρίζεται στις 
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αντιλήψεις των σχολ. εγχειριδίων, γαλλικού και ελληνικού αντίστοιχα, της Γ’ τάξης του 
Λυκείου. Υπόθεση της έρευνας µας είναι ότι οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στη 
διδακτική διαδικασία του οπερονίου στα σχολικά βιβλία, εξαρτώνται από τα επιστηµολογικά 
εµπόδια τα οποία αναλύονται στην έρευνα αυτής της έννοιας. 

Τα µυστήρια της ζωής αποδείχτηκαν πολύ πιο πολύπλοκα και συγκεχυµένα, απ' όσο 
έµοιαζαν στις δεκαετίες του 1960 και του 1970. Αφού επιβεβαιώθηκε ότι το DNA περιέχει 
κωδικοποιηµένες τις γενετικές πληροφορίες των οποίων η µετάφραση καθορίζει τη διατήρηση , 
την αύξηση και την αναπαραγωγή του κυττάρου, αναδύθηκε µια νέα βιολογία, η οποία για 
σηµασιολογικούς λόγους ονοµάστηκε µοριακή βιολογία. 

Η νέα αυτή επιστήµη είχε στόχο την κατανόηση των βιολογικών διαδικασιών µε βάση τη 
µοριακή συγκρότηση και τις µοριακές αλληλεπιδράσεις του ζώντος κυττάρου αρχικά και του 
πολυκύτταρου οργανισµού αργότερα. Στο πρώτο στάδιο της ανάπτυξής της που αντιστοιχεί στα 
1900-1940 µε αφετηρία τις γενετικές και βιοχηµικές έρευνες στους µικροοργανισµούς, 
πραγµατοποιήθηκε η επαλήθευση και η καθιέρωση των Μεντελικών νόµων και ο προσδιορισµός 
της θέσης των γονιδίων στο γενετικό υλικό των χρωµοσωµάτων. 

Στο δεύτερο στάδιο 1940-1970 πραγµατοποιήθηκε η θεωρητική οικοδόµηση της Μοριακής 
Βιολογίας από τις έρευνες επτά διαφορετικών σχολών. Στο στάδιο αυτό αποσαφηνίστηκε η 
µακροµοριακή δοµή του γενετικού υλικού, η ροή της γενετικής πληροφορίας , η αποµόνωση των 
σηµαντικότερων µεγαλοµορίων και καθιερώθηκαν τα δόγµατα του παραδείγµατος. 

Η ανακάλυψη του αγγελιοφόρου RNA επισήµαινε µια αποφασιστική καµπή στην ανάπτυξη 
της µοριακής βιολογίας χάρη στη συµβολή της λεγόµενης ‘’ γαλλικής σχολής της µοριακής 
βιολογίας ‘’ που θεωρήθηκε ως εξαιρετικά σηµαντική από τους ιστορικούς της επιστήµης. Μια 
από τις κυριότερες επιτεύξεις αυτής της ‘’σχολής ‘’ µε πρωτεργάτες τους Andre Lwoff, Francois 
Jacob και Jacques Monod ήταν αρχικά η διευκρίνιση από τον Andre Lwoff του φαινοµένου της 
λυσιγονίας µε την ανακάλυψη του προφάγου. Την ακολούθησε η ανακάλυψη του φαινοµένου 
της επαγωγής στη µετατροπή του προφάγου στη βλαστική του µορφή στα µολυσµένα βακτήρια 
που µελετήθηκε από τους Andre Lwoff, Francois Jacob και Elie Wollman. 

Στη συνέχεια η στενή συνεργασία των Francois Jacob και Jacques Monod στη µελέτη του 
µοριακού µηχανισµού της βιοσύνθεσης των πρωτεϊνών, έφερε στο φως µια σειρά από 
καινούργιες έννοιες που εµπλούτισαν τη µοριακή βιολογία. Η απλή γενετική µονάδα του 
γονιδίου συµπληρώθηκε µε την έννοια µιας συστοιχίας γονιδίων µε συντονισµένη έκφραση που 
ονοµάστηκε υπερόνιο (συνεργείωµα). Στα κλασσικά δοµικά γονίδια που καθορίζουν τη δοµή στα 
πρωτεϊνικά µόρια και που είχαν ήδη µελετηθεί, οι Francois Jacob και Jacques Monod πρόσθεσαν 
µια καινούργια κατηγορία, τα ρυθµιστικά γονίδια, που επεµβαίνουν στην έκφραση των δοµικών 
γονιδίων ή στην αναστολή τους. Ο ρόλος των ρυθµιστικών κυκλωµάτων στις βιολογικές 
λειτουργίες των κυττάρων ερευνήθηκε ιδιαίτερα από τη γαλλική σχολή µοριακής βιολογίας, η 
οποία εισήγαγε έννοιες από αυτές που είχαν αναπτυχθεί στον τοµέα της κυβερνητικής. 

Για τους ιστορικούς των επιστηµών της βιολογίας αποτελεί ένα παράδοξο  η επιτυχία της 
γαλλικής σχολής, επειδή η σχολή αυτή ολοκλήρωσε το θεωρητικό οικοδόµηµα της µοριακής 
βιολογίας , ενώ είχε συµβάλλει ελάχιστα στα θεµέλιά της. Οι µελέτες των γάλλων ερευνητών θα 
πάρουν την εκδίκηση τους για την καθυστέρηση της βιοχηµείας και της γενετικής στη Γαλλία 
και θα αποτελέσουν τον προωθητικό παράγοντα για την περαιτέρω εξέλιξη της µοριακής 
βιολογίας. Το βραβείο Νόµπελ της ιατρικής και της φυσιολογίας που απενεµήθη στους Andre 
Lwoff, Francois Jacob και Jacques Monod για τις έρευνες τους πάνω στους µηχανισµούς 
γονιδιακής ρύθµισης (τη γενετική ρύθµιση της σύνθεσης των ενζύµων και των ιών και την 
επεξεργασία του µοντέλου του οπερόνιου) το 1965  είναι η αναγνώριση της συµβολής της 
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γαλλικής σχολής στην πρόσφατη πρόοδο της βιολογίας. Οι τρεις ήρωες βιολόγοι είναι εξίσου 
εντυπωσιακοί µε το στυλ τους , τις πεποιθήσεις τους , το ύφος τους. Συνεργαζόµενοι µε άλλους , 
έµαθαν, µε υποµονή , επιµονή, φαντασία και επινοητικότητα να φέρουν στην επιφάνεια, από τα 
περίπλοκα βιολογικά δεδοµένα, τις βάσεις της νέας βιολογίας. Το µοντέλο του οπερόνιου, ακόµα 
και αν συχνά παραγκωνίζεται στα σχολικά εγχειρίδια , είναι πίσω από κάθε ανακάλυψη της 
σύγχρονης νέας βιολογίας.  

Ο όρος οπερόνιο αναφέρεται σε µια συνδεόµενη οµάδα ρυθµιστικών στοιχείων και δοµικών 
γονιδίων, των οποίων η έκφραση συντονίζεται από το προϊόν ενός άλλου ρυθµιστικού γονιδίου, 
που βρίσκεται κάπου αλλού στο γονιδίωµα. Ρόλος των ρυθµιστικών γονιδίων είναι να 
προκαλούν τη σύνθεση ενός καταστολέα, ο οποίος µε τη σειρά του , ρυθµίζει τη µεταγραφή ενός 
δοµικού γονιδίου προσδεόµενος στην περιοχή του χειριστή , γειτονική των δοµικών γονιδίων. Τα 
δοµικά γονίδια επιτρέπουν τη σύνθεση των ενζύµων και των πρωτεϊνών που είναι απαραίτητα 
για τις διαφορετικές κυτταρικές λειτουργίες. Οι Jacob και Monod διαπιστώνουν ότι τα δοµικά 
γονίδια που ελέγχονται από το ίδιο ρυθµιστικό γονίδιο βρίσκονται στην ίδια θέση πάνω στο 
χρωµόσωµα. Ετσι, υποθέτουν την ύπαρξη µιας µοναδικής γενετικής δοµής που ονοµάζεται 
χειριστής και είναι η θέση στην οποία προσδένεται το προϊόν του ρυθµιστικού γονιδίου. Το 
σηµαντικότερο αποτέλεσµα της συνεργασίας τους ήταν η επεξεργασία του µοντέλου της 
κυτταρικής ρύθµισης το οποίο ερµηνεύει τον διπλό γενετικό ντετερµινισµό που ισχύει στη 
σύνθεση των πρωτεϊνών: ένα γονίδιο καθορίζει τη δοµή ενός προϊόντος (καταστολέας), 
µπλοκάροντας την έκφραση άλλων γονιδίων και ένα άλλο ρυθµίζει την έκφρασή του. Το ίδιο 
µοντέλο αποτέλεσε το θεµέλιο για την αποκάλυψη του αγγελιοφόρου RNA και προσέφερε τα 
εργαλεία για τη µελέτη των πολύπλοκων διαδικασιών, όπως της εµβρυϊκής ανάπτυξης και της 
κυτταρικής διαφοροποίησης. 

Το µοντέλο του οπερόνιου απορρίφθηκε γιατί θεωρήθηκε πολύ απλό για την κατανόηση της 
πολυπλοκότητας της λειτουργίας και της ανάπτυξης των ανώτερων οργανισµών. Η αξία του 
όµως αναγνωρίζεται σήµερα γιατί αποτελεί ένα αποφασιστικό βήµα στην κατανόηση των 
σχέσεων µεταξύ των διαφορετικών βιολογικών µακροµορίων, ιδιαίτερα, στην περιγραφή των 
µηχανισµών που ελέγχουν την δραστηριότητα των γονιδίων κατά την διάρκεια της ανάπτυξης. 
Σύµφωνα µε τα νέα ευρήµατα, οι πολύπλοκες ιδιότητες των οργανισµών δεν εξαρτώνται από τη 
δοµή των συστατικών µορίων τους, αλλά από τη συγκεκριµένη ολοκληρωµένη λειτουργικότητα 
και αλληλεπίδρασή τους.  

Συνεπώς, διεξάγονται πολλές έρευνες µε σκοπό να αποδειχθεί η επίδραση του περιβάλλοντος 
στους ζωντανούς οργανισµούς και τους απογόνους τους. Ο γαλλικός νεολαµαρκισµός, 
απορρίπτοντας τις εξελικτικές δαρβινικές θεωρίες τάσσεται εναντίον της γενετικής  που 
θεωρείται αφηρηµένη επειδή αναφέρεται σε υποθετικές οντότητες , τα γονίδια, έχοντας σαν 
συνέπεια την καθυστέρηση της ανάπτυξής της στη Γαλλία. Αυτή η καθυστέρηση στην ανάπτυξη 
της γενετικής αποτέλεσε προωθητικό παράγοντα για την ανάπτυξη της µοριακής βιολογίας, λόγω 
του ότι οι γάλλοι ερευνητές παρέµειναν προσκολληµένοι στο παραδοσιακό και νεολαµαρκικό 
θέµα της ενζυµικής προσαρµογής , το οποίο έδωσε νέες διεξόδους στην έρευνα. Μέσα στο 
συγκεχυµένο κλίµα του νέο-λαµαρκισµού, οι βιολόγοι προτείνουν στη θέση του, τη γενετική 
πληροφορία της οποίας η έκφραση ρυθµίζεται από σύνθετους µηχανισµούς. Σε αυτό οφείλεται 
και η εκπληκτική ικανότητα των οργανισµών να προσαρµόζονται. Οι γάλλοι γενετιστές, µε δυο 
λόγια, ερεύνησαν το πρόβληµα της γενετικής ρύθµισης της προσαρµοστικής ικανότητας των 
οργανισµών. Η συµβολή τους έγκειται στο ότι κατάφεραν να αποδείξουν πως µπορεί µια 
προσαρµοστική βιολογική διαδικασία να υποτάσσεται σε έναν αυστηρό γενετικό έλεγχο, ενώ 
παράλληλα βρίσκεται υπό την επιρροή του περιβάλλοντος. 
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Η γαλλική σχολή της µοριακής βιολογίας συνέβαλε σηµαντικά στον γαλλικό επιστηµονικό 
στοχασµό. Οι Jacob, Lwoff και Monod, ως υπέρµαχοι της επιστηµονικής λογικής συνέβαλαν 
στην ανάπτυξη της επιστηµολογίας της βιολογίας. Η επιρροή τους, όχι µόνο µε τα γραπτά τους 
και τις διακηρύξεις τους, αλλά και µε την δηµοσίευση εκλαϊκευµένων άρθρων τους το 1969-
1970 µε χροιά επιστηµολογική και φιλοσοφική είναι σηµαντική. Ας υπενθυµίσουµε ότι η βασική 
συµβολή της γαλλικής σχολής της µοριακής βιολογίας, στον τοµέα των ιδεών, είναι η ανανέωση 
της επιστηµολογίας. 

Ισχύει σύµφωνα µε τον Kuhn σε µια συγκεκριµένη στιγµή στην εξέλιξη της επιστήµης ένα 
παράδειγµα, δηλαδή ένα σύνολο επιστηµονικών ανακαλύψεων αναγνωρισµένων παγκόσµια, οι 
οποίες για ένα συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα προσφέρουν στους ερευνητές τύπους 
προβληµάτων και λύσεις. Η επιστήµη προχωρεί µε άλµατα. Μετά από περιόδους στασιµότητας, 
σε κάθε επιστηµονικό κλάδο έρχονται φάσεις ταχείας εξέλιξης. Επάνω στο παράδειγµα χτίζεται 
η κανονική επιστήµη η οποία ισχύει µέχρις ότου οι αντιθέσεις ανάµεσα στο περιεχόµενο αυτής 
της επιστήµης και στις καινούργιες ανακαλύψεις καθιστούν αναγκαία µια αλλαγή του 
παραδείγµατος, δηλαδή µια επιστηµονική επανάσταση. Ορισµένες ανακαλύψεις αναχαιτίστηκαν 
και άλλες απορρίφτηκαν εξ αιτίας του δόγµατος ότι η διπλή έλικα του DNA είναι ένα µόριο 
απαραβίαστο, απρόσιτο και σταθερό και των κανόνων του κεντρικού δόγµατος της βιολογίας και 
της συγγραµικότητας των γονιδίων και των πρωτεϊνών. Το παράδειγµα που έχει επικρατήσει 
µετατρέπεται σε δόγµα.  

Κάθε επιστηµονική γνώση που µετατρέπεται σε δόγµα αποτελεί επιστηµολογικό εµπόδιο για 
την προώθηση της επιστηµονικής σκέψης και του ίδιου του παραδείγµατος. Ο Bachelard λέει ότι 
“το πνεύµα όταν φθάνει µπροστά στην επιστήµη δεν είναι νέο πλέον, έχει την ηλικία των 
προκαταλήψεων” και επίσης ότι στην επιστηµονική γνώση “τίποτα δεν είναι δεδοµένο, όλα 
κατασκευάζονται”. Το βασικό στην παιδαγωγική των επιστηµών είναι να φέρουµε τους µαθητές 
µας µπροστά στην “έννοια του προβλήµατος”. 

Η ∆ιδακτική, σαν µια συγκροτηµένη επιστήµη µε όλα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της, 
δηλαδή θεωρητικά µοντέλα, µεθόδους και τεχνικές έρευνας, ειδικά περιεχόµενα και εφαρµογές, 
ενδιαφέρεται για τις βασικές έννοιες ενός κλάδου , για την λειτουργική σχέση µεταξύ των 
εννοιών του , για την ιστορία τους  , για τον επαναπροσδιορισµό τους, για τη διδακτική τους 
εφαρµογή. 

Η εποικοδοµητική προσέγγιση της διδακτικής είναι µια διαπραγµάτευση της επιστηµονικής 
γνώσης, έχει στόχο την εννοιολογική αλλαγή και την οικοδόµηση της γνώσης από τον µαθητή, 
µε τον εκπαιδευτικό σε ρόλο που να διευκολύνει τη µάθηση. Το επιστηµολογικό εµπόδιο 
ερµηνεύεται σαν προωθητικός και ανασχετικός ταυτόχρονα µηχανισµός. Για να γίνει η αποδοχή 
της νέας γνώσης και η απόρριψη της παλιάς λανθασµένης αντίληψης, ο µαθητής πρέπει να 
περάσει από µια κατάσταση µέσα από την οποία θα διαπιστώσει την ανεπάρκεια της 
προηγούµενης γνώσης και την αναγκαιότητα της νέας. Πρέπει να προβληµατιστεί για την ισχύ 
και την αλήθεια που έχει το νέο εννοιολογικό πλαίσιο που τον διδάσκουµε. Κατόπιν ο µαθητής 
οικοδοµεί τις νέες έννοιες και τις ενσωµατώνει σε ένα νέο γνωστικό σχήµα , το οποίο είναι 
συνεπές µε τις νέες εννοιολογικές δοµές.  

Υπάρχει ένα ευρύτατο φάσµα ερευνητικών προσπαθειών για τις βιωµατικές νοητικές 
παραστάσεις που συγκροτούν στη σκέψη τους µαθητές διαφόρων ηλικιών και εκπαιδευτικών 
βαθµίδων, για έννοιες και φαινόµενα της Βιολογίας, τα αποτελέσµατα των οποίων είναι πολύ 
δύσκολο πλέον να αγνοήσει κάθε σοβαρός σχεδιασµός οργανωµένης διδακτικής παρέµβασης. Τα 
δεδοµένα αυτά προσδιορίζουν µε ακρίβεια τα νοητικά µοντέλα, τις εναλλακτικές ερµηνείες και 
τα γνωστικά εµπόδια τα οποία συναντώνται στη βιωµατική σκέψη µαθητών και ενηλίκων και 
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κατά συνέπεια τις πραγµατικές δυσκολίες και τους περιορισµούς του εκπαιδευτικού έργου από 
την πλευρά της γνωστικής συγκρότησης και λειτουργίας των µαθητών. Πρέπει να επιλεγούν οι 
κατάλληλες περιοχές της επιστηµονικής γνώσης και οι διαδικασίες για το µετασχηµατισµό της 
στο επιθυµητό κάθε φορά σχολικό επίπεδο.  

Ο διδακτικός µετασχηµατισµός υποδηλώνει το σεβασµό µε τον οποίο η επιστηµονική γνώση 
απλοποιήθηκε προκειµένου να γίνει προσιτή στους µαθητές. Υποστηρίζεται η αναγκαιότητα της 
ανάπτυξης αναλυτικών προγραµµάτων για τη διδασκαλία τα οποία δεν θα αποσκοπούν µόνο 
στην αναπαραγωγή της επιστηµονικής γνώσης, αλλά και στην προσέγγιση του συνόλου των 
όρων της παραγωγής της, δηλαδή της χρηµατοδότησης , των συνθηκών διεξαγωγής της έρευνας, 
της χρήσης, των επιδράσεων αλλά και των τροποποιήσεων που επιφέρει στο κοινωνικό και 
φυσικό περιβάλλον. 

Γιατί διδάσκουµε; Τι διδάσκουµε; Πως διδάσκουµε; Σε ποιους διδάσκουµε; ∆ιδάσκουµε 
βιολογία για να οδηγηθεί η σκέψη των µαθητών στη συστηµατική διερεύνηση, στη διαµόρφωση 
κριτικής και ερευνητικής στάσης, για να δηµιουργήσουµε και να αναπτύξουµε εκπαιδευτικά 
πλαίσια , στα οποία µε διαδικασίες ενεργητικής µάθησης δοµούνται στη σκέψη των µαθητών 
µοντέλα ερµηνειών, για να δείξουµε ότι η επιστήµη και η κοινωνία είναι συστήµατα που 
βρίσκονται σα αδιάκοπη επικοινωνία και αλληλεξάρτηση, για να κάνουµε φανερό ότι η επιστήµη 
δεν είναι ένας σωρός από αλήθειες αιώνιας ισχύος και απόλυτης εγκυρότητας , αλλά µια 
δοµηµένη απεικόνιση της πραγµατικότητας όπως αυτή ερµηνεύεται σε κάθε εποχή και φάση της 
ανάπτυξής της , δεδοµένου ότι οι επιστηµονικές γνώσεις και θεωρίες ως ανοικτά συστήµατα 
επιδέχονται διάλογο , αναθεωρήσεις , αµφισβητήσεις και ανατροπές. Το σωστό και το λάθος 
είναι συχνά θέµα οπτικής γωνίας , επιστηµονικής εξέλιξης και ερευνητικής συγκυρίας και όχι 
απόλυτη αλήθεια. 

Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, εναρµονισµένη µε αλλαγές στα Αναλυτικά 
Προγράµµατα, τα σχολικά εγχειρίδια, τα κριτήρια και τη µέθοδο αξιολόγησης, διευκολύνει την 
εξέλιξη της τρέχουσας εκπαιδευτικής διαδικασίας προς αυτήν που επιθυµούν οι σχεδιαστές της 
νέας πρότασης για την εκπαίδευση. 

Στην Ελλάδα παρά τις αλλαγές , τα γενικά χαρακτηριστικά του εκπ/κού συστήµατος 
παραµένουν τα ίδια, λόγω του συγκεντρωτικού χαρακτήρα του σχεδιασµού της εκπαιδευτικής 
πολιτικής που ελέγχεται πάντα από το ΥΠΕΠΘ. 
Σε αυτή τη διδακτική έρευνα , γίνεται διερεύνηση για τη θέση που κατέχουν οι νέες έννοιες στα 
σχολικά βιβλία της βιολογίας και περιλαµβάνει παράλληλα ανάλυση του σχολικού βιβλίου της 
τελευταίας τάξης του Λυκείου στη Γαλλία και σύγκριση µε το ελληνικό αντίστοιχο εγχειρίδιο.  

Το µάθηµα λοιπόν, ονοµάζεται “Οι επιστήµες της Ζωής και της Γης” (SVT), είναι 
διαθεµατικό, αφορά την βιολογία και την γεωλογία και δείχνει την εξέλιξη και την 
αλληλεπίδραση γεώσφαιρας και βιόσφαιρας µέσα στον χρόνο. Επειδή ο πλανήτης µας εµφανίζει 
σταθερότητα και ποικιλοµορφία, φαίνεται ότι συγκρούονται οι ιδιότητες της βιόσφαιρας και της 
γεώσφαιρας. Αυτή η αντίθεση ισορροπείται µε τη µελέτη της διάστασης του χρόνου. Ένας από 
τους σκοπούς του προγράµµατος της τελευταίας τάξης είναι να δοθεί στους µαθητές που έχουν 
κατεύθυνση τις επιστήµες, ένα δυναµικό µοντέλο της γης. Αυτό το µοντέλο για να είναι πλήρες 
περιλαµβάνει την χρονική εξέλιξη για όλον τον πλανήτη. Οι ζωντανοί οργανισµοί παρουσιάζουν 
δοµική και λειτουργική ενότητα αλλά και µεγάλη ποικιλοµορφία, η οποία τους επιτρέπει να 
διατηρούνται στον χρόνο και να εξαπλώνονται στον χώρο. Για να αντιληφθούν οι µαθητές 
καλύτερα την βιολογική και γεωλογική εξέλιξη του πλανήτη χρησιµοποιείται η εµπειρική 
αντίληψη του χρόνου που έχουν. Αναφέρεται στο γεωλογικό παρελθόν του πλανήτη και πόσο 
αυτό επηρεάζει την µελλοντική του εξέλιξη (κλιµατικές αλλαγές, ύψος θαλασσών). Για 
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οτιδήποτε ζητείται στην συνέχεια, συνιστάται η χρήση Η/Υ για συλλογή πληροφοριών, 
επεξεργασία λογισµικών, µοντελοποίηση και προσοµοίωση. 
Είναι εντυπωσιακό ότι σε κανένα βιβλίο  του Λυκείου δεν γίνεται αναφορά  στο µοντέλο του 
οπερόνιου, ένα µοντέλο  της γαλλικής σχολής, γεγονός που αποδεικνύει την πολυπλοκότητα και 
τη δυσκολία στην κατανόησή του από τους µαθητές. ∆ιαπιστώνοντας την έλλειψη αναφοράς στα 
ονόµατα των πρωταγωνιστών της γαλλικής σχολής της µοριακής βιολογίας, θα συµπεραίναµε ότι 
στο γαλλικό βιβλίο, η ιδιαίτερη συµβολή των γάλλων ερευνητών στη µοριακή βιολογία είναι 
ανύπαρκτη. Σηµαντικοί ερευνητές στον τοµέα της ∆ιδακτικής της Βιολογίας θεωρούν 
απαραίτητη , κατά το σχεδιασµό της διδασκαλίας µιας έννοιας , την αναφορά στην ιστορική 
εξέλιξη της έννοιας, µια γέφυρα δηλαδή µεταξύ της Ιστορίας της Επιστήµης και του 
εποικοδοµητικού µοντέλου µάθησης. Οι συγγραφείς του γαλλικού βιβλίου υποστηρίζουν ότι η 
σηµασία της επιστήµης απορρέει από την ιστορική προσέγγισή της. Η επιστηµονική γνώση στο 
γαλλικό βιβλίο δεν παρουσιάζεται γραµµικά, δογµατικά και απόλυτα, η οικοδόµηση των εννοιών 
δεν γίνεται συσσωρευτικά αλλά µε συνεχείς επαναπροσδιορισµούς. Τα βιβλία χρησιµοποιούν ως 
εννοιολογικά εργαλεία, συχνά κάποια κείµενα, τα οποία έχουν σχέση µε την ιστορική αναδροµή 
της έννοιας που παρουσιάζουν, και τα οποία προέρχονται από βιβλία, δηµοσιεύσεις , πρωτότυπα 
άρθρα πειραµάτων. Μέσα από αυτά τα κείµενα καλούνται οι µαθητές να εξηγήσουν τη γένεση 
των εννοιών. Η αξιολόγηση φαίνεται ότι είναι πιο αποτελεσµατική δεδοµένου ότι οι ίδιοι οι 
µαθητές αντιλαµβάνονται τις παρανοήσεις τους µέσα από γνωστικές συγκρούσεις και αλλαγές. 
Συνολικά, η οργάνωση των γνώσεων στο γαλλικό βιβλίο ακολουθεί την αντίληψη της ιστορικής 
αναδροµής της κατασκευής των εννοιών και εισάγεται η έννοια της ρήξης στον τρόπο 
παρουσίασης των νέων βιολογικών παραδειγµάτων. 

Αντιθέτως, οι επιστηµονικές έννοιες που φθάνουν στον µαθητή µέσα από το ελληνικό 
σχολικό εγχειρίδιο, είναι απρόσωπες , χωρίς ιστορία και έξω από τον χώρο στον οποίο 
αναπτύχθηκαν. ∆εν γίνεται αναφορά στους ερευνητές που επινόησαν αυτές τις έννοιες , στις 
συνθήκες της εξέλιξής τους και δεν συνδέονται µε τα ερωτήµατα που οδήγησαν τους ερευνητές 
στην ανακάλυψή τους. ∆ίνουν την εντύπωση µιας τελειωµένης και τεκµηριωµένης αλήθειας. Το 
ελληνικό βιβλίο βασίζεται σε µια συσσωρευτική και γραµµική ιδέα για την επιστηµονική γνώση 
χωρίς « ρήξεις και ασυνέχειες», παρουσιάζοντας απρόσωπα και ανιστόρητα δεδοµένα και αρχές. 
Τα περιεχόµενα του βιβλίου δεν είναι σχεδιασµένα µε βάση τις νέες διδακτικές θεωρίες της 
µάθησης. Υπάρχει πλήρης απουσία της ιστορίας της επιστήµης στο εν λόγω βιβλίο. 

Η έρευνα µας για το ρόλο της Γαλλικής σχολής στην ανάδυση της Μοριακής Βιολογίας και 
στην διδακτική της στο σχολικό πλαίσιο, µας οδηγεί στα παρακάτω συµπεράσµατα:  
1) Ένα πρώτο επιστηµολογικό εµπόδιο, τόσο στην επιστηµονική πορεία των εννοιών της 
βιολογίας, όσο και στην διδακτική του κλάδου, αποτελεί το γεγονός ότι η πανεπιστηµιακή µας 
κατάρτιση µας έχει εµποτίσει µε την ιδέα της γραµµικής συσσωρευτικής αντίληψης της 
επιστήµης, µια ιδέα αντι-ολιστική και αντι-διεπιστηµονική. 2) Οι αντιλήψεις που υπάρχουν στα 
αναλυτικά προγράµµατα και στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 
ενισχύουν τη µονοδιάστατη και µονοεπιστηµονική αποµόνωση και προτείνουν ένα είδος 
διδακτικής πράξης σύµφωνα µε τις θετικιστικές αρχές, η οποία δυστυχώς δεν ανανεώνεται 
συχνά. Γι’ αυτό προτείνουµε: 1) Την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στην ιστορική ανάλυση 
των εννοιών της µοριακής βιολογίας, δεδοµένου ότι συµβάλλει στο να κατανοήσουν την 
επιστηµονική και τεχνολογική πραγµατικότητα και η οποία θα τους εξασφαλίσει ικανότητα να 
διαχειρίζονται θέµατα διεπιστηµονικότητας, επιστηµολογίας, διδακτικής και ηθικής. 2) Την 
αλλαγή του Αναλυτικού προγράµµατος ώστε να είναι ευέλικτο και διαρκώς εξελισσόµενο, να  
περιλαµβάνει τις τελευταίες ανακαλύψεις της επιστήµης, τις διασυνδέσεις µεταξύ Επιστήµης, 
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Τεχνολογίας και Κοινωνικής εξέλιξης και την αναγνώριση του ρόλου της πολιτισµικής 
διάστασης της επιστήµης. 3) Τα σχολικά εγχειρίδια χρειάζεται να περιλαµβάνουν στο 
περιεχόµενό τους, την επιστηµονική διάσταση µε ότι καινούργιο συµβαίνει στον χώρο της 
βιολογίας αφού µετασχηµατιστεί σε διδάξιµη σχολική γνώση, την ιστορική διάσταση όπου θα 
παρουσιάζονται οι συνθήκες ανάπτυξης των επιστηµονικών εννοιών, αλλά και οι οικονοµικές, 
κοινωνικές και πολιτισµικές συνθήκες που επηρέασαν την ανάπτυξη τους, όπως η αποφασιστική 
καµπή της γαλλικής σχολής στη µοριακή βιολογία, την ηθική διάσταση µε έµφαση στα βιοηθικά 
διλήµµατα που πηγάζουν από τις εφαρµογές της βιολογίας. 
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ΚΑΤΑ ΒΑΘΟΣ ΕΙΝΑΙ ΖΗΤΗΜΑ ΦΩΤΟΣ 

∆ρ. Τζάµου Αικατερίνη 
Φιλόλογος - Ιστορικός της Τέχνης, Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
 Είναι γνωστό πως τα έργα τέχνης στολίζουν συχνά τόσο τα διδακτικά εγχειρίδια όσο και 
τις επιστηµονικές εκδόσεις. Η σχέση τέχνης και επιστήµης έχει αποτελέσει συχνά αντικείµενο 
µελέτης διατριβών, συγγραµµάτων, εικαστικών εκθέσεων αλλά και συνεδρίων. Καλλιτέχνες 
εµβαθύνουν σε θέµατα της επιστήµης για να µπορέσουν να δηµιουργήσουν και επιστήµονες 
ανατρέχουν στη δύναµη της τέχνης για να ανακαλύψουν. Όλα αυτά είναι γνωστά, η εισήγηση 
αυτή δεν προτίθεται να κοµίσει γλαύκα εις Αθήνας συσχετίζοντας επιστηµονικά αξιώµατα µε 
καλλιτεχνικά ρεύµατα, ούτε να µιλήσει για το αυτονόητο: τη σχέση της τέχνης µε τα γράµµατα 
και τα άλλα πεδία των ανθρωπιστικών επιστηµών.  
 Αυτό που προτίθεται να διερευνήσει η εισήγησή µας είναι ο τρόπος µε τον οποίο το έργο 
τέχνης µπορεί να βοηθήσει τον µαθητή να κατανοήσει πληρέστερα τα διάφορα επιστηµονικά 
πεδία που προσεγγίζουν τα σχολικά εγχειρίδια σε κάθε σχολικό µάθηµα. Και κυρίως: ο τρόπος 
µε τον οποίο το έργο τέχνης µπορεί να βοηθήσει τον διδάσκοντα να αποκαλύψει αυτό που η 
επιστήµη του προσπαθεί να αποδείξει. 
 Αν «η φαντασία είναι πιο σηµαντική από τη γνώση», όπως µας διαβεβαίωσε ο Αϊνστάιν, 
τότε η σχολική τάξη έχει πολλά να ωφεληθεί από τον αποκαλυπτικό λόγο του έργου τέχνης. Και 
οι διδάσκοντες κάθε ειδικότητας έχουν κάθε λόγο να σκύψουν πάνω από τα έργα τέχνης και να 
θέσουν σ’ αυτά τα ερωτήµατα που θα οδηγήσουν τους µαθητές τους στη γνώση. 
 Στα περιορισµένα πλαίσια της παρούσας εισήγησης δεν είναι δυνατόν να δώσουµε σχέδια 
διδασκαλίας. Θα προσεγγίσουµε εικαστικά έργα µέσα από το πρίσµα των φυσικών επιστηµών 
πρωτίστως, ως παράδειγµα διδακτικού πειραµατισµού. Η πείρα µας λέει ότι, αν οι διδάσκοντες 
κάνουν το πρώτο βήµα προς την κατεύθυνση της φαντασίας, οι µαθητές θα ακολουθήσουν µε 
πολύ πιο δυναµικές προτάσεις. Όχι µόνον για να καταλάβουν τους µαθηµατικούς τύπους, όσο για 
να συλλάβουν (ή να διαισθανθούν) στην ολότητά τους την αλήθεια που κρύβουν. 
 Όταν το 1992 ο Jack Vettriano εξέθετε τον πίνακά του The singing buttler σε µια γκαλερί 
του Εδιµβούργου, αφού τον είχε προηγουµένως απορρίψει η Βασιλική Ακαδηµία για την ετήσια 
θερινή της έκθεση, δεν φανταζόταν ότι το έργο αυτό, το 2004, θα δηµοπρατούνταν για 744.800 
στερλίνες. Σήµερα ο συγκεκριµένος πίνακας εκτιµάται ως ο δηµοφιλέστερος στη Μ. Βρετανία 
και πουλάει περισσότερες αφίσες και κάρτες απ’ ότι τα έργα του Βαν Γκογκ. Τον Οκτώβρη του 
2005 µια κυριακάτικη εφηµερίδα της Σκωτίας αποκάλυψε ότι το αινιγµατικό θέµα του βασίζεται 
σε ένα γνωστό εγχειρίδιο εικονογράφησης για επίδοξους καλλιτέχνες, το The Illustrator’s Figure 
Reference Manual. Όµως αυτή η επίθεση δεν κατάφερε να αµαυρώσει τη φήµη του Vettriano, ο 
οποίος, άλλωστε, ποτέ δεν απέκρυψε ότι είναι αυτοδίδακτος. Η µαγεία των έργων του δεν 
πηγάζει από τις ίδιες τις φιγούρες, αλλά από το γεγονός ότι τις τοποθετεί σε ένα ασυνήθιστο 
αφηγηµατικό πλαίσιο. Ο ίδιος όµως επισηµαίνει ότι τον ενδιέφερε «απλώς να αποδώσει αυτές τις 
ιδιαίτερες αντανακλάσεις των µορφών και του ουρανού πάνω στη βρεγµένη άµµο», κάτι που 
φαίνεται να µελετά µε επιµονή και σε άλλα έργα του. (εικόνες 1, 2, 3) 
 Όταν µια φωτεινή δέσµη συναντήσει τη διαχωριστική επιφάνεια που χωρίζει το αρχικό 
µέσο διάδοσης από ένα άλλο, τότε ένα µέρος της ανακλάται προς το αρχικό µέσο διάδοσης. Οι 
ανακλώµενες ακτίνες συνεχίζουν να είναι παράλληλες και ακολουθούν µια συγκεκριµένη 
κατεύθυνση. Η ανάκλαση αυτή ονοµάζεται κατοπτρική ανάκλαση. Η ανάκλαση σε επίπεδη 
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επιφάνεια είναι αυτή που σαγηνεύει κυρίως τον καλλιτέχνη που όλοι κρύβουµε µέσα µας, µε τον 
ίδιο τρόπο που η ηχώ, σαν µια αντίστοιχη γεωµετρική οπτική ηχητικής εικόνας, µαγεύει την 
ακοή µας.  
 Η έννοια του ειδώλου, πριν µελετηθεί µε µαθηµατικούς τύπους από τις θετικές επιστήµες, 
απασχόλησε κυρίως τους ζωγράφους. Στα 1656 ο Βελάσκεθ ξετυλίγει στον πίνακά του Las 
Meninas (εικόνα 4) µια σκηνή που θα µπορούσε να είναι η στιγµιαία αποτύπωση µιας τυχαίας 
καθηµερινής σκηνής στη βασιλική αυλή της Ισπανίας, έτσι όπως θα την συνελάµβανε το κυρτό 
κάτοπτρο ενός φωτογραφικού φακού που θα κρατούσαµε εµείς, οι θεατές του πίνακα. Μόνο που 
στην πραγµατικότητα, οι θεατές της σκηνής είναι το βασιλικό ζεύγος που ποζάρει στον ίδιο το 
Βελάσκεθ, ο οποίος διακρίνεται αριστερά µε τα πινέλα και την παλέτα του επί το έργον. Αυτό 
που βλέπει ο καλλιτέχνης και αποτυπώνει στον µεγάλων διαστάσεων καµβά του µοιάζει να µας 
αποκρύπτεται, µιας κι εµείς, οι θεατές του πίνακα, δε βλέπουµε παρά µόνο το πίσω µέρος του 
τελάρου. Κι όµως, αν κοιτάξουµε προσεκτικά, θα δούµε στο βάθος του πίνακα, στο βάθος της 
µεγάλης βασιλικής αίθουσας, έναν καθρέφτη, ένα επίπεδο κάτοπτρο όπου αποτυπώνεται θολά το 
είδωλο του βασιλιά και της βασίλισσας που ποζάρουν. Το κάτοπτρο αυτό µάλιστα, 
τοποθετηµένο στο κέντρο του πίνακα, µοιάζει να έλκει ως σηµείο φυγής όλους τους άξονες της 
σύνθεσης, παρόλο που πόλος έλξης είναι η µικρή ινφάντα, η οποία αναδεικνύεται µε το χρώµα 
και το φως του χρωστήρα, σα να εστίαζε σ’ αυτήν ο φακός του φωτογράφου, αν υπήρχε 
φωτογραφία την εποχή του Βελάσκεθ. Σ’ αυτό το «µνηµείο του ιλουζιονισµού» όπου τα οπτικά 
ευρήµατα και τεχνάσµατα µοιάζουν να αποτελούν το πραγµατικό θέµα του πίνακα, το βασικό 
ερώτηµα που µοιάζει να µας θέτει η µικρή ινφάντα µε το πλάγιο αινιγµατικό χαµόγελό της είναι: 
ποιος είναι αλήθεια ο θεατής, ποιος ο θεασάµενος, ποιος ο πρωταγωνιστής της σκηνής και ποιο 
το νόηµα του έργου; 
 Το νόηµα του έργου κι εδώ, όπως και στον πίνακα του Γιαν βαν Άυκ Οι αρραβώνες των 
Αρνολφίνι, του 1434 (εικόνα 5), είναι, το δίχως άλλο, ότι, όλα «κατά βάθος είναι ζήτηµα φωτός», 
για να παραφράσουµε το περίφηµο ποίηµα του Γιώργου Σεφέρη. Το φως που δηµιουργεί τόσο το 
χρώµα όσο και τις ψευδαισθήσεις του υπαρκτού κόσµου, αυτές τις ψευδαισθήσεις που έγιναν 
νόµοι της φυσικής από το Νεύτωνα για να τεθούν υπό αµφισβήτηση από τον Αινστάιν. Στους 
Αρραβώνες των Αρνολφίνι, η συµβολική χειρονοµία του ζεύγους που δίνουν τα χέρια για να 
επικυρώσουν την ένωσή τους, αποτυπώνεται µε γεωµετρική προοπτική και ακριβέστατη 
γεωµετρική οπτική, στον καθρέφτη που βρίσκεται στο κέντρο του πίνακα, στο βάθος του 
δωµατίου όπου τοποθετείται η σκηνή. Πάνω στον τοίχο, πάνω από τον καθρέφτη, ουσιαστικά ο 
ζωγράφος θέτει την υπογραφή του µε τρόπο που θα έκανε κάποιος συµβολαιογράφος για να 
επικυρώσει την ένωση: “Johanes de Eyck fuit hic” (ο Γιαν βαν Άυκ ήταν παρών). Στον καθρέφτη 
όλη η σκηνή είναι ιδωµένη από πίσω, διακρίνονται οι πλάτες του ζεύγους ενώ ο ζωγράφος 
φαίνεται καθαρά καταπρόσωπο ως µάρτυρας που προσυπογράφει νοµικά σχεδόν τη σκηνή των 
αρραβώνων. Η πραγµατικότητα είναι αδιαµφισβήτητη: την κατέγραψε µε την παρατήρηση ο 
ζωγράφος, την αποτύπωσε στην αιωνιότητα, είναι αληθινή.  
 Η ρεαλιστική τεχνοτροπία του βαν Άυκ όµως, δεν περιγράφει µόνον τις επιδράσεις του 
φωτός πάνω στα πρόσωπα και τα αντικείµενα, αλλά καταγράφει το ίδιο το φως έτσι όπως 
φαίνεται να εισχωρεί στο δωµάτιο, διαµέσου του παραθύρου που διακρίνεται στ’ αριστερά και 
διαµέσου της πόρτας που βλέπουµε να ανακλάται στον καθρέφτη. Το φως ρίχνει σκιές, ρέει 
ανάµεσα στις φιγούρες και καταλαµβάνει το χώρο ακριβώς όπως ο αέρας, είναι σαν το φως της 
ηµέρας στον πραγµατικό κόσµο. Το τέχνασµα που επιτελεί αυτήν την ψευδαίσθηση είναι οι 
συνεχείς εναλλαγές των τονικών σχέσεων πάνω στη χρωµατική επιφάνεια του πίνακα. Για 
παράδειγµα, ο δεξιός ώµος του Αρνολφίνι φωτίζεται για να προβληθεί η αντίθεση µε το σκούρο 
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πλαίσιο του παραθύρου, ενώ ο αριστερός του ώµος προβάλλεται µε σκούρο χρώµα για να 
τονιστεί προοπτικά σε σχέση µε τον ανοιχτόχρωµο τοίχο στο βάθος. Είναι χαρακτηριστική η 
ικανότητα του βαν Άυκ να αποδίδει το χώρο µέσα από τη ροή του φωτός. Το φως εδώ είναι ο 
πρωταγωνιστής της σκηνής, είναι διάχυτο παντού, συµπεριφέρεται «ως κύµα και ως σωµατίδιο», 
δηµιουργεί ηλεκτροµαγνητικά κύµατα όπως απέδειξε ο Maxwell, συνδέει το ζεύγος Αρνολφίνι 
και µεταφέρει ενέργεια η οποία αποτυπώνεται συµβολικά στην προτεταµένη καµπυλότητα της 
κοιλιάς της νεαρής γυναίκας υποδηλώνοντας καρποφόρο σύζευξη. 
 Σύµφωνα µε τη θεωρία του Maxwell, όταν ένα ηλεκτρικό φορτίο ταλαντώνεται, παράγει 
ηλεκτροµαγνητικό κύµα. Οι εντάσεις του ηλεκτρικού και του µαγνητικού πεδίου παίρνουν 
συγχρόνως την µέγιστη και την ελάχιστη τιµή τους και διαδίδονται µε την ίδια ταχύτητα. Οι 
συνηθισµένες πηγές ορατού φωτός δίνουν τέτοιες συχνότητες (ή µήκη κύµατος) 
ηλεκτροµαγνητικών κυµάτων, ώστε τα κύµατα αυτά να γίνονται αντιληπτά από το µάτι. Το φως 
µεταφέρει ενέργεια ηλεκτρικού και µαγνητικού πεδίου, η οποία παράγεται από τις πηγές και 
µεταφέρεται µε ηλεκτροµαγνητικό κύµα. Εποµένως, ένα ταλαντευόµενο ηλεκτρόνιο σε αγωγό 
δηµιουργεί πεδίο γύρω του, τέτοιο ώστε να έχει τη δυνατότητα αυτό το πεδίο να ασκεί δύναµη σε 
θετικά και αρνητικά φορτία.  
 Ο Coulomb απέδειξε ότι , στην ειδική περίπτωση που το υλικό φορτίο είναι ακίνητο, η 
δύναµη µεταξύ των φορτίων έχει τη µορφή: 

1 2
c 2

q qF K
r
⋅

=  

Και βέβαια τα οµώνυµα φορτία απωθούνται και τα ετερώνυµα έλκονται. (εικόνα 6α) 
 O Vettriano αποτύπωσε αυτές τις σχέσεις πολύ παραστατικά και εύλογα (εικόνες 6, 7, 8) 
λούζοντας τις ιστορίες του πάντα µε το κατάλληλο φως. Οι έλξεις κι απωθήσεις (απώσεις) 
µεταξύ ετερώνυµων πόλων ορίζουν το βασικό νόµο στο παιχνίδι της ζωής, ωστόσο δεν εξηγούν 
πώς είναι δυνατόν οι πόλοι αυτοί να λειτουργούν άλλοτε ως ετερώνυµοι (και να έλκονται) και 
άλλοτε ως οµώνυµοι (και να απωθούνται), έτσι ώστε να διατηρούν την αγωνία, το δράµα ή 
απλώς το ενδιαφέρον της ιστορίας. Ο Planck, για να ερµηνεύσει την ακτινοβολία που παράγει 
ένα θερµαινόµενο σώµα διατύπωσε τη κβαντική θεωρία, σύµφωνα µε την οποία το φως (και 
γενικότερα κάθε ηλεκτροµαγνητική ακτινοβολία) εκπέµπεται και απορροφάται από τα άτοµα της 
ύλης όχι κατά συνεχή τρόπο, αλλά ασυνεχώς. Κάθε άτοµο εκπέµπει ή απορροφά µεµονωµένα 
φωτόνια. Τα φωτόνια διαθέτουν και κυµατικές ιδιότητες, η ενέργειά τους, λοιπόν, εξαρτάται από 
τη συχνότητά τους. 
 Το µήκος κύµατος και η συχνότητα του φωτός κατά τη διάδοσή του επηρεάζει το 
φαινόµενο διάθλασης. Ίσως δεν είναι τυχαίο, λοιπόν, που ο Vettriano επιλέγει τόσο συχνά να 
τοποθετεί τις σχέσεις έλξης κι απώθησης που περιγράφει πάνω σε ένα τοπίο ανακλάσεων. 
(εικόνα 9, 10, 11, 12) Η ποίηση των εικόνων του δεν πηγάζει µόνον από την ελλειπτικότητα της 
αφήγησής του, από την υποβλητική δύναµη των άχρονων µορφών του που συµπεριφέρονται ως 
αρχέτυπα θετικών κι αρνητικών πόλων, αλλά κυρίως από τη συγκλονιστική κυριαρχία του φωτός 
πάνω τους. Είναι σαν επαναλαµβανόµενη ηχώ των στίχων του Σεφέρη: 
Είπες εδώ και χρόνια: 
«Κατά βάθος είµαι ζήτηµα φωτός». 
Και τώρα ακόµη σαν ακουµπάς στις φαρδιές ωµοπλάτες του ύπνου 
Ακόµη κι όταν σε ποντίζουν 
Στο ναρκωµένο στήθος του πελάγου 
Ψάχνεις γωνιές όπου το µαύρο έχει τριφτεί και δεν αντέχει 
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Αναζητάς ψηλαφητά τη λόγχη 
Την ορισµένη να τρυπήσει την καρδιά σου 
Για να την ανοίξει στο φως. 
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ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ. 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΕΝΑ ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ 
Γιαλούρης Παρασκευάς. 

∆ρ. Χηµικός - Σχολικός Σύµβουλος ΠΕ4 
 
1. Κριτική θεώρηση του υπάρχοντος συστήµατος.  
Το σύστηµα πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση που εφαρµόζεται σήµερα άρχισε να 
εφαρµόζεται το 1999. Το σύστηµα αυτό, που αντικατέστησε το προηγούµενο σύστηµα των 
δεσµών, προσπάθησε να άρει τις αδυναµίες του προηγούµενου συστήµατος και να προσδώσει 
αξία στο Λύκειο και σε όλα σχεδόν τα διδασκόµενα µαθήµατα. Για το λόγο αυτό θεσµοθέτησε 
εξετάσεις στις δύο τελευταίες τάξεις του Λυκείου και αύξησε τα εξεταζόµενα µαθήµατα σε 
δεκατέσσερα ανά τάξη. Ταυτόχρονα και στην προσπάθεια περιορισµού της αποστήθισης άλλαξε 
το είδος της αξιολόγησης των µαθητών. Έτσι περιορίσθηκαν οι ερωτήσεις ανοικτού τύπου µε την 
εισαγωγή ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής και «Σωστού- Λάθους». Το σύστηµα βασίσθηκε στη 
φιλοσοφία που ήθελε τον απόφοιτο του Λυκείου να έχει πολύ καλή γενική παιδεία παράλληλα µε 
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τις εξειδικευµένες γνώσεις της κατεύθυνσης που θα ακολουθούσε. Παράλληλα µε τις εξετάσεις 
σε µεγάλο αριθµό µαθηµάτων και µάλιστα σε δύο χρονιές περιοριζόταν ο παράγοντας τύχη. Από 
τεχνικής άποψης το σύστηµα έδινε στον υποψήφιο τη δυνατότητα πρόσβασης σε οποιαδήποτε 
σχολή, ασχέτως αν ήταν συγγενής ή όχι µε την κατεύθυνση που είχε ακολουθήσει.  

Το σύστηµα θεωρητικά εµφανίστηκε συγκροτηµένο είχε όµως πολλά αδύνατα σηµεία. 
Συγκεκριµένα ήταν εξαντλητικό για τους µαθητές αφού που ήταν αναγκασµένοι να 
διαγωνίζονται σε πανελλαδικό επίπεδο δύο φορές µε αποτέλεσµα να  µη γίνει αποδεκτό από την 
πλειονότητα των µαθητών. Επίσης δεν χαρακτηριζόταν από ευστοχία επιλογής µαθηµάτων 
βαρύτητας. Για παράδειγµα για ποιο λόγο το µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών ήταν µάθηµα 
αυξηµένης βαρύτητας για τα Μ.Μ.Ε. και όχι η Νεοελληνική Γλώσσα ή µε ποια λογική η 
Λογοτεχνία είχε την ίδια βαρύτητα µε τη Φυσική για την εισαγωγή σε οποιαδήποτε Σχολή της 
Θεωρητικής Κατεύθυνσης. Προφανώς είχαν επικρατήσει συντεχνιακές λογικές.  Εκτός αυτών η 
διδασκαλία µαθηµάτων Γενικής Παιδείας ήταν σε βάρος της σε βάθος διδασκαλίας των 
µαθηµάτων Κατεύθυνσης, µε αποτέλεσµα το σύστηµα να αποδεικνύεται ασύµβατο µε τα 
δεδοµένα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικό παράδειγµα όλων αυτών είναι το εξής. 
Μαθητές προερχόµενοι από Τεχνολογική Κατεύθυνση µπορούσαν να εισαχθούν σε Τµήµατα 
Χηµείας ή Γεωπονίας χωρίς να έχουν εξετασθεί στο µάθηµα της Χηµείας µε συνέπεια να 
καθίσταται προβληµατική η φοίτησή τους. Πέραν αυτών αυξήθηκε υπέρµετρα ο 
εξετασιοκεντρικός χαρακτήρας του Λυκείου και η πίεση και το στρες των µαθητών, µε 
επιπτώσεις που αλυσιδωτά έφθασαν µέχρι και το Γυµνάσιο 

Όλα τα παραπάνω οδήγησαν στη µη αποδοχή του συστήµατος από την κοινωνία πράγµα που 
οδήγησε σε πολιτικές αντιπαραθέσεις και εκπτώσεις. Αρχικά µειώθηκαν τα µαθήµατα από 14 σε 
9 και ακολούθως σε 6 µε ταυτόχρονη κατάργηση των εξετάσεων της Β΄ Λυκείου. Τελικό 
αποτέλεσµα είναι το σύστηµα στη σηµερινή µορφή να έχει απολέσει την αρχική του φιλοσοφία 
και να προσιδιάζει περισσότερο µε το προηγούµενο σύστηµα των δεσµών που τόσες επικρίσεις 
είχε δεχθεί παρά µε το αρχικό σύστηµα του 1999. Η κατάσταση δε στη Γ΄ Λυκείου είναι τραγική 
για τα µαθήµατα που εξετάζονται ενδοσχολικά καθώς και για τους εκπαιδευτικούς που τα 
διδάσκουν. Συνεπώς είναι επιβεβληµένη η αντικατάσταση του συστήµατος πρόσβασης µε ένα 
καινούργιο και µάλιστα το συντοµότερο δυνατό. 
 
2. Προτάσεις για ένα νέο σύστηµα πρόσβασης. 
2.1. Γενικά χαρακτηριστικά προτεινόµενου συστήµατος.  

Είναι αυταπόδεικτο ότι κάθε σύστηµα πρόσβασης δεν είναι ανεξάρτητο από τη γενικότερη 
λειτουργία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αφού οι εξετάσεις εισαγωγής στα ΑΕΙ και ΤΕΙ 
επηρεάζουν τον τρόπο λειτουργίας τουλάχιστον ολόκληρου του Λυκείου αν όχι και του 
Γυµνασίου. Επιπρόσθετα το νέο σύστηµα θα πρέπει να µπορεί να συνδέει τη ∆ευτεροβάθµια µε 
την Τριτοβάθµια εκπαίδευση. Συνεπώς πρέπει να είναι συµβατό µε τις ανάγκες της Τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης αλλά και µε τις δυνατότητες της ∆ευτεροβάθµιας. Έτσι ένα νέο σύστηµα 
πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση θα πρέπει να ακολουθεί τις εξής γενικές αρχές. Το 
σύστηµα πρόσβασης θα πρέπει να οδηγεί σε αναθέρµανση του παιδαγωγικού χαρακτήρα της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που στο Λύκειο έχει σχεδόν πλήρως απολεσθεί και παράλληλα να 
εφοδιάζει µε επιστηµονική επάρκεια το νεοεισερχόµενο φοιτητή.  
Συνεπώς θα πρέπει να διέπεται από τα ακόλουθα γενικά χαρακτηριστικά:  
1. Το Λύκειο αποκτά το χαρακτήρα σχολείου γενικής Παιδείας µε κατάλληλη αναθεώρηση των 

Προγραµµάτων Σπουδών και απαλοιφή ύλης της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης που σταδιακά 
έχει µεταφερθεί στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  
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2. Η απαιτούµενη σύνδεση της δευτεροβάθµιας µε την τριτοβάθµια εκπαίδευση γίνεται σε ένα 
και µόνο σχολικό έτος µε προπαρασκευαστικό χαρακτήρα όπου οι µαθητές θα διδάσκονται 
αποκλειστικά ή σχεδόν αποκλειστικά µαθήµατα συµβατά προς την κατεύθυνση τους.  

3. Το πρόγραµµα σπουδών του προπαρασκευαστικού έτους θα καθορίζεται µε βάση τις ανάγκες 
της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης αλλά η υλοποίηση του θα γίνεται από τη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση.  

4. Οι κατευθύνσεις πρέπει να είναι τρεις. Θεωρητική, Οικονοµική και Θετική-Τεχνολογική. 
5. Τα πανελλαδικά εξεταζόµενα µαθήµατα θα είναι 6, δηλαδή η Έκθεση και 5 µαθήµατα 

ειδικότητας. 
6. Η εξεταζόµενη ύλη θα περιλαµβάνει θεµατικές ενότητες που θα έχουν διδαχθεί στο προ-

πανεπιστηµιακό έτος και όχι σελίδες συγκεκριµένου βιβλίου. 
7. Ο βαθµός κάθε πανελλαδικά εξεταζόµενου µαθήµατος θα µετέχει στο Συνολικό Βαθµός 

Πρόσβασης µε συγκεκριµένο συντελεστή βαρύτητας που θα διαφοροποιείται για κάθε 
Πανεπιστηµιακό Τµήµα. 

8. Ο συντελεστής βαρύτητας κάθε µαθήµατος θα καθορίζεται από κάθε τµήµα ΑΕΙ-ΤΕΙ 
 
2.2. ∆ιαχείριση και λειτουργία του προ-πανεπιστηµιακού έτους. 
Το προ-πανεπιστηµιακό έτος θα ανήκει στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση για τους εξής λόγους 
1. Η δευτεροβάθµια εκπαίδευση έχει όλη την απαιτούµενη κτιριακή υποδοµή, γεωγραφικά 

κατανεµηµένη σε όλη την επικράτεια. Έτσι δεν θα υπάρχουν προβλήµατα µετακίνησης των 
µαθητών που θα συνεπαγόταν η διαχείρισή του από Σχολές Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 

2. Στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση υπάρχει µεγάλος αριθµός εκπαιδευτικών αυξηµένων 
προσόντων, πολλοί από τους οποίους έχουν προσόντα µελών ∆ΕΠ. Σε ότι αφορά στην 
επιλογή του διδακτικού προσωπικού αυτό θα πρέπει να επιλέγεται από ειδικό Συµβούλιο µε 
βάση το βιογραφικό τους. Για παράδειγµα θα µπορούσαν στο Συµβούλιο να συµµετέχουν  3  
Σχολικοί Σύµβουλοι µε ∆ιδακτορικό δίπλωµα, ο ∆ιευθυντής Εκπαίδευσης και ένας 
καθηγητής ΑΕΙ που θα προεδρεύει. Σε περίπτωση έλλειψης κατάλληλου προσωπικού (π.χ. σε 
µικρά νησιά), το ΥΠΕΠΘ  θα µπορεί να προσλαµβάνει, µετά από διαγωνισµό και  
συνυπολογισµό των τίτλων τους, εκπαιδευτικούς αυξηµένων προσόντων. Οι εκπαιδευτικοί 
αυτοί θα είναι υποχρεωµένοι να διδάξουν στα συγκεκριµένα σχολεία για χρονικό διάστηµα 
τουλάχιστον 3 ετών (µε τη διαδικασία που ίσχυε για  τα δυσπρόσιτα σχολεία). Σε 
αντιστάθµισµα των αυξηµένων υποχρεώσεών του οι εκπαιδευτικοί που θα διδάσκουν στο 
προπαρασκευαστικό αυτό έτος θα έχουν µειωµένο ωράριο (π.χ. κατά 3 ώρες λιγότερο από 
εκείνο που αντιστοιχεί στα έτη υπηρεσίας τους). Για την κάλυψη των µαθησιακών αναγκών 
θα πρέπει να υπάρχουν φροντιστηριακά τµήµατα που θα λειτουργούν σε απογευµατινή 
βάρδια, για τους µαθητές που θέλουν να συµπληρώσουν τις ελλείψεις τους. (Κατά το 
πρότυπο λειτουργίας της Π.∆.Σ.).  

 
Στο ερώτηµα που θα ενταχθεί το προ-πανεπιστηµιακό έτος, υπάρχουν οι εξής δυνατές 
απαντήσεις: 

1. Το προ-πανεπιστηµιακό έτος εντάσσεται ως Μεταλυκειακή Βαθµίδα. 
2. Το προ-πανεπιστηµιακό έτος αντικαθιστά τη σηµερινή Γ΄ Λυκείου. 

Πρέπει να επισηµανθεί ότι για κάθε περίπτωση υπάρχουν παρενέργειες και πρέπει να ληφθεί 
πρόνοια επίλυσής των προβληµάτων που δηµιουργούνται.  Για το λόγο αυτό κάθε περίπτωση 
(µοντέλο) αναλύεται ακολούθως: 
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Μοντέλο 1. Το προ-πανεπιστηµιακό έτος εντάσσεται ως Μεταλυκειακή Βαθµίδα. 
Στον πίνακα 1 παρατίθενται ενδεικτικά προτεινόµενες κατευθύνσεις και µαθήµατα. 

 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΤΙΚΗ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗ 

Μάθηµα Ώρες Μάθηµα Ώρες Μάθηµα   Ώρες 
Γλώσσα 2 Γλώσσα 2 Γλώσσα 2 
Αρχαία 8 Μαθηµατικά 8 Γενικά 

Μαθηµατικά 
6 

Ιστορία 8 Φυσική 8 Οικονοµία 8 
Φιλοσοφία 6 Χηµεία 6 Στατιστική- 

Πιθανότητες 
6 

Λογοτεχνία 6 Βιολογία 6 Οργάνωση 
∆/ση 

Επιχειρήσεων 

6 

Λατινικά 4 Η/Υ 4 Η/Υ 4 
Σύνολο 
Ωρών 34  34  32 

Πίνακας 1. Κατευθύνσεις και µαθήµατα προ-πανεπιστηµιακού έτους σύµφωνα  
µε τα σενάρια 1 και 2α 

 
Η υιοθέτηση µιας τέτοιας πρότασης αποδεσµεύει πλήρως το Λύκειο από τις εξετάσεις εισαγωγής 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση έχει όµως τις ακόλουθες συνέπειες:  
Κατ’ αρχήν προστίθεται ένα επιπλέον έτος στις σπουδές. Αυτό έχει αντανακλά σε πολλά θέµατα 
ακόµη και µη εκπαιδευτικά όπως στην ανεργία (µείωση) και στο ασφαλιστικό πρόβληµα 
(επιδείνωση). Κατά δεύτερον η προσθήκη ενός επιπλέον έτους µπορεί να προκαλέσει µεγάλες 
κοινωνικές αντιδράσεις που θα µπορούσαν να ακυρώσουν ακόµη και την εφαρµογή του.  
Το πρόβληµα θα µπορούσε να αντιµετωπισθεί µε µείωση των Πανεπιστηµιακών σπουδών ώστε 
να προσαρµοσθούν στο ευρωπαϊκό πλαίσιο 3 προπτυχιακά έτη + 1 µεταπτυχιακό. Αυτό 
προϋποθέτει αναδιάρθρωση των προγραµµάτων σπουδών των ΑΕΙ. Η ύπαρξη µάλιστα ενός προ-
πανεπιστηµιακού έτους δίνει τη δυνατότητα µεταφοράς ύλης τριτοβάθµιας εκπαίδευσης στο έτος 
αυτό. 
Επειδή η εφαρµογή αυτού του µοντέλου απαιτεί ριζικές τοµές και µεγάλο χρόνο για την 
υλοποίησή του υπάρχει ένα δεύτερο µοντέλο (µοντέλο 2) πιο εύκολα εφαρµόσιµο και το οποίο 
περιγράφεται στη συνέχεια 

 
Μοντέλο 2. Το προ-πανεπιστηµιακό έτος αντικαθιστά τη σηµερινή Γ΄ Λυκείου.  
Εάν η εισαγωγή του προ-πανεπιστηµιακού έτους είναι µη εφαρµόσιµη λόγω αδυναµίας 
αντιµετώπισης των προβληµάτων που δηµιουργεί, τότε θα πρέπει η σηµερινή Γ΄ τάξη Λυκείου 
να πάρει διαφορετική µορφή.  
Θα πρέπει να γίνει αποδεκτό το γεγονός ότι οι µαθητές δεν ασχολούνται µε µαθήµατα που δεν 
συµβάλλουν στη βαθµολογία εισαγωγής τους στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσµα οι µαθητές να επιβαρύνονται µε διδασκαλία µαθηµάτων που δεν παρακολουθούν 
ενώ η θέση των διδασκόντων γίνεται δύσκολη µε τελικό αποτέλεσµα άσχηµο κλίµα  στην τάξη. 
Αλλαγή προς την κατεύθυνση αυτή µπορεί να γίνει µε δύο διαφορετικά, παραπλήσιας δοµής 
σενάρια, που περιγράφονται παρακάτω. 
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Σενάριο 2Α. 
Το σενάριο αυτό προϋποθέτει τα ακόλουθα: 

1. Η Γενική Παιδεία ολοκληρώνεται στη Β΄ Λυκείου ενώ η Γ΄ Λυκείου είναι τάξη στην 
οποία διδάσκονται αποκλειστικά τα µαθήµατα κατεύθυνσης όπως στην µοντέλο 1. 

2. Αναδιάρθρωση της διδασκόµενης ύλης σε όλα τα µαθήµατα όλων των τάξεων Γυµνασίου 
– Λυκείου, ώστε τα µαθήµατα να έχουν το χαρακτήρα της γενικής παιδείας. 

3. Πρέπει να εξετασθεί αν στην Α΄ και Β΄ Λυκείου θα υπάρχουν µαθήµατα επιλογής και 
ποιο ρόλο θα έχουν. 

4. Πρέπει να εξετασθεί το ενδεχόµενο να υπάρχει κατεύθυνση που δεν θα οδηγεί σε 
ΑΕΙ/ΤΕΙ, αλλά θα παρέχει στους µαθητές γενικές γνώσεις (κατ’ αναλογία προς την Ε΄ 
∆έσµη που στο παρελθόν είχε θεσµοθετηθεί). 

 
Μία τέτοια λύση χαρακτηρίζεται µε τα ακόλουθα πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα. 
Στα πλεονεκτήµατα λογίζονται: Η λύση αυτή είναι χωρίς οικονοµικό κόστος, αφού διατηρείται η 
υπάρχουσα βασική δοµή της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, είναι εύκολα υλοποιήσιµη και 
προκαλεί λιγότερες αντιδράσεις από την πρόταση του µεντέλου1. 
Στα µειονεκτήµατα λογίζεται  η κατά 1 έτος µείωση του χαρακτήρα της γενικής παιδείας του 
Λυκείου. Αν και αυτό µπορεί να αντιµετωπισθεί µε την αναδιάρθρωση των προγραµµάτων δεν 
παύει να εντάσσεται στο Λύκειο µια τάξη που δεν έχει το χαρακτήρα Γενικής Παιδείας. 
 
Τα µειονεκτήµατα του σεναρίου 2Α και οι αντιδράσεις που ενδεχοµένως προέλθουν µπορούν να 
παρακαµφθούν µε την υιοθέτηση ενός άλλου, ελαφρά παραλλαγµένου, σεναρίου (σενάριο 2Β) 
που περιγράφεται παρακάτω.  
 
Σενάριο 2Β. 

1. Η  Γ ΄ τάξη Λυκείου χωρίζεται σε κατευθύνσεις. 
1. Οι µαθητές διδάσκονται τα εξής µαθήµατα.  

Α. 6 Μαθήµατα Εξεταζόµενα Πανελλαδικά. Τα µαθήµατα αυτά είναι: Γλώσσα, 4 µαθήµατα 
κατεύθυνσης, ένα επιλεγόµενο µάθηµα αντιθέτου χαρακτήρα της κατεύθυνσής τους. (*). 
(Σύνολο ωρών: 25/εβδοµάδα). 
Β. 2 Μαθήµατα Εξεταζόµενα Ενδοσχολικά. Τα µαθήµατα είναι η Φυσική Αγωγή, και 2 
επιλεγόµενα από µία οµάδα µαθηµάτων όπως. Θρησκευτικά, Ξένη Γλώσσα, Κοινωνιολογία, 
Αρχές Οικονοµίας, Ανθρωπολογία, ∆ιοίκηση Επιχειρήσεων, Η/Υ,  Ειδικά Κεφάλαια Φυσικής, 
Ειδικά Κεφάλαια Μαθηµατικών, Ειδικά Κεφάλαια Χηµείας, Ειδικά Κεφάλαια Ιστορίας, 
Λογοτεχνία, Σχέδιο, Χηµεία Τροφίµων, Οικολογία.   
(Σύνολο ωρών 5 ώρες/εβδοµάδα).  
 
(*).Το µάθηµα αντίθετης κατεύθυνσης µπορεί να είναι προαπαιτούµενο για τη δυνατότητα 
πρόσβασης σε οµάδες σχολών. Για παράδειγµα. Μαθητής θεωρητικής Κατεύθυνσης µπορεί να 
επιλέγει ανάµεσα σε Μαθηµατικά και Φυσικές Επιστήµες, ενώ µαθητής Θετικής Κατεύθυνσης 
επιλέγει µεταξύ Αρχαίων Ελληνικών και Ιστορίας. Έτσι αφενός διατηρείται ο γενικός 
χαρακτήρας του Λυκείου, αφετέρου ο µαθητής αποκτά δικαίωµα πρόσβασης σε διαφορετικό 
πεδίο σχολών (π.χ. Παιδαγωγικά Τµήµατα) ενώ για την εισαγωγή λαµβάνονται υπόψη, µε 
στάθµιση στη βαθµολογία, και γενικότερες (πέραν της κατεύθυνσης) γνώσεις. Στην περίπτωση 
του σεναρίου αυτού θα πρέπει να λαµβάνεται µε µικρό συντελεστή βαρύτητας και ο βαθµός 
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απολυτηρίου, έτσι ώστε οι µαθητές να επιδεικνύουν ενδιαφέρον σε κάθε διδασκόµενο µάθηµα 
και να µη δυσχεραίνεται το έργο των διδασκόντων εξ αιτίας έλλειψης ενδιαφέροντος από 
πλευράς µαθητών 
 
Στον πίνακα 2 παρατίθενται ενδεικτικά προτεινόµενες κατευθύνσεις και µαθήµατα 
 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΤΙΚΗ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗ 
Μαθήµατα Μαθήµατα Μαθήµατα 

Γλώσσα 
Αρχαία 
Ιστορία 
Λατινικά  
Φιλοσοφία 
Μαθηµατικά ή Φυσικές Επιστήµες 

Γλώσσα 
Μαθηµατικά 
Φυσική 
Χηµεία 
Βιολογία 
Αρχαία ή Ιστορία 

Γλώσσα 
Γενικά Μαθηµατικά 
Οικονοµία 
Στατιστική- Πιθανότητες 
Οργάνωση ∆/ση Επιχειρήσεων 
Αρχαία ή Ιστορία 

Πίνακας 2. Κατευθύνσεις και µαθήµατα προ-πανεπιστηµιακού έτους σύµφωνα  
µε το σενάριο 2Β. 

 
Όπως και στην περίπτωση 2Α πρέπει να εξετασθεί το ενδεχόµενο να υπάρχει κατεύθυνση που 
δεν θα οδηγεί σε ΑΕΙ/ΤΕΙ, αλλά θα παρέχει στους µαθητές γενικές γνώσεις (κατ’ αναλογία προς 
την Ε΄ ∆έσµη που στο παρελθόν είχε θεσµοθετηθεί). 
 
Στα πλεονεκτήµατα της λύσης αυτής συγκαταλέγονται τα ακόλουθα: Η λύση αυτή είναι χωρίς 
οικονοµικό κόστος, αφού διατηρείται η υπάρχουσα βασική δοµή της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, δεν έχει κοινωνικές συνέπειες, είναι εύκολα υλοποιήσιµη, διατηρείται ο γενικός 
χαρακτήρας του Λυκείου, οι µαθητές παρακολουθούν µαθήµατα που τους ενδιαφέρουν, 
προκαλεί τις ελάχιστες αντιδράσεις (ίσως είναι χωρίς αντίδραση). Πλην όµως δεν πρόκειται για 
αµιγές προ-πανεπιστηµιακό το έτος ενώ η επιλογή περιλαµβάνει και µάθηµα αντίθετο προς την 
κατεύθυνση. Αυτό όµως µπορεί να έχει µικρό συντελεστή βαρύτητας, ενώ ταυτόχρονα θα δίνει 
τη δυνατότητα πρόσβασης σε σχολές διαφορετικών πεδίων. Σε σχολές µάλιστα όπως τα 
Παιδαγωγικά Τµήµατα αυτό πρέπει να  είναι υποχρεωτικό. 
 
Η επιλογή µιας εκ των παραπάνω προτάσεων οπωσδήποτε είναι θέµα πολιτικής απόφασης αφού 
η πολιτική είναι «η τέχνη του εφικτού». Οποιαδήποτε όµως επιλογή µεταξύ των παραπάνω 
σεναρίων είναι βέβαιο ότι θα οδηγήσει σε  βελτίωση τόσο της λειτουργίας της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης όσο και του επιπέδου γνώσεων των νεοεισερχόµενων στην τριτοβάθµια 
εκπαίδευση. Προσωπικά θεωρώ ότι το σενάριο 2Β πλησιάζει περισσότερο σε όσα η «τέχνη του 
εφικτού» απαιτεί.  
 
Συµπέρασµα. 
Το ισχύον σύστηµα πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση πρέπει να αντικατασταθεί από ένα 
νέο σύστηµα που θα στηρίζεται στα µαθήµατα ειδικότητας. Έτσι θα αναπνεύσει όλη η 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση ενώ ο νεοεισερχόµενος φοιτητής θα έχει καλύτερο υπόβαθρο ώστε 
να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. 
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ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΡΟΤΑΣΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΝΝΟΙΑ 
ΤΗΣ ΧΗΜΙΚΗΣ ΑΝΤΙ∆ΡΑΣΗΣ ΣΕ ΜΑΘΗΤΕΣ/ΤΡΙΕΣ ΤΗΣ Α΄ 

ΤΑΞΗΣ ΕΝΙΑΙΟΥ ΛΥΚΕΙΟΥ 
∆ρ. Αργυρίου Αργύριος 

Χηµικός - ∆/ντής Σχολικής Μονάδας 
 
1.  Θεωρητικό µέρος 
Τα τελευταία χρόνια πολυάριθµες εργασίες έχουν δηµοσιευτεί για τις µαθησιακές δυσκολίες 
µαθητών/τριων διαφόρων ηλικιών σχετικά µε τα φυσικά και χηµικά φαινόµενα και την έννοια 
της χηµικής αντίδρασης. Η πλειονότητα των µελετών έδειξε ότι µαθητές/τριες της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης έχουν περιορισµένη αντίληψη της έννοιας «χηµική µεταβολή» 
(Anderson,1986.Barker,1999) και χρησιµοποιούν τον όρο για να περιγράψουν µεταβολές στη 
φυσική κατάσταση καθώς και άλλες φυσικές µετατροπές (Briggs,&Holding,1986). 
Στην Ελλάδα, η διδασκαλία των φυσικών και χηµικών µεταβολών στη Β΄ Γυµνασίου και της 
χηµικής αντίδρασης στην Α΄ Ενιαίου Λυκείου περιλαµβάνει αποσπασµατικά τη διδασκαλία 
διαφόρων µοντέλων για τη δοµή της ύλης και στη συνέχεια προχωρά κατευθείαν στο 
συµβολισµό χηµικών ουσιών και στη γραφή χηµικών αντιδράσεων. Ωστόσο, ερευνητικά 
δεδοµένα έδειξαν ότι µαθητές/τριες δυσκολεύονται να διαφοροποιήσουν τη σκέψη τους, όταν 
τους ζητείται να µεταπηδήσουν από το φαινοµενικό επίπεδο της Χηµείας σε µοριακό επίπεδο, 
αποδίδουν µακροσκοπικές ιδιότητες σε µικροσκοπικές οντότητες και τα κριτήριά τους για τη 
διάκριση των φυσικών και χηµικών φαινοµένων περιορίζονται στο µακροσκοπικό επίπεδο χωρίς 
να λαµβάνουν υπόψη τις µικροσκοπικές απόψεις (Ben-Zvi, Eylon, & Silberstein, 
1986.Driver,1993.Johnstone, 1991.Kokkotas, & Hatzinikita, 1994.Stavridou, Solomonidou, & 
Papadimitriou, 1994). 
Η σωµατιδιακή θεωρία µπορεί να χρησιµοποιηθεί τόσο για την ανάπτυξη επιστηµονικά 
αποδεκτών κριτηρίων για τη διάκριση µεταξύ φυσικών και χηµικών µεταβολών, όσο και για την 
οικοδόµηση και σωστή λειτουργία της επιστηµονικής έννοιας της χηµικής αντίδρασης µέσω µιας 
διδακτικής προσέγγισης, που θα βοηθήσει µαθητές/τριες να ξεπεράσουν τα σηµεία εκείνα που η 
έρευνα έχει αποδείξει ότι τους εµποδίζουν να κατανοήσουν βασικά χαρακτηριστικά της σε 
µακροσκοπικό και µικροσκοπικό επίπεδο (Ahtee & Varjola, 1998.Γιούρη, Σολοµωνίδου, 
Σταυρίδου & Καραγεωργίου,1995.Σταυρίδου, 1991 &1 995). Βέβαια η σωµατιδιακή θεωρία 
αποτελεί αναπόσπαστο τµήµα της διδασκαλίας της χηµείας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, 
ωστόσο, βασικά σηµεία της διδάσκονται ανεξάρτητα από τα φυσικά και χηµικά φαινόµενα και 
το περιεχόµενο της διδασκαλίας των εννοιών αυτών δεν αξιοποιεί λειτουργικά το µικροσκοπικό 
επίπεδο για εξήγηση µακρο-µεταβολών. 

Στην παρούσα έρευνα διερευνούµε την αποτελεσµατικότητα εναλλακτικής διδασκαλίας 
για τη χηµική αντίδραση σε µακροσκοπικό επίπεδο και σε  µαθητές/τριες της Α΄ τάξης Ενιαίου 
Λυκείου, όταν το περιεχόµενο της διδασκαλίας της έννοιας αυτής διαµορφωθεί µε βάση στοιχεία 
από τη σωµατιδιακή θεωρία, ώστε να κατανοούν καλύτερα ότι οι χηµικές αντιδράσεις είναι 
χηµικά φαινόµενα, όπου δηµιουργούνται νέες ουσίες µε διαφορετικές ιδιότητες από τις ιδιότητες 
των αρχικών.  

 
2.  Μεθοδολογία έρευνας 

Η έρευνά µας αποτελεί διδακτική παρέµβαση µικρής κλίµακας από εκπαιδευτικό στη 
σχολική τάξη και εξέταση των αποτελεσµάτων της σε µαθητές/τριες στοχεύοντας στη βελτίωση 
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της σχολικής πρακτικής (Baker, Bird, Carty, Faulkner & Swann,1 999 Bird, Gomm, Hammersley 
& Woods, 1999.Cohen & Manion, 1994). 
2.1  Ερευνητική διαδικασία 

Ακολουθήσαµε τρία στάδια µε το δείγµα να αποτελείται από τα ίδια άτοµα στην οµάδα 
επεξεργασίας και την οµάδα ελέγχου του πειράµατος. Οι µαθητές/τριες διδάχτηκαν τη χηµική 
αντίδραση µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών και αφού πέρασαν πέντε εβδοµάδες 
ξεκινήσαµε την έρευνά µας, ώστε οι µαθητές/τριες να µην µπορούν να ανακαλέσουν άµεσα και 
να χρησιµοποιήσουν όρους, έννοιες ή ορισµούς που διδάχθηκαν στο σχολείο. 

Στο πρώτο στάδιο έγινε η πρώτη µέτρηση (προ-τεστ), τρεις ηµέρες πριν τη διδακτική µας 
παρέµβαση. Με ερωτηµατολόγιο επιχειρήσαµε να ανιχνεύσουµε ποιες έννοιες χρησιµοποιούν οι 
µαθητές/τριες προκειµένου να ορίσουν την έννοια της χηµικής αντίδρασης, αν αντιλαµβάνονται 
τι αλλάζει και τι διατηρείται, όταν συµβαίνει µια φυσική ή χηµική µεταβολή. Το δεύτερο στάδιο 
περιλαµβάνει τη θεωρητική διδασκαλία της χηµικής αντίδρασης µε βάση τη σωµατιδιακή δοµή 
της ύλης και τη χρήση πειραµάτων επίδειξης τα οποία αναλύθηκαν σε µακροσκοπικό και 
µικροσκοπικό επίπεδο. Στο τρίτο στάδιο δόθηκε σε όλους τους µαθητές να συµπληρώσουν το 
ίδιο ερωτηµατολόγιο (µετά-τεστ), τρεις ηµέρες µετά τη διδακτική παρέµβαση. 
2.2  ∆είγµα και εργαλείο  συλλογής  δεδοµένων   

Το δείγµα µας χαρακτηρίζεται ως συµπτωµατικό, µε 44 µαθητές συνολικά, 24 κορίτσια 
και 20 αγόρια. Ο µέσος όρος επίδοσης των µαθητών/τριων στο πρώτο τετράµηνο των σπουδών 
τους, στο σύνολο των µαθηµάτων που διδάσκονται, είναι 16,5 και στο µάθηµα της χηµείας 14,5. 
Οι µαθητές του δείγµατος προέρχονται κυρίως από µικροαστικά στρώµατα µε µέση ή χαµηλή 
µόρφωση. Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο µε ανοικτές κα 
κλειστές ερωτήσεις που δόθηκε σε µαθητές/τριες του δείγµατος από εµάς τους ίδιους και 
συµπληρώθηκε στη σχολική τάξη σε µια διδακτική ώρα.  
2.3  Μέθοδος για την ανάλυση των δεδοµένων 

Για να ελέγξουµε τις µεταβολές στις απαντήσεις µαθητών/τριων του δείγµατος µεταξύ 
του προ-τεστ και του µετά-τεστ για τις τρεις επιµέρους διαστάσεις της χηµικής αντίδρασης σε 
µακροσκοπικό επίπεδο, χρησιµοποιήσαµε µια αξιολογική κλίµακα µε τέσσερα επίπεδα : πρόοδο, 
µερική πρόοδο, στασιµότητα και οπισθοδρόµηση. Ως πρόοδο, χαρακτηρίζουµε την περίπτωση, 
όπου µαθητές/τριες στο προ-τεστ δε χρησιµοποιούν στους συλλογισµούς τους καµιά από τις 
τρεις επιµέρους διαστάσεις της χηµικής αντίδρασης σε µακροσκοπικό επίπεδο και στο µετά-τεστ 
έχουν την ικανότητα να χρησιµοποιούν και τις τρεις. Ως µερική πρόοδο την περίπτωση, όπου 
µαθητές/τριες στο µετά-τεστ εντάσσουν στους συλλογισµούς τους µια ακόµη διάσταση επιπλέον 
εκείνης ή εκείνων που αναφέρθηκαν στο προ-τεστ. Στασιµότητα έχουµε, όταν µαθητές/τριες στις 
απαντήσεις τους  αναφέρουν τις ίδιες επιµέρους διαστάσεις της χηµικής αντίδρασης σε 
µακροσκοπικό επίπεδο στο προ-τεστ και στο µετά-τεστ και οπισθοδρόµηση, όταν στο µετά-τεστ 
δε γίνεται αναφορά σε κάποια ή κάποιες διαστάσεις της χηµικής αντίδρασης σε µακροσκοπικό 
επίπεδο, όπως αυτές αναφέρονται στις απαντήσεις που δίνονται κατά το προ-τεστ.   

Για να ελέγξουµε τις µεταβολές στις απαντήσεις των µαθητών/τριων µεταξύ των δύο τεστ 
όσον αφορά την αλλαγή είτε του υλικού σε µια χηµική µεταβολή είτε της φυσικής κατάστασης 
και όχι του υλικού σε µια φυσική µεταβολή χρησιµοποιήσαµε µια αξιολογική κλίµακα µε τρία 
επίπεδα : πρόοδο, στασιµότητα και οπισθοδρόµηση. Θεωρούµε πρόοδο τη  µετάβαση των 
µαθητών/τριων από λανθασµένες ή σωστές, αλλά ελλιπή αιτιολογικά απαντήσεις, σε σωστούς 
συλλογισµούς µε πλήρη ή ελλιπή αιτιολόγηση. Στασιµότητα τη διατύπωση κατά το προ-τεστ και 
µετά-τεστ συλλογισµών που περιέχουν σωστές απαντήσεις µε σωστή αιτιολόγηση και 
οπισθοδρόµηση τη µετάβαση από σωστές απαντήσεις  µε σωστή ή ανεπαρκή ή  χωρίς  
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αιτιολόγηση που διατυπώνονται κατά το προ-τεστ σε συλλογισµούς στο µετά-τεστ που 
αναφέρουν λανθασµένες απαντήσεις. 

 
3.  Αποτελέσµατα  ανάλυσης  δεδοµένων 

Με βάση τους συλλογισµούς που διατύπωσαν µαθητές/τριες κατά το προ-τεστ στην 
πρώτη και δεύτερη ερώτηση του ερωτηµατολογίου κατατάσσονται σε τέσσερις κατηγορίες. 
∆εκατρείς αναφέρουν µε ή χωρίς αιτιολόγηση ότι χηµικό φαινόµενο και χηµική αντίδραση είναι 
δυο διαφορετικοί όροι, ενώ θεωρούν ότι στη  χηµική αντίδραση έχουµε αλλαγή της σύστασης 
των στοιχείων ή ένωση δύο ή περισσότερων χηµικών στοιχείων ή έδωσαν άλλες απαντήσεις 
(κατηγορία 1η). Είκοσι δύο αναφέρουν µε ή χωρίς αιτιολόγηση ότι χηµικό φαινόµενο και χηµική 
αντίδραση είναι το ίδιο πράγµα ή ότι στη χηµική αντίδραση έχουµε τη δηµιουργία νέων ουσιών 
(κατηγορία 2η). Επτά ταυτίζουν τον όρο χηµική αντίδραση µε χηµικό φαινόµενο στο οποίο 
έχουµε τη δηµιουργία νέων ουσιών (κατηγορία  3η). ∆ύο θεωρούν τη χηµική αντίδραση ως 
χηµικό φαινόµενο, όπου έχουµε τη δηµιουργία νέων ουσιών µε διαφορετικές ιδιότητες 
(κατηγορία  4η). 

Από την αναλυτική επεξεργασία των απαντήσεων των µαθητών/τριων κατά το προ-τεστ 
και µετα-τεστ προκύπτει ότι όσοι ανήκουν στην πρώτη κατηγορία παρουσιάζουν 62% πρόοδο 
και 38% µερική πρόοδο στους συλλογισµούς που διατυπώνουν αντίστοιχα για τις 
χαρακτηριστικές διαστάσεις της χηµικής αντίδρασης σε µακροσκοπικό επίπεδο. Όσοι ανήκουν 
στην δεύτερη κατηγορία το 86% παρουσιάζουν µερική πρόοδο, ενώ υπάρχει ένα ποσοστό 9% 
και 5% που εµφανίζει αντίστοιχα στασιµότητα και οπισθοδρόµηση.        

Για να εξετάσουµε αν µαθητές/τριες αντιλαµβάνονται την αλλαγή του υλικού στις 
χηµικές µεταβολές θέσαµε την τρίτη ερώτηση του ερωτηµατολογίου και κατηγοριοποιήσαµε τις 
σκέψεις τους στους παρακάτω τύπους απαντήσεων. Μαθητές/τριες που δίνουν είτε σωστές  
απαντήσεις µε σωστή αιτιολόγηση αναφέροντας ότι η σκουριά είναι ένα άλλο υλικό και 
συγκεκριµένα οξείδια του σιδήρου είτε σωστές απαντήσεις, αλλά µε ανεπαρκή αιτιολόγηση, 
καθώς δεν είναι καθαρό κατά πόσο κατανοούν πλήρως την έννοια της χηµικής µεταβολής. 
Επίσης υπάρχουν µαθητές/τριες που δίνουν είτε σωστές  απαντήσεις χωρίς αιτιολόγηση είτε 
λανθασµένες  απαντήσεις καθώς δεν αντιλήφθηκαν ότι η σκουριά είναι ένα άλλο υλικό αλλά 
µίλησαν για αλλαγές στο σχήµα και στη φυσική του κατάσταση.  

Από την αναλυτική επεξεργασία των απαντήσεων των µαθητών/τριων κατά το προ-τεστ 
και µετα-τεστ προκύπτει ότι το 54% της πρώτης κατηγορίας κατανοεί µετά τη διδακτική 
παρέµβαση το φαινόµενο που συµβαίνει όταν ένα καρφί σκουριάζει. Τα ποσοστά αυτά για 
µαθητές/τριες της δεύτερης και τρίτης κατηγορίας είναι 55%  και 57% αντίστοιχα. Τα 
αποτελέσµατα δείχνουν ότι µαθητές/τριες προκειµένου να ερµηνεύσουν το χηµικό φαινόµενο της 
οξείδωσης του σιδερένιου καρφιού µέσα από τη σωµατιδιακή θεώρηση του φαινοµένου 
αναγνωρίζουν ότι αλλάζει το υλικό και το συνδέουν µε το γεγονός ότι το φαινόµενο είναι χηµικό. 
Σηµαντικός αριθµός µαθητών/τριων σε όλες τις κατηγορίες διατυπώνουν το συλλογισµό ότι η 
σκουριά είναι ένα διαφορετικό υλικό από το σίδηρο και σχηµατίζεται από την αντίδραση του 
σιδήρου µε το οξυγόνο, τον αέρα ή την υγρασία. Ωστόσο, άξιο αναφοράς είναι ο σχετικά 
µεγάλος αριθµός µαθητών/τριων συνεχίζουν να δίνουν λανθασµένες απαντήσεις θεωρώντας ότι 
η σκουριά είναι πάλι σίδηρος, ενώ εκείνο που αλλάζει είναι η φυσική κατάσταση του καρφιού.  

Στην τέταρτη ερώτηση του ερωτηµατολογίου εξετάζουµε το φαινόµενο της εξάχνωσης 
και ζητάµε από τους µαθητές/τριες να µας δηλώσουν αν το φαινόµενο είναι φυσικό ή χηµικό, τι 
αλλάζει και τι παραµένει σταθερό κατά τη διάρκεια του φαινοµένου. Για την ανάλυση των 
απαντήσεων και των αιτιολογήσεων των µαθητών ακολουθήσαµε το µοντέλο που 
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χρησιµοποιήσαµε στην ανάλυση της τρίτης ερώτησης. Μαθητές/τριες που δίνουν είτε σωστές  
απαντήσεις µε σωστή αιτιολόγηση θεωρώντας την εξάχνωση της ναφθαλίνης φυσικό φαινόµενο, 
όπου αλλάζει η φυσική κατάσταση, ενώ διατηρείται η ποσότητα και το υλικό, είτε σωστές 
απαντήσεις αλλά µε ανεπαρκή αιτιολόγηση, καθώς αναφέρουν ότι αλλάζει το σχήµα ή το 
µέγεθος, ενώ δεν αναφέρουν ότι αλλάζει η φυσική κατάσταση. Επίσης υπάρχουν µαθητές/τριες 
που δίνουν είτε σωστές  απαντήσεις χωρίς αιτιολόγηση είτε λανθασµένες θεωρώντας την 
εξάχνωση της ναφθαλίνης ως χηµικό φαινόµενο. Η αναλυτική επεξεργασία των απαντήσεων 
κατά το προ-τεστ και µετα-τεστ έδειξε ότι το 62% των µαθητών/τριων της πρώτης κατηγορίας 
κατανοεί µετά τη  διδακτική µας παρέµβαση ότι η εξάχνωση της ναφθαλίνης είναι ένα φυσικό 
φαινόµενο και παράλληλα διατυπώνουν σωστούς συλλογισµούς για τη φυσική κατάσταση, την 
ποσότητα και το υλικό. Τα ποσοστά αυτά για τη δεύτερη και τρίτη κατηγορία είναι 36% και 43% 
αντίστοιχα.  

 
4.  Συζήτηση 
Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι στο προ-τεστ ελάχιστοι µαθητές/τριες όρισαν τη 
χηµική αντίδραση, ώστε να περιέχει και τις τρεις επιµέρους µακροσκοπικές διαστάσεις. 
Αντίθετα, διατύπωσαν συλλογισµούς, όπου φαίνεται ότι η χηµική αντίδραση ταυτίζεται µε την 
ένωση δύο ή περισσότερων στοιχείων ή µε αλλαγή της σύστασης των στοιχείων. Παράλληλα, 
αναφέρουν ότι χηµική αντίδραση και χηµικό φαινόµενο σηµαίνουν το ίδιο πράγµα χωρίς, όµως, 
από τις αιτιολογήσεις τους να δείχνουν ότι κατέχουν επιστηµονικά κριτήρια για τη δικαιολόγηση 
της άποψης αυτής. ∆ιαπιστώθηκε ότι τα κριτήρια της καθηµερινής ζωής είναι συνεχώς παρόντα 
για τη διάκριση των φυσικών και χηµικών µεταβολών (Hesse,&Anderson,1992. Stavridou, 
&Solomonidou,1989 ).  

Μετά τη διδακτική παρέµβαση τα αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαιώνουν την 
υπόθεση ότι µαθητές/τριες της Α΄ τάξης Ενιαίου Λυκείου στην πλειονότητά τους, όταν 
διδαχθούν τη χηµική αντίδραση µε βάση τη σωµατιδιακή θεωρία, διατυπώνουν συλλογισµούς 
για να ορίσουν τη χηµική αντίδραση αναφέροντας και τις τρεις επιµέρους διαστάσεις αυτής σε 
µακροσκοπικό επίπεδο, ενώ  υπάρχει ένας µικρός αριθµός που συνεχίζει να διατηρεί τις ιδέες και 
τις αντιλήψεις που έχει για την έννοια της χηµικής αντίδρασης. 

Μια ιδιαίτερη δυσκολία αναγνώρισης της αλλαγής του υλικού υπάρχει στο φαινόµενο 
του σκουριάσµατος του καρφιού, παρόλο που µετά τη διδακτική παρέµβαση αυξάνει ο αριθµός 
των µαθητών/τριων που χρησιµοποίησαν ως κριτήριο για να  χαρακτηρίσουν  το φαινόµενο ως 
χηµικό την αλλαγή του υλικού. Το κριτήριο αυτό βοηθά, όταν το φαινόµενο οδηγεί σε δυο 
διαφορετικά προϊόντα, ενώ πρόβληµα κατανόησης διακρίνεται, όταν το ένα αντιδρών-εδώ το 
οξυγόνο- δεν είναι ορατό. Θα πρέπει λοιπόν να δοθεί µεγαλύτερη έµφαση στον όρο χηµική 
ουσία, ώστε µαθητές/τριες να µπορούν µε επιστηµονικά αποδεκτά κριτήρια να κατανοούν πότε  
δηµιουργείται µια νέα ουσία και συνεπώς πότε ένα φαινόµενο είναι χηµικό 
(Σολοµωνίδου,&Σταυρίδου,1994). 

Άλλος όρος που προκαλεί σύγχυση είναι η φυσική κατάσταση. Σηµαντικό ποσοστό 
µαθητών/τριων την εκλαµβάνει ως το σχήµα ή τη µορφή του υλικού. Επισηµαίνεται ακόµη ότι οι 
µαθητές/τριες είχαν σηµαντικές δυσκολίες όσον αφορά τη διατήρηση της µάζας κατά τη διάρκεια 
της εξάχνωσης της ναφθαλίνης και του σκουριάσµατος του καρφιού. Ειδικότερα, στην εξάχνωση 
της ναφθαλίνης δεν καταλαβαίνουν την αντιστρεψιµότητα του φαινοµένου και συνεπώς δεν 
κατανοούν τη διατήρηση της µάζας. Ωστόσο, τα αποτελέσµατα είναι πολύ καλύτερα µετά τη 
διδακτική παρέµβαση. 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 211

Συµπερασµατικά υποστηρίζουµε ότι από τα ποσοστά των µαθητών/τριων που 
χρησιµοποίησαν τη σωµατιδιακή θεωρία στους συλλογισµούς τους άλλοτε σωστά και άλλοτε µε 
παρανοήσεις φάνηκε ότι µαθητές/τριες ήλθαν σε γνωστική σύγκρουση µε την προηγούµενη 
γνώση. Η υιοθέτηση του σωµατιδιακού µοντέλου στις φυσικές και χηµικές µεταβολές είναι µία 
δύσκολη υπόθεση, δεδοµένου ότι δεν είναι ένα µοντέλο που αφοµοιώνεται γρήγορα και πρόθυµα 
από τα παιδιά, αφού οι εναλλακτικές ιδέες διατηρούνται πεισµατικά και δεν µπορούν εύκολα να 
εγκαταλειφθούν. Χρειάζεται λοιπόν προσπάθεια από τους δασκάλους των φυσικών επιστηµών, 
ώστε σε κάθε ευκαιρία να συνδέουν κατάλληλα τη σωµατιδιακή θεωρία µε βασικές έννοιες που 
διδάσκονται οι µαθητές/τριες στο σχολείο, όπως είναι η έννοια της χηµικής αντίδρασης.  
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Ερωτηµατολόγιο µε θέµα την χηµική αντίδραση : 
Φύλο :     �   Αγόρι     �   Κορίτσι  
Σηµειώστε µε ένα  √ στο αντίστοιχο κουτάκι                 
Ερωτήσεις : 
1.  Τι σηµαίνει για σένα ο όρος  << χηµική  αντίδραση >> ; 
2.  Κατά τη γνώµη σου οι όροι χηµική αντίδραση και χηµικό φαινόµενο σηµαίνουν το ίδιο  
πράγµα ή κάτι το διαφορετικό ; Γιατί ; 
3.  Με την πάροδο του χρόνου, ένα καρφί σκουριάζει. Αν θεωρήσουµε ότι το καρφί είναι  
φτιαγµένο από σίδηρο, τότε : α ) Η σκουριά τι είναι; Είναι κάποιο άλλο υλικό ή πάλι είναι  
σίδηρος; Αιτιολόγησε  την  απάντησή  σου. β) Τι αλλάζει όταν ένα σιδερένιο καρφί σκουριάζει: 
Το σχήµα του □, η φυσική του κατάσταση □, η ποσότητά του □, το υλικό που είναι 
κατασκευασµένο □ 
4.  Με την πάροδο του χρόνου η ναφθαλίνη εξαχνώνεται (δηλαδή µετατρέπεται από στερεή σε 
αέρια ). α ) Περιγράψτε τι αλλάζει και τι µένει σταθερό στη ναφθαλίνη µετά την ολοκλήρωση 
του φαινοµένου. β ) Το φαινόµενο είναι χηµικό ή φυσικό; 
 
 

«ΤΕΙΣΙΑΣ»: 
ΜΙΑ ΠΡΟΤΑΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΝΤΑΞΗ ΤΗΣ ΡΗΤΟΡΙΚΗΣ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ

Λουτριανάκη Βάλια, Φιλόλογος, DEA - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
Θεοδωρόπουλος Θέµης, Μαθητής Γ΄ Γυµνασίου, µέλος ρητορικού οµίλου 
Παπαϊωάννου Ελεάννα Μαθήτρια Γ΄ Γυµνασίου, µέλος ρητορικού οµίλου 

 
Στην παρούσα εργασία θα ορίσουµε την έννοια της Ρητορικής ως διδακτικής µεθόδου και θα 
παρουσιάσουµε τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί παράλληλα µε τις 
παραδοσιακές µεθόδους και να τις εµπλουτίσει. Επιπλέον, θα διατυπώσουµε κάποιες σκέψεις για τη 
γενικότερη συµβολή της ρητορικής στην ανάπτυξη της προσωπικότητας των µαθητών. Τέλος, θα 
παρουσιάσουµε σύντοµες οδηγίες για τη δηµιουργία ενός ρητορικού οµίλου στο πλαίσιο του 
σχολείου. 
 
Εισαγωγικά 
Υπολογίζουµε ότι η ρητορική έχει ήδη ενταχθεί στο απογευµατινό ή εκτός σχολικών ωρών 
πρόγραµµα 400 περίπου σχολείων σε όλη την Ελλάδα. Λαµβάνουµε υπόψη τις συµµετοχές στους 
Αγώνες Αντιλογίας του Υπουργείου Παιδείας, στους ∆ιασχολικούς Αγώνες Ρητορικής Τέχνης 
της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας και στους ρητορικούς αγώνες αγγλόφωνων σχολείων, στα 
Forensics. Σηµειώνουµε ότι σε πολλά πανεπιστήµια της Ελλάδας έχουν οργανωθεί ρητορικοί 
όµιλοι από πρώην µαθητές- ρήτορες. Στο πρωινό πρόγραµµα και σε επίπεδο αναλυτικού 
προγράµµατος, αν και η έννοια του «µιλώ» υπήρχε πάντα ως ζητούµενο, δεν είχε περάσει στα 
παλιά βιβλία. Με ικανοποίηση βλέπουµε σε πολλά από τα νέα, και µάλιστα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας, αλλά ακόµη και των Αρχαίων Ελληνικών από το Πρωτότυπο, ότι έχουν 
συµπεριληφθεί δραστηριότητες προφορικού λόγου. Γιατί, όµως, θεωρούµε σηµαντική την 
ένταξη της ρητορικής, ως µαθήµατος ή έστω ως εναλλακτικής µεθόδου διδασκαλίας, στο πρωινό 
πρόγραµµα;  
Το σύγχρονο σχολείο έχει, ή θα έπρεπε να έχει, ως στόχο τη διαµόρφωση µαθητών-ενεργών 
πολιτών «υποψιασµένων» για ό,τι συµβαίνει γύρω τους. Επιπλέον, θεωρείται πλέον αναγκαία η 
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ικανότητα επεξεργασίας των παντοειδών πληροφοριών που δέχονται και η κριτική τοποθέτηση 
απέναντί τους. Ακόµη, η αποτελεσµατική επικοινωνία, τόσο σε επίπεδο δυνατότητας διαχείρισης 
κρίσεων όσο και σε επίπεδο συναισθηµατικής έκφρασης, κρίνεται απαραίτητη για την 
ψυχοσωµατική ισορροπία. Και βέβαια, ο προφορικός λόγος, σε µια γενιά µαθητών που 
επικοινωνούν µεταξύ τους κυρίως µέσω γραπτών µηνυµάτων, έχει χάσει τη σηµασία του 
παρασέρνοντας µαζί του τη συνήθεια του αληθινού «διαλέγεσθαι». Η ένταξη της ρητορικής σε 
όλα τα µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος, πρακτική που µε διάφορες µορφές 
εφαρµόζεται στις ΗΠΑ και στη Μ. Βρετανία πάνω από πέντε δεκαετίες1, µπορεί να συµβάλει 
θετικά σε όλα τα παραπάνω. 
Η ρητορική στην τάξη έχει καθαρά παιδαγωγική διάσταση και δεν σχετίζεται µε το είδος της 
ρητορικής που αξιοποιεί ο δικηγόρος, ο πολιτικός, ο διαφηµιστής – αν και οι µαθητές σταδιακά 
µαθαίνουν να αναγνωρίζουν τις διανοητικές και λεκτικές, ακόµη και εικονικές «παγίδες 
πειθούς». Πιστεύουµε ότι επιτυγχάνει κατεξοχήν, λόγω της καθ’ όλα ενεργητικής συµµετοχής 
του µαθητή, την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Παράλληλα, καλλιεργεί τη δηµιουργική σκέψη, 
ωθώντας συνεχώς τους µαθητές να αναζητούν πολλές, καλές και πρωτότυπες ιδέες, ώστε να 
λύσουν προβλήµατα, να αντιµετωπίσουν διλήµµατα, να λάβουν αποφάσεις. Ο απώτερος στόχος 
είναι να εµβαθύνουν µε ευχάριστο και ζωντανό τρόπο στην ουσία του µαθήµατος2. 

 
Α. Πλαίσιο εφαρµογής του προγράµµατος «Τεισίας» και αξιολόγηση 
Ας προσπαθήσουµε να δώσουµε, µέσω συχνά τιθέµενων ερωτήσεων, το πλαίσιο της πρότασής 
µας. 
1η ερώτηση: Τι ακριβώς σηµαίνει «ρητορική» στο πλαίσιο της τάξης;  
Μετά από µια πενταετία πειραµατισµού της γράφουσας µέσα στην τάξη και σε οµίλους 
ρητορικής τέχνης, καθώς και µε τη σταδιακή κατάρτιση ενός προσχέδιου αναλυτικού 
προγράµµατος, το οποίο έχουµε «βαπτίσει» «Τεισίας» (το όνοµα του µαθητή του Συρακούσιου 
πολιτικού και ρήτορα Κόρακα, του ευρετή της ρητορικής), θεωρητικά νοούµε τον όρο «Ρητορική 
στην τάξη» ως εξής: µέθοδος εµβάθυνσης σε ποικίλα θέµατα (επίκαιρα και µη) µέσω 
ανταλλαγής απόψεων ή/και ελεύθερης έκφρασης, που έχει ως σκοπό την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης και την αγωγή του προφορικού λόγου. Η θεωρητική βάση της κλασικής ρητορικής 
τέχνης αξιοποιείται επιλεκτικά και απλοποιηµένα3. Πρακτικά ο όρος περιλαµβάνει 
δραστηριότητες προφορικού λόγου, ρητορικά αγωνίσµατα (ατοµικά και οµαδικά), ασκήσεις 
δηµιουργικής σκέψης, θεατρικές ασκήσεις και δραστηριότητες εκπαιδευτικού δράµατος, 
εκφραστική / νοηµατική ανάγνωση κ.ά. 
2η Ερώτηση: Τι διαφορετικό έχουµε δει να προσθέτει η ρητορική στο µάθηµα; 

                                                 
1 Ο Alfred Snider και ο Maxwell Schnurer, στο βιβλίο τους Many sides, Debate across the curriculum (IDEA, 2002) 
αναφέρουν χαρακτηριστικά στον πρόλογο το πόσο πολύ διαδεδοµένη είναι η πρακτική αυτή στις Ηνωµένες 
Πολιτείες και πόσο µεγάλη είναι η ανταπόκριση των 20.000 µαθητών, που λαµβάνουν µέρος στις µηνιαίες (!) 
τοπικές διοργανώσεις ρητορικών αγώνων µεταξύ σχολείων. 
2 Η σηµασία που αποδίδουν στις ΗΠΑ και στη Μεγάλη Βρετανία σε µεθόδους καλλιέργειας του προφορικού λόγου 
και όλων των ικανοτήτων που συνεπάγεται αυτή περιγράφονται µε πολλές λεπτοµέρειες στα βιβλία των Meany John 
- Shuster Kate, On That Point!: An Introduction to Parliamentary Debate, 2002. και Speak Out! Debate and Public 
Speaking in the Middle Grades, IDEA Press, 2005. 
3 Χρήσιµη θεωρείται η εν γένει ενηµέρωση για την ιστορία της Ρητορικής και τα βασικά θεωρητικά στοιχεία αυτής 
της τέχνης και επιστήµης που περιλαµβάνονται στο Kennedy G., Ιστορία της Κλασσικής Ρητορικής, Παπαδήµας, 
Αθήνα 2000. 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 214

Η έννοια της ρητορικής στο µάθηµα αφορά σε µια συνολική αλλαγή στη νοοτροπία της 
διδασκαλίας, που θυµίζει τη σωκρατική µαιευτική τέχνη και τη διαλεκτική προσέγγιση κάθε 
θέµατος. Λαµβάνοντας ως δεδοµένο ότι οι µαθητές «γνωρίζουν», λιγότερο ή περισσότερο, 
αποφεύγουµε τη µονοµερή «παράδοση» του µαθήµατος και προτιµάµε τη σταδιακή κατάκτηση 
του περιεχοµένου του µέσα από συνεχείς ερωτήσεις (κρίσεως, αλλά και φαντασίας), συζήτηση, 
δραστηριότητες κ.ά. Με δύο λόγια, ο καθηγητής µιλάει όσο το δυνατόν λιγότερο και ο µαθητής 
όσο το δυνατόν περισσότερο.  
Πιο συγκεκριµένα αναµένεται, µέσω των παραπάνω, να επιτευχθούν τα εξής εκ µέρους των 
µαθητών: να εµβαθύνουν στην ουσία του µαθήµατος και να το εµπλουτίσουν µε την προσωπική 
τους στάση, να βιώσουν ουσιαστικά το µάθηµα και να συνειδητοποιήσουν γιατί το µαθαίνουν, 
να έχουν διάθεση συµµετοχής σε ένα «ζωντανό» µάθηµα, να συνεργαστούν και να µάθουν να 
εργάζονται σε οµάδες (εφαρµόζοντας βασικές αρχές της επικοινωνίας), να συνειδητοποιήσουν τη 
σηµασία της έρευνας και της ενηµέρωσης – να µάθουν πώς να µαθαίνουν, να µάθουν να ακούν 
και να διαλέγονται (εφαρµόζοντας τις βασικές αρχές του διαλόγου), να έχουν το θάρρος της 
γνώµης τους και να νιώθουν άνεση να την εκθέσουν σε ένα κοινό, να αναπτύξουν αφαιρετική και 
συνθετική ικανότητα, π.χ. µέσω της τήρησης σηµειώσεων πριν από µια προφορική παρουσίαση. 
3η Ερώτηση: Πόσος χρόνος απαιτείται; Σε ποια σηµεία του µαθήµατος µπορούν να 
ενταχθούν οι προφορικές δραστηριότητες; Τι µορφή έχουν οι προτεινόµενες δραστηριότητες 
του «Τεισία»; 
Εφόσον εντάσσονται δηµιουργικά και αποτελεσµατικά στη µαθησιακή διαδικασία, οι ρητορικές 
δραστηριότητες του «Τεισία» και όσες σχεδιάσει µόνος του ο ίδιος ο διδάσκων αποτελούν µέρος 
της διδασκαλίας του αντικειµένου, όπως και της αξιολόγησης των µαθητών. Εποµένως, δεν 
διατίθεται κάποιος ιδιαίτερος χρόνος, παρά µόνο αν λάβουν τη µορφή εργασίας (µε έρευνα και 
προετοιµασία στο σπίτι).  
Ειδικότερα, η χρήση σύντοµων δραστηριοτήτων µπορεί να έχει τη µορφή αφόρµησης, εξέτασης, 
να είναι µέρος της παράδοσης ή απλώς ένα «ευχάριστο διάλειµµα» - εντός τάξης! Ενδεικτικά 
αναφέρουµε τις παρακάτω µορφές δραστηριοτήτων: Ένας προτρεπτικός λόγος ή ένα παιχνίδι 
ρόλων µε επιχειρήµατα µπορούν να βοηθήσουν τον καθηγητή να εµβαθύνει ουσιαστικά σε 
ορισµένες πτυχές του µαθήµατος. Ένας αυθόρµητος λόγος σε συνδυασµό µε έναν καταιγισµό 
ιδεών (Brainstorming) µπορεί να αποτελέσει καλή αρχή για τη δηµιουργία ενός σχεδιαγράµµατος 
στον πίνακα, ενώ η εκφραστική / νοηµατική ανάγνωση µπορεί να ξεκουράσει τους µαθητές, που 
θα µάθουν σταδιακά να «διαβάζουν αυτό που κρύβεται πίσω από τις λέξεις», αλλά και να 
αναπτύξει την τόσο παραµεληµένη αυτή δεξιότητα. Στο µάθηµα της ιστορίας ή της λογοτεχνίας 
η δραστηριότητα της «ανακριτικής καρέκλας» ή µια «δίκη» ενός ήρωα ή ενός ιστορικού 
προσώπου ή ακόµη και µια φανταστική συνέντευξη µπορούν να βοηθήσουν στη συγκέντρωση 
όλων των απαραίτητων σχολίων, ηθογραφήσεων και επεξηγήσεων. Η αλυσιδωτή ιστορία (µε 
δεδοµένη αρχή ή τέλος) ή η αφήγηση µιας προσωπικής εµπειρίας ή του κεφαλαίου της ιστορίας, 
π.χ. µε ύφος παραµυθά ή δηµοσιογράφου της εποχής ή ιστορικού («µανδύας του ειδικού») στο 
τέλος της παράδοσης µπορούν να αποτελέσουν πολύ δηµιουργικό τρόπο ανακεφαλαίωσης του 
µαθήµατος. ∆ιάφορες ασκήσεις ύφους µπορούν να δώσουν στους µαθητές τη δυνατότητα να 
καταλάβουν τη διαφορά γραπτού και προφορικού λόγου, επιστολής και οµιλίας, επιστηµονικού 
άρθρου και ρεπορτάζ. Στο µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών από το πρωτότυπο ο λεξιλογικός 
πίνακας προσφέρει λεξιλόγιο για τη δηµιουργία αµέτρητων ιστοριών, µε δεδοµένο ή µη τίτλο, 
για την «ενεργοποίηση» του λεξιλογίου στο λόγο των µαθητών. Ακόµη, ένας «ήρωας» µπορεί να 
περάσει µέσα από έναν «διάδροµο» συνείδησης (που έχουν σχηµατίσει οι συµµαθητές του) και 
στο τέλος να εκθέσει το εσωτερικό δίληµµά του και να λάβει µια απόφαση. Τέλος, οι 
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εκτεταµένες χρονικά δραστηριότητες, όπως ένας αγώνας διττών λόγων, που µπορούν να 
καλύψουν όλη την ώρα του µαθήµατος, µπορούν να πραγµατοποιηθούν 2-3 φορές κάθε τρίµηνο 
σε ενότητες που ενδείκνυνται ιδιαίτερα1. 
Όλες οι παραπάνω δραστηριότητες και όσες άλλες περιλαµβάνονται στο διαρκώς 
εµπλουτιζόµενο πρόγραµµα του «Τεισία» εξυπηρετούν τους σκοπούς του µαθήµατος και 
παράλληλα καλλιεργούν τον προφορικό λόγο, αλλά και τη δηµιουργική και κριτική σκέψη των 
µαθητών µε τον αποτελεσµατικότερο, κατά τη γνώµη µας, τρόπο. Σηµειώνουµε ότι οι 
προτεινόµενες δραστηριότητες, αλλά και όσες µπορεί ο διδάσκων να σχεδιάσει στηριζόµενος 
στις γενικές αρχές σχεδιασµού, είναι απολύτως συµβατές µε το υπάρχον αναλυτικό πρόγραµµα 
όλων των µαθηµάτων. 
4η Ερώτηση: Τι συµπεράσµατα έχουν προκύψει από την αξιολόγηση της εφαρµογής αυτού 
του προγράµµατος; Τι θα αποκοµίσει, ως άτοµο, ο µαθητής που θα ασχοληθεί, µε τα 
ρητορικά αγωνίσµατα; 
Κατ’ αρχάς, έχει σηµασία ο η διάκριση της έννοιας «η Ρητορική στην τάξη» σε δύο περιπτώσεις: 
η πρώτη είναι η εφαρµογή περιορισµένων δραστηριοτήτων στο πλαίσιο του εκάστοτε 
µαθήµατος, ενώ η δεύτερη αφορά στην οργάνωση και λειτουργία ενός ρητορικού οµίλου, µετά 
το πέρας των µαθηµάτων ή στο πλαίσιο της ευέλικτης ζώνης ή του προγράµµατος του 
Υπουργείου Παιδείας για τη συµµετοχή των µαθητών στους Αγώνες Αντιλογίας  
Τόσο, λοιπόν, µέσα από την περιορισµένη εφαρµογή του προγράµµατος στην τάξη όσο και 
(κυρίως) από την εφαρµογή του σε δύο δίωρες συναντήσεις στο πλαίσιο ενός απογευµατινού 
οµίλου ρητορικής τέχνης (για διάστηµα τριών χρόνων µε τα ίδια παιδιά αλλά και µε νέα µέλη) 
προέκυψαν τα εξής θετικά συµπεράσµατα: 
Παιδιά που δεν µιλούσαν στην αρχή της χρονιάς, ούτε στο σχολείο ούτε στο σπίτι, στο τέλος του 
χρόνου δεν µιλούν απλώς, εκφράζονται και διαλέγονται. Σκέπτονται πριν µιλήσουν, 
καταλαβαίνουν πόσο σηµαντικό είναι να είναι ενηµερωµένοι, έχουν το θάρρος της γνώµης τους 
και, παράλληλα, γίνονται καλοί οµιλητές και, κυρίως, καλοί ακροατές. Επίσης, µαθητές µε 
χαµηλή επίδοση ή µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν την ευκαιρία να «παίξουν» και να µάθουν 
παράλληλα, συµµετέχοντας σε δραστηριότητες που ξεφεύγουν από την τυπική διαδικασία, που 
συνήθως τους αγχώνει. Η συµµετοχή τους είναι εντυπωσιακή σε σύγκριση µε την παραδοσιακή 
διδασκαλία που στηρίζεται σε περιορισµένες ερωτήσεις πρόκλησης «συµµετοχής». Ακόµη, το 
ενδιαφέρον, ακόµη και για το «δύσκολο» µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών ή το «βαρετό» τη 
Ιστορία, κεντρίζεται σε µεγαλύτερο ποσοστό απ’ ό,τι µε την παραδοσιακή δασκαλοκεντρική 
διδασκαλία. Υπογραµµίζουµε και τη σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ του καθηγητή και των 
µαθητών, καθώς το κλίµα της τάξης θυµίζει περισσότερο παρέα φίλων (η οποία, βεβαίως, 
υπακούει σε κανόνες, προκειµένου να κυλούν όλα οµαλά!). Επιπλέον, οι γονείς επισηµαίνουν τη 
διαλλακτικότητα που αποκτούν οι µαθητές µέσα από τις διάφορες δραστηριότητες και τη 
συνειδητοποίηση της αξίας της επικοινωνίας. Βεβαίως, η επιχειρηµατολογία, που διδάσκεται 

                                                 
1 Στα βιβλία IDEA, The editors of, The debatabase book, IDEA Press, 2004 και Daley P. – Dahlie M.S., 50 
debate prompts for kids, Scholastic Professional Books, 2001 ο διδάσκων µπορεί να βρει συγκεντρωµένο ένα 
πλήθος αναλυµένων θεµάτων διττών λόγων (µε υπέρ και κατά) και να τα δώσει στους µαθητές ως βοηθητικό 
υλικό. 
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εκτενώς ως κεφάλαιο σταδιακά, πολλές φορές αξιοποιείται και στο χώρο της οικογένειας, προς 
έκπληξη των γονέων, που καλούνται να… απαντήσουν εξίσου «εµπεριστατωµένα»1. 
Άλλες δεξιότητες που καλλιεργούν οι µαθητές (ειδικά αν παρακολουθούν το πλήρες πρόγραµµα 
στο πλαίσιο ενός οµίλου) είναι οι εξής: η αίσθηση του χρόνου, η ικανότητα της ιεράρχησης 
υλικού ορισµένου όγκου, η ευκολία στη δόµηση της σκέψης και του λόγου (εισαγωγή, ανάπτυξη, 
συµπέρασµα), η δυνατότητα γρήγορης και ψύχραιµης αντίδρασης σε κάθε πρόκληση, η γνώση 
της σωστής εκφορά του λόγου (επιτονισµός, στίξη, γλώσσα του σώµατος κ.λπ.).  
 
Β. Γενικές αρχές σχεδιασµού ενός µαθήµατος (µε στοιχεία) ρητορικής 

 Ο µαθητής είναι όντως στο κέντρο του µαθήµατος, όπως «προστάζει» η σύγχρονη 
παιδαγωγική επιστήµη, που σηµαίνει, πρακτικά, ότι µιλάει περισσότερη ώρα από τον 
διδάσκοντα. 

 Ο καθηγητής έχει «απλώς» (µέσα σε εισαγωγικά, βέβαια, γιατί είναι πολύ πιο δύσκολο από 
το να µιλάει) το ρόλο του συντονιστή και «εκµαιευτή» γνώσεων. 

 Οι µαθητές επιλέγουν και προτείνουν θέµατα και δραστηριότητες, ενώ ενθαρρύνονται να 
λαµβάνουν µέρος σε όλες. 

 Η θεωρία δεν δίνεται έτοιµη σε φωτοτυπίες, προκύπτει κυρίως µέσα από το σχολιασµό των 
δραστηριοτήτων και της επίδοσης των µαθητών.  

 Οι µαθητές µαθαίνουν να τηρούν σηµειώσεις, να οργανώνουν και να ανανεώνουν το 
προσωπικό τους αρχείο.  

 Μέρος της παράδοσης του θεωρητικού υλικού ή πρακτικών συµβουλών γίνεται από τα 
παλαιότερα µέλη (αλληλοδιδασκαλία).  

 Οι µαθητές δουλεύουν κυρίως οµαδικά και αναπτύσσουν µεταξύ τους σχέσεις 
αλληλοσεβασµού. 

 Οι µαθητές εξοικειώνονται µε τη µεθοδολογία της έρευνας και ενθαρρύνονται να 
χρησιµοποιούν τη βιβλιοθήκη του σχολείου και το ∆ιαδίκτυο. 

 Η επαφή µε ειδήµονες θεωρείται σκόπιµη για την ενηµέρωση, τη ζωντανή επικοινωνία, το 
«άνοιγµα» στον έξω κόσµο. 

 Γονείς και φίλοι επισκέπτονται τον όµιλο ή το σχολείο και παρακολουθούν σε ειδικές 
εκδηλώσεις του µαθητές, οι οποίοι, συµµετέχουν και σε αγώνες ρητορικής τέχνης ή σε άλλες 
διοργανώσεις και εξοικειώνονται µε την έκθεση στο ακροατήριο αποκτώντας παράλληλα 
κίνητρα για βελτίωση. 

 Η αξιολόγηση αποτελεί βασική διαδικασία. Με τη µορφή της αυτοαξιολόγησης και της 
ετεροαξιολόγησης, χωρίς ίχνος ανταγωνισµού, σε επίπεδο περιεχοµένου και εκφοράς, ακόµη και 
ψυχολογίας, µέσα από ειδικά φύλλα κριτή για κάθε δραστηριότητα. Επίσης, οι µαθητές 
καλούνται να αξιολογήσουν το ίδιο το µάθηµα και να κάνουν προτάσεις για αλλαγές. 
 
Γ. Ενδεικτικά παραδείγµατα για την αξιοποίηση της ρητορικής  
Αρχαία Ελληνικά από το Πρωτότυπο: Ρητορικές δραστηριότητες, όπως αυθόρµητος λόγος µε 
τα ρητά της ενότητας ή της λέξη-κλειδί του κειµένου (φιλία, ενότ. 10, 13, ήρωας, ενότ. 9, 12, 
απάτη, ενότ. 8), σύντοµος λόγος και αντίλογος (ενότ. 6 «η οµορφιά είναι ή δεν είναι το παν;», 

                                                 
1 Ενδιαφέρουσες απόψεις και δραστηριότητες που µπορούν να εφαρµοστούν και στο πλαίσιο της οικογένειας 
περιλαµβάνονται στο βιβλίο Καλλία Ελ., Η ρητορική τέχνη στην καθηµερινή ζωή (ή Οι αγαπηµένοι της 
Πολύµνιας), Παπαζήσης, Αθήνα 2003. 
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ενότ. 18 «Είµαι ειλικρινής: χάνω ή κερδίζω;»), προτρεπτικός λόγος (ενότ. 9 «Γίνε κι εσύ ήρωας: 
κάνε κάτι για τους γύρω σου!», ενότ. 13 «Φύλαγε τους φίλους σου όπως τον εαυτό σου!», ενότ. 8 
και 18 «Το ψέµα και η απάτη βλάπτει σοβαρά την υγεία»). 
Αρχαία Ελληνικά από Μετάφραση: Ο Οδυσσέας σε δίληµµα: να µείνει µε την Καλυψώ και να 
κερδίσει την αθανασία ή να επιστρέψει στην Ιθάκη; (διάδροµος συνείδησης ή µονόλογος) 
- Συγγραφή σεναρίου – διασκευή κειµένου και δραµατοποίηση, π.χ. στη ραψωδία α, τι γνώµη θα 
διατύπωναν οι υπόλοιποι θεοί για την επιστροφή του Οδυσσέα, αν ο Όµηρος τούς έδινε το λόγο; 
Ιστορία: Μια ξενάγηση στην αρχαία Αθήνα: ένας Αθηναίος και ένας Σπαρτιάτης συνοµιλούν 
και παρουσιάζουν ο καθένας την πόλη τους ως ιδανική. - Το καλύτερο πολίτευµα της 
αρχαιότητας είναι… Ανταλλαγή επιχειρηµάτων. Στηριζόµενοι σε στοιχεία που δίνει το βιβλίο και 
οι πηγές για τα αίτια και τα αποτελέσµατα του Α΄ και Β΄ ελληνικού αποικισµού, οι µαθητές καλούνται 
να γράψουν προτρεπτικούς λόγους, στους οποίους θα προσπαθούν ως πολιτικοί ηγέτες να πείσουν 
κατοίκους της Αττικής να αφήσουν την πατρίδα τους και να ιδρύσουν νέα πατρίδα στη Μ. Ασία (Α΄ 
αποικισµός) και κατοίκους της Σπάρτης να ιδρύσουν πόλη στη Σικελία (Β΄ αποικισµός). Θα µπορούσε 
να γραφεί και ένας σύντοµος αντίλογος και στο τέλος να ψηφίσουν όλοι οι µαθητές για το αν... θα 
µεταναστεύσουν ή όχι! 
Προτρεπτικός λόγος για την Ειρήνη: «Χρησιµοποιώντας ως πρόλογο φράσεις από την πηγή 
του βιβλίου της σελ. 215 (Ίσοκράτη Πανηγυρικός) (µπορείτε να αναζητήσετε στη Βιβλιοθήκη 
και ολόκληρη τη µετάφραση αυτού του κειµένου, για να αντλήσετε και άλλες ιδέες), να 
συνεχίσετε τον προτρεπτικό λόγο του Ισοκράτη θεωρώντας ότι τον εκφωνείτε ως εκπρόσωπος 
του σχολείου σας σε ένα συνέδριο στο οποίο παρευρίσκονται και ηγέτες σύγχρονων κρατών. 
Θυµηθείτε ότι ο λόγος σας πρέπει να είναι ζωντανός, να προκαλεί έντονα συναισθήµατα, να 
προβληµατίζει, να δίνει έµφαση στην οπτική γωνία που αναµένεται να έχει απέναντι στο θέµα 
ένα παιδί της ηλικίας σας και να λαµβάνει υπόψη τα σύγχρονα δεδοµένα». 
Λογοτεχνία: Σε κάθε κείµενο οι µαθητές, πέραν της συνεχούς συµµετοχής τους στην 
ερµηνευτική προσέγγιση, µπορούν να λάβουν µέρος σε προφορικές δραστηριότητες, π.χ. στο 
κείµενο «Το πιο γλυκό ψωµί» µπορεί να «δουλευτεί» το story telling, η δυνατότητα αφήγησης 
ενός µύθου σε κοινό µε τρόπο ενδιαφέροντα και ψυχαγωγικό – υπάρχει σχετική δραστηριότητα, 
που µπορεί να εµπλουτιστεί (αρχαία µυθολογία). 
Έκθεση: Στην ενότητα που σχετίζεται µε το επάγγελµα, στο βιβλίο Έκθεσης της Β΄ Γυµνασίου, 
η διδασκαλία θα µπορούσε να ξεκινήσει µε τη διατύπωσης µιας θέσης, όπως: «Οι νέοι δεν είναι 
ικανοί να επιλέξουν το σωστό επάγγελµα» ή «Καλό επάγγελµα είναι εκείνο που αποφέρει πολλά 
κέρδη» ή «Τα παιδιά πρέπει να ακολουθούν το επάγγελµα των γονέων τους» ή «Όποιος δουλεύει 
είναι ευτυχισµένος» κ.ά. Ακόµη, ένας µαθητής θα µπορούσε να προετοιµάσει έναν προτρεπτικό 
λόγο µε θέµα «Επιλέγοντας επάγγελµα, επιλέγεις τρόπο ζωής» ή να ακουστούν πολλοί 
αυθόρµητοι µε θέµατα όπως «µισθός», «ωράριο», «επιλογή επαγγέλµατος» ή να γίνει ένας 
διάλογος µεταξύ ενός παιδιού και του πατέρα του µε θέµα «Το επάγγελµά σου θα το επιλέξω 
εγώ!». 
 
∆. Η οργάνωση ενός ρητορικού οµίλου µε βάση τον «Τεισία» 
Ενδεικτικό περιεχόµενο και στόχοι  
Η σταδιακή ενασχόληση µε τα παρακάτω (µε τη σειρά που δίνονται) αναµένεται να 
καλλιεργήσει το επίπεδο προφορικού λόγου, την αποτελεσµατική επικοινωνία, την κριτική και 
τη δηµιουργική σκέψη:  
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1. Εκφραστική ανάγνωση, 2. Παιχνίδι ρόλων, 3. Αυθόρµητος λόγος, 4. Προτρεπτικός 
λόγος, 5. ∆ιττοί λόγοι. Αναλυτικότερα, αναµένεται η σταδιακή ανάπτυξη των παρακάτω 
δεξιοτήτων (γνωστικών, διανοητικών, συναισθηµατικών):  
- Εκφραστική ανάγνωση: ∆υνατότητα σωστής απόδοσης και χρήσης της στίξης, Γνωριµία µε 
ποικίλα είδη ύφους, Επαφή µε βασικούς κανόνες ορθοφωνίας. 
- Παιχνίδι ρόλων: Επαφή µε βασικά στοιχεία υποκριτικής και γλώσσας του σώµατος, 
Απελευθέρωση εκφραστικότητας µε τον αυτοσχεδιασµό, Απόδοση διάφορων µορφών διαλόγου 
ή µονολόγου (διλήµµατα, καθηµερινές / βιωµατικές καταστάσεις, αυτοαξιολόγηση κ.ά.) 
∆υνατότητα διασκευής κειµένου και αλλαγής ύφους. 
- Αυθόρµητος λόγος: Ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης και φαντασίας, Εξοικείωση µε τεχνικές 
παραγωγής ιδεών, Ανάπτυξη της αφηρηµένης, συµβολικής και αναλογικής σκέψης – χρήση της 
µεταφοράς. 
- Προτρεπτικός λόγος: Εντοπισµός στοιχείων προφορικότητας σε δείγµατα λόγου (από αρχαία 
ελληνική γραµµατεία, ιστορία, σύγχρονη πολιτική), Εφαρµογή αρχών σωστής δόµησης 
κειµένου (είδη προλόγου – επιλόγου, διαρθρωτικές λέξεις κ.λπ.), Προσαρµογή λόγου και ύφους 
ανάλογα µε το ακροατήριο (Βουλή Εφήβων, εισήγηση σε συνέδριο / µαθητική συνέλευση κ.ά.), 
Εξοικείωση µε τη φύση του επιχειρήµατος και τα είδη των συλλογισµών, Γνωριµία µε ρητορικά 
σχήµατα και σχήµατα λόγου. 
- ∆ιττοί λόγοι: ∆υνατότητα συµµετοχής σε εναλλακτικές µορφές συζήτησης (debate, στρογγυλή 
τράπεζα, παιχνίδι ρόλων µε σύγκρουση, forum, panel οµιλητών σε συνέδριο, τηλεοπτική 
αντιπαράθεση κ.ά.), Εξάσκηση στην περιληπτική απόδοση οµιλίας, ∆υνατότητα ορισµού και 
δηµιουργικής επίλυσης προβληµάτων, Εξοικείωση µε την κατανόηση και αντίκρουση 
επιχειρηµατολογίας. 

 
Συµπέρασµα 
Υπογραµµίζουµε ότι η παραπάνω πρόταση δεν έχει ως στόχο απλώς την οργάνωση ενός 
µαθήµατος ρητορικής. Πρόκειται για µια πρόταση που αφορµάται από ερωτήµατα, όπως «γιατί 
οι µαθητές µιλούν µόνο µεταξύ τους µέσα στην τάξη;», «γιατί ο καθηγητής µιλάει και γράφει 
µόνος του το 80% του χρόνου;», «γιατί οι µαθητές φοβούνται ή ντρέπονται ή δεν ξέρουν να 
λάβουν µέρος σε µια σοβαρή συζήτηση;», «γιατί οι έφηβοι δεν θέλουν να µιλούν για τον εαυτό 
τους ή µε τον εαυτό τους;», «γιατί τόση φασαρία στα διαλείµµατα και τόση ησυχία µέσα στο 
µάθηµα;» Οι µαθητές γνωρίζουν πολύ καλά τι σηµαίνει «οµιλία», απλώς δεν τους δίνεται αρκετά 
συχνά ο λόγος µέσα στην τάξη, ώστε να µάθουν να µιλούν και να µπορούν να 
συνειδητοποιήσουν τι σηµαίνει «ουσιαστικό περιεχόµενο», «προφορική έκφραση» και 
«επικοινωνία».  
Μέσα από τη µικρή σχετικά εµπειρία µας στην εκπαίδευση έχει γίνει πεποίθησή µας το ότι η 
διδασκαλία γενικότερα όλων των µαθηµάτων θα ήταν καλό να στηρίζεται στην αρχή ότι ο 
καθηγητής δεν µπορεί να είναι ο παντογνώστης που εισάγει απλώς γνώσεις στο µυαλό των 
µαθητών αλλά εκείνος ο οποίος εξερευνά µαζί τους τον κόσµο, που κάθε στιγµή αλλάζει... Και 
έχει χρέος να είναι και ο ίδιος και να µάθει και τους µαθητές του πώς να βρίσκονται σε εγρήγορση. 
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ΕΝΣΑΡΚΩΣΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΝΟΙΩΝ ΚΑΙ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΩΝ 
ΜΕΣΩ ΕΦΑΡΜΟΓΩΝ ΣΕ Η/Υ 

Καραγιάννης Βασίλης  
Μαθηµατικός - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

 
Μπορούµε να διακρίνουµε τρεις τρόπους προσέγγισης των Μαθηµατικών. Ο κάθε τρόπος 

παραπέµπει σ’ έναν διαφορετικό κόσµο µαθηµατικής σκέψης, τον ενσαρκωµένο, τον 
διαδικασιοεννοιολογικό και τον αξιωµατικό. 

Ο ενσαρκωµένος κόσµος αποτελεί το πρωταρχικό στάδιο µαθηµατικής σκέψης. 
Βασίζεται στις αισθήσεις και την δράση και τον συναντάµε κυρίως στους µαθητές της 
Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Ο µαθητής του ∆ηµοτικού σκέφτεται και ενεργεί µαθηµατικά σε 
κάτι που αντιλαµβάνεται µε τις αισθήσεις του. Οι µαθηµατικές έννοιες εισάγονται βάσει των 
εικόνων, οι οποίες µπορεί να είναι οπτικές ή νοερές. 
Το επόµενο στάδιο εξέλιξης της µαθηµατικής σκέψης είναι ο διαδικασιοεννοιολογικός κόσµος. 
Ο µαθητής µεταφράζει τις εικόνες σε σύµβολα, ταυτίζει τις έννοιες µε τις διαδικασίες και γενικά 
περνάει στην τυπική γλώσσα των Μαθηµατικών. Η µετάβαση από τον ενσαρκωµένο στον 
διαδικασιοεννοιολογικό κόσµο γίνεται σταδιακά και πραγµατοποιείται όταν ο µαθητής βρίσκεται 
στο Γυµνάσιο. 

Ο αξιωµατικός κόσµος είναι το ανώτερο στάδιο της µαθηµατικής σκέψης. Ο µαθητής 
πλέον αντιλαµβάνεται τα Μαθηµατικά ως ένα οικοδόµηµα το οποίο θεµελιώνεται πάνω σε 
συγκεκριµένες πρωταρχικές έννοιες και αξιώµατα. Με βάση αυτές παράγονται νέες έννοιες, 
αποδεικνύονται τα πρώτα θεωρήµατα και προτάσεις, οι οποίες µε την σειρά τους χρησιµεύουν 
στην περαιτέρω παραγωγή καινούργιων εννοιών και θεωρηµάτων. Ο µαθητής αρχίζει να 
προσεγγίζει τα Μαθηµατικά, µε τον συγκεκριµένο τρόπο σκέψης, όταν είναι στο Λύκειο και τον 
ολοκληρώνει στην Τριτοβάθµια εκπαίδευση. 

Οι µαθητές της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης προσεγγίζουν τα Μαθηµατικά κυρίως µε 
τον ενσαρκωµένο και τον διαδικασιοεννοιολογικό τρόπο σκέψης. Παρατηρείται όµως, ότι ένα 
µεγάλο ποσοστό µαθητών, ιδίως του Λυκείου, αδυνατεί να χρησιµοποιήσει τον ενσαρκωµένο 
τρόπο. Και αυτό γιατί απ’ την στιγµή που περνάει στον διαδικασιοεννοιολογικό κόσµο, 
εγκαταλείπει τελείως τον ενσαρκωµένο. Σ’ αυτό συµβάλει το ότι σπάνια ζητείται από τον µαθητή 
να λύσει κάποιο πρόβληµα ή να αποδείξει ένα θεώρηµα µε βάση την εικόνα. Στο Λύκειο για 
παράδειγµα δεν ζητείται ποτέ η επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος βάσει της γραφικής 
παράστασης. Όµως, στην ανάπτυξη της µαθηµατικής σκέψης σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει η 
ικανότητα του µαθητή να συνδυάζει τον ενσαρκωµένο µε τον διαδικασιοεννοιολογικό κόσµο. Να 
µεταβαίνει απ’ τον πρώτο στον δεύτερο και αντίστροφα. Να µπορεί να περνά απ’ τα συµβολικά 
Μαθηµατικά στις εικόνες και να µετατρέπει τις εικόνες σε σύµβολα. Μόνο τότε είναι σε θέση να 
κατακτήσει τις µαθηµατικές ιδέες οι οποίες κατά βάση είναι αφηρηµένες. 

Το σηµαντικότερο εργαλείο όσον αφορά τον ενσαρκωµένο κόσµο είναι οι 
αναπαραστάσεις, οι οποίες συνήθως είναι οπτικές, αλλά πολλές φορές και νοερές. Με 
κατάλληλες αναπαραστάσεις επιτελείται ουσιαστικά η ενσάρκωση των µαθηµατικών ιδεών, η 
κατανόησή τους και τελικά η κατάκτησή τους από τον µαθητή. Γι’ αυτό η χρήση τους κρίνεται 
απαραίτητη στην διδασκαλία των Μαθηµατικών στην ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση, ώστε ο 
µαθητής να εξασκείται στον συνδυασµό του ενσαρκωµένου µε τον διαδικασιοεννοιολογικό 
κόσµο.  
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Οι τέσσερις γενικές περιπτώσεις που οι αναπαραστάσεις µπορούν να φανούν χρήσιµες 
στην διδασκαλία των Μαθηµατικών είναι: 
 
1. Η κατανόηση αφηρηµένων µαθηµατικών εννοιών 

Ο µαθητής συχνά αδυνατεί να κατανοήσει µια αφηρηµένη µαθηµατική έννοια µόνο απ’ 
την διατύπωση του τυπικού µαθηµατικού ορισµού της. Αυτό µεταφράζεται σε αδυναµία να την 
χρησιµοποιήσει σωστά για την επίλυση ασκήσεων. Η χρήση αναπαράστασης θα ενσαρκώσει τον 
ορισµό και θα δώσει στον µαθητή την δυνατότητα να κατανοήσει την µαθηµατική έννοια βάσει 
των αισθήσεών του. 
2. Η δηµιουργία εικασιών 

Η εικασία αποτελεί ένα από τα κορυφαία συστατικά της µαθηµατικής σκέψης. Η 
απόδειξη ενός θεωρήµατος ή η επίλυση ενός προβλήµατος πρέπει αρχικά να προκύψει ως 
εικασία. Μέσα από κατάλληλους προβληµατισµούς, ο µαθητής πρέπει πρώτα να εικάσει ότι ένα 
συγκεκριµένο θεώρηµα είναι πολύ πιθανόν να ισχύει και στην συνέχεια να παρουσιαστεί η 
µαθηµατική του απόδειξη. Όµως η δηµιουργία εικασιών απουσιάζει πλήρως από την διδασκαλία 
των Μαθηµατικών στην ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η φορµαλιστικής αντίληψης µέθοδος 
διδασκαλίας «Θεώρηµα – Απόδειξη – Εφαρµογή», εστιάζει κυρίως στον στόχο και αγνοεί την 
σειρά των βηµάτων που απαιτούνται για την επίτευξη του στόχου. Τα µεγάλα όµως οφέλη για 
τον µαθητή δεν βρίσκονται στον προορισµό αλλά στην διαδροµή. Mε την διδακτική αυτή µέθοδο 
ο µαθητής µαθαίνει να εκτελεί, εντελώς µηχανιστικά, ένα σύνολο τυποποιηµένων διαδικασιών, 
λειτουργώντας σαν κοµπιούτερ που τρέχει ένα συγκεκριµένο πρόγραµµα. Mε άλλα λόγια 
διδάσκεται να εκτελεί συγκεκριµένες «τελετουργίες», ανιαρές και χωρίς κανένα ενδιαφέρον. Η 
χρήση αναπαραστάσεων θα βοηθήσει τον µαθητή να προβληµατιστεί, θα του κεντρίσει το 
ενδιαφέρον και θα τον βάλει τελικά στην διαδικασία δηµιουργίας εικασιών. 
3. Η περιγραφή µαθηµατικών συµπερασµάτων 

Τα συµπεράσµατα ενός θεωρήµατος ή µιας πρότασης διατυπωµένα στην συµβολική 
γλώσσα των Μαθηµατικών συνήθως δεν γίνονται κατανοητά από τους µαθητές. Η ενσάρκωση 
της περιγραφής τους µέσω κατάλληλων αναπαραστάσεων βοηθάει στην καλύτερη κατανόησή 
τους. 
4. Η περιγραφή αποδείξεων και διαδικασιών 

Συχνά ορισµένες αποδείξεις ή µαθηµατικές διαδικασίες απαιτούν την εκτέλεση µιας 
σειράς βηµάτων. Από την περιγραφή τους και µόνο οι µαθητές δεν µπορούν να κατανοήσουν την 
µαθηµατική ιδέα που οδήγησε στην σειρά αυτή των βηµάτων. Η παρουσίασή τους µέσω 
κατάλληλων αναπαραστάσεων βοηθάει τους µαθητές στην ενσάρκωση και τελικά στην 
κατανόηση της µαθηµατικής ιδέας. 

Η παρούσα εργασία περιλαµβάνει 42 εφαρµογές για Η/Υ κατασκευασµένες στο περιβάλλον 
του µαθηµατικού πακέτου Sketchpad. Πρόκειται για οπτικές αναπαραστάσεις που αφορούν τις 
παρακάτω διδακτικές ενότητες: 
• Συµµετρία ως προς κέντρο, συµµετρία ως προς άξονα 
• Μελέτη της συνάρτησης f(x)=αx+β. Μελέτη τριωνύµου. 
• Τριγωνοµετρικοί αριθµοί, τριγωνοµετρικές συναρτήσεις. 
• Κωνικές τοµές. 
• Συνέχεια συνάρτησης. 
• Η έννοια της παραγώγου. Μονοτονία, ακρότατα, σηµεία καµπής και µελέτη συνάρτησης. 
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Το σηµαντικότερο πλεονέκτηµα του συγκεκριµένου πακέτου είναι η δυνατότητα της 
κίνησης, η οποία είναι καθοριστική στην αναπαράσταση ορισµένων δυσνόητων µαθηµατικών 
εννοιών, στην κατασκευή γραφικών παραστάσεων, στον προσδιορισµό γεωµετρικών τόπων κλπ. 
Στην παρούσα εισήγηση επιλέξαµε να παρουσιάσουµε τις παρακάτω τέσσερις εφαρµογές: 
 
Εφαρµογή 1η: 
Το περιεχόµενο της διδακτικής πράξης αφορά το θεώρηµα που συνδέει το πρόσηµο της 1ης 
παραγώγου µιας διαφορίσιµης συνάρτησης µε την µονοτονία της, και τα κριτήρια 1ης και 2ης 
παραγώγου για τον προσδιορισµό των τοπικών ακροτάτων. 
Στο εκπαιδευτικό σύστηµα περιέχονται στα Μαθηµατικά κατεύθυνσης της Γ΄ Λυκείου. 
Ο διδακτικός στόχος είναι το θεώρηµα και τα κριτήρια να προκύψουν ως εικασία (περίπτωση 
2η). Οι µαθητές παρατηρώντας την κίνηση της εφαπτοµένης οδηγούνται στο συµπέρασµα ότι στα 
διαστήµατα που η συνάρτηση είναι αύξουσα η εφαπτοµένη σχηµατίζει οξεία γωνία µε τον άξονα 
x, άρα η παράγωγος εκεί είναι θετική, ενώ στα διαστήµατα που είναι φθίνουσα σχηµατίζει 
αµβλεία γωνία, συνεπώς εκεί η παράγωγος είναι αρνητική. Παρατηρούν ότι στα σηµεία τοπικών 
ακροτάτων η εφαπτοµένη είναι οριζόντια, άρα η παράγωγος εκεί ισούται µε µηδέν και επίσης ότι 
αν πρόκειται για τοπικό µέγιστο η 2η παράγωγος εκεί είναι αρνητική, ενώ αν πρόκειται για 
τοπικό ελάχιστο θετική. 
 
Εφαρµογή 2η: 
Το περιεχόµενο της διδακτικής πράξης αφορά το πρόσηµο τριωνύµου. 
Στο εκπαιδευτικό σύστηµα περιέχεται στην ύλη της Άλγεβρας Α΄ Λυκείου 
Ο διδακτικός στόχος είναι η περιγραφή του µαθηµατικού συµπεράσµατος για το πρόσηµο 
τριωνύµου (περίπτωση 3η). Οι µαθητές παρατηρούν ότι όταν το τριώνυµο έχει δύο ρίζες τότε 
είναι οµόσηµο του α στα διαστήµατα εκτός των ριζών και ετερόσηµο στο διάστηµα εντός των 
ριζών. Αν έχει µία ρίζα είναι παντού οµόσηµο του α, εκτός από το σηµείο της ρίζας όπου 
µηδενίζεται, ενώ αν δεν έχει ρίζες είναι παντού οµόσηµο του α. 
 
Εφαρµογή 3η: 
Το περιεχόµενο της διδακτικής πράξης αφορά τον ορισµό της συνάρτησης f(x)=ηµx. 
Στο εκπαιδευτικό σύστηµα περιέχεται στην ύλη της Άλγεβρας Β΄ Λυκείου. 
Στόχος είναι να παρατηρήσουν οι µαθητές την τροχιά που διαγράφει το σηµείο (x,ηµx) όταν η 
γωνία x πάρει τιµές στο διάστηµα [0,2π] και να εξαχθούν τα µαθηµατικά συµπεράσµατα για την 
µορφή της συνάρτησης (περίπτωση 1η, περίπτωση 3η). 
 
Εφαρµογή 4η: 
Το περιεχόµενο αφορά την επίλυση του επόµενου προβλήµατος:  

«Έστω τα διανύσµατα ( )0,4OA1 =
→

 και ( )0,1OA2 =
→

 του καρτεσιανού επιπέδου. Αν τα 
διανύσµατα αρχίσουν, συγχρόνως, να περιστρέφονται µε την ίδια γωνιακή ταχύτητα αλλά µε 
αντίθετη φορά, να βρεθεί ο γεωµετρικός τόπος του πέρατος Μ της συνισταµένης τους». 
Περιέχεται στην ύλη των Μαθηµατικών κατεύθυνσης Β΄ Λυκείου. 
Ο διδακτικός στόχος είναι η λύση του προβλήµατος να προκύψει αρχικά ως εικασία (περίπτωση 
2η). Οι µαθητές, παρατηρώντας την κίνηση του πέρατος Μ, καθώς τα δύο διανύσµατα 
περιστρέφονται, αντιλαµβάνονται ότι ο γεωµετρικός τόπος είναι µια έλλειψη και στην συνέχεια 
προσδιορίζουν την εξίσωσή της. 
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Η ∆ΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ 
∆ρ. Σκοταράς Νικόλαος 

Χηµικός Μηχανικός - Σχ. Σύµβουλος ΠΕ12 
 
Εισαγωγή 
Κατόπιν πλήθους ερευνών στην διεθνή εκπ/κή κοινότητα έχουν επικρατήσει οι τάξεις µικτής 
ικανότητας. Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας στην τάξη είναι σήµερα ίσως ο κρισιµότερος 
παράγοντας για την αποτελεσµατική διδασκαλία σε ανοµοιογενείς τάξεις. Είναι γνωστό, ότι σε 
κάθε τάξη συνυπάρχουν: 
• Μαθητές µε προχωρηµένες δεξιότητες, που κάθονται µαζί µε µαθητές χαµηλών δεξιοτήτων, 

που προσπαθούν µε αγωνία να τα καταφέρουν. 
•  Μαθητές µε πλούσιες εµπειρίες και λεξιλόγιο µαζί µε άλλους που έχουν µόνο τις εµπειρίες 

της γειτονιάς τους και φτωχό λεξιλόγιο. 
• Μαθητές διαφορετικών πολιτισµών. 
• Μαθητές µε διαφορετικά ενδιαφέροντα, διαφορετική ετοιµότητα, και διαφορετικού τρόπου 

µάθησης (µαθησιακού προφίλ). 
Το σχολείο έχει την υποχρέωση να βοηθήσει κάθε µαθητή να βελτιωθεί σύµφωνα µε τις 

ικανότητες και δυνατότητές του. Οι περισσότεροι όµως εκπ/κοί προγραµµατίζουν τη διδασκαλία 
τους βασιζόµενοι στον µέτριο µαθητή. Έτσι οι «αδύνατοι» µαθητές συνήθως µένουν µόνοι και 
εγκαταλείπουν, ενώ οι άριστοι µαθητές βαριούνται, επειδή εργάζονται σε θέµατα που ήδη 
κατέχουν. Ορισµένοι εκπ/κοί, στη χειρότερη κατά τη γνώµη µου εκδοχή, ασχολούνται µόνο µε 
τους καλούς µαθητές (άλλωστε τότε η διδασκαλία είναι σαφώς µία εύκολη υπόθεση σε σχέση µε 
την κοπιαστική προσπάθεια βελτίωσης των «αδύνατων» µαθητών), χωρίς να προσφέρουν 
ουσιαστική βοήθεια στους άλλους. 
Αυτά τα βασικά διαχρονικά προβλήµατα του τρόπου διδασκαλίας έρχεται να επιλύσει η 
διαφοροποιηµένη διδασκαλία, που υπόσχεται να βοηθήσει όλους τους µαθητές. 
 
Ορισµός 
∆ιαφοροποιηµένη διδασκαλία είναι η προσοχή εκ µέρους του εκπ/κού στις µαθησιακές ανάγκες 
ενός συγκεκριµένου µαθητή ή µικρής οµάδας µαθητών, σε αντίθεση µε τη διδασκαλία κατά την 
οποία οι µαθητές αντιµετωπίζονται ως να είναι όµοιοι µεταξύ τους. Σηµαίνει διδασκαλία που 
ανταποκρίνεται στις διαφορετικές ανάγκες όλων των µαθητές. 
∆ιαφοροποίηση τις διδασκαλίας δεν σηµαίνει ότι ο εκπ/κός πρέπει να διαφοροποιεί το κάθε τι, 
για τον κάθε µαθητή, κάθε ηµέρα. Αυτό εκτός από αδύνατο να γίνει, θα ήταν και καταστροφικό 
για τη συνοχή της τάξης. Η διαφοροποίηση απαιτεί ευελιξία, τόσο στην πολυπλοκότητα µιας 
εργασίας όσο και στους τρόπους εργασίας, ώστε διαφορετικοί µαθητές να βρίσκουν τη 
διδασκαλία κατάλληλη για αυτούς. 
 
Τι σηµαίνει διαφοροποιηµένη διδασκαλία; 
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Είναι γνωστό, ότι κάθε οικογένεια µε παιδιά έχει να αντιµετωπίσει τη διαφορετικότητα του κάθε 
παιδιού. Ένα παιδί είναι δειλό και φοβάται π.χ. να οδηγήσει ποδήλατο, ένα άλλο παιδί είναι 
τολµηρό αλλά ταυτόχρονα και επιθετικό. Τέτοιου είδους ιδιαιτερότητες των παιδιών είναι πάρα 
πολλές (π.χ. ένα παιδί τρώει όλα τα φαγητά, ενώ άλλο τρώει πολύ λίγα, ένα παιδί είναι κοινωνικό 
άλλο δε θέλει πολλές παρέες, ένα διατηρεί µε τάξη το δωµάτιό του, άλλο είναι ακατάστατο 
κ.λ.π.).  
Αν µεταφερθούµε τώρα σε µία αίθουσα διδασκαλίας, όπου κάθε εκπ/κός υποχρεούται να διδάξει 
σε πολλούς µαθητές, όπου κανένας δεν είναι όµοιος µε έναν άλλο, αµέσως καταλαβαίνουµε της 
αναγκαιότητα της διαφορετικότητας στη διδασκαλία. 
Σκοπός των εκπ/κών είναι να µεγιστοποιήσουν την ικανότητα κάθε µαθητή, διδάσκοντας µε 
τρόπους που βοηθούν τους µαθητές να καλύψουν τα κενά στις γνώσεις και δεξιότητες και να 
βοηθήσουν κάθε µαθητή να αναπτυχθεί όσο το δυνατό περισσότερο και µε γρηγορότερο ρυθµό 
στα πλαίσια των δυνατοτήτων του. 
Η εφαρµογή της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας στην τάξη είναι δύσκολη υπόθεση, όχι όµως 
ακατόρθωτη όπως θα δούµε, επειδή πρέπει να δίνει τη δυνατότητα : 

- στον προικισµένο µαθητή να προχωρήσει βαθύτερα.  
- στον «αδύνατο» µαθητή να «στηριχθεί» και να αρχίσει ανοδική πορεία. 
- στον κάθε άλλο µαθητή να βελτιωθεί. 
 

Θεωρητικό υπόβαθρο της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας.  
Η διαφοροποιηµένη διδασκαλία δεν είναι απλά µια µοντέρνα καινοτόµος µέθοδος διδασκαλίας, 
αλλά το φυσικό επακόλουθο της γνώσης που έχουµε σήµερα, για τον τρόπο που µαθαίνουν οι 
µαθητές. Οι γνώσεις αυτές έχουν προέλθει στην εκπ/κή κοινότητα τόσο από την ανάπτυξη της 
ψυχολογίας µε µελέτες και έρευνες για τον ανθρώπινο εγκέφαλο, όσο και από επιστηµονικές 
παρατηρήσεις στις αίθουσες διδασκαλίας. Όλες αυτές οι έρευνες µας «οδηγούν µε ασφάλεια» 
προς τη διαφοροποιηµένη διδασκαλία. 
Είναι γνωστό, ότι κάθε µαθητής διαφοροποιείται ως προς : 

- την ετοιµότητα (ετοιµότητα είναι το σηµείο εισόδου ενός µαθητή σε µία συγκεκριµένη 
έννοια ή δεξιότητα). 

- το ενδιαφέρον (ενδιαφέρον είναι η έλξη, η περιέργεια ή ακόµη και το πάθος ενός µαθητή 
για ένα συγκεκριµένο θέµα ή δεξιότητα). 

- το µαθησιακό προφίλ (µαθησιακό προφίλ είναι ο τρόπος, που ο µαθητής µαθαίνει και 
µπορεί να διαµορφωθεί από τον τύπο της νοηµοσύνης, το φύλο, το πολιτισµικό 
περιβάλλον κ.λ.π.). 

Η ψυχολογία και η σύγχρονη έρευνα για τον εγκέφαλο υποστηρίζουν ότι τα άτοµα µαθαίνουν 
σύµφωνα µε την ετοιµότητά τους.  
Οι εργασίες πρέπει να είναι στο κατάλληλο επίπεδο δυσκολίας έτσι ώστε να είναι και να 
παραµένουν παρωθητικές. Εργασίες που είναι πολύ εύκολες, γίνονται ανιαρές ενώ εργασίες που 
είναι πολύ δύσκολες προκαλούν απογοήτευση (Ναtional Research Council, 1999). 
O Ρώσος ψυχολόγος Lev Vygotsky εξηγεί, ότι µέχρι ενός σηµείου το παιδί είναι σε θέση να 
λειτουργήσει εντελώς ανεξάρτητα για να κατανοήσει µια δεξιότητα ή µία έννοια. Πέρα από αυτό 
το σηµείο, το παιδί δεν µπορεί να προχωρήσει µόνο του. Όταν όµως ένας εκπ/κός προσφέρει 
βοήθεια ή στηρίζει το παιδί, τότε το παιδί µπορεί να προχωρήσει στην επόµενη περιοχή και να 
επιτύχει. Την περιοχή αυτή την ονόµασε «ζώνη εγγύτατης ανάπτυξης». Μέσα σ’ αυτήν τη ζώνη 
πραγµατοποιείται η νέα µάθηση, όταν δηλαδή η εργασία είναι λίγο πιο δύσκολη για το παιδί, που 
µε τη βοήθεια του εκπ/κού οδηγείται στην επιτυχία. Αν αυξηθεί ακόµα περισσότερο ο βαθµός 
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πολυπλοκότητας µιας εργασίας, τότε τα παιδιά απογοητεύονται και δεν µπορούν να 
προχωρήσουν ούτε µε τη βοήθεια του εκπ/κού. 
Με την επανάληψη κύκλων της «ζώνης εγγύτατης ανάπτυξης» κατανοούµε νέες ιδέες, 
αποκτούµε νέες δεξιότητες και γινόµαστε ολοένα και περισσότερο ανεξάρτητοι στη σκέψη και 
στην επίλυση προβληµάτων. 
Εξαιτίας αναπτυξιακών, αλλά και εµπειρικών διαφορών, δεν έχουν όλα τα παιδιά της ίδιας 
ηλικίας τις ίδιες «ζώνες εγγύτατης ανάπτυξης» σε σχέση µε την κατανόηση µιας έννοιας ή την 
ανάπτυξη µιας δεξιότητας. 
Οι ψυχολόγοι επίσης υποστηρίζουν, ότι το ενδιαφέρον είναι το άνοιγµα της πόρτας για µάθηση. 
Η σύνδεση του ενδιαφέροντος ενός µαθητή µε τα κίνητρα µπορεί να γίνει ένας ακαταµάχητος 
παράγοντας µάθησης. Το ενδιαφέρον κάνει τις εργασίες ικανοποιητικές και προκλητικές για τον 
καθένα.  
 
Σε ότι αφορά τον τρόπο που µαθαίνουµε, δηλ. το µαθησιακό προφίλ υπάρχουν πολλές και 
αξιόλογες έρευνες και µελέτες. 
Ο Howard Gardner (1983) µας παρουσίασε τους οκτώ τύπους νοηµοσύνης (γλωσσικός, 
λογικοµαθηµατικός, οπτικός-χωροταξικός, κινησιαισθητικός, µουσικός, διαπροσωπικός, 
ενδοπροσωπικός, φυσιογνωστικός), ενώ ο Robert Sternberg (1985) µας παρουσίασε τους τρεις 
τύπους νοηµοσύνης (αναλυτικός, δηµιουργικός και πρακτικός). Επίσης και οι δύο πιστεύουν, ότι 
οι άνθρωποι λειτουργούν σε περισσότερα του ενός επίπεδα νοηµοσύνης, ενώ προτιµούν και 
αποδίδουν καλύτερα σε ένα ή περισσότερα. Άρα εισηγούνται, ότι για να είναι αποδοτική η 
διδασκαλία, πρέπει ο εκπ/κός να λαµβάνει υπόψη του τον προτιµητέο τύπο νοηµοσύνης του 
µαθητή. 
Όλες οι παραπάνω έρευνες, µαζί µε αρκετές άλλες, τονίζουν ότι οι µαθητές διαφέρουν µεταξύ 
τους και ότι οι εργασίες που τους αναθέτουν οι εκπ/κοί πρέπει να αντιστοιχούν µε τα τρία 
χαρακτηριστικά τους, την ετοιµότητα, το ενδιαφέρον και τον τρόπο που µαθαίνουν καλύτερα.  
 
Βασικές αρχές για αποτελεσµατική διαφοροποίηση. 
Όπως αναφέρθηκε, οι µαθητές διαφέρουν µεταξύ τους σε µεγάλο βαθµό. Πρέπει λοιπόν οι 
εκπ/κοί, για να είναι αποδοτικοί, να απευθυνθούν στα διαφορετικά ενδιαφέροντα των µαθητών, 
να χρησιµοποιήσουν διαφορετικούς ρυθµούς διδασκαλίας και διαφορετικούς βαθµούς 
πολυπλοκότητας. 
Ορισµένες από τις βασικές αρχές της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας είναι οι ακόλουθες: 

1. Ο εκπ/κός επικεντρώνεται στα ουσιώδη. 
2. Ο εκπ/κός ανταποκρίνεται στη διαφορετικότητα των µαθητών. 
3. Η τάξη στην οποία γίνεται διαφοροποίηση της εργασίας είναι ευέλικτη.    
4. Η διαφοροποίηση στηρίζεται στη συνεχή και αποτελεσµατική αξιολόγηση των αναγκών 

του µαθητή. 
5. Ο εκπ/κός διαφοροποιεί το περιεχόµενο, τη διαδικασία και το αποτέλεσµα. 
6. Όλοι οι µαθητές εργάζονται µε αξιόλογες δραστηριότητες και µαθησιακές διευθετήσεις. 
7. Οι µαθητές και οι εκπ/κοί είναι συνέταιροι στη µάθηση. 

 
Ο προγραµµατισµός του εκπ/κού που εφαρµόζει διαφοροποίηση της διδασκαλίας. 
Ο προγραµµατισµός για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας λαµβάνει υπόψη: 

- τα χαρακτηριστικά των µαθητών 
- το αναλυτικό πρόγραµµα 
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- τις διδακτικές στρατηγικές 
Στην αίθουσα διδασκαλίας που γίνεται διαφοροποίηση της εργασίας ο εκπ/κός συντονίζει τα 
παραπάνω τρία στοιχεία µε στόχο τη βελτίωση όλων των µαθητών. 

- Τα χαρακτηριστικά των µαθητών. 
Τα χαρακτηριστικά των µαθητών είναι: η ετοιµότητα, το ενδιαφέρον και ο τρόπος που κάθε 
µαθητής µαθαίνει (µαθησιακό προφίλ). 
Ετοιµότητα: Ο εκπ/κός οφείλει έχοντας διαγνώσει (διαγνωστική αξιολόγηση) τα επίπεδα των 
µαθητών να προγραµµατίζει εργασίες, που να ανταποκρίνονται στην ετοιµότητά τους. 
Ενδιαφέρον: Ο εκπ/κός οφείλει να συνδέει το περιεχόµενο της διδασκαλίας µε τα ενδιαφέροντα 
των µαθητών, όπου φυσικά αυτό είναι δυνατό, προκειµένου να εµπλέξει το µαθητή στη 
διαδικασία της µάθησης.  
Μαθησιακό προφίλ: Εάν δεν είναι γνωστός στον εκπ/κό ο τρόπος που κάθε µαθητής µαθαίνει 
καλύτερα, είναι πραγµατικά πολύ δύσκολο να τον βοηθήσει. 
  - Το αναλυτικό πρόγραµµα. 
Υπάρχουν βασικά τρία στοιχεία του αναλυτικού προγράµµατος που οι εκπ/κοί µπορούν να 
προσαρµόσουν στα χαρακτηριστικά των µαθητών: το περιεχόµενο, τη διαδικασία 
(δραστηριότητες) και τα αποτελέσµατα. 
  - ∆ιδακτικές στρατηγικές. 
Ας παρακολουθήσουµε ορισµένα παραδείγµατα, ώστε να κατανοηθεί καλύτερα τι σηµαίνει 
διαφοροποίηση στην τάξη:  
- Σε ένα µαθητή αρέσουν τα εργαλεία και οι µηχανές, αλλά έχει δυσκολία στην 
ορθογραφία, το λεξιλόγιο και την ανάγνωση. Ο εκπ/κός τον βοηθάει να διευρύνει το λεξιλόγιό 
του όταν του αναθέτει εργασίες για µηχανές και εργαλεία. Έτσι ενισχύει την ορθογραφία του και 
την παρώθησή του για γραπτή έκφραση (διαφοροποίηση περιεχοµένου µε κριτήριο τα 
ενδιαφέροντα και την ετοιµότητα). 
- Ορισµένοι µαθητές είναι ακουστικοί τύποι. Ο εκπ/κός τακτικά ηχογραφεί κείµενα 
σχετικά µε το µάθηµα, ώστε και αυτοί οι µαθητές να εξασφαλίζουν πληροφορίες µε τον 
καλύτερο, γι’ αυτούς τρόπο της ακρόασης. (διαφοροποίηση περιεχοµένου για να ανταποκρίνεται 
στην ετοιµότητα και το µαθησιακό προφίλ των µαθητών). 
- Ο Κώστας, η Μαρία και ο Γιώργος είναι «αδύνατοι» µαθητές, που χρειάζονται συνεχή 
στήριξη από τον εκπ/κό για να κατανοήσουν βασικές έννοιες και δεξιότητες. Ο Μανόλης έχει 
απουσιάσει στα τελευταία µαθήµατα. Ο εκπ/κός τους τοποθετεί στην ίδια οµάδα, τους αναθέτει 
µία αρχική βασική εργασία και τους επισκέπτεται τακτικά στην τάξη, τους καθοδηγεί και 
παρακολουθεί από κοντά την εργασία τους (διαφοροποίηση µε κριτήριο την ετοιµότητα). 
 
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας στην πράξη. 
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας µέσα στην τάξη ξεκινάει από την περιστασιακή προσφορά 
βοήθειας σ’ ένα µαθητή στο διάλειµµα ή στην υποβολή πρόσθετων δύσκολων ερωτήσεων σ’ ένα 
προικισµένο µαθητή και καταλήγει στην οργανωµένη έγκαιρη διάγνωση (κύρια στην αρχή της 
χρονιάς) των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών και στη χάραξη συγκεκριµένης τακτικής. Παρακάτω 
παρουσιάζεται συγκεκριµένο παράδειγµα διαφοροποιηµένης διδασκαλίας.  
Παράδειγµα  
Το θέµα του µαθήµατος είναι: Η σηµασία του όζοντος για την ατµόσφαιρα. 
Ο εκπ/κός αρχικά παρουσιάζει το θέµα χρησιµοποιώντας διαφορετικούς τρόπους (π.χ. συζήτηση 
στην τάξη, διαφάνειες, προβολή video κ.λ.π.) 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 227

Θέλοντας όµως οι µαθητές να εµβαθύνουν στην κατανόηση της σηµασίας του όζοντος για το 
περιβάλλον, µελετάει και προσαρµόζει διάφορες παράλληλες δραστηριότητες για κάθε µαθητή ή 
οµάδα µαθητών. 
Βασικός στόχος του εκπ/κού είναι : 
- Όλοι οι µαθητές να έχουν την ατοµική ή οµαδική εργασία τους  
- Όλοι οι µαθητές να πάρουν έντυπο υλικό (φωτοτυπίες κ.λ.π.) για το θέµα, αλλά διαφορετικών 
επιπέδων πολυπλοκότητας.  
- Όλοι οι µαθητές να χρησιµοποιήσουν το διαδίκτυο, ενώ ο ίδιος θα δώσει οδηγίες για 
ιστοσελίδες που διαφέρουν ως προς την πολυπλοκότητά τους. 
∆ηµιουργεί οµάδες εργασιών µε βάση τις ανάγκες των µαθητών και αναθέτει δραστηριότητες. Η 
πρώτη οµάδα που έχει τη µεγαλύτερη δυσκολία κατανόησης του θέµατος, θα γράψει απλά µια 
ανακοίνωση για την τηλεόραση και το ραδιόφωνο που θα απευθύνεται στους πολίτες της χώρας 
και θα παρουσιάζει µε έντονο τρόπο το πρόβληµα, δηλ. τον κίνδυνο που επιφέρει η µείωση του 
όζοντος και τι πρέπει να κάνουν για να προφυλαχθούν. Η δεύτερη οµάδα µε µεγαλύτερη 
ικανότητα, θα κάνει µια δηµοσκόπηση µεταξύ των µαθητών του σχολείου σχετικά µε το θέµα. 
Θα χρησιµοποιήσει έντυπο – ερωτηµατολόγιο, θα επιλέξει σχετικές ερωτήσεις για να µελετήσει 
το βαθµό ενηµέρωσης και κατανόησης του θέµατος και θα αναλύσει και θα παρουσιάσει τα 
αποτελέσµατα. Η παρουσίαση θα γίνει µε διαγράµµατα ή γραφικές παραστάσεις κ.λ.π. Η τρίτη 
οµάδα µε ακόµη υψηλότερη ικανότητα, θα κληθεί να γράψει ένα δοκίµιο σχετικό µε το βαθµό 
που η ανθρώπινη δραστηριότητα µπορεί να έχει αρνητικές επιπτώσεις στον κύκλο του όζοντος. 
Φυσικά όλες οι απόψεις του δοκιµίου πρέπει να τεκµηριωθούν µε αξιόπιστα δεδοµένα. Η 
τέταρτη οµάδα θα ασχοληθεί µε το θέµα: «Μπορούν οι ίδιοι οι άνθρωποι να συµβάλλουν θετικά 
στην αντιµετώπιση του προβλήµατος; Με ποιον τρόπο; Ποιος είναι ο ρόλος των 
περιβαλλοντικών οργανώσεων;» Κάθε µαθητής αυτής της οµάδας µπορεί να θεωρηθεί ως 
εκπρόσωπος µιας οργάνωσης, που βλέπει µε το δικό της τρόπο την επίλυση του προβλήµατος. 
Θα υπάρξει διάλογος, αντικρουόµενες απόψεις και τελικά µε συνθετικές διαδικασίες θα 
προκύψει η εργασία της οµάδας.  
Ο εκπ/κός χρησιµοποιώντας τον παραπάνω τρόπο εργασίας δηλ. τη διαφοροποιηµένη εργασία 
στην τάξη έχει πετύχει τους δύο βασικούς στόχους του.  
1. Όλοι οι µαθητές να κατανοήσουν τι είναι το όζον και τις επιπτώσεις από την µείωσή του στην 
ατµόσφαιρα.  
2. Όλοι οι µαθητές να εργαστούν προκειµένου να κατανοήσουν τις βασικές έννοιες και να τις 
παρουσιάσουν αποτελεσµατικά.  
Στο παράδειγµα ο εκπ/κός προγραµµάτισε, αφού πρώτα µελέτησε τις ανάγκες και ικανότητες 
των µαθητών, διαβαθµισµένες δραστηριότητες που είναι στις δυνατότητες κάθε οµάδας, ώστε 
όλες οι οµάδες να ανταποκριθούν. Αναλυτικότερα, διαφοροποίησε την εργασία στην τάξη, 
εφόσον για κάθε οµάδα χρησιµοποίησε διαφορετικές πηγές αναφοράς, διαφορετικό τρόπο 
στήριξης, διαφορετικό τρόπο παρουσίασης των εργασιών κ.λ.π. 
 
Συµπεράσµατα 
Η επιδίωξη κάθε εκπ/κού πρέπει να είναι η µεγιστοποίηση του µαθησιακού αποτελέσµατος για 
κάθε µαθητή. Οι διαφορές στην ετοιµότητα, στα ενδιαφέροντα και στον τρόπο που µαθαίνουν οι 
µαθητές, µας οδηγούν µε ασφάλεια στο δρόµο της διαφοροποίησης της διδασκαλίας, που είναι 
πλέον µία αναγκαιότητα. 
Σηµαντικό είναι το σχόλιο ενός µαθητή Γυµνασίου, στην τάξη του οποίου ένας εκπ/κός 
εφάρµοζε διαφοροποιηµένη διδασκαλία. 
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Μου αρέσει αυτή η τάξη, γιατί σ’ αυτή συνεχώς συµβαίνει κάτι διαφορετικό. Οι άλλες τάξεις 
είναι σαν να τρως καθηµερινά βούτυρο για µεσηµεριανό γεύµα. Σ’ αυτή την τάξη ο εκπ/κός ξέρει 
πραγµατικά, πώς να µαγειρεύει. Είναι σαν να διαχειρίζεται ένα πραγµατικά καλό εστιατόριο µε 
πλούσιο µενού και όλα τα σχετικά. 
 
Βιβλιογραφία:  
1. C.A. Tomlinson, «∆ιαφοροποίηση της εργασίας στην αίθουσα διδασκαλίας», εκδ. Γρηγόρη. 
2. C.A. Tomlinson, C.C.Eidson, «Differentiation in Practice», ASCD 2003. 
3. C.A. Tomlinson, S.D.Allan, «Leadership for differentiating schools and classrooms», ASCD 2001. 
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ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
∆ρ. Παπανικολάου Παναγιώτης  

Φυσικός - ∆/ντής Σχολικής Μονάδας 
 
Όσοι µε αγάπη υπηρετούµε το χώρο της Β/θµιας Εκ/σης βιώνουµε καθηµερινά µία  εκπαιδευτική 
πραγµατικότητα που µας δηµιουργεί θλίψη, απορία και απογοήτευση. Θλίψη γιατί ο χώρος του 
Σχολείου  καταντά  αδιάφορος έως εχθρικός για τους µαθητές, ουδέτερος έως ψυχρός για µερίδα 
συναδέλφων και απαξιωτικός για µεγάλη µερίδα της κοινωνίας. Απορία, γιατί από το ένα µέρος 
είναι εµφανές ότι το Σχολείο είναι αναποτελεσµατικό όσον αφορά τους διακηρυγµένους από την 
νοµοθεσία στόχους της εκπαίδευσης, και από το άλλο µέρος  η Ελληνική Πολιτεία µοιάζει όχι 
µόνο να µην το αντιλαµβάνεται αυτό αλλά να θεωρεί ότι η µοναδική αλλαγή που είναι αναγκαία 
στο εκπαιδευτικό σύστηµα είναι η διαδικασία εισαγωγής των µαθητών στην Γ/βαθµια Εκ/ση. 
Αυτό αποτελεί το κέντρο και την φροντίδα όλων των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων που 
εφαρµόζονται τα τελευταία χρόνια, µε τα προεδρικά διατάγµατα  86/2001, 26/2002, 80/2003, 
64/2005, 60/2006 που αναφέρονται στην αξιολόγηση των µαθητών του Ενιαίου Λυκείου . Τέλος, 
η απογοήτευση είναι η ανθρώπινη συνιστώσα που κουβαλά το όραµα για το Σχολείο του αύριο, 
που θα χτιστεί σε µια άλλη λογική, αυτήν της ουσιαστικής προσφοράς στους µαθητές του. 

Μέχρι νάρθει εκείνη η µέρα, είναι ανάγκη µε συστηµατικό τρόπο να επιχειρήσουµε µία 
ερµηνευτική προσέγγιση  της  αποτυχίας (γιατί περί αυτού πρόκειται) του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος. Πέρα από τα συνδικαλιστικά συνέδρια της ΟΛΜΕ και τα συνέδρια άλλων 
επιστηµονικών φορέων, ο χώρος του Συνεδρίου αυτού, έχω την αίσθηση ότι είναι από τους 
πλέον κατάλληλους για τέτοιες προσεγγίσεις. 
Όπως είναι γνωστό, ο βασικός νόµος πλαίσιο  που ρυθµίζει τα της εκπαίδευσης στην πατρίδα 
µας (Ν.1566/1985), θέτει στους σκοπούς της εκπαίδευσης  την ολόπλευρη, αρµονική και 
ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών, ώστε 
ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες 
προσωπικότητες και να ζήσουν δηµιουργικά (1). Με άλλα λόγια ο τελικός στόχος της 
εκπαίδευσης θα µπορούσαµε να πούµε ότι είναι η σταδιακή αυτογνωσία του ατόµου και η 
αρµονική και δηµιουργική του συνύπαρξη µε τα άλλα µέλη της κοινωνίας. 

Οι υψηλοί αυτοί εκπαιδευτικοί στόχοι υλοποιούνται µέσα από ένα συγκεκριµένο 
εκπαιδευτικό σύστηµα, συνιστώσες του οποίου, αν επιχειρήσουµε µία κατηγοριοποίηση, 
αποτελούν τα εξής : 
Α. Προγράµµατα σπουδών και λειτουργική νοµοθεσία . 
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Β. Εκπαιδευτικό προσωπικό και διοίκηση. 
Γ. Κτιριακές εγκαταστάσεις και εξοπλισµός. 
 
Το σύστηµα της δωρεάν δηµόσιας εκπαίδευσης στη Χώρα µας, φαίνεται ότι αποτυγχάνει να 
εκπληρώσει τους διακηρυγµένους στόχους του και αυτό επιβεβαιώνεται από τα εξής στοιχεία:  
1. Το οικονοµικό κόστος µε το οποίο επιβαρύνεται η Ελληνική οικογένεια, για την κάλυψη της 
αναγκαίας απαιτούµενης γνώσης από τα φροντιστήρια και τα ιδιαίτερα µαθήµατα, για την 
αντιµετώπιση των εισαγωγικών εξετάσεων στην Γ/βάθµια Εκ/ση. Σύµφωνα µε έρευνα του 
Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΚΑΝΕΠ) της ΓΣΕΕ . «Σε 230 εκατοµµύρια ευρώ 
ανέρχεται το ποσό που πλήρωσαν για φροντιστήρια στη Β' και την Γ' Λυκείου, οι 84.000 
υποψήφιοι που συµµετείχαν στις Πανελλαδικές εξετάσεις  τον Ιούνιο του 2005.  Στο ποσό αυτό 
δεν έχουν υπολογιστεί τα χρήµατα που πληρώνουν οι γονείς για ιδιαίτερα µαθήµατα -ποσά 
ιδιαιτέρως υψηλά- στο σπίτι, καθώς αυτά δεν µπορούν να καταγραφούν και να τεκµηριωθούν 
επιστηµονικά -αφού πρόκειται για παράνοµη δραστηριότητα- ούτε επίσης και τα χρήµατα που 
πληρώνουν για φροντιστήρια ξένων γλωσσών και άλλες εξωσχολικές δραστηριότητες.»(2) 
Η πιο πάνω έρευνα όµως ανέδειξε και ένα άλλο ήδη γνωστό στοιχείο: «Ο βαθµός επιτυχίας των 
υποψηφίων και οι πιθανότητες πρόσβασης σε ΑΕΙ και ΤΕΙ συνδέονται σε πολύ µεγάλο ποσοστό 
µε το βαθµό κοινωνικής και οικονοµικής ανάπτυξης της κάθε περιοχής. Ετσι, εντοπίζουµε 
κραυγαλέες κοινωνικές ανισότητες από νοµό σε νοµό, που ανατρέπουν πλήρως την εικόνα των 
ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση.» (2) 
2 Η εκτίµηση της αποτελεσµατικότητας της σχολικής γνώσης στην αντιµετώπιση των 
πραγµατικών προβληµάτων της ζωής, όπως ερευνήθηκε διεθνώς  από τους δείκτες του 
προγράµµατος PISA του ΟΟΣΑ.(3) Στην 1η εφαρµογή της έρευνας αυτής το 2000 σε θέµατα 
που αφορούσαν σε τρία πεδία µάθησης που ήσαν: επεξεργασία κειµένου, γνώση 
µαθηµατικών, γνώση φυσικών επιστηµών αλλά µε ιδιαίτερη έµφαση στην κατανόηση και 
επεξεργασία κειµένου, η χώρα µας κατατάχθηκε στην 26η θέση µεταξύ των 29 χωρών του 
Ο.Ο.Σ.Α. Στη 2η εφαρµογή το 2003 όπου δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση στα µαθηµατικά, 
καταταχτήκαµε στην 27η θέση µεταξύ των 29 χωρών του Ο.Ο.Σ.Α. Ανεξάρτητα από τις 
επιφυλάξεις που µπορεί κανείς να προβάλλει για τον διαγωνισµό αυτό, το γεγονός ότι οι 
δεκαπεντάχρονοι µαθητές µας, δεν είναι σε θέση να αντιµετωπίζουν προβλήµατα της 
καθηµερινότητας µε βάση τις γνώσεις που παίρνουν από το Σχολείο, συγκριτικά µε ίδιας 
ηλικίας παιδιά άλλων χωρών, οι οποίες καλύπτουν το 90% της παγκόσµιας οικονοµικής 
δραστηριότητας, αποτελεί µία άλλη επιβεβαίωση της ανεπάρκειας του συστήµατος. 
3 Η στάση των µαθητών απέναντι στην παρεχόµενη σχολική γνώση. Το γεγονός ότι το 
εκπαιδευτικό σύστηµα έχει έναν καθαρά  εξετασιοκεντρικό προσανατολισµό, αποδυναµώνει 
την εκπαιδευτική διαδικασία από όλα εκείνα τα συστατικά που οδηγούν σταδιακά και 
αβίαστα τον µαθητή στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας, την εκτίµηση της πνευµατικής 
αναζήτησης, την χαρά της κατάκτησης της ουσιαστικής γνώσης και τελικά την διαµόρφωση 
µιας ισορροπηµένης στάσης ζωής. Οι µαθητές ιδιαίτερα στο Λύκειο ασφυκτιούν 
εγκλωβισµένοι στο πρόγραµµα προετοιµασίας τους για τις Πανελλήνιες εξετάσεις, οι δε 
εκπαιδευτικοί υποφέρουν, αντιµετωπίζοντας την αδιαφορία των µαθητών τους για τα µη 
εξεταζόµενα Πανελλαδικά µαθήµατα.. Σε αυτά δε που εξετάζονται, παπαγαλίζουν πιεστικά 
πληροφορίες που δεν τους αγγίζουν, αποστηθίζουν βιαστικά κείµενα που δεν τους βοηθούν 
να κατανοήσουν την φύση και τον κόσµο, προετοιµάζονται σαν «άλογα κούρσας» στο 
τρίγωνο: σχολείο –φροντιστήριο – ιδιαίτερα, µε αποτέλεσµα να κατακτούν µία καρικατούρα 
γνώσης, τα αποτελέσµατα της οποίας φαίνονται από τα «µαργαριτάρια» των εξετάσεων. ∆εν 
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είναι λίγοι οι εκπαιδευτικοί – βαθµολογητές των Πανελληνίων εξετάσεων που επισηµαίνουν 
ότι πολλά γραπτά υποψηφίων για την τριτοβάθµια εκπαίδευση είναι γεµάτα από 
ακατανόητες προτάσεις, ασυνταξίες και χοντροειδή ιστορικά λάθη (4). 

Ποιοι είναι εκείνοι οι παράγοντες που ευθύνονται για την  διαµόρφωση αυτής της αποτυχίας; 
Χωρίς να ισχυρίζεται κανείς ότι κατέχει την πάσα αλήθεια, η κατάθεση  µε λογική τεκµηρίωση  
απόψεων, ακόµα και όταν δεν έχουν το κύρος µιας συστηµατικής επιστηµονικής έρευνας,   
µπορεί να βοηθήσει στην σύνθεση µιας τελικής απάντησης στο κρίσιµο αυτό ερώτηµα. Μια 
τέτοια κατάθεση αποτελεί το παρόν κείµενο.  

Κατά την άποψή µου, κυρίαρχος παράγοντας της αναποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού 
µας συστήµατος είναι η ανακολουθία που υπάρχει ανάµεσα στον νόµο πλαίσιο 1566/1985 και τα 
επι µέρους λειτουργικά Π.∆. που έρχονται υποστηρικτικά να υλοποιήσουν αναλυτικά τις 
κατευθύνσεις  του νόµου. Φαίνεται ότι αυτά τα τελευταία,  έχουν διαφορετική φιλοσοφία 
απ’αυτήν που αναδεικνύεται κατ’ αρχήν από τον νόµο πλαίσιο. Αυτό γίνεται εµφανές σε ότι έχει 
να κάνει µε τα προγράµµατα σπουδών και την  αξιολόγηση των µαθητών Γυµνασίων και 
Λυκείων.  
1. Στο ωρολόγιο πρόγραµµα Γυµνασίου (στο Λύκειο τα πράγµατα είναι ακόµα χειρότερα) σε 
συνολικά 21 κλάδους διδασκόµενων µαθηµάτων, µόνο τρεις αναφέρονται στην καλλιέργεια του 
σώµατος και της ψυχής του µαθητή η Φυσική αγωγή, η Μουσική και τα Καλλιτεχνικά. Το 
ποσοστό του ωρολογίου προγράµµατος που καλύπτει η διδασκαλία των αντικειµένων αυτών, 
αποτελεί το 13,3% του συνολικού χρόνου διδασκαλίας όλων των µαθηµάτων στο Γυµνάσιο. Η 
Φυσική και Αισθητική αγωγή των παιδιών βέβαια δεν έχει µόνο ποσοτική διάσταση, και δεν 
είναι τυπικά µαθήµατα που διδάσκονται, αλλά έχουν κατ’εξοχήν βιωµατικό χαρακτήρα. Αυτό 
συνεπάγεται  κατάλληλο πρόγραµµα σπουδών και εκπαιδευµένο προσωπικό, ικανό χρόνο 
ενασχόλησης των µαθητών όσο και αντίστοιχο τεχνικό εξοπλισµό και κτιριακές εγκαταστάσεις 
για την υλοποίηση αυτού του τοµέα της Αγωγής. Αυτή τη στιγµή και µόνο οι ώρες του σχολικού 
προγράµµατος που διατίθεται για τον τοµέα αυτό, είναι ενδεικτικό της αδυναµίας κάλυψης των 
αναγκών του τοµέα αυτού της  αγωγής. Εάν λάβει κανείς υπόψη του ότι οι ώρες που οι µαθητές   
εισπράττουν ψυχική ικανοποίηση από το σχολικό τους χρόνο,  είναι οι ώρες αυτών των 
αντικειµένων και αν θέλουµε ένα σχολείο χαράς, ένα σχολείο που θα βοηθά τους µαθητές του να 
καλλιεργούν την αισθητική τους, να ανακαλύπτουν τον εαυτό τους για να είναι σε θέση να 
δηµιουργούν, όπως και ο νόµος πλαίσιο υπαγορεύει, τότε δεν είναι δυνατό να πραγµατοποιηθούν 
αυτοί οι στόχοι µε τα υπάρχοντα προγράµµατα σπουδών. 
Υπάρχει όµως και µία άλλη διάσταση του θέµατος. Η ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας 
του παιδιού περνά  µέσα από την βιωµατική επικοινωνία του µε την Αισθητική, η οποία 
συνδέεται µε το συναίσθηµα, µε την ανάγκη ο νέος άνθρωπος να γνωρίζει και να διαχειρίζεται  
τα συναισθήµατά του. Το γεγονός ότι ένα µεγάλο µέρος της δυστυχίας του ενήλικα οφείλεται 
στην ανικανότητά του να ελέγξει τα συναισθήµατά του και στην έξαρση ενός συναισθηµατικού 
παραλογισµού που εκδηλώνεται στην προσωπική και κοινωνική του ζωή, κάνει περισσότερο 
αναγκαία την συναισθηµατική αγωγή των παιδιών και την καλλιέργεια αυτού που ονοµάζεται 
συναισθηµατική νοηµοσύνη.  Για την ώρα, αφήνουµε τη συναισθηµατική αγωγή των παιδιών 
µας στην τύχη, και τα αποτελέσµατα είναι ακόµα πιο καταστρεπτικά. Ίσως η λύση να βρίσκεται 
σε µια νέα θεώρηση του τι µπορούν να κάνουν τα σχολεία για να διαµορφώσουν ένα σωστό 
µαθητή, ενώνοντας µέσα στην τάξη νου και καρδιά (5).  
2. Εάν εξετάσουµε  µόνο στο Γυµνάσιο, όλα τα Π.∆. που αναφέρονται στην αξιολόγηση των 
µαθητών πριν από το 1985 και µετά το έτος αυτό, µε τελευταίο το Π.∆.409/1994, θα 
παρατηρήσουµε ότι  στοχεύουν στο πώς καθορίζεται από τις διάφορες µορφές εξέτασης, η 
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τελική αξιολογική κατάταξή του µαθητή στους ικανούς η µη να προαχθούν στην επόµενη τάξη. 
Το άρθρο 2 που αναφέρεται στη διαδικασία της αξιολόγησης, καθορίζει σαφώς ότι αυτή γίνεται 
µε προφορική εξέταση , ολιγόλεπτες γραπτές δοκιµασίες, ωριαίες γραπτές δοκιµασίες και τις 
γραπτές ανακεφαλαιωτικές εξετάσεις Ιουνίου. Πουθενά  δεν  γίνεται αναφορά σε ποιοτικά 
στοιχεία που να αφορούν την  προσωπικότητα του µαθητή, παρότι στο προηγούµενο άρθρο 
γίνεται νύξη τέτοιων παραµέτρων (6). Εκτός αυτού οι συνθετικές εργασίες που εµπεριέχουν 
τέτοια στοιχεία και  προβλέπονται από το ίδιο άρθρο καθώς και η περιγραφική αξιολόγηση, 
µέχρι τώρα δεν έχουν πραγµατοποιηθεί ποτέ. Αυτό που τελικά εγχαράσσεται στην συνείδηση 
του µαθητή και του  εκπαιδευτικού, είναι ότι η αξιολόγηση προκύπτει από την  επίδοση του 
µαθητή, στις πάσης φύσεως εξετάσεις στις οποίες πρέπει να υποβάλλεται.  

Οι άλλοι όµως  σηµαντικότατοι τοµείς πέρα από την γνώση, για την επίτευξη της 
ολόπλευρης, αρµονικής και ισόρροπης ανάπτυξης των µαθητών πώς καλλιεργούνται, πώς 
αναπτύσσονται και πώς αξιολογούνται; Πώς θα πεισθούν οι µαθητές µας και οι γονείς τους ότι η 
διαδικασία της διαπαιδαγώγησης των νέων ανθρώπων είναι οργανικό στοιχείο της εκπαίδευσης 
που τους παρέχεται από την Πολιτεία, και συνεπώς η δηµοκρατική συµπεριφορά, η πίστη στις 
πανανθρώπινες αξίες, η αντίληψη συλλογικής προσπάθειας και συνεργασίας, για την 
αντιµετώπιση προβληµάτων που υπάρχουν  στο Φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον, είναι 
στοιχεία που θα πρέπει να καλλιεργούνται µε ποικιλία δράσεων, να αξιολογούνται και να 
αµείβονται από το εκπαιδευτικό µας σύστηµα; Αυτό που τα προεδρικά διατάγµατα αξιολόγησης 
των µαθητών υπαγορεύουν και η εκπαιδευτική τακτική υλοποιεί, είναι η συρρίκνωση των 
στόχων της Εκπαίδευσης στον γνωστικό τοµέα, εκµηδενίζοντας έτσι στην πράξη τους υψηλούς 
στόχους που θέτει ο νόµος πλαίσιο. Ακυρώνεται στην πράξη η ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών 
γιατί µε δεδοµένο τον εξεταστικοκεντρικό προσανατολισµό, οι µαθητές στην πλειοψηφία τους, 
δείχνουν το ενδιαφέρον τους σε «αυτά που εξετάζονται», µε κυρίαρχη επιδίωξη που εκτρέφεται 
πολλές φορές από το οικογενειακό περιβάλλον, την βαθµοθηρία και όχι την ουσιαστική γνώση.  
Υπάρχουν βέβαια και δραστηριότητες που µπορεί να αναπτυχθούν στο Σχολικό περιβάλλον, 
µέσα από τα προαιρετικά εκπαιδευτικά προγράµµατα, όπως αυτά της  Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας, Καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων κ.λ.π., που βοηθούν τους 
µαθητές να καλλιεργήσουν και άλλα στοιχεία της προσωπικότητάς τους. Οι δραστηριότητες 
όµως αυτές  συγκεντρώνουν τελικά  πολύ µικρό ποσοστό µαθητών, κυρίως λόγω έλλειψης 
ελεύθερου χρόνου από τη µεριά των µαθητών. 

Αυτό που τελικά χαρακτηρίζει την σηµερινή εκπαιδευτική πραγµατικότητα στο Λύκειο, είναι 
ένας παραλογισµός στο κυνήγι αναλώσιµων γνώσεων για την αντιµετώπιση των Πανελλαδικών 
εξετάσεων. Στο Γυµνάσιο ο παραλογισµός στοχεύει στο κυνήγι των τυπικών πιστοποιητικών 
γνώσης ξένων γλωσσών, για να έχουν χρόνο τα παιδιά στο Λύκειο για το κυνήγι της επόµενης 
βαθµίδας.  Οι µαθητές έτσι ωθούνται να κυνηγούν τις αποσπασµατικές γνώσεις  και οι εξετάσεις 
έρχονται να επιβεβαιώσουν αν οι µαθητές τις έχουν κατακτήσει. Το Σχολείο, δέσµιο ενός 
τυπικού εξεταστικοκεντρικού  συστήµατος, καλλιεργεί τελικά  άβουλους καταναλωτές, 
ευάλωτους στην υποταγή και τον έλεγχο ενός  οικονοµικού συστήµατος που οδηγεί τον πλανήτη 
στην καταστροφή. 

Βέβαια υπάρχουν και άλλοι παράγοντες (π.χ. η αδυναµία του εκπαιδευτικού συστήµατος να 
ισοσταθµίσει τις κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες και να προσφέρει ίσες ευκαιρίες στους 
µαθητές, η καταλληλότητα των ανθρώπων που αναλαµβάνουν την ευθύνη της εκπαίδευσης των 
µαθητών κ.α.), που συνεισφέρουν αθροιστικά στην αποτυχία του εκπαιδευτικού συστήµατος, για 
τους οποίους δεν γίνεται αναφορά στην παρούσα τοποθέτηση. Όµως όταν ο βασικότερος 
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συντελεστής που είναι η λειτουργική νοµοθεσία, είναι ανακόλουθη µε τη φιλοσοφία του 
πλαισίου, του βασικού νόµου, το εκπαιδευτικό σύστηµα θα βρίσκεται σε διαρκή δυσλειτουργία.  

Είναι ανάγκη συνεπώς, η επαναθέσµιση της λειτουργίας του σχολείου στον άξονα της 
ουσιαστικής καλλιέργειας της προσωπικότητας του µαθητή, στην απελευθέρωση των 
δυνατοτήτων του, µε µια ποικιλία δράσεων και προγραµµάτων, ανοικτών σε διαδικασίες έρευνας  
και επικοινωνίας µε το φυσικό και πολιτισµικό περιβάλλον. Είναι ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να 
µην µετατρέπονται σε διαχειριστές πληροφοριών και προπονητές γνώσεων, αλλά να είναι 
εµψυχωτές και εµπνευστές στάσεων ζωής για τους µαθητές τους. Τέλος είναι ανάγκη τα παιδιά 
να  συµµετέχουν µε ενθουσιασµό στο παιχνίδι ανακάλυψης του εαυτού τους  και γνωριµίας µε το 
φυσικό και κοινωνικό γίγνεσθαι.  

Σήµερα είναι επιτακτικότερη η ανάγκη ανατροπής του τυπικού σχολικού συστήµατος και 
δηµιουργίας ενός "άλλου" σχολείου για έναν λόγο περισσότερο. Τα σήµατα της  επερχόµενης 
οικολογικής κρίσης στον πλανήτη µας µε τα περιβαλλοντικά προβλήµατα που έχει προκαλέσει η 
ανθρώπινη παρέµβαση, απαιτούν γενναίες αλλαγές στον τρόπο σκέψης, στο τρόπο ζωής και 
πολιτικής δράσης µας, αν δεν έχουµε φθάσει ακόµα στο σηµείο των µη αντιστρεπτών φυσικών 
µεταβολών. Απαιτούνται πολίτες συνειδητοί µε κριτικό  στοχασµό, φιλοσοφική προσέγγιση της 
ανθρώπινης δραστηριότητας και συµµετοχική διάθεση. Το Σχολείο που έχουµε σήµερα δεν 
µπορεί να δηµιουργήσει τέτοιους αφυπνισµένους πολίτες. Θα µπορέσει να το επιτύχει αυτό το 
"άλλο" σχολείο που κάποιοι ονειρεύονται; 
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Περίληψη  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιασθεί µια αποτελεσµατική καλλιτεχνική, 
παιδαγωγική και καινοτόµος διαθεµατική διδακτική προσέγγιση βασισµένη στη δηµιουργικότητα 
και το εκπαιδευτικό δράµα, που βρίσκει εφαρµογή στα µαθήµατα της Πληροφορικής και του 
Εργασιακού περιβάλλοντος του Τοµέα Υγείας Πρόνοιας των Τ.Ε.Ε. και µε τα σηµερινά 
δεδοµένα στα ΕΠΑ.Λ. 
Πιο συγκεκριµένα παρουσιάζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού δράµατος ως µεθοδολογικό 
εργαλείο σε µια εκπαιδευτική διαδικασία που στηρίζεται στην πρωτοτυπία και την πρωτοβουλία 
των µελών της οµάδας. 
Η θεατρική έκφραση έχει τα χαρακτηριστικά της βιωµατικής, ενεργητικής και συνεργατικής 
µάθησης, η οποία συντελείται στο πλαίσιο µιας οµάδας. Έτσι προωθείται η ανάπτυξη της 
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δηµιουργικότητας και της φαντασίας των µαθητών όπου η οµάδα µπορεί να χτίσει τη δική της 
ιστορία, να τη ζωντανέψει µέσα από τη δράση και να διδαχθεί µέσα από αυτή. 
Μέσα από τη λειτουργία των «εικονικών υπολογιστικών συστηµάτων» µπορούν οι µαθητές να 
αντιληφθούν τις λειτουργίες και εφαρµογές των ηλεκτρονικών υπολογιστών, την λειτουργία της 
τηλεδιάσκεψης και την εφαρµογή της στις τεχνικές προσέγγισης της αγοράς εργασίας 
(τηλεσυνέντευξη), µε αποτέλεσµα τον απεγκλωβισµό των µαθητών από την ανασφάλειά τους 
όσον αφορά τη χρήση των νέων τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας και την 
απελευθέρωση τους από το στίγµα ότι οι νέες τεχνολογίες αφορούν τους «λίγους» και 
«ταλαντούχους». 
1. Εισαγωγή 
1.1. Η ∆ιδασκαλία της Πληροφορικής 

Η Πληροφορική ως αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο διδάσκεται σε όλες τις ειδικότητες σαν 
µάθηµα γενικής παιδείας στην πρώτη και την τελευταία τάξη των Τεχνολογικών 
Επαγγελµατικών Εκπαιδευτήριων (Τ.Ε.Ε.) και των Επαγγελµατικών Λυκείων (ΕΠΑ.Λ.). 
Βασικός αντικείµενο της διδασκαλίας της Πληροφορικής είναι η απόκτηση από τους µαθητές 
γνώσεων δίνοντας έµφαση στις διαχρονικές έννοιες αποστασιοποιηµένες κατά το δυνατόν από 
τις αλλαγές που προκύπτουν από την τεχνολογική πρόοδο και η ανάπτυξη δεξιοτήτων από τους 
µαθητές. 
Με βάση τις βασικές αρχές σύνταξης του Πλαισίου Σπουδών Πληροφορικής του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου (1998) η διδασκαλία θα πρέπει να: 

• ∆ίνει έµφαση στα ουσιώδη και σηµαντικά 
• Περιορίζεται στις διαχρονικές και βασικές γνώσεις του αντικειµένου  
• Αποφεύγει εξεζητηµένες ειδικές γνώσεις σε τεχνoλoγίες ή λογισµικό 
• Έχει συµβουλευτικό χαρακτήρα ώστε να δίνεται η ευκαιρία για δραστηριότητες 

ελεύθερης επιλογής, για πειραµατισµό στις καινοτοµίες που δύνανται να εισάγουν οι 
υπολογιστικές και δικτυακές τεχνολογίες στη διδασκαλία και στη µάθηση. 

• Καλλιεργεί την Πληροφορική Παιδεία. 
Έτσι για τη διδασκαλία της Πληροφορικής ενδείκνυνται διδακτικές τεχνικές οι οποίες δίνουν 
έµφαση: 

• Στον ενεργητικό ρόλο του µαθητή στη διαδικασία της µάθησης 
• Σε συµµετοχικούς-συνεργατικούς τρόπους µάθησης 
• Στην καλλιέργεια διαχρονικών δεξιοτήτων χρήσης λογισµικού 
• Στην αξιοποίηση των υπολογιστικών και δικτυακών τεχνολογιών ως εργαλείων µάθησης 

και σκέψης. 
Για να διδάξουµε επιτυχώς Πληροφορική (ή οτιδήποτε άλλο) δεν µπορούµε να µην λάβουµε 
υπόψη το προσωπικό υπόβαθρο και τα κίνητρα των µαθητών. Οι τεχνικές γνώσεις είναι, µέχρι 
σήµερα, η αρχική ανησυχία των δασκάλων και των σχολείων σε όλα τα εκπαιδευτικά επίπεδα, 
που κατορθώνεται µε το πέρασµα από το αντικείµενο επιστηµονικής γνώσης σε αντικείµενο 
διδασκαλίας, µέσα από προσαρµοστικούς µηχανισµούς (διδακτικός µετασχηµατισµός). Τα 
αντικείµενα που θεωρούνται ως αντικείµενα διδασκαλίας δεν προέρχονται από απλουστεύσεις 
πιο σύνθετων αντικειµένων προερχόµενες από την επιστηµονική κοινότητα. Είναι αντίθετα το 
αποτέλεσµα της διδακτικής προσπάθειας, µιας αποσύνθεσης, µιας κατασκευής, που τα κάνει να 
διαφέρουν ποιοτικά. 
Επίσης δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι πολλοί µαθητές αποκτούν γνώσεις πληροφορικής εκτός του 
σχολείου, µε αποτέλεσµα ο διδακτικός µετασχηµατισµός να σχετίζεται άµεσα µε τις «κοινωνικές 
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πρακτικές αναφοράς». Έτσι οι µαθητές έχουν αναφορές από τη χρήση των ηλεκτρονικών 
παιχνιδιών που επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό τις αναπαραστάσεις τους και συνεπώς και τις 
λογικές χρήσης που σχηµατίζουν για το πληροφορικό σύστηµα.  
Έτσι είναι καιρός οι εκπαιδευτικοί να αναζητήσουν νέες στρατηγικές µάθησης για να επιτύχουν 
τους στόχους τους δηλαδή να παρέχουν άλλες δεξιότητες και δυνατότητες στους µαθητές εκτός 
από τις τεχνικές πληροφορίες. Η εργασία οµάδας, η αποτελεσµατική προφορική και γραπτή 
επικοινωνία, οι δεξιότητες επίλυσης προβλήµατος και προ πάντων, µια ανεξάρτητη ικανότητα 
για την µάθηση, είναι δεξιότητες αναφερόµενες ως τόσο σηµαντικές όσο εκείνοι σχετικοί µε τις 
τεχνικές γνώσεις για την επαγγελµατική επιτυχία σε οποιοδήποτε είδος εργασιακού χώρου.  
Τα τελευταία χρόνια γίνεται προσπάθεια να αναπτύξουν οι µαθητές κριτική και δηµιουργική 
σκέψη, παρότι το ελληνικό σχολείο παραµένει ακόµη γνωσιοκεντρικό και νοησιαρχικό, 
παραβλέποντας τις άλλες διαστάσεις του µυαλού, δηλαδή τη φαντασία, την κρίση και το 
συναίσθηµα. Άρα κρίνεται αναγκαία η υιοθέτηση διδακτικών µεθόδων που αποβλέπουν στην 
ψυχική και συναισθηµατική καλλιέργεια των µαθητών. Γιαυτό προτείνουµε τη δραµατοποίηση 
σαν ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό εργαλείο µάθησης της Πληροφορικής, αφού καταργεί το 
µονόλογο του δασκάλου. 
2. ∆ραµατοποίηση και Εκπαίδευση 

Ο όρος δραµατοποίηση έχει την έννοια της παρουσίασης ενός πρωτογενούς κειµένου 
(γραπτού, αφηγηµατικού, µουσικού κ.λ.π.) µε τον κώδικα της δραµατικής-θεατρικής έκφρασης, 
όπου οι µαθητές αυτοσχεδιάζουν και προσεγγίζουν τη γνώση µε βιωµατικό τρόπο, µε 
αποτέλεσµα να µην ξεχνούν τα γεγονότα της δράσης (Άλκηστις, 1983). 
Το δράµα διαφοροποιήθηκε στην αρχή από το θέατρο (Slade, 1958). Η πιο σηµαντική διαφορά 
ανάµεσα στο ∆ράµα και στο θέατρο είναι ότι στο θέατρο, που αποτελεί µια θεσµοθετηµένη 
περίσταση ψυχαγωγίας και συγκινησιακής εµπειρίας, έχουµε σαφή διάκριση ανάµεσα στους 
ηθοποιούς και στο κοινό, ενώ στο ∆ράµα δεν υπάρχει τέτοια διαφοροποίηση, γιατί όλοι οι 
συµµετέχοντες είναι συγχρόνως ηθοποιοί και κοινό. 
Αυτό που µαθαίνουµε επηρεάζεται και οργανώνεται από τις συγκινήσεις και τις νοοτροπίες που 
περιλαµβάνουν τις προσδοκίες, τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις, τον αυτοσεβασµό, και την 
ανάγκη για την κοινωνική αλληλεπίδραση. Επιπλέον ο εγκέφαλος εκτελεί ασταµάτητα πολλές 
λειτουργίες ταυτόχρονα (Omstein & Thompson, 1984). Οι σκέψεις, οι συγκινήσεις, η φαντασία, 
και η προδιάθεση λειτουργούν ταυτόχρονα. Κατά συνέπεια, οι συγκινήσεις και η γνώση δεν 
µπορούν να χωριστούν (Omstein & Sobel, 1987).  
Σαν παιδαγωγική διαδικασία, το δράµα µπορεί να παρέχει τα µέσα για την σύνδεση των 
συγκινήσεων και της γνώσης των µαθητών. Με το δράµα ως τεχνική διδασκαλίας στην τάξη, 
αναγνωρίζονται οι ανησυχίες, τα ενδιαφέροντα, και οι ανάγκες των µαθητών.  
Μέσω του δράµατος, ένας εκπαιδευτικός µπορεί να προκαλέσει τους µαθητές για να επεκτείνει 
τη γνώση τους. Ο Verriour λέει "ο δάσκαλος θέτει την δοµή του δράµατος για να επεκτείνει τις 
τρέχουσες σφαίρες αναφοράς των µαθητών και να αυξήσει την κατανόησή τους, έτσι το δράµα 
τους παρέχει νέες εµπειρίες και τις νέες προοπτικές για την εφαρµογή αυτών των εµπειριών".  
Το δράµα επιτρέπει στους µαθητές να πειραµατιστούν και να ρισκάρουν, να συνδέσουν 
προβλήµατα µε διαφορετικές επιλογές ακόµη και µε προτεινόµενες λύσεις.  
3. Εφαρµογή : «Η Εικονική Τηλε-συνέντευξη» 
3.1. Το Πλαίσιο 

Στα πλαίσια του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ, και στο πρόγραµµα «Καλοκαιρινό σχολείο νεανικής 
επιχειρηµατικότητας Αττικής 2006» υλοποιήθηκε στην Ερατεινή Φωκίδας το πρόγραµµα «Η 
χρήση και η εφαρµογή των Τηλεµατικών Υπηρεσιών στον Τοµέα Υγείας και Πρόνοιας», σε µία 
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συνεργασία σχολείων ΤΕΕ (1ο ΤΕΕ Περιστερίου, 1ο ΤΕΕ Αιγάλεω, 2οΤΕΕ Χαλανδρίου).  
Σκοπός του προγράµµατος ήταν να δώσει, στους 12 µαθητές που συµµετείχαν, επιπρόσθετα 
επαγγελµατικά εφόδια για να µπορούν να ανταποκριθούν στα νέα δεδοµένα της τεχνολογίας της 
Πληροφορικής και Επικοινωνίας. Το πρόγραµµα περιελάµβανε δύο µέρη: α). τη χρήση του Η/Υ 
στον εργασιακό χώρο µε εκπαίδευση των µαθητών στο διαδίκτυο και στις βάσεις δεδοµένων, β). 
την εφαρµογή των προηγµένων τηλεµατικών υπηρεσιών που επιτρέπουν την από απόσταση 
οπτικοακουστική επικοινωνία (εφαρµογές τηλεδιάσκεψης όπως: τηλεσυνεργασία, 
τηλεκπαίδευση, τηλεϊατρική).  
Μέρος αυτού του προγράµµατος ήταν ο σχεδιασµός και η υλοποίηση µιας εικονικής 
τηλεδιάσκεψης µε σκοπό την εφαρµογή της τεχνικής προσέγγισης αγοράς εργασίας 
(τηλεσυνέντευξη).  
3.2. Οι Στόχοι  

 ∆ιερεύνηση των παραµέτρων που επηρεάζουν την εφαρµογή της δραµατοποίησης στην 
διδασκαλία των τηλεµατικών υπηρεσιών.  

 Μελέτη του βαθµού εκπλήρωσης των παρακάτω προσδοκιών της διδασκαλίας: 
• Συνειδητοποίηση της ένταξης της Πληροφορικής στο σύγχρονο κόσµο. 
• Γνώση των βασικών τµηµάτων ενός υπολογιστή και των κύριων περιφερειακών 

συσκευών. 
• Χρήση των διαχρονικών εννοιών πληροφορικής, που αφορούν το υλικό και το 

λογισµικό.  
• Γνώση των βασικών στοιχείων επεξεργασίας της πληροφορίας: κωδικοποίηση, 

αποθήκευση, επεξεργασία δεδοµένων. 
• Ικανότητα χρήσης του λογισµικού τηλεδιάσκεψης. 
• Πρόσβαση σε επαγγελµατικές ευκαιρίες και εξοικείωση µε τις νέες τεχνολογίες 

(Η/Υ, Τηλεδιάσκεψη). 
• Βελτίωση εξειδικευµένων γνώσεων και δεξιοτήτων καθώς και συνδυασµός γνώσεων 

Πληροφορικής και του Τοµέα Υγείας και Πρόνοιας. 
• Εκµάθηση των τρόπων εκπροσώπησης της οµάδας, λήψης αποφάσεων και ανάληψης 

πρωτοβουλιών. 
• Ανάπτυξη σχέσεων υποστήριξης, φιλίας και οµαδικού πνεύµατος. 

3.3. Μεθοδολογία  
Η µεθοδολογία που εφαρµόστηκε στηρίχτηκε στη δηµιουργικότητα των µαθητών, δηλαδή 

στην ικανότητά τους να παρουσιάσουν τις γνώσεις τους µε τρόπο πρωτότυπο και µε φαντασία, 
µέθοδος που συχνά αποφεύγεται στην τάξη γιατί µπορεί να αποτελεί απειλή για την πειθαρχία 
και την ηρεµία. Επειδή τα συστήµατα εκπαίδευσης καταπνίγουν τη δηµιουργικότητα, οι µαθητές 
κινούνται σε συγκεκριµένα πλαίσια, ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας πρέπει να προωθεί 
την καλλιέργεια και τη φαντασία. Ένα τέτοιο µεθοδολογικό εργαλείο µπορεί να είναι το 
θεατρικό δράµα, όπου ο δάσκαλος αναλαµβάνει το ρόλο του υποστηρικτή και συντονιστή της 
δράσης. Σύµφωνα µε τη µέθοδο της σκαλωσιάς (Bruner, 1990) ο δάσκαλος στο δράµα σχεδιάζει 
το µάθηµα και το συντονίζει. Συγκεκριµένα, καθορίζει τη µαθησιακή περιοχή επιλέγοντας το 
θέµα που ενδιαφέρει τους µαθητές, και σχεδιάζει τη δοµή του µαθήµατος, έτσι ώστε µέσα από 
µια ακολουθία θεατρικών δραστηριοτήτων να βιώσει ο µαθητής τη σχετική µε το θέµα εµπειρία 
και να αναστοχαστεί πάνω σε αυτή και να χτίσει ο ένας πάνω στη σκέψη του άλλου. Ο µαθητής 
παράλληλα δηµιουργεί και υποδύεται ρόλους, προβάλλει τον εαυτό του σε φανταστικά πρόσωπα 
και καταστάσεις, εξερευνώντας και εκφράζοντας τις ιδέες του µε το σώµα και τη φωνή του. Το 
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θέατρο, όπως και το παιχνίδι, συνδέεται µε την ανάγκη του ανθρώπου να εκφραστεί δηµιουργικά 
αντιµέτωπος µε τον καθηµερινό τρόπο και την πραγµατικότητα, µέσα από µια συµβολική 
γλώσσα φανταστικού χαρακτήρα. ∆εν πρέπει να ξεχνάµε ότι το θέατρο είναι κοινωνικοποίηση, 
ένα οµαδικό παιχνίδι, που προσπαθεί να εναρµονιστεί µε την κοινωνική πραγµατικότητα. Όταν ο 
µαθητής παίζει θέατρο, µπορεί να αποτινάξει την θέση του στον κόσµο και να είναι αυτό που στη 
ζωή δεν µπορεί ή δεν θέλει να είναι.  
3.4. Στάδια Υλοποίησης 

α). Στάδιο απελευθέρωσης-συγκρότηση της οµάδας-γνωριµία της οµάδας (κάρτες), 
ανάπτυξη σχέσεων υποστήριξης και οµαδικού πνεύµατος (µαντήλια, µπάλα). 
β). Στάδιο ανάλυσης θεµάτων (διδασκαλία και περιγραφή των µερών του Η/Υ, τηλεµατικές 
υπηρεσίες-τηλεδιάσκεψη, διδασκαλία τεχνικών προσέγγισης αγοράς εργασίας, όπως η 
σύνταξη βιογραφικού και η συνέντευξη). 
γ). Στάδιο εκτέλεσης-σκηνικός αυτοσχεδιασµός (καταµερισµός των ρόλων, ετοιµασία 
σκηνικών, κοστουµιών, αναπαράσταση) 
• Ζωντάνεµα των µερών του Η/Υ και επικοινωνία µεταξύ τους, όπου ο κάθε µαθητής 

αναλαµβάνει να παίξει τον ρόλο ενός εξαρτήµατος και να συνεργαστεί µε τα υπόλοιπα 
εξαρτήµατα (άλλους µαθητές) για την διεκπεραίωση µιας εργασίας (αποθήκευση, 
ανάγνωση και εκτύπωση αρχείου). 

• Οργάνωση τηλεδιάσκεψης µέσω του συστήµατος της Τηλεϊατρικής µε στόχο την 
τηλεσυνέντευξη. 

δ). Στάδιο ανάλυσης και επεξεργασίας των αποτελεσµάτων. 
3.5. Αποτελέσµατα 
Για την αξιολόγηση της δραµατοποίησης στη διδασκαλία των τηλεµατικών υπηρεσιών, 
ελήφθησαν υπόψη τα παρακάτω: 

α). Ο βαθµός εξοικείωσης µε της διαχρονικές και άλλοτε αφηρηµένες έννοιες της 
πληροφορικής, όπως η λειτουργία των εξαρτηµάτων του Η/Υ, οι λειτουργίες 
αποθήκευση - άνοιγµα αρχείου, σύνδεση ενός client µε έναν server κ.λ.π. 
β). Ο βαθµός καταπολέµησης «τεχνοφοβίας».  
γ). Ο βαθµός αναγνώρισης της συµβολής των νέων τεχνολογιών στην εύρεση εργασίας.  

Τα παραπάνω εκτός των άλλων έχουν να κάνουν µε την αυθόρµητη συµπεριφορά και στάση των 
µελών στην οµάδα. Έτσι η αξιολόγηση στηρίχθηκε στην ενεργητική συµµετοχή µαθητών και 
καθηγητών, στην παρατήρηση και την ανάλυση βιντεοσκοπηµένων στιγµιότυπων, η οποία 
παράλληλα δεν καταργεί την αυθόρµητη συµπεριφορά της οµάδας.  
Έτσι µπορούµε να πούµε ότι µε τη συγκεκριµένη διδακτική προσέγγιση οι µαθητές: 

• Συµµετείχαν στη δηµιουργία ενός φιλικού κλίµατος, αλληλοϋποστήριξης και 
αλληλοσεβασµού, παρότι στην αρχή αντιµετώπισαν την όλη διαδικασία µε δυσπιστία.  

• Εξοικειώθηκαν µε όρους άγνωστους και αφηρηµένους, αφού όπως είπαν και οι ίδιοι «δεν 
µπορούν να κατανοήσουν πως λειτουργεί ένα άψυχο και πολύπλοκο µηχάνηµα όπως 
είναι ο Η/Υ, ή πως οργανώνεται µία τηλεδιάσκεψη». 

• Όπως φάνηκε µέσα από τα λόγια των ίδιων των µαθητών καθώς και από την αλλαγή στην 
στάση τους µέσα στην οµάδα, την συµµετοχή και την ανάληψη πρωτοβουλιών, 
κατάλαβαν ότι «όλοι είναι χρήσιµοι και ικανοί να µάθουν». Στο σηµείο αυτό αξίζει να 
σηµειωθεί ότι στη σύνθεση της οµάδας υπήρχαν µαθητές µε ελάχιστες γνώσεις Η/Υ και 
άλλοι µε περισσότερες. 
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• Μέσα από το ζωντάνεµα των µερών του Η/Υ, οι «πιο έµπειροι» χρήστες Η/Υ έδειξαν να 
κατανοούν ότι η γνώση έχει πολλά επίπεδα και πάντα υπάρχει κάτι επιπλέον να µάθουν, 
«κανείς δεν τα ξέρει όλα». Επίσης οι «άπειροι» και σε κάποιες περιπτώσεις 
«τεχνοφοβικοί» έδειξαν να µετριάζουν το δέος τους προς τους Η/Υ µέσα από την 
υιοθέτηση και κατανόηση του ρόλου του κάθε εξαρτήµατος.  

• Οι µαθητές έδειξαν ότι, µέσα από την σύνταξη του σεναρίου της «εικονικής 
τηλεδιάσκεψης», συνειδητοποιούν τα οφέλη από την χρήση των Η/Υ στον Τοµέα Υγείας 
και Πρόνοιας καθώς και στην επικοινωνία, ενηµέρωση και εύρεση εργασίας.  

• Τέλος σηµαντική ήταν η συνεργασία και ο βαθµός συνέπειας που διέκρινε την οµάδα σε 
όλη την διάρκεια της διδασκαλίας και ιδιαιτέρως κατά την σύνταξη του σεναρίου, το 
µοίρασµα των ρόλων, την κατασκευή των κοστουµιών και των σκηνικών. Έτσι έδειξαν 
να κατανοούν πόσο σηµαντική είναι η αποδοχή του άλλου γιατί «αποδέχοµαι τον άλλο 
σηµαίνει ότι αποδέχοµαι τον ίδιο µου τον εαυτό». 

4. Συµπεράσµατα 
Η δραµατοποίηση κατάφερε τον απεγκλωβισµό των µαθητών από την ανασφάλειά τους 

όσον αφορά τη χρήση των νέων τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας. Επίσης σηµαντική 
ήταν η απελευθέρωση των µαθητών από το στίγµα ότι οι νέες τεχνολογίες αφορούν τους 
«λίγους» και «ταλαντούχους». Μπορούµε να πούµε ότι επιτεύχθηκαν οι στόχοι, που όπως 
αναφέρει ο Verriour: "Ο αρχικός στόχος του δασκάλου είναι να επινοήσει τις δραµατικές 
καταστάσεις που ενθαρρύνουν τους µαθητές για να συµµετέχουν στην ανεξάρτητη σκέψη 
προκειµένου να αποκτήσουν επίγνωση του εαυτού τους και του κόσµου".  
Βέβαια θα πρέπει να αναφέρουµε και τα προβλήµατα που µπορεί να συναντήσει κάποιος που θα 
προσπαθήσει να εφαρµόσει τη δραµατοποίηση κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος της 
Πληροφορικής, όπως είναι η δυσπιστία των µαθητών, αν δεν είναι εξοικειωµένοι µε βιωµατικούς 
τρόπους εκπαίδευσης, ο µεγάλος αριθµός των µαθητών που µπορεί να αποτελεί µια τάξη και ο 
περιορισµένος αριθµός διδακτικών ωρών  µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. 
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Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία προτείνεται η διδασκαλία µαθηµατικών εννοιών µε τη βοήθεια 
υπερµέσων. Ειδικότερα, παρουσιάζεται δραστηριότητα για τη µελέτη της συνάρτησης y = αx +β 
στην Β΄ τάξη του Γυµνασίου. Για τις ανάγκες της δραστηριότητας, σχεδιάστηκε και 
αναπτύχθηκε υπερµεσικό εκπαιδευτικό λογισµικό και αντίστοιχα φύλλα εργασίας. Επίσης 
σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε ένα ερωτηµατολόγιο γνώσεων – διαθέσεων, το οποίο 
συµπληρώθηκε από τους µαθητές µετά την εφαρµογή της δραστηριότητας. 

Στην εργασία περιγράφεται το λογισµικό, η δραστηριότητα και η πορεία διδασκαλίας. Στη 
συνέχεια παρουσιάζεται µία στατιστική µελέτη των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου για 
ένα από τα τµήµατα στα οποία εφαρµόστηκε η δραστηριότητα και παρουσιάζονται 
παρατηρήσεις – συµπεράσµατα από την εφαρµογή της δραστηριότητας. 

 
1. Εισαγωγή 
Η χρήση του Η/Υ ως γνωστικού ή νοητικού εργαλείου στα σχολικά µαθήµατα, προτείνεται από τη 
διεθνή βιβλιογραφία ως το περισσότερο υποσχόµενο µοντέλο για να υποστηρίξει την 
ανακαλυπτική–κατασκευαστική µάθηση από τους µαθητές (Κορρές, 2003, Κυριαζής & 
Μπακογιάννης, 2003).  
Τα γνωστικά εργαλεία (cognitive tools) ή νοητικά εργαλεία (mindtools) είναι µαθησιακά 
περιβάλλοντα και εργαλεία βασισµένα στον υπολογιστή τα οποία έχουν αναπτυχθεί ή 
προσαρµοστεί προκειµένου να λειτουργούν ως διανοητικοί συνεργάτες του µαθητή, για να 
ενεργοποιούν και να διευκολύνουν την κριτική σκέψη και τη µάθηση ικανοτήτων ανώτερης 
τάξης (Jonassen, 2000, Derry, 1990 και Kommers, Jonassen & Mayes, 1992). Τα εργαλεία 
κατασκευής της γνώσης (Papert, 1990), ειδικότερα τα «υπερµέσα», µπορούν να βοηθήσουν το 
µαθητή να οικοδοµήσει τη γνώση. 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει µια δραστηριότητα για τη µελέτη της συνάρτησης y = αx+β, 
για τις ανάγκες της οποίας, σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε υπερµεσικό εκπαιδευτικό λογισµικό 
και αντίστοιχα φύλλα εργασίας. Η δραστηριότητα εφαρµόστηκε στο Γυµνάσιο του Κολλεγίου 
Ψυχικού, κατά το σχολικό έτος 2005 – 2006, στα πέντε τµήµατα της Β΄ Γυµνασίου. Οι 
διδάσκοντες που εφάρµοσαν το πρόγραµµα είναι: Τσίγγρος ∆ηµήτρης (Β1 και Β5), Τζανάκη 
Ελένη (Β2 και Β3) και Καραστάθης Παναγιώτης (Β4).  
Για την αξιολόγηση της δραστηριότητας, σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε ένα ερωτηµατολόγιο 
γνώσεων – διαθέσεων, το οποίο συµπληρώθηκε από τους µαθητές. 
Ο σχεδιασµός της δραστηριότητας, όπως και ο σχεδιασµός και η ανάπτυξη του υπερµεσικού 
λογισµικού, των φύλλων εργασίας και του ερωτηµατολογίου γνώσεων – διαθέσεων έγιναν από 
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τον Κωνσταντίνο Κορρέ. Το λογισµικό και τα φύλλα εργασίας, παρουσιάστηκαν στο 23ο 
Πανελλήνιο Συνέδριο µε διεθνή συµµετοχή της Ελληνικής Μαθηµατικής Εταιρείας στην Πάτρα 
το Νοέµβριο του 2006 (Κορρές, 2006).  
 
2. Περιγραφή δραστηριότητας 

Το υπερµεσικό εκπαιδευτικό λογισµικό είναι µία εφαρµογή σε HTML η οποία 
περιλαµβάνει µία αρχική σελίδα στη οποία υπάρχουν σύνδεσµοι για τις διάφορες 
δραστηριότητες. Οι δραστηριότητες περιλαµβάνουν βήµατα, παρουσίαση εικόνων και 
animations µε τη µορφή video και ερωτήσεις για τους µαθητές µετά από κάθε παρουσίαση. 

Γίνεται παρουσίαση της εφαρµογής στους µαθητές στην αίθουσα διδασκαλίας τους µε τη 
βοήθεια ενός βίντεο – προβολέα. Για να εξασφαλιστεί η διαδραστικότητα και η αλληλεπίδραση 
µε τους µαθητές, κατασκευάστηκαν φύλλα εργασίας, κατά αντιστοιχία µε τα βήµατα και τις 
ερωτήσεις που εµφανίζονται στις δραστηριότητες της εφαρµογής. Οι µαθητές βρίσκονται στην 
αίθουσα διδασκαλίας. Μοιράζονται φύλλα εργασίας σε έντυπη µορφή στα οποία υπάρχουν 
ενέργειες και ερωτήσεις. Οι µαθητές εκτελούν τη ενέργεια που τους ζητείται, η οποία µπορεί να 
είναι η συµπλήρωση ενός πίνακα τιµών, η απεικόνιση κάποιων σηµείων σε ένα σύστηµα 
συντεταγµένων, η σχεδίαση της γραφικής παράστασης κάποιας δεδοµένης συνάρτησης κλπ. Στη 
συνέχεια παρουσιάζεται στους µαθητές ο αντίστοιχος πίνακας τιµών ή η γραφική παράσταση µε 
τη βοήθεια της εφαρµογής, οπότε µπορούν να ελέγχουν την ορθότητα των αποτελεσµάτων τους.  

Οι µαθητές παρακολουθούν την παρουσίαση κάποιων εικόνων και animations και στη 
συνέχεια απαντούν σε ερωτήσεις που υπάρχουν στο φύλλο εργασίας. Ακολουθεί συζήτηση 
µεταξύ µαθητών και καθηγητή και των µαθητών µεταξύ τους σχετικά µε τις ερωτήσεις που 
τίθενται από το φύλλο εργασίας. 

Αν τεθεί οποιοδήποτε άλλο θέµα για συζήτηση από τους µαθητές, έχει προβλεφθεί από την 
εφαρµογή ένας σύνδεσµός µε το πακέτο Graphmatica , η λειτουργία του οποίου δεν προαπαιτεί 
εγκατάσταση του αντίστοιχου πακέτου, στο οποίο ο δάσκαλος µπορεί να εισάγει οποιαδήποτε 
συνάρτηση ή οικογένεια συναρτήσεων και να σχεδιαστεί αυτόµατα η γραφική τους παράσταση. 
Εξασφαλίζουµε έτσι τη διαδραστικότητα και την αλληλεπίδραση µε τον δάσκαλο, η οποία είναι 
περιορισµένη σε ένα πρόγραµµα παρουσίασης.  
 
3. Ερωτηµατολόγιο γνώσεων-διαθέσεων 

Ι. Ερωτηµατολόγιο γνώσεων: 
Ερώτηση 1:  
∆ίνεται η γραφική παράσταση της ευθείας  
y= α x + β του διπλανού σχήµατος. Κυκλώστε 
τη σωστή απάντηση:  
Ι) α > 0, ΙΙ) α < 0, ΙΙΙ) α = 0  

 
 
Ερώτηση 2:  
Ποιο είναι το σχήµα της γραφικής παράσταση της y= 3x –2, µε x∈Z . Κυκλώστε τη σωστή 
απάντηση:  
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Ι) Ευθεία  ΙΙ) Σηµείο,  ΙΙΙ) Σύνολο από σηµεία 
 
Ερώτηση 3:  
∆ίνονται οι ευθείες: (ε1) y = 3 x + 5 και (ε2) y = 3 x – 4 και το σηµείο Α(0, – 4). Κυκλώστε τη 
σωστή απάντηση:  
I) Η ευθεία ε1 περνάει από το σηµείο Α  
II) Η ευθεία ε2 περνάει από το σηµείο Α  
III) Και οι δύο ευθείες ε1 και ε2 περνούν από το σηµείο Α  
ΙV) Καµία από τις ευθείες ε1 και ε2 δεν περνούν από το σηµείο Α 
 
 

Ερώτηση 4:  
∆ίνονται οι γραφικές παραστάσεις των 
συναρτήσεων y= α x + 1 για α = –3, –1, 
0, 2, 4.  
Να συµπληρώσετε ποιο α αντιστοιχεί σε 
καθεµία από τις γραφικές παραστάσεις: 
 

 

 

Ερώτηση 5:  
∆ίνονται οι γραφικές παραστάσεις των 
συναρτήσεων y= –3 x + β για β = –4, –2, 
0, 3.  
Να συµπληρώσετε ποιο β αντιστοιχεί σε 
καθεµία από τις γραφικές παραστάσεις: 
 

 

 
ΙΙ. Ερωτηµατολόγιο διαθέσεων: 
Α. Γενικά στοιχεία 
1) Να συµπληρώσετε τα παρακάτω στοιχεία:  
α) Φύλο 
β) Βαθµός στα Μαθηµατικά α΄ τριµήνου - 

α =  

α =  

 α =  

α =  

 α =  

 β =  

 β =  

β = 

 β =  
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Βαθµός στα Μαθηµατικά β΄ τριµήνου 
2. Χρησιµοποιείτε υπολογιστή στο σπίτι; 
3. Σας προκαλεί ενδιαφέρον η χρήση του υπολογιστή;  
 
Β. Μάθηµα στο οποίο έγινε χρήση του υπολογιστή και του φύλλου εργασίας:  
1. Το µάθηµα προκάλεσε το ενδιαφέρον σας;  
2. Το µάθηµα τράβηξε την προσοχή σας; 
3. Συµµετείχατε ενεργητικά στο µάθηµα;  
4. Υπήρχε δυνατότητα να συζητάτε µεταξύ σας σχετικά µε το µάθηµα; 
5. Υπήρχε δυνατότητα να συζητάτε µε τον καθηγητή σχετικά µε το µάθηµα;  
6. Το µάθηµα σας βοήθησε στο να κατανοήσετε καλύτερα τις έννοιες; 
7. Πιστεύετε ότι κερδίσατε παραπάνω από το παραδοσιακό µάθηµα; 
8. Θέλετε να κάνετε και άλλα µαθήµατα Μαθηµατικών στα οποία να χρησιµοποιείται ο 
υπολογιστής;  
9. Να συγκρίνετε το µάθηµα το οποίο παρακολουθήσατε στο οποίο έγινε χρήση του υπολογιστή 
και του φύλλου εργασίας µε το παραδοσιακό µάθηµα (πλεονεκτήµατα – µειονεκτήµατα). 
(Στις ερωτήσεις Α2, Α3 και στις Β1 έως Β8, η κλίµακα αξιολόγησης ήταν: 
Πάρα πολύ, Πολύ, Λίγο, Καθόλου). 
 
4. Στατιστική επεξεργασία 

Παρακάτω έχουν καταγραφεί οι επιδόσεις των µαθητών του τµήµατος Β4 στα 
διαγωνίσµατα των τριµήνων καθώς και στις ολιγόλεπτες γραπτές δοκιµασίες (test) κατά την 
διάρκεια του σχολικού έτους 2005-2006. Η στήλη µε το κίτρινο χρώµα περιέχει το τεστ που 
γράφτηκε µετά το µάθηµα µε το πρόγραµµα. Με κόκκινο χρώµα σηµειώνονται οι µαθητές που 
στο συγκεκριµένο τεστ έγραψαν βαθµό αρκετά µεγαλύτερο από τον µέσο όρο που είχαν στις 
µέχρι τότε γραπτές τους δοκιµασίες (13 µαθητές). Με γαλάζιο χρώµα σηµειώνονται οι µαθητές 
που στο συγκεκριµένο τεστ έγραψαν βαθµό αρκετά µικρότερο από τον µέσο όρο που είχαν στις 
µέχρι τότε γραπτές τους δοκιµασίες (4 µαθητές). Με βάση τον παρακάτω πίνακα µπορούµε να 
κάνουµε κάποιες χρήσιµες παρατηρήσεις. Στα τρία ωριαία διαγωνίσµατα είχαµε Μέσο όρο 13,5 
ενώ στο συγκεκριµένο τεστ είχαµε 16,3. Ο µαθητής Νο. 2 έχει κάποιες άτυπες µαθησιακές 
δυσκολίες. Στις ωριαίες γραπτές δοκιµασίες δεν έχει ξεπεράσει το 10 ενώ στο τεστ µετά το 
µάθηµα µε το πρόγραµµα έγραψε 20. Το ίδιο και ο µαθητής Νο. 6 που είχε µέσο όρο στις 
ωριαίες γραπτές δοκιµασίες 16 και έγραψε 20. Οι µαθητές Νο. 9, 10 και 22 έχει διαπιστωθεί ότι 
έχουν µειωµένη απόδοση στο γραπτό λόγο σε σχέση µε τον προφορικό, πράγµα που δεν 
διαπιστώθηκε στο συγκεκριµένο τεστ. Ο µαθητής Νο. 14 είναι –µε την κλασσική έννοια – ο 
ορισµός του άριστου µαθητή, η χαµηλή του όµως επίδοση µπορεί να δικαιολογηθεί εφόσον έχει 
δηλώσει ότι δεν του αρέσουν οι υπολογιστές και ότι δεν έχει εξοικείωση µε αυτούς. 

Οι µαθητές οι οποίοι συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο ήταν 23. Σχετικά µε το φύλο, 
είχαµε 12 αγόρια (52,2 %) και 11 κορίτσια (47,8 %).  

Στο ερωτηµατολόγιο γνώσεων, στην ερώτηση 1, το σύνολο των µαθητών απάντησε σωστά 
(απάντηση ΙΙ). Στην ερώτηση 2, 13 µαθητές (56,5 %) απάντησαν σωστά (ΙΙΙ), 9 µαθητές (39,1 %) 
απάντησαν λάθος (ΙΙ) και 1 µαθητής (4,3 %) απάντησε επίσης λάθος (Ι). Στην ερώτηση 3, 22 
µαθητές (95,7 %) απάντησαν σωστά (ΙΙ), ενώ 1 µαθητής απάντησε λάθος (ΙΙΙ).  
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Πίνακας γραπτών δοκιµίων του τµήµατος Β4 κατά το σχολικό έτος 2005-2006. 
 

α/α 1o Τεστ 
29/10

∆ιαγώνισµα 
1oυ Τριµήνου 

14/11

1ο 
ΤΡΙΜ

∆ιαγώνισµα 
2oυ Τριµήνου 

13/2

2ο 
ΤΡΙΜ

2o Τεστ 
14/3 

ωριαίο

3o Τεστ 
11/4

3ο 
ΤΡΙΜ

ΓΡΑΠΤΑ 
ΙΟΥΝΙΟΥ

1 Μαθητής 1 14 14,5 16 17 17 15,5 17 18
2 Μαθητής 2 10 12 9 12 6 20 13 11
3 Μαθητής 3 16 14,5 17 14 16 17 18 17 15
4 Μαθητής 4 8 7,5 11 8 12 4 8 11 6
5 Μαθητής 5 12 11 14 10 13 12 14 18
6 Μαθητής 6 19 16,5 18 16 17 15,5 20 17 16
7 Μαθητής 7 10 14,5 15 16 16 15,5 16 17 19
8 Μαθητής 8 16 10 14 9 11 9 14 11 9
9 Μαθητής 9 8 10 13 10 13 14 14 15 16

10 Μαθητής 10 10 10,5 13 11 14 7 16 14 13
11 Μαθητής 11 14 16 17 11,5 15 16 12 16 17
12 Μαθητής 12 19 16,5 18 19 19 17 16 19 19
13 Μαθητής 13 18 14,5 17 13 16 11,5 20 16 13
14 Μαθητής 14 19 20 20 20 20 14 19 20
15 Μαθητής 15 20 13 17 16 17 19,5 16 18 20
16 Μαθητής 16 17 14,5 16 11,5 15 15 20 16 17
17 Μαθητής 17 7 7 10 6 9 2 14 11 3
18 Μαθητής 18 19 14,5 17 12 15 12 14 15 16
19 Μαθητής 19 16 16,5 17 17,5 18 19,5 16 19 20
20 Μαθητής 20 20 19,5 20 17 19 19 20 20 19
21 Μαθητής 21 18 15,5 18 16,5 18 18 15 17 18
22 Μαθητής 22 19 14 17 11,5 15 18,5 18 17 18
23 Μαθητής 23 19 17 18 16,5 17 18 20 18 19
24 Μαθητής 24 20 14,5 18 15 17 10,5 18 16 15
25 Μαθητής 25 14 9 13 10,5 13 15 16 15 16

15,5 13,6 15,8 13,3 15,4 13,6 16,3 15,9 15,6
17 15 17 13 16 15 16 16 17
4,2 3,4 2,7 3,7 2,7 5 3,1 2,5 4,4

27,1 25 17,1 27,8 17,5 36,8 19 15,7 28,2

Ονοµατεπώνυµο   β4

Συντ. Μεταβολής
Τυπική απόκλιση

∆ιάµεσος
Μέσος όρος τάξης

 
 

Στις ερωτήσεις 4 και 5, η κατανοµή των σωστών και λανθασµένων απαντήσεων είναι: 
 

 Σωστό Λάθος Total 
Count 20 3 23Ερώτηση 4α 
% 87.0% 13.0% 100.0%
Count 20 3 23Ερώτηση 4β 
% 87.0% 13.0% 100.0%
Count 21 2 23Ερώτηση 4γ 
% 91.3% 8.7% 100.0%
Count 9 14 23Ερώτηση 4δ 
% 39.1% 60.9% 100.0%
Count 10 13 23Ερώτηση 4ε 
% 43.5% 56.5% 100.0%
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 Σωστό Λάθος Total 

Count 23   23Ερώτηση 5α 
% 100.0%   100.0%
Count 22 1 23Ερώτηση 5β 
% 95.7% 4.3% 100.0%
Count 20 3 23Ερώτηση 5γ 
% 87.0% 13.0% 100.0%
Count 20 3 23Ερώτηση 5δ 
% 87.0% 13.0% 100.0%

 
Παρατηρούµε ότι η πλειοψηφία των µαθητών (20 και πάνω) συµπλήρωσε σωστά τις τιµές 

των παραµέτρων σε όλες τις περιπτώσεις, εκτός από τα δύο γραφικές παραστάσεις της ερώτησης 
4 µε αρνητικό συντελεστή διεύθυνσης (4δ, 4ε).  

Τα µέτρα θέσης και διασποράς των βαθµών των µαθητών ανά ερώτηση και συνολικά στο 
γνωστικό τεστ, αλλά και του µέσου όρου των βαθµών των µαθητών στα δύο τρίµηνα είναι: 

 
   N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Ερώτηση 1 (βαθµός) 23 4 4 4.00 .000 
Ερώτηση 2 (βαθµός) 23 0 4 2.26 2.027 
Ερώτηση 3 (βαθµός) 23 0 3 2.87 .626 
Ερώτηση 4 (βαθµός) 23 0 5 3.48 1.473 
Ερώτηση 5 (βαθµός) 23 1 4 3.70 .822 
Βαθµός γνωστικού τεστ 23 8 20 16.30 3.066 
ΜΟ βαθµών Μαθηµατικών δύο τριµήνων 23 9.5 20.0 15.65 2.7112 
Valid N (listwise) 23     

 
Η κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στις ερωτήσεις σχετικά µε τις διαθέσεις τους 

για το µάθηµα στο οποίο έγινε χρήση του Η/Υ και του φύλλου εργασίας είναι: 
 

 Καθόλου Λίγο Πολύ Πάρα Πολύ Total 
Count   1 12 10 23Χρησιµοποιείτε Η/Υ στο σπίτι; 
%   4.3% 52.2% 43.5% 100.0%
Count   1 14 8 23Σας προκαλεί ενδιαφέρον η χρήση του Η/Υ; 
%   4.3% 60.9% 34.8% 100.0%

Το µάθηµα προκάλεσε το ενδιαφέρον σας; Count   5 14 4 23
  %   21.7% 60.9% 17.4% 100.0%

Count   3 15 5 23Το µάθηµα τράβηξε την προσοχή σας; 
%   13.0% 65.2% 21.7% 100.0%
Count 1 5 13 4 23Συµµετείχατε ενεργητικά στο µάθηµα; 
% 4.3% 21.7% 56.5% 17.4% 100.0%
Count 2 9 7 5 23Υπήρχε δυνατότητα να συζητάτε µεταξύ σας 

σχετικά µε το µάθηµα; % 8.7% 39.1% 30.4% 21.7% 100.0%
Count   2 15 6 23Υπήρχε δυνατότητα να συζητάτε µε τον 

καθηγητή σχετικά µε το µάθηµα; %   8.7% 65.2% 26.1% 100.0%
Το µάθηµα σας βοήθησε να κατανοήσετε Count   3 8 12 23
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καλύτερα τις έννοιες; %   13.0% 34.8% 52.2% 100.0%
Count   3 9 11 23Πιστεύετε ότι κερδίσατε παραπάνω από το 

παραδοσιακό µάθηµα; %   13.0% 39.1% 47.8% 100.0%
Count   3 9 11 23Θέλετε να κάνετε και άλλα µαθήµατα Μαθη-

µατικών στα οποία να χρησιµοποιείται ο Η/Υ; %   13.0% 39.1% 47.8% 100.0%
 

Παρατηρούµε ότι οι διαθέσεις των µαθητών σχετικά µε το µάθηµα ήταν πολύ θετικές, 
εφόσον η πλειοψηφία των µαθητών (πάνω από 75 %), έδωσε απαντήσεις. Πάρα πολύ ή Πολύ σε 
όλες τις ερωτήσεις εκτός από την ερώτηση σχετικά µε τη δυνατότητα να συζητούν µεταξύ τους 
σχετικά µε το µάθηµα, όπου το 47 % απάντησε Λίγο ή Καθόλου και τη δυνατότητα ενεργητικής 
συµµετοχής, όπου το 26 % απάντησε επίσης Λίγο ή Καθόλου. 

 
5. Συµπεράσµατα 

Οι παρατηρήσεις κατά τη διδασκαλία που έγιναν από τους διδάσκοντες είναι:  
α) Μεγάλη δυνατότητα κατανόησης έδωσε η κίνηση του προγράµµατος. 
β) Στα κοµµάτια της δραστηριότητας χωρίς κίνηση, είχαµε χαµηλότερα ποσοστά επιτυχίας 

στις γραπτές δοκιµασίες που έδωσαν οι µαθητές µετά τη δραστηριότητα.  
γ) Η πλειοψηφία των µαθητών δήλωσε ότι ήθελαν οι ίδιοι να χειρίζονται τον υπολογιστή. 
δ) Το µάθηµα, σύµφωνα µε τους µαθητές, γίνεται πιο ευχάριστο και διασκεδαστικό. 
ε) Μερικές φορές δεν υπήρχε καλή εικόνα από τον βιντεο–προβολέα. 
στ) Υπήρξε µερικές φορές χάσιµο χρόνου µέχρι να λειτουργήσει ο υπολογιστής.  

Τα πλεονεκτήµατα της δραστηριότητας, όπως διατυπώθηκαν από τους µαθητές είναι: 
1) Το µάθηµα απόκτησε πολύ πιο ενδιαφέρον, είναι πιο κατανοητό, πιο παραστατικό και 

τραβάει την προσοχή (16 µαθητές). 
2) Αυτό που θέλει να πει ο καθηγητής γίνεται ευκολότερα κατανοητό από τους µαθητές, αφού 

έγιναν µπροστά στα µάτια µας πολύ περισσότερα παραδείγµατα (3 µαθητές). 
3) Υπήρξε µεγαλύτερη δυνατότητα συζήτησης στο µάθηµα (4 µαθητές). 

Τα µειονεκτήµατα της δραστηριότητας, όπως διατυπώθηκαν από τους µαθητές είναι: 
1) ∆εν ήταν η εικόνα πάρα πολύ καθαρή (3 µαθητές). 
2) Ήταν πιο εύκολο να µιλάνε οι µαθητές µεταξύ τους (1 µαθητής).  
3) ∆εν µιλούσαν οι µαθητές τόσο πολύ, παρά µόνο έβλεπαν και έγραφαν (2 µαθητές). 
4) Χρειαζόταν πολύ χρόνος µέχρι να συνδεθεί ο Η/Υ (2 µαθητές). 
Λαµβάνοντας υπόψη τα σχόλια τόσο των µαθητών όσο και των διδασκόντων εύκολα 

µπορούµε να συµπεράνουµε την αποτελεσµατικότητα της δραστηριότητας καθώς αυτή κέντρισε 
το ενδιαφέρον των µαθητών, δηµιούργησε διαδραστικό κλίµα στα πλαίσια της τάξης και 
συνέβαλε καθοριστικά στην υψηλή επίδοση των µαθητών κατά την διάρκεια της γραπτής 
αξιολόγησης τους. 
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ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ ΜΕ ΤΗ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΞ 

ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
Χαβάκης Γεώργιος 

Μαθηµατικός, Μ∆Ε - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εργασία αυτή παρουσιάζεται ο σχεδιασµός και η ανάπτυξη έντυπου εκπαιδευτικού υλικού 
µε τη µεθοδολογία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, σε ένα κεφάλαιο της Στατιστικής από τα 
Μαθηµατικά της Γ΄ Ενιαίου Λυκείου που διδάσκεται στην Γ΄ τάξη του Ενιαίου Λυκείου και 
αφορά στα « Στατιστικά µέτρα – Μέτρα θέσης ».  
Το υλικό αξιολογήθηκε από τους µαθητές και η αξιολόγηση έδειξε πως ικανοποιήθηκαν τόσο ως 
προς τα χαρακτηριστικά του υλικού, όσο και ως προς την κάλυψη του γνωστικού αντικειµένου. 
Παράλληλα, έγινε καταγραφή δεδοµένων σε σχέση µε τις γνώσεις και το βαθµό χρήσης 
ηλεκτρονικών µέσων και υπηρεσιών από τους ίδιους µαθητές, η οποία έδειξε πως κυρίως κάνουν 
χρήση υπολογιστών και υπηρεσιών στο σχολείο και οι γνώσεις τους είναι περισσότερες στα µέσα 
και τις υπηρεσίες που χρησιµοποιούν στο σχολείο. 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Οι σύγχρονες αλλαγές σε κοινωνικό, οικονοµικό και τεχνολογικό επίπεδο έχουν άµεσες 
συνέπειες και στην εκπαίδευση και συντέλεσαν στην ανάγκη δηµιουργίας συστηµάτων Ανοικτής 
και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης. Εξελίσσεται σε εκπαιδευτικό κλάδο µε ολοκληρωµένη 
εκπαιδευτική και παιδαγωγική οντότητα, η οποία καθώς εισέρχεται στο στάδιο της ενηλικίωσής 
της δηµιουργεί πολλές και αυξανόµενες προσδοκίες, αλλά και ιδιαίτερες ανάγκες σε στελέχη, σε 
υποδοµές, σε εκπαιδευτές και σε εκπαιδευτικό υλικό (Λιοναράκης, 2005). 
Σηµαντική ώθηση στην ανάπτυξη της ΑεξΑΕ δίνουν οι ραγδαίες εξελίξεις στις Τεχνολογίες της 
Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) που στη σηµερινή εποχή θεωρούνται οι βασικοί 
παράγοντες για το µετασχηµατισµό της κοινωνίας της γνώσης ( Αναστασιάδης, 2000). Η εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση, ως µέθοδος της ΑεξΑΕ διατρέχει όλη την εκπαιδευτική κοινότητα 
(Κοντονή, 1999), µε συνέπεια να ΄΄ διεκδικεί ΄΄ τη θέση της και στη σχολική εκπαίδευση.  
Σύµφωνα µε τη Βασάλα (2005), σήµερα η σχολική εκπαίδευση έχει µια σειρά από αδυναµίες που 
κυρίως έχουν σχέση µε εκείνα τα στοιχεία στα οποία η συµβατική εκπαίδευση δεν παρέχει 
πρόσβαση στις εκπαιδευτικές διαδικασίες για κάποιες κατηγορίες µαθητών όπως π.χ. µαθητές 
που ζουν σε αποµακρυσµένες περιοχές, µαθητές που επιθυµούν να διδαχτούν µαθήµατα που δεν 
προσφέρει το σχολείο, κ. ά Η διαφορετική φιλοσοφία της εξ αποστάσεως, µαζί µε τη 
διαφορετική µεθοδολογία που εφαρµόζει, προϋποθέτει τη δηµιουργία ειδικού εκπαιδευτικού 
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υλικού, κατάλληλα σχεδιασµένου για να καλύψει τις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες της 
(Λιοναράκης, 2001 • Ματραλής, 1998, 1999α).  
Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν o σχεδιασµός, η ανάπτυξη και η αξιολόγηση εκπαιδευτικού 
υλικού για εξ αποστάσεως εκπαίδευση ενός κεφαλαίου, του µαθήµατος «Μαθηµατικά και 
Στοιχεία Στατιστικής» της Γ΄ Ενιαίου Λυκείου που αφορά στα «Μέτρα στη Στατιστική – Μέτρα 
Θέσης» και διδάσκεται στα Μαθηµατικά Γενικής Παιδείας.  
Βασικός επιµέρους στόχος ήταν η καταγραφή δεδοµένων σε σχέση µε τις γνώσεις και το βαθµό 
χρήσης ηλεκτρονικών µέσων και υπηρεσιών από τους ίδιους µαθητές. 
 
2. ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ  
Mέχρι σήµερα, η εµπειρία χρήσης της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης σε επίπεδο ελληνικής 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι ελάχιστη και περιορίζεται στη συµµετοχή σε ευρωπαϊκά 
εκπαιδευτικά προγράµµατα, όπως το ΣΩΚΡΑΤΗΣ, το GLOBE (Βασάλα, 2005), Οδυσσέας 
(Αναστασιάδης και συν., 2001) και το e-Hermes (Αποστολάκης και συν., 2001). Συνέπεια της 
περιορισµένης χρήσης, είναι η µικρή παραγωγή υλικού εξ αποστάσεως και γι’ αυτό δε 
µπορέσαµε να βρούµε αρκετό υλικό ειδικά για δευτεροβάθµια εκπαίδευση και ειδικότερα για τη 
Στατιστική. Βρήκαµε, κυρίως, σε ερευνητικές προσπάθειες από µεταπτυχιακούς φοιτητές, του 
Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστηµίου (ΕΑΠ), αλλά και άλλων πανεπιστηµίων. Επίσης, στις 
εκδόσεις του (ΕΑΠ) που απευθύνονταν σε φοιτητές του.  
 
3. ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ  
Από τα πιο σηµαντικά θέµατα στην εφαρµογή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι ο 
σχεδιασµός και η παραγωγή του εκπαιδευτικού- διδακτικού υλικού, γιατί είναι κινητήριος 
µοχλός της διδακτικής της διαδικασίας. Εποµένως, χρειάζεται η παραγωγή ενός ΄΄ειδικού΄΄ 
εκπαιδευτικού υλικού κατάλληλου για σπουδές από απόσταση (Lionarakis, 1999).  
3.1 Κριτήρια σχεδιασµού εκπαιδευτικού υλικού  
Η σχεδίαση και ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού είναι µια αρκετά δύσκολη υπόθεση γιατί η 
ποιότητα του παραγόµενου υλικού καθορίζει σε µεγάλο βαθµό την ποιότητα της εκπαίδευσης 
(Keggan, 2000). Οι παιδαγωγικές παράµετροι και η µεθοδολογία ακολουθούν έναν αριθµό από 
δραστηριότητες, οι οποίες καθορίζουν βήµα προς βήµα το ζητούµενο ποιοτικό τελικό προϊόν. Οι 
διάφορες θεωρίες µάθησης και η εµπειρική διάσταση, ταυτόχρονα µε το επιλεγµένο µαθησιακό 
υλικό και τον τρόπο που υλοποιείται και λειτουργεί στην πράξη, είναι σηµαδιακές για µία 
ποιοτική προσέγγιση δηµιουργίας εξ αποστάσεως εκπαιδευτικού υλικού ΄΄ (Λιοναράκης, 2002).  
Με δεδοµένες τις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού υλικού, ο σχεδιασµός και η ανάπτυξή του 
περιλαµβάνει µια σειρά από λογικά βήµατα που είναι: η διερεύνηση, ο σχεδιασµός, η ανάπτυξη, 
η συγγραφή, η παραγωγή και τέλος η αξιολόγηση και οι αναθεωρήσεις του εκπαιδευτικού υλικού 
(Ματραλής, 1998, 1999β). Επίσης χρήσιµη είναι η επιλογή ενός κατάλληλου µοντέλου 
σχεδιασµού εκπαιδευτικού υλικού.  
3.2 Επιλογή µοντέλου για τη δηµιουργία του υλικού 
Για την ανάπτυξη του έντυπου υλικού επιλέξαµε την πιο κατάλληλη για την περίπτωση µας, η 
οποία ήταν το µοντέλο West και Λιοναράκη. Ο West (1986), είχε παρουσιάσει πρώτος το 
πλαίσιο αυτό, στο οποίο, σύµφωνα µε το Λιοναράκη (2001β) συµπεριλαµβάνονται τρεις δέσµες, 
οι οποίες κατηγοριοποιούνται ως εξής:  
α) πρώτη δέσµη: κείµενο, προκείµενα, µετακείµενα  
β) δεύτερη δέσµη: διακείµενα, επικείµενα, παρακείµενα , περικείµενα και 
γ) τρίτη δέσµη: πολυκείµενα και πολυαντικείµενα. 
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Η τρίτη δέσµη δεν ορίζονταν στο µοντέλο του West. Κάθε µια από τις µορφές αυτές 
διαφοροποιείται µε σαφήνεια από τις υπόλοιπες και εξυπηρετεί συγκεκριµένους διδακτικούς 
στόχους (Κουτσούµπα & Γκιόσος, 2003).  
 
4. Η ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ  
Για να γίνει κατανοητός ο τρόπος ανάπτυξης του εκπαιδευτικού υλικού όσον αφορά στο µοντέλο 
West-Λιοναράκη και τις θεωρίες µάθησης, δίνουµε µερικά παραδείγµατα. 
4.1 Μοντέλο West—Λιοναράκη 
 

Εικόνα 1: Εφαρµογή του µοντέλου West-Λιοναράκη σε µία σελίδα του υλικού 
 

 
 
4.1 Θεωρίες µάθησης 
α) Συµπεριφοριστικές θεωρίες: Βρήκαν εφαρµογή στο υλικό, µε την ενεργοποίηση των 
µαθητών να κάνουν κάτι και την επιβράβευση τους (Παναγιωτακόπουλος και συν., 2003).  
β) Γνωστικές θεωρίες: Οι θεωρίες αυτές, που επέβαλλαν στην εκπαίδευση τις αναλύσεις των 
σύνθετων εννοιών σε απλές έννοιες και την προσεκτική οργάνωση εκπαιδευτικών υλικών από το 
απλό στο δύσκολο (Bigge, 1990), είχαν εφαρµογή στο υλικό µας, αφού συχνά βήµα –βήµα 
πηγαίνουµε από το πιο απλό στο δύσκολο.  
γ) Ανθρωπιστικές θεωρίες: Οι θεωρίες αυτές, που ωθούν προς ανάπτυξη και εξέλιξη, την 
ενεργό αναζήτηση νοήµατος, την εκπλήρωση των στόχων που θέτουν για τους εαυτούς τους οι 
µαθητές (Rogers, 1999), εµφανίζονται στο υλικό, αφού, µέσα από τη µελέτη και την κατανόηση 
του, έχουν ένα βασικό κίνητρο (Οµάδα Εκπαιδευτικών, ΧΧ), που είναι η επιθυµία τους να 
γράψουν καλό βαθµό στις Πανελλήνιες. 
δ) Θεωρίες Οικοδόµησης της γνώσης: Οι θεωρίες αυτές χρησιµοποιήθηκαν στην περίπτωση 
µας, προσπαθώντας να συνδέσουµε τις προϋπάρχουσες µε τις νέες γνώσεις, επιτυγχάνοντας τη 
δόµηση τους από τον εκπαιδευόµενο και την απόκτηση δεξιοτήτων (Bigge, 1990 • Τουµάσης, 
1999). 

2 η δέσµη 
∆ιακείµενα 
Άσκηση 
Αυτοαξιολόγησης 

1η δέσµη 
Κυρίως 
Κείµενο 

2 η δέσµη 
Περικείµενα 
Σχόλιο Μελέτης 

2η δέσµη 
Επικείµενα 
Επεξηγηµατική 
Κατεύθυνση 
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5. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΥΛΙΚΟΥ  
5.1 Σκοπός 
Σκοπός της αξιολόγησης ήταν η διερεύνηση του βαθµού ικανοποίησης των µαθητών ως προς το 
εκπαιδευτικό υλικό, για την επίτευξη εκπαιδευτικών στόχων.  
 
5.2 Μεθοδολογική προσέγγιση 
∆είγµα: Ο πληθυσµός ήταν τα 32 παιδιά της Γ΄ Ενιαίου Λυκείου Νεάπολης. 
Είδος αξιολόγησης: Χρησιµοποιήθηκε συνολική ή τελική αξιολόγηση.  
Συλλογή των δεδοµένων: Έγινε µέσω ερωτηµατολογίου που στηρίχτηκε σε άξονες 
αξιολόγησης, µε επί τόπου συµπλήρωση. Περιείχε 34 κλειστές και 6 ανοικτές ερωτήσεις.  
 
Άξονες αξιολόγησης: 
1ος :  Πως παρουσιάζεται το υλικό από την άποψη της εµφάνισης, ύφους, ποιότητας, δοµής και 

αναγνωσιµότητας;  
2ος : Υπηρετεί το περιεχόµενο, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του έντυπου υλικού στην 

Εκπαίδευση από Απόσταση;  
3ος :  Υπηρετούνται τα βασικά χαρακτηριστικά της εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης;  
4ος : Καλύπτει το γνωστικό αντικείµενο -Μέτρα Θέσης στη Στατιστική; 
5ος :  Ήταν ευχάριστα τα βιώµατα της συµµετοχής στην όλη διαδικασία; (Ανοικτές ερωτήσεις).  
 
5.3 Αποτελέσµατα αξιολόγησης 
 
 Πίνακας 1: Αποτελέσµατα σε ποσοστά ανά ερώτηση  
 

Αποτελέσµατα σε ποσοστά ανά ερώτηση 
   (1,2,3,4 άξονες) 

Καθόλου Ελάχιστα Αρκετά Πολύ  Πάρα πολύ 

 1. Ευκολία ανάγνωσης και διατύπωσης 0 0 43,75 40,625 15,625 
 Φιλικό-Ελκυστικό 0 15,625 43,75 40,625 0 
 Κατανοητή γλώσσα 0 3,125 31,25 37,5 28,125 
 Υπάρχει αρχή –µέση και τέλος 0 3,125 21,875 50 21,875 
Ύπαρξη ανακριβειών λαθών  6,25 68,75 21,875 3,125 0 
 Σαφήνεια εισαγωγικών παρατηρήσεων  0 9,375 25 40,625 25 
 ∆ιευκόλυνση µελέτης από τη µορφή  0 12,5 25 34,375 28,125 
∆ιευκόλυνση µελέτης από παρουσίαση 0 3,125 40,625 28,125 25 
2. Βοήθεια στη µελέτη από τις συµβουλές 6,25 6,25 28,125 25 34,375 
Βοήθεια από τη δοµή  0 18,75 37,5 15,625 28,125 
Συνάφεια προσδοκώµενων –κειµένου  0 6,25 37,5 34,375 21,875 
Σύνδεση µε προηγούµενες γνώσεις 0 12,5 31,25 43,75 12,5 
Βοήθεια κατανόησης από τα παραδείγµατα  0 3,125 18,75 34,375 43,75 
Βοήθεια από τις ασκήσεις αυτοαξιολόγησης 0 3,125 6,25 31,25 56,25 
Συνάφεια δραστηριοτήτων-προσδοκώµενων 0 3,125 31,25 53,125 12,5 
Ικανοποιητικός έλεγχος γνώσεων 0 3,125 21,875 37,5 37,5 
Ικανοποίηση από τη διάρθρωση της ύλης 0 0 40,625 43,75 15,625 
Επεξήγηση δύσκολων εννοιών 0 0 34,375 21,875 43,75 
Αντιπροσωπευτικοί τίτλοι 0 6,25 40,625 25 28,125 
Ικανοποίηση από τη σύνοψη 0 3,125 34,375 50 12,5 
Σωστή καθοδήγηση µε οδηγίες 0 9,375 37,5 37,5 15,625 
Βιβλιογραφικές αναφορές για µελέτη 18,75 21,875 28,125 15,625 15,625 
Μεγάλη ποικιλία ασκήσεων  3,125 25 28,125 34,375 9,375 
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3. Βοήθησε η αναφορά στα λάθη  3,125 6,25 25 28,125 37,5 
Συνολική καθοδήγηση υλικού 3,125 6,25 40,625 43,75 6,25 
Αλληλεπίδραση µαθητών-υλικού 0 40,625 40,65 12,5 6,25 
Επιβράβευση -Ενθάρρυνση 6,25 21,875 34,875 28,125 9,375 
Ελεύθερη επιλογή τόπου -χρόνου-ρυθµού 6,25 15,625 9,375 31,25 37,5 
Συνολικός χρόνος µελέτης 6,25 34,375 46,875 12,5 0 
Πέτυχαν τα προσδοκώµενα 0 18,75 46,875 25 9,375 
4. Επισήµανση αξίας µέτρων θέσης 0 3,125 46,875 37,5 12,5 
Αξιοποίηση εµπειριών  3,25 3,125 56,25 34,375 3,125 
Κάλυψη προηγούµενων κενών 0 15,625 43,75 21,875 18,75 
Πλήρη εικόνα των µέτρων θέσης 0 12,5 28,125 50 9,375 

 
5.4. Συµπεράσµατα για το υλικό ανά άξονα 
--1ος : Tο υλικό ικανοποίησε σε πολύ υψηλό βαθµό τους µαθητές, πράγµα που βοήθησε να το 
προσεγγίσουν. Ένας πολύ µικρός µαθητών είχε χαµηλή ικανοποίηση όσον αφορά στην απλή και 
φιλική διατύπωση του υλικού. 
 --2ος : Οι µαθητές έδειξαν πολύ ικανοποιηµένοι από τη σύνδεση των προηγούµενων γνώσεων, 
τα παραδείγµατα, τις ασκήσεις αυτοαξιολόγησης, τα ενθαρρυντικά σχόλια δηλαδή τα στοιχεία 
εκείνα που βοηθούν στην κατανόηση της ύλης, αλλά και στην ψυχολογική τους στήριξη. 
Μερικοί, δήλωσαν µικρότερη ικανοποίηση σε ό,τι αφορά στην ποικιλία του υλικού, στη δοµή 
του και στις βιβλιογραφικές αναφορές. 
--3ος : Τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα προκάλεσαν υψηλή ικανοποίηση-σηµαντικό, αφού 
θέλουν να γνωρίζουν τι αναµένεται να κάνουν-και από την άλλη η αλληλεπίδραση και ο 
συνολικός χρόνος µελέτης δεν είχαν υψηλά ποσοστά. 
--4ος : Η κάλυψη του γνωστικού αντικειµένου τους ικανοποίησε σε υψηλό βαθµό και κυρίως οι 
αναφορές στις προηγούµενες γνώσεις. Το συµπέρασµα του άξονα είναι πολύ σηµαντικό, γιατί το 
τελικό γνωστικό αποτέλεσµα είναι αυτό που έχει µεγάλη σηµασία.   
--5ος : Για τους µαθητές ήταν ευχάριστη εµπειρία, τόσο από πλευράς γνωστικού αντικειµένου 
όσο και επαφής µε εξ αποστάσεως εκπαιδευτικό υλικό. Θεώρησαν ότι χρειάζονται κάποιες 
προσθήκες που έχουν σχέση κυρίως µε το είδος των ασκήσεων, ενώ προτείνεται σχεδόν από το 
σύνολο των µαθητών η παραγωγή του σε ηλεκτρονική µορφή.  
 
6. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΥΠΟΛΟΓΙΣΤΕΣ ΑΝΑ ΑΞΟΝΑ 
 Άξονας 1: Επίπεδο γνώσης και ικανότητας χρήσης Η/Υ 
Οι γνώσεις τους είναι περισσότερες σε προγράµµατα και υπηρεσίες, που χρησιµοποιούν στο 
σχολείο, όπως π.χ. Word και ∆ιαδίκτυο, ενώ είναι περιορισµένες σε άλλα/ες που δε 
χρησιµοποιούν ιδιαίτερα στο σχολείο, όπως π.χ. προγράµµατα εικόνας και ήχου.  
Άξονας 2: Πρόσβαση σε συσκευές και υπηρεσίες από το σπίτι ή το σχολείο 
Τα ποσοστά των µαθητών που χρησιµοποιούν τους Η/Υ και υπηρεσίες στο σπίτι δεν ήταν πολύ 
υψηλά. Έτσι, αν υποτεθεί ότι αναπτύσσαµε πρόγραµµα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης µε χρήση 
υπολογιστών και υπηρεσιών θα υπήρχε πρόβληµα διεξαγωγής του.  
Άξονας 3: Συχνότητα χρήσης συσκευών και υπηρεσιών της νέας τεχνολογίας 
Η συχνότητα χρήσης Η/Υ και υπηρεσιών δεν ήταν σε πολύ µεγάλα ποσοστά και προκαλεί 
εντύπωση (πίνακας 2). 
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Πίνακας 2: Συχνότητα και ποσοστά χρήσης σχετικά µε τη συχνότητα χρήσης του Η Υ 

 Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 6 18,75 
Μια φορά την εβδοµάδα 9 28,125 
Περισσότερο από µια φορά την εβδοµάδα 12 37,5 
Καθηµερινά 5 15,625 

 
7. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  
Συµπερασµατικά η αξιολόγηση έδειξε, πως το έντυπο εκπαιδευτικό υλικό, τους ικανοποίησε σε 
πολύ υψηλό βαθµό ως προς την εµφάνιση, το ύφος, την ποιότητα, τη δοµή και αναγνωσιµότητα. 
Επίσης τους ικανοποίησε ως προς τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που έχει, ως έντυπο υλικό της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης, υπηρετεί τα βασικά χαρακτηριστικά της και κάλυψε το γνωστικό 
αντικείµενο που αναφερόταν.  
Προέκυψαν και προτάσεις αναπροσαρµογής του υλικού που αφορούσαν κυρίως: 
α) την προσθήκη περισσότερων παραδειγµάτων, ασκήσεων κυρίως µε θέµατα εξετάσεων.  
β) την ύπαρξη χρώµατος και εικόνων στο υλικό.  
γ) την παραγωγή του υλικού και σε ηλεκτρονική µορφή.  
δ) τη δηµοσίευση του υλικού στο διαδίκτυο, για να αξιοποιηθεί όποτε χρειαστεί. 
Όσον αφορά στις γνώσεις σε συσκευές και υπηρεσίες, τα πιο µεγάλα ποσοστά εµφανίζονται σε 
ό,τι χρειάζεται περισσότερο στο σχολείο, όπως π.χ. το word. Η πρόσβαση σε συσκευές και 
υπηρεσίες είναι µεγαλύτερη στο σχολείο, ενώ ένας αριθµός-όχι πολύ µικρός-µαθητών δεν κάνει 
χρήση του ∆ιαδικτύου και των υπηρεσιών του, στο σπίτι, αλλά–ένας πολύ µικρός αριθµός–ούτε 
στο σχολείο. ∆ιαπιστώνουµε έτσι το σηµαντικό ρόλο που έχει το σχολείο στην ανάπτυξη των 
νέων τεχνολογιών, τόσο σε γνώσεις, όσο και σε χρήσεις. Επίσης, ως ερευνητές καταθέτουµε και 
κάποιες προτάσεις, όπως:   
--Να γίνει ανάπτυξη και άλλων κεφαλαίων µε βάση την εµπειρία ανάπτυξης του υλικού.  
--Να γίνουν αντίστοιχες αξιολογήσεις και σε άλλα σχολεία  
--Να δηµιουργηθεί µια βάση δεδοµένων εκπαιδευτικού υλικού εξ αποστάσεως σε κάθε σχολείο ή 
ανά περιοχή, ώστε κάθε µαθητής, να έχει εύκολη πρόσβαση όποτε θελήσει.  
--Να γίνει έρευνα για την αποδοχή του υλικού εξ αποστάσεως εκ µέρους των καθηγητών.  
--Τέλος, υπάρχει και µια γενικότερη πρόταση προς το Ελληνικό ∆ίκτυο Ανοικτής και Εξ 
Αποστάσεως Εκπαίδευσης-Ε∆ΑΕ η οποία είναι, το ∆ίκτυο να δηµιουργήσει και να συντονίσει 
ένα δίκτυο σχολείων που θέλουν να αναπτύξουν προγράµµατα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Παρουσιάζεται η διαθεµατική µέθοδος διδασκαλίας «Σχέδιο ∆ράσης» ή «Project», όπως 
εφαρµόζεται στα Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας (Σ∆Ε). Τα Σ∆Ε αποτελούν ένα καινοτόµο 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα, µέσω του οποίου, παρέχεται η δυνατότητα σε άτοµα 18 ετών και άνω, 
που δεν έχουν ολοκληρώσει την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση, να αποκτήσουν 
απολυτήριο Γυµνασίου και να ενταχθούν οµαλά στην κοινωνική, οικονοµική και επαγγελµατική 
ζωή. Η διδακτική στα Σ.∆.Ε. στοχεύει να µετατρέψει τα σχολεία από τόπο µετάδοσης της 
γνώσης σε τόπο παραγωγής της γνώσης. Η επιδίωξη αυτή προσανατολίζει σε αναζήτηση 
διδακτικών µεθόδων που εθίζουν τους εκπαιδευόµενους στην άµεση και ενεργό εµπλοκή τους 
στη διαδικασία της µάθησης. Η διαθεµατικότητα και η διεπιστηµονικότητα αναγνωρίζονται 
σήµερα ως απαραίτητες µεθοδολογικές αρχές για τη σφαιρική προσέγγιση των επί µέρους 
γνωστικών αντικειµένων. Η µέθοδος project ή σχέδιο δράσης πληροί αυτές ακριβώς τις 
προδιαγραφές της διαθεµατικότητας. Η µέθοδος project προάγει την ανάληψη πρωτοβουλίας εκ 
µέρους των εκπαιδευόµενων, την ανακαλυπτική µάθηση, την οµαδική εργασία, την 
εξατοµίκευση της διδασκαλίας, τη συνέχεια της εργασίας σε περισσότερη από µία σχολική ώρα, 
την τελική της παρουσίαση, την αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτή από κύριο καθοδηγητή σε 
συντονιστή και εµψυχωτή της εργασίας. Με τη µέθοδο project πριµοδοτείται η παραγωγή 
πρωτότυπου υλικού, η έρευνα στο πεδίο ή στις βιβλιοθήκες και το άνοιγµα του σχολείου στην 
κοινότητα εντός της οποίας λειτουργεί. 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Το Σχολείο ∆εύτερης Ευκαιρίας (Σ.∆.Ε.), ως θεσµός εκπληρώνει τους διακηρυγµένους στόχους 
της ∆ια βίου µάθησης, που αποτελούν ένα βασικό πλαίσιο αρχών εκπαιδευτικής πολιτικής για 
την Ευρωπαϊκή Ένωση.  
Τα Σ.∆.Ε. ειδικότερα, στοχεύουν στην α) επανασύνδεση µε την εκπαιδευτική διαδικασία ατόµων 
που έχουν αποµακρυνθεί από τη βασική εκπαίδευση και β) στη δηµιουργία δικτύων συνεργασίας 
ανάµεσα στο σχολείο, την τοπική κοινωνία, τον επιχειρηµατικό κόσµο και την εκπαίδευση 
(Ι.∆.ΕΚ.Ε. 2006). 
Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση του θεωρητικού υπόβαθρου και της 
µεθοδολογίας υλοποίησης των Σχεδίων ∆ράσης (project), ως αναπόσπαστο µέρος της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας των Σ.∆.Ε. 
 
Η ΜΕΘΟ∆ΟΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΑ Σ∆Ε 
Στις µέρες µας η παραδοσιακή έννοια της µάθησης αποδεικνύεται όλο και λιγότερο ικανή να 
ικανοποιήσει την ανάγκη των ατόµων για ατοµική και κοινωνική ανάπτυξη και για την απόκτηση 
δεξιοτήτων ζωής που θα διευκολύνουν την προσαρµογή τους σε ένα ταχύτατα µεταβαλλόµενο 
περιβάλλον. Όλο και περισσότερο τελευταία αναγνωρίζεται, συνεπώς, η αναγκαιότητα µιας νέας 
προσέγγισης στη µάθηση, κατά την οποία η διδασκαλία δεν αφορά µόνο ένα σύνολο γνώσεων 
και δεν αποσκοπεί στην κατάκτηση ενός συγκεκριµένου επιπέδου ικανοτήτων, αλλά αποτελεί 
πρωτίστως µία διαδικασία, κατά την οποία έχει πολύ µεγαλύτερη σηµασία ο πλούτος της 
εµπειρίας που αποκτιέται και όχι µόνο το αποτέλεσµα που θα προκύψει, αφού αποβλέπει στην 
ολόπλευρη ανάπτυξη των εκπαιδευοµένων και στην ενίσχυση της κριτικής τους σκέψης.  
Η έννοια του γραµµατισµού, που υποκαθιστά την έννοια του µαθήµατος στα Σ.∆.Ε., έρχεται να 
τονίσει αυτή ακριβώς την αλλαγή στην προσέγγιση της µάθησης. Γραµµατισµός δεν είναι απλώς 
και µόνο η ικανότητα να διαβάζει κανείς και να κατανοεί ένα κείµενο. Γραµµατισµός είναι η 
ικανότητα να ελέγχουµε τη ζωή και το περιβάλλον µας και η ενασχόλησή µας µε τα προβλήµατα 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 253

µε ένα τρόπο ορθολογικό, δια του λόγου. Ο κριτικός γραµµατισµός, επιπλέον, καθιστά τα άτοµα 
ικανά να συµµετέχουν στην πολιτιστική, πολιτική και οικονοµική ζωή της κοινωνίας τους. 
Ακόµη περισσότερο τους δίνει τη δύναµη να την αλλάξουν. Από την άποψη αυτή, το να είσαι 
εγγράµµατος ισοδυναµεί µε το να είσαι πολιτικά χειραφετηµένος, µε την ευρύτερη και 
ουσιαστικότερη έννοια του όρου (Χοντολίδου, 2003). 
Η διδακτική στα Σ.∆.Ε. στοχεύει ακριβώς στο να µετατρέψει τα σχολεία από τόπο µετάδοσης της 
γνώσης σε τόπο παραγωγής της γνώσης. Η επιδίωξη αυτή προσανατολίζει σε αναζήτηση 
διδακτικών µεθόδων που εθίζουν τους εκπαιδευόµενους στην άµεση και ενεργό εµπλοκή τους 
στη διαδικασία της µάθησης. 
Στις διδακτικές µεθόδους που ενθαρρύνουν τη µαθησιακή αυτή διαδικασία περιλαµβάνονται η 
οµαδοκεντρική διδασκαλία, ο ελεύθερος διάλογος, ο καταιγισµός ιδεών, η συνεργατική 
διδασκαλία (team teaching, collaborative teaching), η µέθοδος project (σχέδιο δράσης) κ.ά. 
Αναπόφευκτα, η διδακτική µεθοδολογία στα Σ.∆.Ε. προϋποθέτει µεταρρυθµιστική σχολική 
οργάνωση και παιδαγωγική πρακτική, όπως: ανοικτό αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών, ευελιξία 
του διδακτικού-µαθησιακού χρόνου, ο οποίος παρακολουθεί το ενδιαφέρον και την εξέλιξη της 
δραστηριότητας των εκπαιδευοµένων, κοινωνικός και δηµοκρατικός προσανατολισµός της όλης 
µαθησιακής δραστηριότητας.  
Συνακόλουθες διδακτικές αρχές είναι η αυτενέργεια, η βιωµατική µάθηση, η εποπτεία, η 
δυνατότητα επιλογής, η συµµετοχή των εκπαιδευοµένων στις αποφάσεις που αφορούν τη 
µάθησή τους, η εξατοµίκευση (διαφοροποίηση) της διδασκαλίας, η διαθεµατικότητα της 
διδασκαλίας και ο κριτικός στοχασµός (Ι.∆.ΕΚ.Ε. 2006). 

 
Η ΜΕΘΟ∆ΟΣ PROJECT ΣΤΑ Σ∆Ε 
Η διαθεµατικότητα και η διεπιστηµονικότητα αναγνωρίζονται σήµερα ως απαραίτητες 
µεθοδολογικές αρχές για τη σφαιρική προσέγγιση των επί µέρους γνωστικών αντικειµένων, 
προτάσσοντας την ιδέα της σύνδεσης και της αλληλουχίας µεταξύ των διαφορετικών 
επιστηµονικών πεδίων.  
Με τον όρο διαθεµατική προσέγγιση στην πράξη εννοούµε µια µορφή διδασκαλίας κατά την 
οποία το περιεχόµενό της ενιαιοποιείται και αποκτά το χαρακτήρα εργαστηριακής και 
ευρηµατικής µορφής. Το περιεχόµενο της διδασκαλίας δεν αφορά ξεχωριστά αντικείµενα – 
µαθήµατα, αλλά καταστάσεις µάθησης που προσεγγίζουν τη γνώση ως κάτι ενιαίο και αδιαίρετο. 
Παράλληλα, η διαθεµατική προσέγγιση απαιτεί και µέθοδο εργασίας που χαρακτηρίζεται από 
την αυτενέργεια των εκπαιδευοµένων, τη φυσική εποπτεία τους και την ανάπτυξη 
προβληµατισµού από τους ίδιους (Θεοφιλίδης, 1997). 
Η µέθοδος project πληροί αυτές ακριβώς τις προδιαγραφές της διαθεµατικότητας. Η βασική ιδέα 
πίσω από τη µέθοδο αυτή, συνίσταται στη µάθηση µέσα από τη δράση. Πιο συγκεκριµένα, 
πρόκειται για την προσπάθεια να επεξεργαστούν οι εκπαιδευόµενοι, µέσα και έξω από την τάξη 
ένα συγκεκριµένο θέµα ή πρόβληµα µε κοινωνικές προεκτάσεις, το οποίο ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες και στα ενδιαφέροντά τους µε σκοπό τη σύνδεση της µάθησης µε τη ζωή και την 
εργασία. Αυτό σηµαίνει ότι κατά την επεξεργασία ενός θέµατος, που µπορεί να διαρκεί από 
µερικές µέρες µέχρι και ένα χρόνο, προσφέρεται η ευκαιρία να ενταχθούν γνώσεις, εµπειρίες και 
ικανότητες, από πολλά επιµέρους γνωστικά αντικείµενα (Χανιωτάκης & Θωίδης 2001). 
Βασικές αρχές της µεθόδου Project 
Τα χαρακτηριστικά της µεθόδου αυτής µπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 
• Αξιοποίηση του ενδιαφέροντος, των γνώσεων και των εµπειριών των εκπαιδευοµένων 

(γύρω από επίκαιρα θέµατα ή προβλήµατα)  
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• Αξιοποίηση της έννοιας του "προβλήµατος προς επίλυση"  
• ∆ραστηριοποίηση των εκπαιδευοµένων  
• Οµαδική - συλλογική δουλειά / συλλογική ευθύνη  
• Ελεύθερη έκφραση των εκπαιδευοµένων  
• ∆ιαµεσολαβητικός ρόλος του εκπαιδευτικού - ρόλος συντονιστή της οµάδας  
• Επιλογή σκοπού και συντονισµός των µελών της οµάδας για την επίτευξή του.  
• Περιγραφική- ∆ιαµορφωτική αξιολόγηση (Σφυρόερα, 2005) 
Γίνεται αντιληπτό µε βάση τις παραπάνω αρχές ότι η εφαρµογή της µεθόδου project στην τάξη 
προϋποθέτει µια ριζική µεταβολή στους ρόλους που τόσο ο εκπαιδευτικός όσο και οι 
εκπαιδευόµενοι καλούνται να παίξουν. Εφόσον τα ίδια τα µέλη της οµάδας στην τάξη επιλέγουν 
το αντικείµενο και τη µορφή της δράσης που εµπίπτει στο πεδίο των ενδιαφερόντων τους, δεν 
αποτελούν πλέον τους παθητικούς δέκτες µιας έξωθεν προετοιµασµένης ύλης, αλλά τους 
ενεργούς ρυθµιστές της όλης διαδικασίας της µάθησης, ενώ ο εκπαιδευτικός σε αυτό το πλαίσιο 
εγκαταλείπει το ρόλο του βασικού καθοδηγητή και αναλαµβάνει το έργο του συντονισµού των 
δράσεων που θα υιοθετηθούν. Πιο συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός ελέγχει τον προγραµµατισµό 
και επεµβαίνει όταν οι εκπαιδευόµενοι χρειάζονται βοήθεια. Ο εκπαιδευτικός σε αυτή την 
περίπτωση "παρακινεί" και "προκαλεί" θέτοντας ερωτήµατα και  παροτρύνοντας την αναζήτηση 
των τρόπων για να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που συναντούν. Ταυτόχρονα παρατηρεί και 
καταγράφει έτσι ώστε να έχει σαφή εικόνα της πορείας των εκπαιδευοµένων, προβαίνει δηλαδή 
σε αυτό που ονοµάζουµε περιγραφική (µε κύριο στόχο την ενδελεχή ανατροφοδότηση) 
αξιολόγηση.  
Η υλοποίηση των project στα Σ∆Ε 
Θα µπορούσαµε να αναγνωρίσουµε τέσσερις βασικές φάσεις της υλοποίησης ενός σχεδίου 
δράσης: 
• Αναζήτηση και διερεύνηση της θεµατικής ενότητας 
• Σχεδιασµός της δράσης 
• ∆ιεξαγωγή των δραστηριοτήτων 
• Αξιολόγηση των αποτελεσµάτων (Χρυσαφίδης, 1996). 
Στην πράξη των Σ∆Ε οι φάσεις αυτές ακολουθούν την εξής διαδικασία: 
Οι εκπαιδευτικοί αφουγκράζονται τα ενδιαφέροντα και συλλέγουν τις ιδέες των εκπαιδευοµένων 
καθ’ όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους. Στο µέσο περίπου της σχολικής χρονιάς, οι ιδέες αυτές 
διατυπώνονται ως γενικές προτάσεις στο σύλλογο και αποφασίζονται οι οµάδες των 
εκπαιδευτικών που µπορούν (λόγω ειδικότητάς) να συντονίσουν αυτά τα θέµατα. Στη συνέχεια, 
η λίστα µε τις προτάσεις παρουσιάζεται στους εκπαιδευόµενους, οι οποίοι καλούνται να 
επιλέξουν το θέµα που τους ενδιαφέρει. Τα θέµατα που θα συγκεντρώσουν ένα ικανοποιητικό 
αριθµό ατόµων, προκρίνονται να υλοποιηθούν, ενώ οι υπόλοιποι εκπαιδευόµενοι (των οποίων η 
πρόταση δεν έχει προκριθεί) επιλέγουν να ενταχθούν σε κάποιο από τα υλοποιήσιµα project. 
Σκοπός της διαδικασίας αυτής είναι να δηµιουργηθούν µικρές, ευέλικτες οµάδες µε οκτώ έως 
δέκα άτοµα, στις οποίες οι αρµοδιότητες θα κατανέµονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 
διασφαλίζεται η ενεργός εµπλοκή κάθε εκπαιδευόµενου. 
Τα project εντάσσονται στο ωρολόγιο πρόγραµµα και πραγµατοποιούνται κατά τις ώρες 
λειτουργίας του σχολείου. 
Στην πρώτη συνάντηση επιχειρείται η αποσαφήνιση των στόχων και του τελικού προϊόντος του 
project, ενώ αρχίζει η οργάνωση των δράσεων που χρειάζεται να υλοποιηθούν για την επίτευξή 
του. Σε κάθε περίπτωση παράλληλος στόχος, αλλά και αποτέλεσµα, είναι το άνοιγµα προς την 
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κοινότητα µέσα από τη συλλογή ιδεών και την άντληση υλικού, που πραγµατοποιούνται µε τη 
µορφή συνεντεύξεων, συνεργασιών και επισκέψεων σε φορείς, υπηρεσίες, οµάδες 
επαγγελµατιών ή στο πεδίο. 
Η οµάδα, για τον καλύτερο συντονισµό των δράσεών της, αλλά και προκειµένου να έχει έτοιµο 
προς παρουσίαση το τελικό προϊόν στο τέλος της σχολικής χρονιάς µοιράζει τις αρµοδιότητες 
στα µέλη της ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα τις γνώσεις και τις δεξιότητες που αυτά έχουν.  
Στο τέλος του σχολικού έτους στα πλαίσια µιας µεγάλης ανοιχτής εκδήλωσης κάθε οµάδα 
παρουσιάζει το αποτέλεσµα των δράσεών της και δέχεται την ανατροφοδότηση της ολοµέλειας 
ως προς αυτό.  
Η εµπειρία µας έδειξε ότι αυτό το τελευταίο κοµµάτι της φάσης υλοποίησης των project, παρά το 
γεγονός ότι αποτελεί την ολοκλήρωση και αναγνώριση των προσπαθειών που έγιναν, είναι 
λιγότερο σηµαντικό σε σχέση µε την προσωπική διαδροµή των εκπαιδευοµένων καθ’ όλη της 
διάρκεια της συµµετοχής τους σε αυτά. Η συνεργασία, η ανάληψη πρωτοβουλιών, το ξεπέρασµα 
των δυσκολιών και τα συνακόλουθα αισθήµατα της συµµετοχικότητας, της δηµιουργικότητας, 
της ευθύνης και της επίτευξης αποτυπώνονται πολύ πιο έντονα και επηρεάζουν βαθιά τον τρόπο 
που οι ίδιοι οι εκπαιδευόµενοι αντιλαµβάνονται και αξιολογούν τον εαυτό τους. 
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ΜΙΑ ∆ΙΑ∆ΡΟΜΗ ΣΤΗΝ ΑΡΧΑΙΑ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗ 
∆ρ. Μαρία Γκιρτζή-Μπάφα 

Αρχαιολόγος, Καθηγήτρια Ελληνικού Ανοιχτού Πανεπιστηµίου 
 

Στην αυγή του 21ου αιώνα, του οποίου την πρώτη δεκαετία µόλις διανύουµε, είναι 
πράγµατι αξιοσηµείωτο ότι κοντά στα τεράστια τεχνολογικά άλµατα, παρατηρούνται µεγάλες 
εξελίξεις στην Εκπαίδευση, όπου επιστρατεύονται νέες µέθοδοι και µελετώνται νέα αντικείµενα. 
Στα πλαίσια αυτά εξετάζονται στη συνέχεια  καινοτοµίες που αφορούν στην διδασκαλία της 
Ιστορίας. Έµφαση δίνεται στην εισαγωγή της Τοπικής Ιστορίας, για την οποία κατατίθεται και 
µια πρόταση εκπαιδευτικού προγράµµατος. 
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ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
 Το µάθηµα της Ιστορίας για πάρα πολλά χρόνια υπήρξε «παρεξηγηµένο» από πολλές 
απόψεις. Αφενός, µια µεγάλη µερίδα µαθητών το θεωρούσε πληκτικό, ανούσιο αλλά και 
ιδιαίτερα κουραστικό, καθώς απαιτούσε ώρες µελέτης για την επίτευξη της επιβεβληµένης 
αποστήθισης. Αφετέρου, ως προϊόν έτοιµης γνώσης οδηγούσε κάποιους σε παρανοήσεις και 
υπεραπλουστεύσεις, στα σαθρά θεµέλια των οποίων δοµούνταν µια κακώς εννοούµενη και 
υπερτονισµένη εθνική (και όχι ιστορική) συνείδηση. Ευτυχώς τα τελευταία χρόνια γίνονται 
αλµατώδη βήµατα προς την ανανέωση του γενικότερου ύφους της σχολικής ιστορίας . Στην 
προσπάθεια αυτή βασική παράµετρο αποτελούν οι σύγχρονες µέθοδοι της διδακτικής της 
ιστορίας, η οποία από τα τέλη του 20ου αιώνα αποτελεί πλέον διακριτό από γενική διδακτική 
αντικείµενο. Η «νέα» διδακτική της ιστορίας έρχεται «να αµφισβητήσει το παραδοσιακό µάθηµα  
ιστορίας ως προς την αφηγηµατική του µορφή, το γεγονοτολογικό περιεχόµενο, την ιδεολογική 
του λειτουργία, τον αποµνηµονευτικό του χαρακτήρα και την ιστορική υποθήκη την οποία 
εγγράφει στους αποδέκτες του»1. Με βάση τα νέα δεδοµένα η διδασκαλία της ιστορίας για να 
είναι πιο αποτελεσµατική πρέπει να βασίζεται στις ακόλουθες διδακτικές αρχές2: της 
εποπτικότητας, της παιδοκεντρικότητας, της αυτενέργειας, της βιωµατικότητας και της 
εγγύτητας προς τη ζωή. Στα πλαίσια αυτά επιστρατεύονται διάφορα µέσα. 
 Κατ’ αρχήν, τα νέα σχολικά εγχειρίδια περιέχουν ένα µεγάλο αριθµό πηγών, που 
αποτελούν αναπόσπαστο τµήµα του µαθήµατος και δεν αντιµετωπίζονται πλέον ως 
διακοσµητικό στοιχείο. Χρησιµοποιώντας τις πηγές τα παιδιά αναπτύσσουν ένα πλήθος 
δεξιοτήτων, καθώς καλούνται να διακρίνουν τα διάφορα θέµατα σε µια πηγή και να 
αποφασίσουν τι τους είναι χρήσιµο και τι όχι, να κάνουν αναγωγές, να ανατρέξουν για 
υποστήριξη στις υπάρχουσες γνώσεις, να συσχετίσουν τα στοιχεία της πηγής µε άλλα, να 
συνθέσουν ένα ιστορικό δοκίµιο στο οποίο θα ενσωµατώσουν τα ευρήµατα των πηγών κτλ3.  
 Επιπλέον, ως πρακτική στη διδακτική της ιστορίας επιστρατεύεται το σχέδιο εργασίας 
(project)4, το οποίο ορίζεται από τον Ματσαγγούρα ως «κάθε οργανωµένη µαθησιακή 
δραστηριότητα, συλλογικής συνήθως µορφής, που αναπτύσσεται σε πλαίσιο ελεύθερης επιλογής 
µε βάση προκαθορισµένο σχέδιο και αποβλέπει στη διερεύνηση, οργάνωση και διαχείριση 
γνώσεων, υλικών, αξιών και δράσεων οι οποίες αφορούν ολιστικές καταστάσεις της 
πραγµατικότητας και ενδιαφέρουν άµεσα τους εµπλεκόµενους µαθητές ως άτοµα ή ως µέλη 
κοινωνικών οµάδων» Ένα πρώτο βασικό πλεονέκτηµα της µεθόδου project αποτελεί το ότι είναι 
µαθητοκεντρική µε περιθώρια αυτενέργειας και δηµιουργίας, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού καταργείται ή υποτιµάται· αντίθετα, ο τελευταίος καλείται να συντονίσει, να 
καθοδηγήσει, να ενθαρρύνει και να συνεργαστεί µε τους µαθητές αντί να στέκεται µετωπικά 
απέναντι τους σε έναν ατέρµονο ιστορικό µονόλογο. Επιπλέον, η  µέθοδος αυτή ούσα 
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3 Νάκου Ει., «Η χρήση υλικών καταλοίπων στο µάθηµα της Ιστορίας» στο ‘Η διαθεµατικότητα στο σύγχρονο 
σχολείο & η διδασκαλία της Ιστορίας µε τη χρήση πηγών’, επιµ. Κ. Αγγελάκος-Γ. Κόκκινος, Μεταίχµιο, Αθήνα 
2004, σ. 159-184· Σµπιλίρης Γ., «Το πρόβληµα της αξιολόγησης σε θέµατα πηγών», στο ‘Η διαθεµατικότητα στο 
σύγχρονο σχολείο & η διδασκαλία της Ιστορίας µε τη χρήση πηγών’, επιµ. Κ. Αγγελάκος-Γ. Κόκκινος, Μεταίχµιο, 
Αθήνα 2004, σ. 233-245  
4 Ματσαγγούρας Η., «Η διαθεµατικότητα στη σχολική γνώση-Εννοιοκεντρική αναπλαισίωση και σχέδια εργασίας», 
Γρηγόρης, Αθήνα 2003. ∆ες και Αποστόλου Α.-∆ηµόπουλος Κ.-Τσατσαρώνη Α., «Η µέθοδος των σχεδίων 
εργασίας», στο ‘Η διαθεµατικότητα στο σύγχρονο σχολείο & η διδασκαλία της Ιστορίας µε τη χρήση πηγών’, επιµ. 
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οµαδοκεντρική είναι εφαρµόσιµη από όλα τα επίπεδα των µαθητών, ευνοεί τη συµµετοχική 
µάθηση, ελλείψει του ανταγωνισµού προάγει τη συνεργασία, θέτει στο επίκεντρο προσοχής την 
πρόοδο του έργου και όχι την ατοµική επιτυχία κτλ. 
 Ουσιαστικό ρόλο στη νέα µορφή της διδασκαλίας της ιστορίας καλούνται επίσης να 
διαδραµατίσουν οι Τ.Π.Ε. Πράγµατι τα τελευταία χρόνια έχουν σχεδιασθεί ένα πλήθος CD-Rom, 
εκπαιδευτικών λογισµικών και ιστοσελίδων µε ιστορικό περιεχόµενο, που δύνανται να 
ενταχθούν µε ιδιαίτερα ενεργό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σε κάποια σχολεία ήδη 
γίνονται πιλοτικές εφαρµογές, οι οποίες προσδίδουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στο µάθηµα, δίνοντας 
εικόνα στο ιστορικό γεγονός1.  
 Τέλος, οι σύγχρονες αντιλήψεις της διδακτικής της ιστορίας φαίνεται να συνάδουν µε τις 
νέες τάσεις των αναλυτικών προγραµµάτων για προσέγγιση διαθεµατική (όπου καταλύονται τα 
διακριτά γνωστικά αντικείµενα ως πλαίσια οργάνωσης της σχολικής γνώσης) ή διεπιστηµονική 
(όπου δεν καταλύονται µεν τα διακριτά µαθήµατα, αναζητούνται όµως τρόποι σύµπραξης και 
συσχέτισης του περιεχοµένου τους)2.  
 
Η ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
 Στα πλαίσια των ανανεωτικών δράσεων που πραγµατοποιούνται στην σύγχρονη 
εκπαίδευση αλλά και της προσπάθειας για αποµυθοποίηση / απενοχοποίηση της ιστορίας 
εντάσσεται και η πρόσφατη εισαγωγή της Τοπικής Ιστορίας (Τ.Ι.) στο αναλυτικό πρόγραµµα.. 
Βέβαια πρέπει να σηµειωθεί ότι το ενδιαφέρον για την ένταξη της Τ.Ι. στην εκπαιδευτική 
διαδικασία ξεκινά από τις αρχές του 20ου αιώνα, τόσο στην Ελλάδα, όσο και στο εξωτερικό, ενώ 
τις τελευταίες δύο δεκαετίες παίρνει και τη µορφή πιλοτικών εφαρµογών σε διάφορα σχολεία 
πανελληνίως υπό τη µορφή εκπαιδευτικών προγραµµάτων, από τα οποία αποκοµίσθηκε πλούσια 
εµπειρία3. Για να κατανοηθεί καλύτερα η χρησιµότητα της Τ.Ι., αλλά και το πλαίσιο λειτουργίας 
των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, δέον θα ήταν να γίνει µια µικρή αναφορά στις βασικές 
παραµέτρους που διέπουν την πρώτη. 
 Ως Τ.Ι. ορίζεται η συστηµατική διερεύνηση του ανθρώπινου παρελθόντος σε τοπικό 
επίπεδο, η οποία στηρίζεται στην παράδοση, τον τρόπο ζωής και τις αξίες της τοπικής κοινωνίας. 
Για την προσέγγιση της «µικροϊστορίας» αυτής είναι µεν απαραίτητες οι αναγωγές στην 
«µακροϊστορία» σε επίπεδο περιφερειακό ή εθνικό· από την άλλη, αυτή η ιστορική έρευνα σε 
µικροκλίµακα βοηθά στην αισθητοποίηση και κατανόηση φαινοµένων της Γενικής Ιστορίας 
(Γ.Ι.) µε την µελέτη του συγκεκριµένου, που περιέχει και την άµεση επαφή µε τον χώρο στον 
οποίο παραπέµπει. Τούτο είναι ιδιαίτερα σηµαντικό για τα εκπαιδευτικά δεδοµένα, όπου οι 
µαθητές καλούνται στα πλαίσια της Τ.Ι. να ασχοληθούν µε ιστορικό υλικό που εντοπίζεται στον 
ευρύτερο χώρο του σχολείου και το οποίο, όντας ορατό και οικείο, είναι συγκεκριµένο και άρα 
εύκολα κατανοήσιµο4. 
 Μια βασική καινοτοµία στην ένταξη του µαθήµατος αυτού στο αναλυτικό πρόγραµµα 
υπήρξε το ότι δεν συνιστάται συγκεκριµένη µέθοδος διδασκαλίας, δεδοµένου ότι στην ουσία δε 

                                                 
1 Κάββουρα Θ., «Ιστορικές πηγές και περιβάλλοντα µάθησης Ιστορίας µε χρήση ΤΠΕ», στο ‘Η διαθεµατικότητα στο 
σύγχρονο σχολείο & η διδασκαλία της Ιστορίας µε τη χρήση πηγών’, επιµ. Κ. Αγγελάκος-Γ. Κόκκινος, Μεταίχµιο, 
Αθήνα 2004, σ. 193-212· Χαλούλος Π., «Ιστορία για το Γυµνάσιο», Εκδόσεις Ζήτη, Θεσ/νικη 2005  
2 Ματσαγγούρας Η., «∆ιεπιστηµονικότητα, διαθεµατικότητα, ενιαιοποίηση στα νέα Προγράµµατα Σπουδών», 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Αθήνα 2006  
3 Βώρος Φ.Κ., «Τοπική Ιστορία», ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΑ 20, 1990, σ. 33-41·Ασωνίτης Σ.-Παππάς Θ., «Τοπική Ιστορία», 
ΟΕ∆Β, Αθήνα 2006, σ. 19 
4 Ασωνίτης-Παππάς,  ο.π. σ. 12-13·  
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«διδάσκεται» αλλά εκπονείται σε συλλογικό επίπεδο δράσεων, όπου ο εκπαιδευτικός 
επιστρατεύει τη µέθοδο project κρατώντας απλά το γενικό συντονισµό. Για την καλύτερη 
λειτουργία των σχεδίων εργασίας,  αλλά και του εκάστοτε προγράµµατος Τ.Ι., είναι απαραίτητη 
η τήρηση κάποιων προϋποθέσεων (π.χ. ορισµός κανόνων συµπεριφοράς, σαφής διατύπωση 
στόχων, επίτευξη πολυεπίπεδης επικοινωνίας, διατήρηση συνοχής της οµάδας ).  

Η εκπόνηση ενός τέτοιου σχολικού προγράµµατος Τ.Ι. περιλαµβάνει αρκετά στάδια1 
ξεκινώντας µε τη διαδικασία του καθορισµού του θέµατος, η οποία είναι αρκετά σύνθετη καθώς 
αφορά µια ευρύτατη γκάµα θεµάτων (π.χ. αρχαιολογικοί χώροι ή µνηµεία της περιοχής, τοπικά 
ήθη και έθιµα, πτυχές οικονοµικής δραστηριότητας, αρχιτεκτονική κτιρίων, οικιστική ανάπτυξη, 
τρόπος ζωής-επαγγέλµατα, τοπωνύµια, δηµογραφική εξέλιξη κτλ.). Προκειµένου λοιπόν να 
επιλεγεί η προς µελέτη «µονάδα Τ.Ι.» τίθενται αρχικά ερωτήµατα µε εύρος και µετά µε 
ειδικότητα ώστε να προσδιοριστεί το θέµα (που οφείλει να έχει παιδαγωγική και ιστορική 
διάσταση) και οι στόχοι του. Μετά γίνεται ο σχεδιασµός του project κατά τον οποίο το θέµα 
αναλύεται σε επιµέρους ζητήµατα, που θα καταµεριστούν σε οµάδες εργασίας, καθορίζεται η 
διάρκεια του προγράµµατος και προσδιορίζεται η µεθοδολογία και οι δραστηριότητες. 
Ακολουθεί η υλοποίηση του σχεδίου εργασίας, η οποία περιλαµβάνει διάφορα στάδια, που 
µπορούν να ποικίλουν ανά περίπτωση, αφορούν όµως πάντα ενασχόληση µε πηγές της Τ.Ι. 
(υλικό τοπίο, έγγραφα, τοπικός τύπος, προφορική παράδοση, τέχνη κτλ.). Ανάλογα µε το θέµα οι 
διάφορες οµάδες αναλαµβάνουν αρχικά τη συγκέντρωση και ταξινόµηση του υλικού ή την 
προετοιµασία και εκτέλεση επισκέψεων σε διάφορους χώρους, τα οποία πρέπει να συνδυάζονται 
µε διαλείµµατα ενηµέρωσης-ανατροφοδότησης και διαµορφωτικής αξιολόγησης πληροφοριών. 
Έπειτα γίνεται η καταγραφή, η τελική σύνθεση και παρουσίαση του σχετικού έργου, ενώ το 
project κλείνει µε την αξιολόγηση των δράσεων, που επιτρέπει την κριτική και αυτοκριτική. 

Ευνόητο είναι ότι από την εκπόνηση τέτοιων προγραµµάτων Τ.Ι. στα σχολεία απορρέουν 
πολλά πλεονεκτήµατα2. Αυτά αφορούν αφενός στην καλλιέργεια  δεξιοτήτων των παιδιών (π.χ. 
αύξηση της αυτενέργειας, εθισµός στην παρατήρηση, την έρευνα , τη σύγκριση, την ερµηνεία, 
εξοικείωση µε τη χρήση πηγών, συνειδητοποίηση της επιστηµονικής εντιµότητας µε την 
επιδίωξη τεκµηρίωσης, άσκηση στη σύνταξη σύνθεσης, ανάπτυξη αυτοκριτικής και κριτικής 
σκέψης κτλ.) µε τις οποίες προάγεται η «διαδικαστική γνώση»3. Αφετέρου άπτονται σε αλλαγή 
της στάσης τους τόσο προς την ιστορία του τόπου τους όσο και τη Γ.Ι. Συγκεκριµένα η 
ενασχόληση µε την Τ.Ι. φέρνει τα παιδιά σε επαφή µε ιστορικά στοιχεία ερευνήσιµα και 
κατανοητά, που τους οδηγούν στο να δουν την Ιστορία ενταγµένη στα ανθρώπινα µέτρα και να 
προετοιµαστούν για τη σπουδή της Γ.Ι. θεωρώντας την πλέον ως προϊόν χρόνου µακράς 
διαρκείας, όπου όµως η οικογένεια και ο τόπος τους συνιστούν σταθερά σηµεία. Επιπλέον, οι 
µαθητές κοινωνικοποιούνται εντασσόµενοι στο χώρο και το χρόνο στο περιβάλλον που ζουν 

                                                 
1 Ασωνίτης-Παππάς, ο.π.  σ. 19-24· Βώρος, ο.π.· Λεοντσίνης Γ., «∆ιδακτική της Ιστορίας. Γενική-τοπική ιστορία κα 
περιβαλλοντική εκπαίδευση», Αθήνα 1996· Παρδαλή Μ., «Η Τοπική Ιστορία και Λαογραφία στα Πολιτιστικά 
Προγράµµατα», στα πρακτικά Συνεδρίου ‘Πολιτισµός και Αισθητική στην Εκπαίδευση’, Αθήνα 2006· Ρεπούση Μ., 
«Πηγές του Τοπίου», στο ‘Η διαθεµατικότητα στο σύγχρονο σχολείο & η διδασκαλία της Ιστορίας µε τη χρήση 
πηγών’, επιµ. Κ. Αγγελάκος-Γ. Κόκκινος, Μεταίχµιο, Αθήνα 2004, σ. 81-99· Χατζηγιάννη Κ.-Μελάς Θ.-
Μπελεγράτης Σ., «Η Τοπική ιστορία στο σχολείο», Γενικά Αρχεία του Κράτους, Χαλκίδα 1995    
2 Ασωνίτης-Παππάς, ο.π., σ. 14-17· Βώρος, ο.π.· Γιακωβάκη Ν., «Ερευνώντας τοπική ιστορία µέσα από αρχειακές 
πηγές», ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ 24, Αθήνα 1993, σ. 29-30· Λεοντσίνης, ο.π.· Νάκου, ο.π.· Χατζηγιάννη Κ.-
Μελάς Θ.-Μπελεγράτης Σ., ο.π. σ. 19. ∆ες και «Προκήρυξη Συγγραφής Σχολικών Βιβλίων Ιστορίας», Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, ΥΠΕΠΘ, Αθήνα 1998, 87-88.  
3 Κάββουρα, ο.π. σ. 196 
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(εκπληρώνοντας έτσι την ανάγκη του συνανήκειν), ευαισθητοποιούνται σε θέµατα της τοπικής 
κοινωνίας και του περιβάλλοντος (δεδοµένου ότι αντιλαµβάνονται πλέον τα διαχρονικά 
προβλήµατα τόπου τους), σφυρηλατούν δεσµούς µε τον τόπο τους, ενεργοποιούνται δηµιουργικά 
στην προσπάθεια διατήρησης της πολιτισµικής φυσιογνωµίας του τόπου τους και δύνανται πλέον 
να κατανοήσουν την πολυµορφία και τις τοπικές ιδιαιτερότητες ως πολύτιµη συνιστώσα του 
πολιτισµικού πλούτου της χώρας.  

 
ΠΡΟΤΑΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
 Μια πρόταση εκπαιδευτικού προγράµµατος, που θα µπορούσε να ενταχθεί στα πλαίσια 
του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας (αποτελώντας στην ουσία ένα project Τ.Ι.) κατατίθεται στη 
συνέχεια. Το πρόγραµµα λαµβάνει χώρα στις Θεσσαλονίκη µε επίκεντρο της Αρχαία Αγορά. Θα 
µπορούσε να εφαρµοσθεί από οποιοδήποτε γυµνάσιο της πόλης, αλλά στην περίπτωση του 
ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΥ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ, δεδοµένης της γειτνίασης, θα εκπληρωνόταν απόλυτα το ότι 
«το θέµα αφορά τη µελέτη του ευρύτερου περιβάλλοντος του σχολείου». Τα στάδια του 
προγράµµατος περιγράφονται συνοπτικά παρακάτω: 
1ο ΣΤΑ∆ΙΟ: ∆ιατύπωση θέµατος-Καθορισµός Στόχων 
Α. Θέµα: «Ο ∆ιαχρονικός ρόλος της Αρχαίας Αγοράς και του περιβάλλοντα χώρου».  
Β. Πηγές Αφόρµησης: ένας αρχαιολογικός χώρος, δεσπόζων στην καρδιά του ιστορικού κέντρου 
της πόλης, ο οποίος διαδραµάτισε έναν ξεχωριστό ρόλο στην οικονοµική, κοινωνική, πολιτική 
και πολιτισµική ζωή της Θεσσαλονίκης διαχρονικά. 
Γ. Στόχοι-Σκοποί 
1. Να γνωρίσουν οι µαθητές συγκεκριµένες σελίδες της ιστορίας του τόπου τους (οι οποίες στη 
συγκεκριµένη περίπτωση δεν περιέχονται στη διδακτέα ύλη της Γενικής ιστορίας), 
2. Να προσπαθήσουν να ερµηνεύσουν το παρόν µέσα από τη γνώση του παρελθόντος, 
3. Να έρθουν οι µαθητές σε επαφή µε µνηµεία του τόπου τους και να κατανοήσουν το πώς αυτά 
επηρέασαν τη δόµηση του περιβάλλοντος αστικού τοπίου διαχρονικά, 
4. Να ευαισθητοποιηθούν στα θέµατα προστασίας των µνηµείων και σε κοινωνικά θέµατα, 
5. Να εξασκηθούν σε µεθόδους έρευνας και να εξοικειωθούν µε τις Τ.Π.Ε., 
6. Να αναπτύξουν αυτενέργεια, συνεργατικό πνεύµα και κριτική σκέψη.    
2ο ΣΤΑ∆ΙΟ: Καταµερισµός θέµατος σε επιµέρους άξονες-Σχεδιασµός ∆ραστηριοτήτων  
Πρέπει να σηµειωθεί ότι οι άξονες που προτείνονται είναι ενδεικτικοί και υπαγορεύονται κατά 
κύριο λόγο από τους χρονικούς περιορισµούς της εκτέλεσης του προγράµµατος –για την άρση 
των οποίων ίσως θα µπορούσε να επιδιωχθεί η ένταξη του στην Ευέλικτη Ζώνη. Επίσης τόσο 
στην επιλογή των αξόνων, αλλά κυρίως στο σχεδιασµό των δραστηριοτήτων κεφαλαιώδους 
σηµασίας είναι να στηριχτούµε σε προτάσεις των συµµετεχόντων. Συνεπώς οι παρακάτω 
προτεινόµενες δραστηριότητες, δεν είναι σε καµία περίπτωση δεσµευτικές, καθώς στόχο έχουν 
να αποτελέσουν έναυσµα για την εµπλοκή των µαθητών στην όλη διαδικασία και δύνανται να 
τροποποιηθούν, ή και να αντικατασταθούν από άλλες τελείως διαφορετικές. 
Α. Άξονες  
1. Θέση της Αρχαίας Αγοράς στην ιστορική πορεία της Θεσσαλονίκης στην αρχαιότητα. 
2. Η αρχιτεκτονική µορφή της Αρχαίας Αγοράς. 
3. Οι οικονοµικές δραστηριότητες στην περιοχή διαχρονικά. 
4. Μη-οικονοµικές δραστηριότητες στον ευρύτερο χώρο διαχρονικά. 
5. Ο ρόλος της Αρχαίας Αγοράς στη διαµόρφωση του αστικού τοπίου. 
Β. Προτεινόµενες δραστηριότητες ανά άξονα 
Οι µαθητές θα µπορούσαν: 
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1. α. να ανατρέξουν σε αρχαίες-µεσαιωνικές πηγές, που αναφέρονται στη Θεσσαλονίκη και να 
εντοπίσουν αν υπάρχουν κάποιες που σχετίζονται µε την Αρχαία Αγορά (οι µαθητές θα 
καταφύγουν στις βιβλιοθήκες αλλά και στο Μουσείο, όπου εκτίθενται επιγραφές και ευρήµατα 
από το χώρο),  
     β. να µελετήσουν την ιστορία της Θεσσαλονίκης και της Αρχαίας Αγοράς µέσα από σύγχρονη 
βιβλιογραφία (οι µαθητές θα καταφύγουν σε βιβλιοθήκες). 
2. α. να φωτογραφήσουν τα αρχιτεκτονικά µνηµεία,  
    β. να φτιάξουν µια µακέτα του χώρου (στα πλαίσια της διαθεµατικής προσέγγισης οι µαθητές 
µπορούν να ασχοληθούν µε αυτό στο µάθηµα της τεχνολογίας), 
    γ. να αποτυπώσουν το χώρο σε σκαρίφηµα (στα πλαίσια της διεπιστηµονικής προσέγγισης οι 
µαθητές θα ασχοληθούν µε το Σχέδιο και την Αρχιτεκτονική αποτύπωση), 
   δ. να µελετήσουν την αρχιτεκτονική των διαφόρων κτιρίων (π.χ. ωδείο, cryptoporticus, 
πλατεία, κτλ.) (οι µαθητές θα καταφύγουν σε βιβλιοθήκες αλλά και σε επιτόπια µελέτη),  
3. α. να µελετήσουν τους χώρους οικονοµικής δραστηριότητας στα αρχαία χρόνια, 
    β. να καταγράψουν χώρους οικονοµικής δραστηριότητας στο ευρύτερο περιβάλλον της 
Αγοράς από τον 15ο αι. και εξής (οι µαθητές θα αντλήσουν πληροφορίες από βιβλιογραφία αλλά 
και από προφορικές µαρτυρίες και θα διαπιστώσουν ότι η ευρύτερη περιοχή βρίθει από 
οικονοµική δραστηριότητα π.χ. Μπιτ-παζάρ, χαλκάδικα, Μπεζεστένι, Καπάνι κτλ.) 
    γ. να συλλέξουν πληροφορίες για την παρουσία του Εβραϊκού στοιχείου στην άµεση περιοχή 
(οι µαθητές θα αντλήσουν πληροφορίες από βιβλιογραφία και προφορικές µαρτυρίες και θα 
συσχετίσουν την έντονη οικονοµική δραστηριότητα στους προηγούµενους αιώνες µε την 
εγκατάσταση των Εβραίων της Ισπανίας στην άµεση περιοχή). 
4. α. να µελετήσουν χώρους πολιτικής-διοικητικής δραστηριότητας στην Αρχαία Αγορά (π.χ. 
Βουλευτήριο) και να εντοπίσουν αντίστοιχους στην ευρύτερη περιοχή (π.χ. ΥΜΑΘ), 
    β. να συγκεντρώσουν πληροφορίες για τους χώρους λατρείας στην ευρύτερη περιοχή 
διαχρονικά (οι µαθητές θα διαπιστώσουν ότι φιλοξενούνταν χώροι λατρείας αρχαιοελληνικοί, 
χριστιανικοί: Άγιος ∆ηµήτριος, Παναγία Χαλκέων, µουσουλµανικοί: Αλατζά Ιµαρέτ κτλ.), 
    γ. να εντοπίσουν τους χώρους ψυχαγωγίας στην Αρχαία Αγορά (π.χ. Ωδείο), να µελετήσουν το 
είδος ψυχαγωγίας που λάµβανε χώρα εκεί, αλλά και να βρουν σύγχρονα παράλληλα στην 
ευρύτερη περιοχή (π.χ. Ωδείο, Αίγλη, κινηµατοθέατρο  Ιντεάλ & Αχίλλειον κτλ.), 
    δ. να συγκεντρώσουν πληροφορίες για τα λουτρά της περιοχής (οι µαθητές θα διαπιστώσουν 
µια διαχρονικότητα στην κατάληψη της περιοχής από χώρους λουτρών π.χ. Βαλανείο Αγοράς, 
ρωµαϊκό λουτρό Αγίου ∆ηµητρίου, Γενί Χαµάµ, Μπέη Χαµάµ κτλ.). 
5. α. να µελετήσουν τη σύγχρονη ιστορία του χώρου και τους περιορισµούς που έθεσε στη 
διαµόρφωση του αστικού τοπίου (µη ανέγερση ∆ικαστηρίων, ανασκαφή-ανάδειξη κτλ.), 
     β. να εξετάσουν τις σύγχρονες χρήσεις του χώρου.  
3ο ΣΤΑ∆ΙΟ: Υλοποίηση 
Οι µαθητές αφού χωριστούν σε οµάδες και αναλάβουν τις δραστηριότητες µε βάση τα 
ενδιαφέροντα τους, θα υλοποιήσουν τις δράσεις. ∆όκιµο είναι κατά τη διάρκεια της εκπόνησης  
να υπάρχουν διαλείµµατα ενηµέρωσης που παρέχουν δυνατότητες διαµορφωτικής αξιολόγησης 
των πληροφοριών και οδηγούν οµαλά στην σύνθεση του έργου.    
4ο ΣΤΑ∆ΙΟ: Παρουσίαση Έργου 
Πρόταση µας θα ήταν το έργο να παρουσιαστεί στον χώρο της Αρχαίας Αγοράς (στο Ωδείο) και 
σε ευρύ κοινό, το οποίο –προκειµένου να αναδειχθεί και η κοινωνική παράµετρος του 
προγράµµατος– θα µπορούσε να συµπεριλαµβάνει και κοινωνικούς µετανάστες (που συχνάζουν 
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στο παρακείµενο Εργατικό Κέντρο, όπου προσφέρονται µαθήµατα εκµάθησης της Ελληνικής 
Γλώσσας), οι οποίοι έχουν ανάγκη να γνωρίσουν τον νέο τους τόπο.   
5ο ΣΤΑ∆ΙΟ: Αξιολόγηση  
∆έον είναι να υπάρξει αξιολόγηση του προγράµµατος, µέσω διαφόρων ερωτηµατολογίων. 
 

Μια ενδιαφέρουσα προέκταση του έργου θα ήταν στο πεδίο πλέον της συγκριτικής Τ.Ι. 
να οργανωθεί ένα αντίστοιχο πρόγραµµα για την Αρχαία Αγορά των Αθηνών. Τοιουτοτρόπως, 
αποφεύγεται ο υπερτονισµός του τοπικιστικού πνεύµατος και υλοποιείται στην ουσία µια στροφή 
της σύγχρονης διδακτικής προς της διεθνικότητα και την οικουµενικότητα. Οι µαθητές 
λαµβάνοντας µέρος σε ένα τέτοιο εκπαιδευτικό πρόγραµµα, του οποίου οι ίδιοι είναι εµπνευστές 
και εκτελεστές, αφενός καλλιεργούν την κριτική τους σκέψη, αφετέρου µυούνται σε διάφορες 
πτυχές της ζωής των αρχαίων Ελλήνων, τις οποίες και δύνανται να παραλληλίσουν µε τα 
σύγχρονα δεδοµένα γνωρίζοντας σε βάθος τον τόπο τους.  
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∆ρ. Παυλοπούλου Ασπασία 
Φιλόλογος, Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

Λέκτορας Αρχαίας Ιστορίας (407), Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου 
 

Η πρόσληψη και η κατανόηση του «αλλότριου» από τον κόσµο της ελληνικής αρχαιότητας 
µε βάση τις ιδεολογικές κατηγορίες και τις πολιτισµικές παραστάσεις που ο τελευταίος διέθετε 
είναι ένα θέµα που έχει συγκεντρώσει ιδιαίτερα έντονα το ενδιαφέρον των µελετητών κατά τις 
τελευταίες δεκαετίες. Ως εκ τούτου ιλιγγιώδης είναι κι ο ρυθµός που ακολουθεί η έρευνα - και 
συνακόλουθα η αύξηση της βιβλιογραφίας - ως προς το συγκεκριµένο ζήτηµα.1 Η επίταση του 
ενδιαφέροντος εξηγείται αναµφισβήτητα αν όχι αποκλειστικά, τουλάχιστον σε µεγάλο βαθµό, 
από τη συνάφεια που παρουσιάζει το ζήτηµα µε σηµερινούς προβληµατισµούς και αναζητήσεις 
γύρω από το θέµα του φαινοµένου της «πολυπολιτισµικότητας» στις σύγχρονες κοινωνίες. Από 
αυτή την άποψη το ανωτέρω ζήτηµα αποτελεί κι ένα αντικείµενο που αφήνει ανοικτό το δρόµο 
για διαθεµατική προσέγγιση κι ανάλυση, αφού µας επιτρέπει αναφορές και συσχετισµούς προς 
τα σύγχρονα κοινωνικά στερεότυπα «βαρβαρότητας» ή έστω «διαφορετικότητας», προς τους 
νέους τρόπους πρόσληψης του έπηλυ, πρόσφυγα ή οικονοµικού µετανάστη.  

Στο πλαίσιο αυτού του αυξανόµενου ενδιαφέροντος της ιστοριογραφικής έρευνας – 
ειδικότερα της έρευνας της κοινωνικής ιστορίας, της ιστορίας του καθηµερινού βίου και των 
ιδεών - γύρω από το ζήτηµα της διαφορετικότητας κατά την αρχαιότητα εντάσσεται και η 
παρούσα ανακοίνωση. Η τελευταία επιδιώκει ωστόσο µόνο µία πολύ συνοπτική παρουσίαση 
των σηµαντικότερων ζητηµάτων που θίγονται στο πλαίσιο µίας οµότιτλης εκτενέστερης 
µελέτης, η οποία εκπονήθηκε και παρουσιάστηκε στο πλαίσιο σεµιναρίου διδακτόρων και 
υποψηφίων διδακτόρων του Ινστιτούτου Αρχαίας Ιστορίας του Πανεπιστηµίου Ludwig-
Maximilian του Μονάχου Γερµανίας κατά το εαρινό εξάµηνο του 1998. Το ερευνητικό αυτό 
πόνηµα στηρίχθηκε σε µια συγκέντρωση του συνόλου των σχετικών µε το θέµα φιλολογικών και 
αρχαιολογικών πηγών, η οποία µέχρι τότε δεν είχε επιχειρηθεί από την ιστορική έρευνα.  Η 
συγκριτική µελέτη των ανωτέρω επέτρεψε, όπως ήταν αναµενόµενο, τη διατύπωση πολλών 
επιµέρους παρατηρήσεων σχετικά µε την κοινωνική ιστορία του Πειραιά κατά την αρχαιότητα. 
Πιο σηµαντικό ωστόσο όλων είναι το γεγονός ότι µας επέτρεψε να συλλάβουµε µία 
πραγµατικότητα, η οποία δεν έχει εντοπισθεί αρκετά από την ιστορική έρευνα: πιο 
συγκεκριµένα το ότι η σχέση της κλασικής Αθήνας µε τον κόσµο των βαρβάρων που διαβιούσαν 
στους κόλπους της σε επίπεδο καθηµερινού βίου δεν ήταν αυστηρά, ή έστω κατά κανόνα, 
προσδιορισµένη από τα γνωστά σε όλους µας ιδεολογικά στερεότυπα περί βαρβαρότητας, τα 
οποία συναντούµε κυρίως στα φιλοσοφικά κείµενα της περιόδου, αλλά µία σχέση εξαιρετικά 
πολυδιάστατη˙ και µάλιστα τόσο πολυδιάστατη, όσο διαφοροποιηµένη ήταν η θέση αυτών των 
«βαρβάρων» στην κοινωνία κι όσο πολύπλευρος ήταν ο ρόλος τους στη ζωή των Αθηναίων 
πολιτών.  

Στην παρούσα ανακοίνωση στάθηκε δυνατό να εκθέσουµε µόνο µερικές πλευρές του 
θέµατος και κάποιες από τις σηµαντικότερες πρωτογενείς και βιβλιογραφικές πηγές που 
                                                 
1 Για την επισκόπηση της έρευνας και για έναν πλήρη βιβλιογραφικό οδηγό γύρω από το θέµα έως το έτος 1989 βλ. 
E. Hall, Inventing the Barbarian. Greek Self-Definition through Tragedy, [= Oxford Classical Monographs], Oxford 
1989. Eπίσης βλ. I. Weiler (εκδ.), Soziale Randgruppen und Außenseiter im Altertum. Referate vom Symposion 
"Soziale Randgruppen und antike Sozialpolitik", (Graz 21.-23. September 1987), Graz 1988. A. Dihle, Die Griechen 
und die Fremden, München 1994. W. Nippel, Griechen, Barbaren und “Wilde”. Alte Geschichte und 
Sozialanthropologie, Frankfurt am Main 1990. V. J. Rosivach, “Enslaving Barbaroi and the Athenian Ideology of 
Slavery”, Historia 142 (1999) 142 κ.εξ. 
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χρησιµοποιήθηκαν κατά την πραγµάτευσή του. Πρώτος µας στόχος υπήρξε η ενηµέρωση του 
συναδέλφου φιλολόγου-ιστορικού γύρω από ένα ζήτηµα που άπτεται πολλών επιµέρους 
αρχαιογνωστικών διδακτικών αντικειµένων του σχολικού προγράµµατος (Αρχαία Ιστορία της 
Α΄ Γυµνασίου και Α΄ Λυκείου, Ευριπίδη «Ελένη», Θουκυδίδη «Περικλέους Επιτάφιος» κ.ά.). 
Ωστόσο στα πλαίσια της παρούσας ανακοίνωσης ως σηµαντικός αναδείχθηκε κι ένας επιπλέον 
στόχος: η σύντοµη παρουσίαση του τρόπου, µε τον οποίο µία τέτοια αυστηρά ιστορική-
επιστηµονική έρευνα - στην απλουστευµένη της βέβαια µορφή - µπορεί να δώσει  την ευκαιρία 
για προεκτάσεις κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος της «Τοπικής Ιστορίας», το οποίο 
προβλέπεται από το αναλυτικό πρόγραµµα µαθηµάτων Ιστορίας της Γ΄ Γυµνασίου, αλλά και για 
προβληµατισµό εντός του σχολικού µαθήµατος γύρω από τα θέµατα της «διαφορετικότητας» 
και της «πολυπολιτισµικότητας» στη συγχρονική τους διάσταση.  

 
Ο Πειραιάς, όπως µας είναι γνωστός κατά τους κλασικούς χρόνους, υπήρξε έµπνευση και 

δηµιούργηµα του Θεµιστοκλή. Η παράκτια περιοχή της Αττικής µεταξύ της ευνοϊκής οχυρής 
θέσης της Μουνιχίας και του λόφου της Ηετιώνας, η οποία διέθετε τρία ασφαλή φυσικά λιµάνια, 
δεν θα µπορούσε να διαφύγει της προσοχής κάποιου που διέβλεπε ότι το µέλλον της Αθήνας 
επρόκειτο να στηριχθεί στη θαλάσσια κυριαρχία. Η επιλογή του Θεµιστοκλή επαληθεύτηκε όχι 
µόνο εξαιτίας του ρόλου που έµελλε να διαδραµατίσει σε λίγα χρόνια ο Πειραιάς στα Μηδικά, 
αλλά και από την ίδια την ανάπτυξη του Πειραιά, ο οποίος επρόκειτο να αποτελέσει τον πυρήνα 
της πρώτης µεσογειακής µεγαλουπόλεως, την προϋπόθεση της στρατιωτικής, πολιτικής και 
οικονοµικής ανάπτυξης της αθηναϊκής ηγεµονίας, κι όχι λιγότερο ένα σηµαντικό προπύργιο και 
στήριγµα της αθηναϊκής δηµοκρατίας.1 Η εξέλιξη αυτή µπορεί ωστόσο να γίνει κατανοητή 
µόνον αν την µελετήσουµε σε συνάφεια µε τις ευρύτερες πολιτικές-οικονοµικές συνθήκες, οι 
οποίες επικρατούν κατά τους κλασικούς χρόνους όχι µόνον στην Αττική ή στον ευρύτερο 
ελληνικό χώρο αλλά και στην λεκάνη της ανατολικής Μεσογείου: πιο συγκεκριµένα µε την 
υποχώρηση του περσικού κινδύνου και µε την συνακόλουθη εξασφάλιση ελεύθερης από τον 
περσικό στόλο µετακίνησης των ελληνικών πλοίων στην ανατολική Μεσόγειο, µε την 
γενικότερη αναταραχή που παρατηρείται κατά την περίοδο αυτή σε τµήµατα της Περσικής 
Αυτοκρατορίας (Αίγυπτος, Λυδία, Καρία), µε την πολιτικοκοινωνική αναστάτωση που επικρατεί 
στο εσωτερικό των περισσότερων ελληνικών πόλεων ως συνέπεια νέων συσχετισµών που 
προέκυψαν µε τη λήξη των Περσικών Πολέµων και στη διάρκεια του Πελοποννησιακού 
Πολέµου, µε την αύξηση της δύναµης και του γοήτρου της Αθήνας που ακολούθησε τα Μηδικά 
κι αναµφισβήτητα αποτέλεσε συνέπεια αυτών, µε τη επικράτηση της Αθήνας σε πολιτικό, 
στρατιωτικό και οικονοµικό επίπεδο κατά την εποχή του Περικλή, µε την µετατροπή της 
Αθηναϊκής Συµµαχίας σε Ηγεµονία και µε την επιβολή της Αθήνας ως απόλυτου διοικητικού και 
οικονοµικού κέντρου της τελευταίας, µε τις πολιτειακές-θεσµικές εξελίξεις, οι οποίες οδήγησαν 
κατά την εποχή του Περικλή στη δηµιουργία της αθηναϊκής δηµοκρατίας και κατά την 
ακόλουθη περίοδο στη ριζοσπαστική µορφή του πολιτεύµατος, τέλος µε την διάλυση της 
Ηγεµονίας, την ανατροπή της δηµοκρατίας και την επιβολή ολιγαρχικών καθεστώτων.  

Σε κάθε περίπτωση η παράκτια ζώνη της µεγαλύτερης ναυτικής-εµπορικής υπερδύναµης 
του αρχαίου κόσµου, το ακµαίο λιµάνι της αθηναϊκής πόλης, αποτέλεσε το σηµείο επαφής και 
σταδιακά τον ιδεώδη τόπο µόνιµης εγκατάστασης για διαφορετικούς πληθυσµούς αλλοεθνών. 
Στο πλαίσιο της γενικότερης πολιτικοκοινωνικής αναταραχής που παρατηρείται κατά την 

                                                 
1 S. v. Reden, “The Piraeus – A world apart”, G&R 42 (1995) 24-37. G. Α. Steinhauer, Ancient Piraeus. The City of 
Themistocles and Hippodamus, Piraeus 2000, σ. 17-18. 



ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ∆. Ε.  
1ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ - ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2007 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

 264

περίοδο αυτή στο εσωτερικό των πόλεων, και βέβαια µίας συνακόλουθης κινητικότητας των 
πληθυσµών, είναι φυσικό οι ξένοι να έλκονται από τα µεγάλα κέντρα εµπορίου και βιοτεχνίας, 
στα οποία ο βιοπορισµός δεν συνδέεται µε την κατοχή γης. Έτσι µετά τους Περσικούς 
Πολέµους, ιδιαίτερα µάλιστα κατά τη διάρκεια του 4ο αι. π.Χ., πλήθος ξένων φαίνεται ότι 
συρρέει στην Αθήνα µε κύριο σκοπό την αναζήτηση ασφάλειας κι εγκαθίσταται κατά κύριο 
λόγο στον Πειραιά. Και παρά το ότι ένα τµήµα αυτού του πληθυσµού αποτελείται από Έλληνες 
των εκτός της αττικής γης περιοχών, ένα άλλο µεγάλο µέρος του πληθυσµού προέρχεται από 
χώρες της εγγύς Ανατολής, από τις χώρες βορείως του ελλαδικού χώρου κι από τα παράλια του 
Ευξείνου Πόντου, αλλά κι από την Αφρική. Έτσι τόσο από τις φιλολογικές όσο κι από τις  
αρχαιολογικές πηγές πιστοποιείται ότι από τον 4ο τουλάχιστον αι. π.Χ. στον Πειραιά διαβιούν 
µόνιµα Λυδοί, Φρύγες, Κάρες και Παφλαγόνιοι, αλλά και Θράκες, Τριβαλλοί, Βιθυνοί, 
∆αρδανοί, Σκύθες και Ιλλυριοί, Αιγύπτιοι, Αιθίοπες, Λίβυοι, Φοίνικες, Ασσύριοι και Ιουδαίοι.1 
Είναι χαρακτηριστικό ότι η κοινωνία του λιµανιού, ως χώρος ανοικτός όχι µόνο σε ανθρώπους 
κι εµπορεύµατα, αλλά και σε ιδέες, πνευµατικά ρεύµατα και πολιτισµικές παραστάσεις, θα 
ενσωµάτωνε στους κόλπους της την πολυπληθή αυτή κοινωνία των «µετοίκων».  

Στο πλαίσιο αυτής της κοινωνίας εντάσσονται βέβαια και οι «ξένοι», δηλαδή οι µη 
Έλληνες - συχνά µάλιστα οι µη Αθηναίοι, ακόµη κι αν αυτοί προέρχονταν από τις συµµαχικές 
πόλεις -, οι οποίοι δεν κατοικούσαν µόνιµα στον Πειραιά αλλά απλώς διέµεναν προσωρινά σε 
αυτόν στη διάρκεια ενός ταξιδιού τους. Μεταξύ αυτών συγκαταλέγονται έµποροι, πληρώµατα 
πλοίων, µέλη της πρεσβείας που απέστειλαν οι λοιπές ελληνικές πόλεις, αλλά και οι Μακεδόνες, 
οι Θράκες ή οι Πέρσες βασιλείς ή αντιπρόσωποι άλλων αρχόντων, στρατιώτες των συµµαχικών 
στρατευµάτων, ξένοι στρατιώτες που βρίσκονταν στις τάξεις του αθηναϊκού στρατού κ.ά.  

Μία ιδιαιτέρως ζωντανή εικόνα για το πλήθος των µη-Αθηναίων (µέτοικων, δούλων ή 
«ξένων») που ενδιέτριβαν στον Πειραιά παρέχει βέβαια η ρητορική. Είναι όµως κατά κύριο 
λόγο η κωµωδία εκείνο το λογοτεχνικό είδος που διασώζει εύθυµες εικόνες αυτής της 
αλλόκοτης πανσπερµίας λαών και συνηθειών της κοινωνίας του Πειραιά.2 Εδώ συχνά 
παρουσιάζονται και διακωµωδούνται τα φυλετικά γνωρίσµατα, ο χαρακτήρας, η ενδυµασία, τα 
έθιµα των ξένων, τονίζεται η παροιµιώδης αφέλεια ή οι παρανοήσεις και τελικά οι παρεξηγήσεις 
που προκαλεί η προφορά τους, αλλά παράλληλα γίνεται σαφής κι ο τρόπος, µε τον οποίο αυτά 
τα ιδιότυπα γνωρίσµατα έβρισκαν τη θέση τους και λειτουργούσαν εντός της αθηναϊκής αστικής 
κοινωνίας. Έτσι από το θέατρο, από τα ρητορικά κείµενα αλλά ακόµη κι από φιλοσοφικά έργα 
της κλασικής περιόδου διασώζονται χαρακτηριστικοί τύποι βαρβάρων που ζουν και δρουν κοντά 
στο λιµάνι, όπως ο Σκύθης «αστυνόµος»,3 ο Θράκας πελταστής κι η Θράσσα τροφός,4 ο 
Αιγύπτιος πωλητής αρωµάτων και µαγικών φίλτρων, ο µελαµψός Αιθίοπας δούλος κι ο πονηρός 

                                                 
1 Bλ. M. Amit, Athens and the Sea: Α Study in Athenian Sea-Power, Brussels 1965. R. Garland, The Piraeus. From 
the Fifth to the First Century B.C., Ithaca-New York 1987.  
2 L. V. Ehrenberg,The people of Aristophanes. A Sociology of Old Attic Comedy, Oxford 1951. T. Long, Barbarians 
in Greek Comedy, Illinois u.a. 1986 
3 Βλ. K. Wernicke, „Die Polizeiwache auf der Burg von Athen“, Hermes 26 (1891) 51-75. A. Plassart, „Les archers 
d΄ Αthènes”, REG 26 (1913) 151-213. B. D. Μeritt, “Greek Inscriptions”, Hesperia 21 (1952) 340-342. Eπίσης βλ. 
R. Meiggs – D. Lewis, A selecton of Greek Historical Inscriptions, Oxford 21988, 240-247, Nr. 79 A42 και  K. Sier, 
“Die Rolle der Skythen in den Thesmophoriazusen des Aristophanes”, Paligenesia (1992) 65.  
4 Βλ. R. L. Sargent, “The Use of Slaves by the Athenians in Warfare”, CPh 22 (1927) 207. J. Dörig, „Thrakiens 
Stellung in der attischen Politik klassischer Zeit“, στο: Dritter Internationaler Thrakologischer Kongress zu Ehren 
W. Tomascheks (Wien 1980), Bd. II, 127-133. D. F. Middleton, „Thrasybulos΄ Τhracian Support“, CQ 32 (1982) 
298-303.  
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Λυδός.1 Χαρακτηριστικό βέβαια είναι και το γεγονός ότι από τον Πειραιά προέρχονται και οι 
περισσότερες αρχαιολογικές µαρτυρίες που διαθέτουµε γύρω από το θέµα, και πιο συγκεκριµένα 
ο κύριος όγκος από επιτύµβιες στήλες που φέρουν ονόµατα ή παραστάσεις αλλοεθνών.2 Η 
ερµηνεία των τελευταίων ανοίγει έναν ευρύτατο νέο ορίζοντα για την έρευνα των µη-Ελλήνων 
κατοίκων της πόλης. Η συγκριτική µελέτη όλων των ανωτέρω, φιλολογικών και αρχαιολογικών, 
πηγών σε κάθε περίπτωση µας επιτρέπει να αναδείξουµε πλευρές της ιστορίας του καθηµερινού 
βίου και της κοινωνικής ιστορίας και - το σηµαντικότερο όλων – να φωτίσουµε την ιστορία της 
σκέψης και των ιδεών κατά την αρχαιότητα.  

Χάρις στην πολιτική του Περικλή ο Πειραιάς εξελίχθηκε γρήγορα σε στρατιωτικό, 
βιοµηχανικό κι εµπορικό κέντρο της πολιτείας των Αθηναίων. ∆εν θα ήταν υπερβολή αν 
υποστήριζε κανείς ότι από το πειραϊκό Εµπόριο εξαρτάται για πάνω από έναν αιώνα όχι µόνο η 
οικονοµική ευηµερία αλλά και αυτή η ύπαρξη ακόµη της Αθήνας. Με τα εκτεταµένα 
οχυρωµατικά έργα, τα οποία εγκαινιάστηκαν κατά την εποχή του Θεµιστοκλή αλλά 
συνεχίστηκαν για χρονικό διάστηµα πάνω από δύο δεκαετίες και έως την εποχή σύναψης της 
ειρήνης του Καλλία, ο Πειραιάς µετατράπηκε σε κέντρο άµυνας κι ανεφοδιασµού κι ίσχυσε ως 
τέτοιο για όλη την περίοδο της µεγάλης στρατιωτικής και πολιτικής ακµής της πόλης.  Ο 
Πειραιάς είναι πλέον ο τόπος υποχρεωτικής συνάντησης των εµπόρων της οικουµένης, το πρώτο 
διεθνές τραπεζικό κέντρο και χρηµατιστήριο εµπορευµάτων και ναύλων, και συγχρόνως ένα 
ταχύτατα αναπτυσσόµενο κέντρο βιοτεχνικής δραστηριότητας. Μαζί µε τα αργυροµεταλλεύµατα 
του Λαυρίου θα αποτελέσει την ισχυρότερη πηγή εσόδων για το κρατικό ταµείο και την υλική 
προϋπόθεση µιας ανεπανάληπτης στην ιστορία της ανθρωπότητας άνθισης των τεχνών και των 
γραµµάτων. 

Μία τέτοιου είδους άνθιση της οικονοµίας, του εµπορίου και της βιοτεχνίας ευνόησε όπως 
είναι φυσικό την εµφάνιση στον Πειραιά µεγάλης ποικιλοµορφίας όχι µόνον ως προς την εθνική 
προέλευση, αλλά κι ως προς  την οικονοµική κατάσταση και την κοινωνική θέση του 
πληθυσµού της πόλης. Πολλοί διακεκριµένοι και πλούσιοι Αθηναίοι πιστοποιείται από τις πηγές 
ότι διέµεναν στον Πειραιά3. Την πιο πλούσια τάξη αποτελούσαν σαφώς αυτοί που ασχολούνταν 
µε τη ναυτιλία και το εµπόριο: οι έµποροι, οι ναύκληροι κι οι τραπεζίτες. Στον αντίποδα όµως 
αυτού του πληθυσµού βρισκόταν προφανώς το πλήθος των «καπήλων» (λιανεµπόρων), των 
ψαράδων κι άλλων ελεύθερων επαγγελµατιών, οι ναύτες των εµπορικών και κυρίως οι 
κωπηλάτες των πολεµικών πλοίων, οι τεχνίτες, οι εργάτες κι οι δούλοι των βιοτεχνιών, των 
ναυπηγείων και των εργαστηρίων (ασπιδοποιεία, ξιφοποιεία, επιπλοποιεία κ.ο.κ.)4. Η ανάπτυξη 
του Πειραιά είχε ευνοήσει καθώς είδαµε την εισροή ανθρώπων που διαβιούσαν σε συνθήκες 
ανασφάλειας και πενίας από έναν ευρύτερο γεωγραφικό και πολιτισµικό χώρο. Και υπό 
συνθήκες πολιτικής αβεβαιότητας η δηµογραφική αυτή τόνωση του Πειραιά είχε ενισχυθεί από 
την αθηναϊκή πολιτεία. Έτσι, σύµφωνα µε µαρτυρία του ∆ιόδωρου ο Θεµιστοκλής στην 

                                                 
1 S. – F. Zucker, „Athen und Ägypten bis auf den Beginn der hellenistischen Zeit”, στο: S. Morenz (εκδ.), Aus Antike 
und Orient, Festschrift W. Schubart, Leipzig 1950, 151 κ.εξ. Α. D. Trendall – T. B. L. Webster, Illustrations of Greek 
Drama, London – New York 1971, σελ. 63 κ.εξ. Bäbler,, ό. κατ., σ. 69-75. 
2 Ιδιαιτέρως σηµαντικό για την καταγραφή του αρχαιολογικού υλικού αλλά κυρίως για την συστηµατική µελέτη του 
και τα αξιόπιστα συµπεράσµατά, στα οποία καταλήγει, είναι το έργο της B. Bäbler, Fleissige Thrakerinnen und 
wehrhafte Skythen. Nichtgriechen im klassischen Athen und ihre archäologische Hinterlassenschaft, Beiträge zur 
Altertumskunde 108, Stuttgart 1998. Bλ. επίσης και R. Garland, The Piraeus. From the Fifth to the First Century 
B.C., Ithaca - New York 1987, σελ. 64 κ.εξ. 
3 Βλ. Garland, ό.αν., σ. 69. 
4 G. Α. Steinhauer, ό.αν., σ. 21. 
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προσπάθειά του να προλάβει την αντίδραση των Λακεδαιµονίων στην ανάπτυξη της αθηναϊκής 
ναυτικής δύναµης, είχε πείσει το δήµο να χορηγήσει ατέλεια στους µέτοικους και στους τεχνίτες 
«ὅπως ὄχλος πολὺς πανταχόθεν εἰς τὴν πόλιν κατέλθη καὶ πλείους τέχνας κατασκευάσωσι 
εὐχερῶς» (∆ιοδ. 11. 43. 3). Κι είναι χαρακτηριστικό το πόσο αποδοτικές στάθηκαν τέτοιες 
τακτικές, αφού ο Ισοκράτης, στα µέσα του 4ου αι. π.Χ. παραπονείται για το πλήθος των 
εµπόρων, ξένων και µετοίκων που κατακλύζουν την πόλη (Ισοκρ. 8. 21). Η δυσαρέσκεια που 
εκφράζει σε κείµενά του εξάλλου ο Πλάτωνας για την εξαχρείωση που υπέστη η παλαιά 
αθηναϊκή πόλη µε την επέκτασή της προς τη θάλασσα και µε τη δηµιουργία της κοινωνίας του 
Πειραιά, η οποία διέπεται από «ἤθη ποικίλα καὶ φαῦλα» (Πλατ. Γοργίας 519α, βλ. και Νόµοι 
11. 919d), αποδίδεται βέβαια συνήθως στις ολιγαρχικές πεποιθήσεις του συγγραφέα κι ως εκ 
τούτου στο αίσθηµα αντιπάθειας που τον διακατέχει προς τον δηµοκρατικά προσανατολισµένο 
Πειραιά. ∆εν θα πρέπει ωστόσο να παραλείψουµε να επισηµάνουµε ότι µέσα στο πλαίσια της 
έντονης κοινωνικής διαστρωµάτωσης που επικρατούσε στον κόσµο του Πειραιά προκύπτουν 
σαφείς µαρτυρίες και για την ύπαρξη ενός στρώµατος υποκόσµου, το οποίο περιλάµβανε 
συµµορίες παρανόµων, πόρνες και παράφρονες.1 

∆ίπλα στην αθηναϊκή κοινωνία, η οποία προβάλλεται από τα κείµενα της περιόδου πλήρης 
υπερηφάνειας για το προσδιορισµένο µε εξαιρετική αυστηρότητα σώµα των πολιτών της, για 
την αυτάρκειά της σε αγαθά, για τα εκλεπτυσµένα ήθη και τα µεγαλειώδη της µνηµεία, 
αναπτύσσεται ο Πειραιάς, ως πόλη ιδιάζοντος χαρακτήρα. Η «πόλη γύρω από το λιµάνι» θα 
αποτελέσει τον ακρογωνιαίο λίθο της ιδεολογίας της ναυτικής υπερδύναµης της περιόδου. Ο 
ιστορικός της ρόλος ωστόσο προϋποθέτει σε ένα βαθµό την υπέρβαση της παραδοσιακής 
ιδεολογίας της πόλης-κράτους, σύµφωνα µε την οποία πυρήνας του πολιτικού, κοινωνικού και 
πνευµατικού βίου της ήταν η «αγορά» και φορέας ανάπτυξης και προόδου ο «Αθηναίος 
πολίτης». Οι ιστορικές συνθήκες αναδεικνύουν τον Πειραιά ως ένα εξαιρετικό φαινόµενο στην 
ιστορία της αρχαιότητας. Εδώ το ιδεώδες της αυτάρκους πόλης θα συναντηθεί µε µία άνευ 
προηγουµένου ποικιλία και ποσότητα αγαθών που συρρέουν µέσω του λιµανιού από όλα τα 
σηµεία της τότε γνωστής οικουµένης στο αθηναϊκό άστυ.2 Η αυστηρή οριοθέτηση του κέντρου 
της πόλεως ως χώρου λήψης αποφάσεων της αθηναϊκής πολιτείας θα καµφθεί υπό την επιρροή 
αυτού του νέου πόλου οικονοµικής και πολιτικής δραστηριότητας. Ένα πλήθος δραµατικών 
γεγονότων αυτής της περιόδου θα εκτυλιχθεί στην προκυµαία του λιµανιού, στην οποία θα 
συρρεύσει συχνά το σύνολο των κατοίκων του άστεως.3 Τέλος εδώ θα βρουν καταφύγιο και 
πεδίο δράσης κι ανάπτυξης ένα πλήθος «ξένων» και «µετοίκων» και µάλιστα σε µια εποχή 
σκλήρυνσης σε ό,τι αφορά στις προϋποθέσεις απόκτησης της αθηναϊκής πολιτείας και 
συνακόλουθης δραστικής περιστολής του αριθµού των Αθηναίων πολιτών. 

Ως σηµαντικότερο όλων αναδεικνύεται στο πλαίσιο αυτό ένα αντιφατικό αλλά άκρως 
ενδιαφέρον γεγονός. Πιο συγκεκριµένα: η Αθήνα, η πόλη-κράτος που προβλήθηκε ως 
εκπρόσωπος του ελληνικού τρόπου σκέψης και ζωής σε ιδεολογικό επίπεδο, εκείνη που 
εκπροσωπούσε την αντίθεση προς όλες τις εκφάνσεις τού «βαρβαρικού» και συνεπώς βρισκόταν 
σε άµεση ρήξη προς αυτό, ήταν παράλληλα κι εκείνη που για πρώτη φορά στην ιστορία της 
ανθρωπότητας θα στέγαζε στο «επίνειό» της και θα ενσωµάτωνε στην κοινωνία της οµάδες από 
όλα σχεδόν τα σηµεία της τότε γνωστής οικουµένης. 

                                                 
1 Βλ. Garland, ό.αν., σ. 69-70. 
2 Θουκ. 2. 38. Αθηναίος, ∆ειπν.1. 27 e-f. 
3 Βλ. S. v. Reden, ό.αν., 30.  
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Με αφορµή τη µελέτη της αρχαίας ιστορίας του Πειραιά, όπως αυτή εντάσσεται στο 

µάθηµα της «Τοπικής Ιστορίας», δόθηκε η ευκαιρία να θίξουµε στο πλαίσιο των σχολικών 
διδακτικών ωρών, αλλά κυρίως στο πλαίσιο διαθεµατικών εργασιών που εκπονήθηκαν από τις 
µαθήτριες του Ραλλείου Πειραµατικού Γυµνασίου Πειραιά λιγότερο ή περισσότερο αναλυτικά 
πλευρές του παραπάνω ζητήµατος. Για τους νέους ανθρώπους, που συχνά  αντιλαµβάνονται την 
ιστορία ως σειρά απόµακρων κι εν πολλοίς αδιάφορων γεγονότων, το θέµα φάνηκε να είναι 
ιδιαίτερα ελκυστικό, περισσότερο όλων το γεγονός ότι η κοινωνία του Πειραιά, ως κοινωνία που 
δοµείται γύρω από ένα ισχυρό λιµάνι κι αναπτύσσεται εξαιτίας αυτού, είναι εκείνη, η οποία θα 
εντάξει κατά τους κλασικούς χρόνους στους κόλπους της ένα πλήθος µη-Αθηναίων, Ελλήνων κι 
αλλοεθνών, και θα µας παράσχει την πρώτη πολύχρωµη εικόνα µεικτής κοινωνίας στην ιστορία 
της ανθρωπότητας. Η παροχή εικόνων από µία τέτοια κοινωνία, ουσιαστικά η µύηση στην 
ιστορία του καθηµερινού βίου και πολιτισµού της αρχαιότητας, δεν είναι µόνον ιδιαίτερα 
εντυπωσιακή για τα νέα παιδιά, αλλά επιτελεί ένα πολύ πιο ουσιαστικό παιδευτικό έργο: 
συνδράµει στην αποβολή από το µαθητή µίας µονιµότερης προκατάληψης που συχνά τον 
διακατέχει σχετικά µε το διδακτικό αντικείµενο της Ιστορίας˙ συγκεκριµένα της πεποίθησης ότι 
αυτή αποτελεί αποκλειστικά µία σειρά γεγονότων του πολιτικού-στρατιωτικού βίου, 
αποµακρυσµένων χρονικά από τα δικά του βιώµατα και συνεπώς και αδιάφορων γι΄ αυτόν. Του 
επιτρέπει να αποβάλει το αίσθηµα ότι η ιστορία αποτελεί «νεκρό χρόνο» και να αναπτύξει τη 
συνείδηση ότι πρόκειται για έναν βιωµένο από την ανθρώπινη κοινωνία χρόνο, συνεπώς και 
δικό του παρελθόν και µάλιστα ένα παρελθόν, το οποίο – όπως στην περίπτωση του θέµατός µας 
– είναι δυνατό να εκτυλίσσεται στα πλαίσια του δικού του γεωγραφικού-πολιτισµικού χώρου 
δράσης. Η κοινωνική ιστορία του Πειραιά κατά την κλασική αρχαιότητα µελετήθηκε βέβαια σε 
στενή συνάφεια µε το γενικό ιστορικό πλαίσιο που ορίζουν τα γεγονότα της περιόδου. Επέτρεψε 
ωστόσο κι ένα πλήθος αναφορές και προεκτάσεις σε ζητήµατα που υπερβαίνουν το 
συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο και συνδέονται µε το φαινόµενο της διαβίωσης στα πλαίσια 
µεικτών κοινωνιών.  
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Κονετάς ∆ηµήτρης, Μηχ/κός Η.Υ. & Πληροφορικής, Υ. ∆. - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 

Βιβίτσου Μαριάννα, Αγγλικής Φιλολογίας - Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
Λαµπροπούλου Νίκη, ∆ασκάλα, Υ.∆. - Εκπαιδευτικός Π.Ε. 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τη χρονική περίοδο Οκτωβρίου έως ∆εκέµβριο 2006 επιχειρήθηκε η πιλοτική υλοποίηση 
πρότυπου συνεργατικού τηλεµαθήµατος στο Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο (ΠΣ∆). Αντικείµενο η 
παιδαγωγική µέθοδος σχεδίων δράσης (project). Το τηλεµάθηµα πραγµατοποιήθηκε στην 
πλατφόρµα ανοικτού λογισµικού µάθησης Moodle του ΠΣ∆. Στην αρχική πρόσκληση για 
συµµετοχή ανταποκρίθηκαν 39 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης µε η-εκπαιδευτές τους συγγραφείς της συγκεκριµένης εργασίας.  
Στην εισήγηση αυτή αφού παρουσιαστεί το παιδαγωγικό πλαίσιο, η συνεργατική δοµητιστική 
προσέγγιση, και το τεχνολογικό πλαίσιο του τηλεµαθήµατος, θα επιδιωχθεί η διερεύνηση 
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παραµέτρων του όπως: της σύνθεσης των συµµετεχόντων, των δεικτών συµµετοχής σε 
ασύγχρονες έναντι σύγχρονων δραστηριοτήτων όσων συµµετείχαν ενεργά. Η ανάλυση των 
στοιχείων καταδεικνύει ως σηµαντικό παράγοντα επιτυχίας της εξ αποστάσεως µάθησης την 
ταυτόχρονη διασφάλιση του παιδαγωγικού και του τεχνολογικού πλαισίου αλλά και  την 
αναγκαιότητα της κατοχύρωσης του θεσµικού πλαισίου που πρέπει να διέπει την εξ αποστάσεως 
µάθηση στην Ελλάδα.  
Λέξεις κλειδιά: σύγχρονα και ασύγχρονα εργαλεία Τηλεκπαίδευσης, ∆οµητισµός, συνεργατική 
µάθηση, θεσµικό πλαίσιο, Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι εξελίξεις στην εποχή της Τεχνολογίας, της Επικοινωνίας και της Συνεργασίας έχουν 
καταστήσει επιτακτική την ανάγκη για γενικευµένη αναθεώρηση των δεξιοτήτων που απαιτείται 
να αναπτυχθούν από τους εκπαιδευτικούς ώστε να ανταπεξέλθουν στις διαρκώς 
αναπροσαρµοζόµενες απαιτήσεις του επαγγέλµατός τους. Αν συνυπολογιστεί το εύρος των 
αναγκών των ενηλίκων εκπαιδευοµένων και οι σύγχρονοι περιορισµοί διαθεσιµότητας χρόνου, οι 
µέθοδοι της εξ αποστάσεως µάθησης γενικότερα και µετεκπαίδευσης, όσον αφορά τους 
εκπαιδευτικούς ειδικότερα, σταδιακά υποκαθιστούν τα παραδοσιακά δασκαλοκεντρικά 
παιδαγωγικά µοντέλα. Βρισκόµαστε στη διάρκεια της µετάβασης προς µαθητοκεντρικά µοντέλα 
όπου οι η-εκπαιδευόµενοι θα συµµετέχουν ως ενεργά µέλη ηλεκτρονικών κοινοτήτων µάθησης 
(Dudenstadt, 1998) και η γνώση θα είναι δυναµικά και ευρέως διαχεόµενη και άµεσα 
προσπελάσιµη (Gros, 2002). Ως εκ τούτου είναι ουσιώδες πλέον να αναπτύξουν οι εκπαιδευτικοί 
ως η-εκπαιδευόµενοι νέες δεξιότητες που διέπουν την δια βίου µέσω διαδικτύου µάθηση, όπως 
του ψηφιακού αλφαβητισµού, των µεταγνωστικών δεξιοτήτων (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997; 
Ματσαγγούρας,2003), των νέων ικανοτήτων που απαιτούνται για τη διαχείριση χρόνου και 
στόχων (Oliver & McLoughlin, 2000) καθώς και τις επικοινωνιακές και συνεργατικές δεξιότητες 
(Harasim, 1999). Επιπρόσθετα οι σύγχρονες συνθήκες επιβάλλουν µεθόδους αυτορρυθµιζόµενης 
ευέλικτης µάθησης ώστε να συνεκτιµώνται τα ιδιαίτερα ατοµικά χαρακτηριστικά και µαθησιακά 
στυλ. (Papastergiou,2006).  

Τα πρώτα διαδικτυακά µαθήµατα στην ∆ιαδικτυακή Εκπαίδευση του Πανελλήνιου 
Σχολικού ∆ικτύου (ΠΣ∆) άρχισαν µε τη χρήση της πλατφόρµας ανοικτού λογισµικού Μουντλ 
(Moodle) το 2003. Καταβλήθηκε και καταβάλλεται µεγάλη προσπάθεια από το τεχνικό τµήµα 
του ΠΣ∆ για τη χρήση της ∆ιαδικτυακής Εκπαίδευσης προς όφελος της ελληνικής εκπαιδευτικής 
κοινότητας. Από το 2003 µέχρι σήµερα, έχουν εγγραφεί περισσότεροι από 4.500 
εκπαιδευόµενοι-χρήστες συµπεριλαµβανοµένων τόσο σχολείων κάθε βαθµίδας από νηπιαγωγεία 
έως και εκπαίδευσης ενηλίκων, όσο και εργαζοµένων στις διάφορες δοµές της εκπαίδευσης: 
εκπαιδευτικών, εργαζόµενων σε βιβλιοθήκες, σε γραφεία εκπαίδευσης, συµβούλων εκπαίδευσης, 
πανεπιστηµιακών µελών και µεµονωµένων εκπαιδευόµενων-χρηστών. Οι περισσότεροι από τους 
επιµορφωτές παρέχουν τις υπηρεσίες τους εθελοντικά, βοηθώντας έτσι στην προσπάθεια 
εκσυγχρόνισης της ελληνικής διαδικτυακής εκπαίδευσης σε σχέση µε τις άλλες ευρωπαϊκές 
χώρες. 
 
2. ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ - ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Με την έναρξη του σχολικού έτους 2006-07 επιδιώκεται η καθιέρωση της µεθόδου 
παραγωγής σχεδίων εργασίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση µέσω της εισαγωγής των νέων 
διδακτικών πακέτων στα σχολεία. Σύµφωνα µε τις προδιαγραφές συγγραφής των 56 καινούργιων 
βιβλίων που διδάσκονται στη διάρκεια της τρέχουσας σχολικής χρονιάς αλλά και των 68 υπό 
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συγγραφή διδακτικών πακέτων, ένα µέρος του διδακτικού χρόνου κάθε µαθήµατος, που φθάνει 
µέχρι το 10% του ετήσιου συνολικού χρόνου, πρέπει να διατίθεται για διαθεµατικά σχέδια 
εργασίας. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν και καλούνται να αναπτύξουν νέες δεξιότητες για να 
αντεπεξέλθουν στην νέα πραγµατικότητα.  

Οι στόχοι του διαδικτυακού µαθήµατος συνδυάστηκαν µε την απόπειρα εισαγωγής της 
Μεθόδου Σχεδίων Εργασίας (project) στη διδακτική διαδικασία, µιας εξαιρετικά σηµαντικής 
καινοτοµίας για την ποιότητα στην εκπαίδευση (Βιβίτσου κ.ά., 2006α).  Στο τηλεµάθηµα 
αποφεύχθηκε το σύνηθες σφάλµα της χρήσης του διαδικτύου ως απλά µίας άλλης µεθόδου 
διάδοσης του εκπαιδευτικού υλικού. Σε πολλές απόπειρες στην Ελλάδα, αν και γίνεται χρήση 
των νέων τεχνολογιών, δεν αξιοποιούνται οι δυνατότητες διάδρασης και αλληλοµάθησης µεταξύ 
όλων των τύπων συµµετεχόντων. Αντιµετωπίζεται ο η-εκπαιδευόµενος ως παθητικός αποδέκτης 
γνώσεων αναπαράγοντας ουσιαστικά ένα εξωραϊσµένο παραδοσιακό µοντέλο συµπεριφορισµού. 
Αυτός είναι και ένας από τους σηµαντικότερους λόγους της αποτυχίας της πλειοψηφίας των 
πιλοτικών προσπαθειών τηλεκπαίδευσης τόσο διεθνώς (Fetherston, 2001), (Heinecke et al., 
2001) όσο και στην Ελλάδα (Κονετάς κ.ά., 1999).  

Αντίθετα, στα δοµητιστικά µοντέλα µάθησης παρέχεται µαθησιακό περιβάλλον το οποίο 
διαπνέεται από τη δυνατότητα ενεργητικής συµµετοχής µε έµφαση στην προσωπική δόµηση της 
γνώσης µέσω των εµπειριών του κάθε συµµετέχοντα και της κοινωνικής διάδρασης (Bostock, 
1998).  

Το περιβάλλον Moodle που χρησιµοποιήθηκε είναι ένα Σύστηµα ∆ιαχείρισης της 
Μάθησης (Σ∆Μ) του οποίου ο σχεδιασµός επιτρέπει την ανάπτυξη δεξιοτήτων σε συνεργατικό 
πλαίσιο. Οι βασικές ιδέες σχεδιασµού και ανάπτυξης της πλατφόρµας βασίζονται στις θεωρίες 
του εποικοδοµισµού, του κοινωνικού εποικοδοµισµού, και της εντός πλαισίου µάθησης.  Το 
περιβάλλον του Moodle ενισχύει τη διαµόρφωση ενός σχήµατος για το πώς ένα τέτοιο µάθηµα 
λειτουργεί, ενώ παράλληλα οι δραστηριότητες και τα κείµενα που παράγονται από την οµάδα 
συµµετεχόντων βοηθούν στη διαµόρφωση της συµπεριφοράς κάθε συµµετέχοντος ξεχωριστά. 
Με τον τρόπο αυτό είναι δυνατόν να αναπτυχθεί σταδιακά µια καινούρια οπτική της γνωστικής 
περιοχής µέσα στην οποία τα µέλη της κοινότητας δρουν (Wenger, 1998). Εποµένως, το 
διαδικτυακό µάθηµα µέσω των Σ∆Μ, και ειδικότερα του Moodle, αποτελούν  ένα σύνθετο 
παράδειγµα όπου µπορεί να επιτευχθεί συνεργατική µάθηση µεταξύ των µελών της ηλεκτρονικής 
κοινότητας που σχηµατίζεται. Σε αυτό το πλαίσιο η γνώση µπορεί να οικοδοµηθεί σταδιακά και 
είναι προϊόν συµµετοχής και διαπραγµάτευσης.  

Κατά τη διαδικασία ένταξης σε µια κοινότητα παρατηρούνται τα εξής 3 στάδια (Βιβίτσου 
κ.ά., 2006β):  

(α) οι Εν ∆υνάµει Κοινότητες Πρακτικής (∆ΚΠ), που είναι οι κοινότητες που δεν έχουν 
ακόµα προχωρήσει σε καµία πράξη και δραστηριότητα (για παράδειγµα οι κοινότητες στην 
Τηλεκπαίδευση του Πανελλήνιου Σχολικού ∆ικτύου),  

(β) οι Κοινότητες της Πράξης (ΚτΠ) όπου έχει αρχίσει η διαδικασία συνοχής και 
ανάπτυξης της κοινότητας, και τέλος  

(γ) οι Κοινότητες Πρακτικής (ΚΠ), όπου οι κοινότητες είναι οργανωµένες και έχουν 
φτάσει στο στάδιο της αυτονοµίας. Τα χαρακτηριστικά που υπάρχουν εν δυνάµει στο πρώτο 
στάδιο, ενεργοποιούνται στο δεύτερο και αναδεικνύονται στο τρίτο. 
Όµως σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα πρόσφατης έρευνας που έγινε στο πλαίσιο διδακτορικής 
διατριβής (Λαµπροπούλου, 2006), παιδαγωγικά σχεδιασµένες προσπάθειες µε συγκεκριµένη 
στοχοθεσία και κινητροποίηση, που κάνουν χρήση κατάλληλων Σ∆Μ, καθώς και εργαλείων 
αξιολόγησης βοηθούν όχι µόνο στη δηµιουργία αλλά και στην ανάπτυξη και εξέλιξη της 
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Ελληνικής ∆ιαδικτυακής Εκπαιδευτικής Κοινότητας. Το Σ∆Μ Moodle του ΠΣ∆ παρέχει το 
περιβάλλον και τα εργαλεία που είναι απαραίτητα για το σχηµατισµό και τη λειτουργία 
διαδικτυακών κοινοτήτων πρακτικής (∆ΚΠ). Έτσι δίνεται η δυνατότητα για δηµιουργία της 
Ελληνικής ∆ΚΠ έτσι ώστε να διατηρεί τα δοµικά χαρακτηριστικά που παρατηρούνται στο τρίτο 
στάδιο των ΚΠ. 
 
3. ΕΡΕΥΝΑ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ  

Η έρευνα περίπτωσης που ακολουθεί αναφέρεται στη συµµετοχή των η-εκπαιδευοµένων 
στο µάθηµα ‘Μέθοδος Σχεδίων Εργασίας’, κατά τη διάρκεια της οποίας χρησιµοποιήθηκε 
ποιοτική και ποσοτική ανάλυση.   

Αξιοσηµείωτο είναι ότι από την έναρξη της λειτουργίας της υπηρεσίας και παρά το ότι 33 
τηλεµαθήµατα έχουν ενεργοποιηθεί από το 2003 έως το 2006, στο διαδίκτυο είχαν παραχθεί 
συνολικά 206 µόνο µηνύµατα µε 26 ακολουθίες συζητήσεων (threads). Από αυτά, 8 είχαν σταλεί 
από η-εκπαιδευτές και 18 από η-εκπαιδευόµενους. Στα πλαίσια των παραπάνω θεµατικών 
συζητήσεων δηµοσιεύτηκαν 206 µηνύµατα (132 από η-εκπαιδευτές, 74 από η-εκπαιδευόµενους). 
Ενεργοποιήθηκαν δε σε 22 τηλεµαθήµατα συζητήσεις πραγµατικού χρόνου (chats) µε 1000 
µηνύµατα από 138 συµµετάσχοντες. Η ανάλυση των στοιχείων αναδεικνύει την αδυναµία της 
πλήρους αξιοποίησης των προσφερόµενων δυνατοτήτων από το ΠΣ∆ σε ότι αφορά την 
τηλεκπαίδευση έως και την έναρξη του συγκεκριµένου διαδικτυακού µαθήµατος.   

Η διαπίστωση αυτή οδήγησε στη συνειδητή επιλογή της συµµετοχικής προσέγγισης-
φιλοσοφίας που απουσίαζε από την πλειοψηφία των έως τότε αντίστοιχων εγχειρηµάτων στο 
ΠΣ∆. Επιπλέον, είχε σαν αποτέλεσµα κατά τη διάρκεια του τηλεµαθήµατος να επιδιωχθεί η 
ενεργός συµµετοχή στη διαδικασία σχεδιασµού, ακόµα και ο δυναµικός επαναπροσδιορισµός 
του προτεινόµενου µαθησιακού προγράµµατος από τους η-εκπαιδευόµενους, ανάλογα µε τις 
απαιτήσεις τους. Προσδοκία η αξιοποίηση αυτού που διεθνώς είχε αναφερθεί στη βιβλιογραφία 
(Schuler & Namioka, 1993) και υλοποιηθεί µεταγενέστερα (Currie & Campos, 1999) µε το 
Virtual-U και (Dougiamas & Taylor, 2003) µε το Moodle, δηλαδή της συλλογικής κατασκευής 
της γνώσης µέσω της ενεργού συµµετοχής. 

Στο υπό συζήτηση διαδικτυακό µάθηµα µε 39 εγγεγραµµένους και 13 ενεργούς χρήστες, 
έχουν καταγραφεί αντίστοιχα 104 µηνύµατα συνολικά σε ασύγχρονες θεµατικές περιοχές 
συζήτησης (forum) και 6 συζητήσεις (µία σύγχρονη συζήτηση ανά εβδοµάδα πραγµατοποίησης 
του τηλεµαθήµατος) πραγµατικού χρόνου κατά τη διάρκεια των οποίων στάλθηκαν 1445 
µηνύµατα. Η σύγκριση των παρατιθέµενων στοιχείων αποδεικνύει ότι η προσπάθεια να 
χρησιµοποιηθούν συνεργατικές µέθοδοι για πρώτη φορά σε τέτοια έκταση κατά τη διάρκεια του 
διαδικτυακού µαθήµατος είχαν µερική επιτυχία τουλάχιστον ποσοτικά όσον αφορά τους η-
εκπαιδευόµενους που συµµετείχαν. Ενεργοί χρήστες θεωρήθηκαν όσοι από τους εγγεγραµµένους 
χρήστες συµµετείχαν σε κάποιο εργαλείο καταθέτοντας την άποψή τους έστω µία φορά. 

Σε µία παράλληλη προσπάθεια ποιοτικής ανάλυσης πρέπει να επισηµανθεί ότι κατά την 
πρώτη ανακοίνωση για την πρόθεση υλοποίησης του διαδικτυακού µαθήµατος τον Ιούλιο του 
2006 προβλεπόταν η συµµετοχή µόνον των δύο η-εκπαιδευτριών και σταδιακά µέσω της 
επικοινωνίας και της συνεργατικής φιλοσοφίας του µαθήµατος επεκτάθηκε η οµάδα η-
εκπαιδευτών στον α΄ κύκλο εφαρµογής του προγράµµατος στους τρείς εισηγητές. Στον τρέχοντα 
β΄ κύκλο του διαδικτυακού µαθήµατος η οµάδα των η-εκπαιδευτών έχει διευρυνθεί µε την 
ισότιµη συµµετοχή και 3 η-εκπαιδευόµενων της πρώτης φάσης αποδεικνύοντας την ολοκλήρωση 
των 3 σταδίων ένταξης σε Ηλεκτρονικές κοινότητες µάθησης που προαναφέρθηκε για 
τουλάχιστον για τους συγκεκριµένους 6 συµµετέχοντες. Η δυναµική αυτή αναπροσαρµογή είναι 
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πλέον η νέα σταθερά ‘A state of flux is the new stable’ (όπως προέκυψε ως συµπέρασµα σε 
σύγχρονη συνεργατική διαδικασία σε πρόσφατο η-συνέδριο Virtual Learning Environments, 
http://www.online-conference.co.uk/WebX/VLE2, Οκτώβριος 2006). Οι οργανισµοί όπως το 
ΠΣ∆ χρειάζεται να γίνουν περισσότερο ευέλικτοι για να επιβιώσουν (Λαµπροπούλου κ.ά., 2006) 
όσο και αν θεωρείται, ειδικά σε περιβάλλον δηµόσιων εκπαιδευτικών λειτουργών, ότι η 
σταθερότητα είναι αδιαµφισβήτητη αξία.  

Πρέπει να επισηµανθεί ότι οι ενεργοί συµµετέχοντες στο διαδικτυακό µάθηµα 
αποτέλεσαν ένα δείγµα ευρύ ως προς το υπόβαθρο των τεχνολογικών τους σπουδών και 
γνώσεων. Η πιθανά αυξηµένη συµµετοχή ειδικών πληροφορικής έχει αποδειχθεί ότι εν δυνάµει 
θα µπορούσε να αλλοιώσει τα αποτελέσµατα αµβλύνοντας τα συµπεράσµατα. (Κονετάς et al., 
2000). Η σύνθεση των ενεργών η-εκπαιδευόµενων όµως στο συγκεκριµένο διαδικτυακό µάθηµα 
(38% δάσκαλοι, 23% κάθε τύπου φιλόλογοι, 23% πληροφορικοί, 8% γυµναστές και 8% 
ερευνητές) προσδίδει µεγαλύτερη σηµασία στα αποτελέσµατα, καθώς είναι προφανές ότι η 
οµάδα δεν αποτελείται από εκπαιδευτικούς µε κατευθύνσεις που εξ αντικειµένου έχουν 
αυξηµένη εµπειρία στην χρήση των εργαλείων. Η οµάδα των ενεργών συµµετεχόντων 
ουσιαστικά ξεχώρισε εξαιτίας της διάθεσής της να συνεργαστεί και να αλληλοσυµπληρώσει µε 
εµπειρίες - παραδείγµατα την παρεχόµενη γνώση. Με δεδοµένα αντίθετα συµπεράσµατα στη 
διεθνή βιβλιογραφία (Online Tutoring Skills Project,  Online Tutoring Skills e-Workshop, 8–12 
May 2000, T1-03 ©2001 Heriot-Watt University, The Robert Gordon University, Sarah 
Cornelius, http://otis.scotcit.ac.uk/onlinebook/ )  διαπιστώθηκε η επιλογή της ενεργού οµάδας να 
αξιοποιήσει σε µεγαλύτερο βαθµό τα εργαλεία σύγχρονης τηλεκπαίδευσης έναντι αυτών της 
ασύγχρονης.  

Σε ανάλογα εγχειρήµατα επιχειρήθηκε επιτυχώς η αύξηση των δεικτών συµµετοχής των 
η-εκπαιδευοµένων στις θεµατικές ασύγχρονες συζητήσεις (forums) µέσω της αυστηρά 
δοµηµένης θεµατολογίας η οποία συνοδευόταν από παράλληλη αξιολόγηση της συµµετοχής των 
η-εκπαιδευοµένων (Williamson, 2001) Στο αναλυόµενο διαδικτυακό µάθηµα του ΠΣ∆ αυτό 
κρίθηκε ανέφικτο καθώς δεν συνυπήρχε ως κίνητρο η τυπική πιστοποίηση της ολοκλήρωσης του 
κύκλου των τηλεµαθηµάτων.  

Αναλύοντας τη διακύµανση ανά εβδοµάδα των επισκέψεων µόνο των ενεργών χρηστών 
στους χώρους των ασύγχρονων θεµατικών συζητήσεων (forum) έναντι των επισκέψεων των 
ιδίων χρηστών στις σελίδες σύγχρονης επικοινωνίας (chat) διαπιστώνουµε την σταδιακή 
εξοικείωση των η-εκπαιδευόµενων µε τις σύγχρονες δραστηριότητες που ουσιαστικά 
αντικαθιστούν τις αρχικά κυριαρχούσες τιµές των ασύγχρονων εργαλείων. Αυτό θα ήταν ακόµα 
πιο εµφανές αν την εβδοµάδα που φαίνεται να παρουσιάζει κάµψη ο δείκτης της 
επισκεψιµότητας των σύγχρονων δραστηριοτήτων δεν αντιµετώπιζε ο εξυπηρετητής του 
συστήµατος τεχνικά προβλήµατα, καθώς αποδεικνύεται από τη συµµετοχή στην πορεία του 
τηλεµαθήµατος.  

Έτσι, όπως γίνεται φανερό από το διάγραµµα 1, η επισκεψιµότητα στις ασύγχρονες 
συζητήσεις είχε ρυθµό αντιστρόφως ανάλογο από την πρόσβαση στο σύγχρονο εργαλείο, ενώ το 
χρονικό διάστηµα της 5ης προς 6η εβδοµάδα το chatroom δέχεται το µεγαλύτερο αριθµό 
‘χτυπηµάτων’ (318) σε σχέση µε τις επισκέψεις στα φόρουµ (190) την αντίστοιχη περίοδο. 
Συνολικά, ο µεγαλύτερος αριθµός επισκέψεων (190) στις ασύγχρονες συζητήσεις παρατηρήθηκε 
κατά το ξεκίνηµα της 5ης εβδοµάδας του τηλεµαθήµατος. Αξιοσηµείωτο δε είναι ότι αύξηση της 
επισκεψιµότητας στα φόρουµ σηµειώθηκε γενικά ηµέρα πριν και µία µετά της ηµέρας της 
εβδοµάδας που είχε προγραµµατιστεί διεξαγωγή σύγχρονων συζητήσεων κατά τη διάρκεια των 7 
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εβδοµάδων. Το γεγονός αυτό αποδεικνύει τη δυναµική σχέση ανάµεσα στα δύο εργαλεία και την 
αλληλεπίδρασή τους.  
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∆ιάγραµµα 1: Χρονική διακύµανση της πρόσβασης ενεργών χρηστών στα (α)σύγχρονα εργαλεία  

Ως σηµαντικότερο πρόβληµα που απέτρεψε την διεύρυνση του πλήθους των ενεργών 
συµµετεχόντων θεωρήθηκε από τους ενεργούς χρήστες αλλά και τους η-εκπαιδευτές η έλλειψη 
θεσµικών πλαισίων. Σύµφωνα µε τις  συνθήκες της ΕE, όπως της Λισσαβώνας (Lisboan 
European Council 2000) και της Βαρκελώνης (Barcelona European Council, 2002), ή τις 
αποφάσεις της συνάντησης των Υπουργών Παιδείας στο Μπέργκεν (Bergen, 2005) πρέπει να 
υπάρχει ένα κοινό σύστηµα µεταφοράς διδακτικών µονάδων (credits) για τη ∆ια Βίου Μάθηση 
µεταξύ των χωρών της ΕΕ. Έτσι έχει δηµιουργηθεί το Ευρωπαϊκό Σύστηµα Μεταφοράς 
∆ιδακτικών Μονάδων (European Credit Tranfer System, ECTS) το οποίο δεν έχει ακόµα 
εφαρµοστεί στην Ελλάδα. Έτσι οι Έλληνες, παρότι µπορεί να παρακολουθούν και να 
συµµετάσχουν επιτυχηµένα σε προγράµµατα και επιµορφώσεις στη ∆ια Βίου Μάθηση στο 
∆ιαδίκτυο, δεν έχουν την ίδια αναγνώριση.  
 
4. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Παρά την απουσία θεσµικού πλαισίου που κατοχυρώνει την παρακολούθηση 
διαδικτυακών µαθηµάτων που στηρίζονται σε συγκεκριµένο, ευέλικτο παιδαγωγικό σενάριο και 
αναγνωρίζει την η-µάθηση ως αξία και σε πρακτικό επίπεδο, η αύξηση της συµµετοχής των 
συναδέλφων εκπαιδευτικών αναδεικνύει την αναγκαιότητα της διαδικτυακής επιµόρφωσης και 
για την ελληνική πραγµατικότητα. Η η-µάθηση αποτελεί ακόµη ένα είδος καινοτοµίας για τα 
ελληνικά δεδοµένα, ωστόσο είναι σηµαντικό οι προσπάθειες να επικεντρώνονται στη 
συνεργατική µάθηση που διευκολύνεται από τη χρήση του διαδικτύου  να είναι καλά 
οργανωµένες και να στηρίζονται στις σύγχρονες αρχές της οικοδόµησης της γνώσης σε 
κοινωνικό πλαίσιο και να χαρακτηρίζονται από ευελιξία.  
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Η διασφάλιση της ποιότητας και η θεσµική κατοχύρωση της διαδικτυακής εκπαίδευσης 
θα συνεισφέρουν στην εξεύρεση λύσεων όσον αφορά στο µείζον ζήτηµα της επιµόρφωσης και 
της επιστηµονικής εξέλιξης και ενηµέρωσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών. Επίσης θα 
αποτελέσουν µια εναλλακτική θέαση όσον αφορά στην επικρατούσα σήµερα άποψη για την 
επίσηµη εκπαίδευση και τη µάθηση. Στο πλαίσιο αυτό, η µάθηση µετουσιώνεται από ατοµική, 
συνήθως δασκαλοκεντρική διαδικασία σε υπόθεση των πολλών που αναζητούν λύσεις σε κοινά 
προβλήµατα συλλογικά µέσω της συνεργασίας και του αναστοχασµού. 

Επιπλέον, η συγκεκριµένη µελέτη περίπτωσης αναδεικνύει την αναγκαιότητα 
αξιοποίησης τόσο των ασύγχρονων όσο και των σύγχρονων εργαλείων των Σ∆Μ. Η χρήση αυτή 
προωθεί την πληρέστερη επικοινωνία των η-εκπαιδευόµενων και συµπληρώνει τα κενά που 
δηµιουργεί η απουσία της δια ζώσης επαφής. Κρίνεται δε απαραίτητη η περαιτέρω µελέτη των 
συνιστωσών  που χαρακτηρίζουν την παράλληλη ενταγµένη στα ηλεκτρονικά συστήµατα 
µάθησης δράση τους έτσι ώστε να προσδιοριστούν οι συνθήκες που  διευκολύνουν τη 
δηµιουργία ηλεκτρονικών συνεργατικών κοινοτήτων πρακτικής.  
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Τζουµέρκας Γιάννης 

Φιλόλογος, MSc - Σχεδιαστής Λογισµικού 
 
Περίληψη 
Η παρακάτω µελέτη διερευνά  τις µεθοδολογικές προϋποθέσεις της χρήσης δυαδικών διακρίσεων 
για την κατασκευή ασκήσεων κατανόησης και εξέτασης στη γλωσσική διδασκαλία, και ειδικότερα, 
στο παράδειγµα της επιρρηµατικής µετοχής της αρχαίας ελληνικής γλώσσας. Η ανάγκη αυτής της 
διδακτικής προσέγγισης προκύπτει από τον διδακτικό προσανατολισµό των Ασκήσεων Νέου Τύπου 
στη γλωσσική διδασκαλία.και στοχεύει στην υποστήριξη δηµιουργίας Τράπεζας Ασκήσεων από 
την/τον διδάσκοντα στο Γυµνάσιο και το Λύκειο. ∆ιερευνάται επιπλέον η επενέργεια  της 
αφηγηµατικής σκοπιάς στη λειτουργία της επιρρηµατικής µετοχής στο κείµενο1. 
 
1. Συντακτικές και σηµασιολογικές προϋποθέσεις  

Οι συνήθεις συγχύσεις  σχετικά µε τη λειτουργία της επιρρηµατικής µετοχής της αρχαίας 
ελληνικής γλώσσας πηγάζουν από αδυναµία διάκρισης του συντακτικού και σηµασιολογικού 
επιπέδου γλωσσικής ανάλυσης από τη µία, και από έλλειψη συστηµατικής ανάλυσης της µετοχής 
στα σχολικά εγχειρίδια, από την άλλη. Γι’ αυτό είναι ανάγκη να προβούµε πρώτα σε ορισµένες 
διευκρινίσεις σε συντακτικό και σηµασιολογικό επίπεδο για το ρόλο της επιρρηµατικής µετοχής 
στα κείµενα της κλασικής αρχαιότητας, όπου και απαντάται η ευρύτερη χρήση των ποικίλων 
επιρρηµατικών σχέσεων 2: 

1.1. Επιστηµική διαφορά παρελθόντος/ παρόντος – µέλλοντος / δυνατότητας /επιθυµίας 
                                                 
1 Η παρούσα µελέτη βασίζεται σε διδασκαλία µου σε ετήσιο σεµινάριο του ∆ιαπανεπιστηµιακού Μεταπτυχιακού 
Προγράµµατος ‘Ιστορία και Φιλοσοφία των Επιστηµών και της Τεχνολογίας’ του Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου 
µε θέµα ‘Αρχαϊσµός ενός συστήµατος χρονισµού και σύγχρονες φιλοσοφίες νοήµατος’ (1994-5) και σε διδασκαλία 
µου σε σεµινάρια ειδικής διδακτικής του Περιφερειακού Εκπαιδευτικού Κέντρου Τρίπολης για Εισαγωγική 
Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών  
2 ∆ε θα ασχοληθούµε εδώ µε τη µετοχή στον Όµηρο και στην Αλεξανδρινή Κοινή (για την εξέλιξη της µετοχής από 
παράθεση σε ανεξάρτητη στα οµηρικά έπη βλ. P.Chantrain, (1953), chapitre XXIII, Le Participe,και σ.σ. 321κ.ε. για 
τη µετοχή από τον ‘Όµηρο και µετά, ενώ για τη µετοχή στη Μεσαιωνική και Νέα Ελληνική βλ. Γ. Χατζηδάκη, 
(1928), Φ. Μπουµπουλίδη, ‘Η Μετοχή στα Νεοελληνικά’, F. Blass-Α.Debrünner, (1931), p.p. 82, 233 (για τον 
περιορισµό της χρήσης της µετοχής σε χρονική και τροπική στην Καινή ∆ιαθήκη) και A. Mirambel, (1961), pp48-9, 
62-9)  
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Καθώς η επιρρηµατική µετοχή εκφράζει µια επιρρηµατική σχέση µε το ρήµα ή ρηµατικό τύπο 
εξάρτησής της, συνιστά θεµελιώδη προϋπόθεση αναγνώρισης αυτής της σχέσης η επιστηµική 
αξία (epistemic status) του ρήµατος εξάρτησης. Εποµένως, είναι αναγκαία η µεθοδολογική 
διάκριση της επιρρηµατικής µετοχής σε Μετοχή1  και Μετοχή2, από τις οποίες η πρώτη 
εξαρτάται από παρελθοντικό /παροντικό / γεγονικό περιβάλλον και η δεύτερη από µελλοντικό 
/δυνητικό /εφετικό περιβάλλον1. Και αυτό γιατί το παρελθόν /παρόν είναι κλειστά (closed)και 
δέχονται τιµή αλήθειας (truth value) αληθές / ψευδές, ενώ τα δεύτερα είναι ανοικτά (open) και 
δέχονται µονάχα τιµή βεβαιότητας (certainty value) ή βαθµό πιθανολόγησης (possibility rate)2: η 
µετοχή ἐλθών εἶπε είναι Μετοχή1 και χρονική ενώ η µετοχή βουλόµενος ἐλθέτω είναι 
Μετοχή2 και υποθετική. Είναι ριζικά διαφορετική η γκάµα των επιρρηµατικών σχέσεων που 
εκφράζει η Μετοχή1 από αυτή της Μετοχής2, όπως θα δούµε. 

1.2. Εξωκεντρική/απόλυτη και ενδοκεντρική/σχετική χρήση του γραµµατικού χρόνου3 
Σύµφωνα µε την διάκριση του McTaggart µεταξύ της Α-σειράς  (:παρελθόν-παρόν-µέλλον) και 
της Β-σειράς (:νωρίτερα-αργότερα)4, προκύπτει µια σαφής διαφορά, χρονική και σηµασιολογική, 
µεταξύ της οριστικής και των υπόλοιπων εγκλίσεων, όπου µόνο η πρώτη εκφράζει το σχετικό 
χρόνο ενώ οι δεύτερες µονάχα Ποιό Ενέργειας (ΠΕ) και σηµασίες5 (τις ειδικές περιπτώσεις της 
µετοχής µέλλοντα θα εξετάσουµε παρακάτω). Αυτό σηµαίνει επιπλέον ότι το Ποιό Ενέργειας της 
µετοχής χρειάζεται το χρονικό άξονα αναφοράς του ρήµατος για την ανάδειξη της χρονικής και 
σηµασιολογικής σχέσης που εκφράζει6 (λ.χ., στο “νέος ποτὲ ὢν πολλοῖς δὴ ταὐτὸ ἔπαθον ” 
(Πλάτ. Επιστ. Ζ΄, 324b), η µετοχή δεν εκφράζει υστερόχρονη σχέση µε το ρήµα) 

1.3. Ενδιαφέρουσα και µη-ενδιαφέρουσα διάρκεια του γεγονότος 
Σε γραµµατικό επίπεδο η διαφορά µεταξύ χαρακτηρισµένου (marked) και µη-χαρακτηρισµένου 
(unmarked) σκέλους µιας δυαδικής διάκρισης περιγράφεται από τον Jakobson ως σχέση δήλωσης 
και όχι ως σχέση παρουσίας:απουσίας7. Στην διάκριση Ποιού Ενέργειας διάρκεια:µη-διάρκεια 
(που είναι και η πιο χαρακτηρι-στική για την ελληνική γλώσσα από τις έξι διακρίσεις Π.Ε. κατά 
Lyons8) δεν πρέπει να µας διαφεύγει ότι ο δείκτης διάρκειας ΠΕ δε σχετίζεται µε τα 
χαρακτηριστικά του ίδιου του γεγονότος αλλά µε το ενδιαφέρον ή µη αυτής της διάρκειας για 

                                                 
1 Για την δυνατότητα οµαδοποίησης των µελλοντικών χρόνων της οριστικής µε τις πιθανολογικές εγκλίσεις ως λύση 
των προβληµάτων διάκρισης στην παραδοσιακή γραµµατική βλ. Τζάρτζανος, (1946), τόµ.α΄,σ.σ.288-9, 
Μπαµπινιώτης-Κοντός, (1967), σ.216,  J. Humbert, (1957),σ.273 παρατήρηση και J. Yu, (1983),σ.σ. 41,155  
2 βλ.και J. Lyons, (1977), p.820 και την ερµηνεία του Bull στο γιατί ο γραµµατικός χρόνος (tense) διακρίνει µόνο 
δύο χρονικές σχέσεις (:παρελθόν-µη παρελθόν/παρόν) ενώ ο γλωσσολογικός χρόνος διακρίνει τρεις χρονικές 
βαθµίδες (παρελθόν-παρόν-µέλλον) (: W. Bull, (1963), p23). Για τη σχέση έγκλισης/τροπικότητας και υστερόχρονου 
βλ. A. Martinet, (1976), σ.σ. 201-206 
3 βλ.και Yu,ό.π., σ.39  
4 βλ. A. Prior, (1967) και J. Clifford, (1975), p.25 (για το υποχρεωτικό της Α- και Β-σειράς σε όλες τις ανθρώπινες 
γλώσσες) 
5 για τον καθαρά σηµασιακής εξάρτησης χαρακτήρα των εγκλίσεων πλην της οριστικής βλ. H. Seiler, (1971). Για τη 
γραµµατικοποίηση της υποκειµενικής τροπικότητας και άλλων ειδών εκφραστικής σηµασίας και την ανάγκη 
διάκρισης του προτασικού τύπου από την έγκλιση ως βάση για µια τριµερή ανάλυση της λογικής δοµής των 
προτάσεων, βλ. J. Lyons, (1999), σ.σ. 205-8, 358κ.ε. 
6 για το χρονικό πλαίσιο που ορίζει το ΠΕ και το χρονικό άξονα αναφοράς του βλ. τα ‘επτά χρονικά σηµεία’ του O. 
Jespersen  (1965), pp1-2, 352-60) και τους ‘εννέα θεµελιώδεις τύπους’ του Reichenbach (:1947,  p297), καθώς και 
R. Lakoff, (1975), p.p. 838-849 
7R. Jakobson, (1971), pp 3-15 
8 Lyons, ό.π., pp 707-9 
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τον συγγραφέα1: Στο Θουκ. ∆΄93,1, τοιαῦτα ὁ Παγώνδας τοῖς Βοιωτοῖς παραινέσας 
ἔπεισεν ‘επὶ τοὺς Ἀθηναίους ‘ιέναι, ο ληκτικός αόριστος της µετοχής σηµαίνει ότι µετά το 
τέλος της δηµηγορίας του Παγώνδα δε µας ενδιαφέρουν πλέον ένα-ένα τα επιχειρήµατά του 
(οπότε θα είχαµε µετοχή ενεστώτα) αλλά το γενικό µήνυµά του (: µετοχή αορίστου)   

1.4. Σηµασιολογικές διακρίσεις χρόνου και αιτίας 
Η σηµασιολογική διάκριση χρονικής και αιτιοκρατικής ακολουθίας εµπλέκεται επίσης µε την 
ενδιαφέρουσα ‘για εµάς’ ή µη-ενδιαφέρουσα συσχέτιση γεγονότων όπου η χρονική σχέση κρατά 
πλέον το ρόλο του µη-χαρακτηρισµένου σκέλους της αντίθεσης – αυτό σηµαίνει ότι προϊόντος 
του χρόνου και της συνήθειας οι αιτίες εκπίπτουν σε χρονικές σχέσεις (όπως η γκρίνια της 
Θέτιδας στα αυτιά του Αχιλλέα). Προφανώς αυτή η έλλειψη ενδιαφέροντος για το σύνηθες, το 
αυτονόητο, καθιστά τη µετοχή χρονική στο Θουκ.Α΄134, ἀκούσαντες ἀκριβῶς τότε µὲν οἱ 
πρέσβεις ἀπῆλθον  
2. Σηµασιολογική ταξινόµηση των επιρρηµατικών σχέσεων της µετοχής  κατά το χρονικό άξονα 
αναφοράς του ρήµατος εξάρτησης2 
2α Μετοχή 1(<παροντικό/παρελθοντικό/γεγονικό περιβάλλον εξάρτησης) 
Α1 (ταυτόχρονο) 

1.1. Τροπική Μετοχή (+ταυτόχρονο|+πρόθεση|+διαδραστικότητα) 
       τινὲς λῃζόµενοι ζῶσι  
1.2. Συνοδευτική µετοχή (+ταυτόχρονο|-πρόθεση|+διαδραστικότητα) 
       ἧκε Μένων ἔχων δισχιλίους ὁπλίτας  
1.3. Χρονική µετοχή (+ταυτόχρονο|-πρόθεση|-διαδραστικότητα) 

νέος ποτὲ ἐγὼ ὢν ταὐτὸ πολλοῖς ἔπαθον/ ἀκούσαντες δὲ ἀκριβῶς τότε µὲν ἀπῆλθον οἱ 
πρέσβεις3 

Α2 (προτερόχρονο) 
2.1. (χρονική ακολουθία) ( - ενδιαφέρουσα διαδραστικότητα) 

2.1.1.  Χρονική µετοχή (προτερόχρονου)4 
Νικίας παρελθὼν ἀποτρέψαι ἐβούλετο 

                                                 
1 αυτό συµβαίνει ήδη από την οµηρική φάση της ελληνικής : πολλάκις γάρ µητρός ἐνὶ  µεγάροισι ἄκουσα 
εὐχοµένοιο, Α΄396, όπου το ατελές ΠΕ της µετοχής δηλώνει ενδιαφέρουσα διάρκεια του γεγονότος ενώ το τέλειο 
ΠΕ του ρήµατος µη-ενδιαφέρουσα διάρκεια. Bλ. και B.Comrie, p. 16 κ.ε. (για την κυριαρχία της αντίθεσης τέλειου 
και ατελούς ΠΕ ως αντίθεσης ενδιαφέρουσας και µη διάρκειας), p. 48 (για την διαφορά διαρκών γεγονότων 
(durative situations) /διαδικασιών (processes) και στιγµιαίων συµβάντων (events) ως διαφορά πολλών και µιας 
φάσης πραγµάτωσης), και pp44-48, (για την υποκατηγοριοποίηση των διαδικασιών σε ‘ολοκληρώσεις’ 
(accomplisments) και ‘µη-ολοκληρώσεις’ (non-accomplisment)). Βλ. και J. Humbert, ό.π., κεφ. VII, σ.126 κ.ε. 

2 Στην ακόλουθη ταξινόµηση των επιρρηµατικών σχέσεων της µετοχής είναι ανάγκη και να έχουν παραλειφθεί 
πολλές επιµέρους περιπτώσεις και να µην αναλύεται επαρκώς η δυνατότητα διάκρισης συναφών µετοχών. Σκοπός 
µας εδώ δεν είναι η εµβριθής ανάλυση της ίδιας της µετοχής αλλά η συνοπτική περιγραφή ενός µοντέλου 
ταξινόµησης για την κατασκευή ασκήσεων. Γι’ αυτό περιοριστήκαµε στις πιο απαραίτητες διευκρινίσεις 
3 για το ότι οι αντίστοιχες χρονικές προτάσεις µε ‘όταν+οριστική ΙΧ’ στη ΝΕ οµαδοποιούνται µε τις εκφράζουσες 
ταυτοχρονία (όπως τα ‘ενώ, καθώς’ κλπ) λόγω άµεσης χρονικής ακολουθίας βλ. Yu, ό.π., σ. 264 κ.ε. και την 
διάκριση του Huddleston µεταξύ του ‘γλωσσολογικού’ και του ‘λογικού ταυτόχρονου’ για το ότι το πρώτο µπορεί να 
εκφράσει και την ‘άµεση διαδοχή’ (instantaneous succession), (R. Huddleston, (1969), p.797) σε αντίθεση µε την 
άποψη της παραδοσιακής γραµµατικής ότι το ‘όταν’ ανήκει τόσο στους προτερόχρονους, όσο και στους 
ταυτόχρονους χρονικούς συνδέσµους (: A. Τζάρτζανος, ό.π., τόµ. β΄,Αθήνα, σ. 97) 
4 που αποδίδεται στη ΝΕ µε ‘αφού+οριστική’, βλ. Yu, ό.π.. Βλ. και την απαξίωση του Τζάρτζανου για τον 
υπερδηµοτικισµό ‘έχοντας+αοριστικό απαρέµφατο’ (: ‘έχοντας λύσει’) και την προτίµησή του για τα ‘άµα, αφού, 
σαν’ (:ό.π., τόµ.α΄., σ. 339 σηµ.)  
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2.2. (αιτιοκρατική σχέση)  (+ενδιαφέρουσα διαδραστικότητα) 
2.2.1. Αιτιολογική µετοχή (+γεγονικό|+λογικό|-αντιθετικό) 
εἴ τις ὑµῶν τὸν Φίλιππον ὁρῶν εὐτυχοῦντα φοβερὸν εἶναι νοµίζει 
2.2.2. Εναντιωµατική/παραχωρητική µετοχή (±γεγονικό|-λογικό /+αντιθετικό)   
χαλεπαίνει οὐδὲν κακὸν πεπονθὼς 
2.2.3. Υποθετική µετοχή (-γεγονικό|+λογικό/-αντιθετικό) 

θεοῦ θέλοντος πάντα γίγνεται 
Α3 (σκοπός /επιθυµία/αποτέλεσµα)1 

3.1. Τελική µετοχή  
οὐδὲν ἀπαιτήσων πάρειµι | οἶσθα γὰρ ἃ ἦλθον ἀγγέλλων 

3.2. Αποτελεσµατική 
ἀλλ' ἐννοεῖν χρὴ τοῦτο µὲν γυναῖχ' ὅτι ἔφυµεν, ὡς πρὸς ἄνδρας οὐ µαχουµένα  

 
2β Μετοχή 2 (<µελλοντικό/δυνητικό/δεοντολογικό περιβάλλον εξάρτησης) 
Β1 Υποθετική µετοχή2 (-προβλεπόµενη ακολουθία|-σχέδιο| ±διάρκεια) 

ἄλλον µὲν ἑλόµενοι  οὐχ εὑρήσετε  ἐµέ  στασιάζοντα 
Β2 Χρονική µετοχή2 2   (+προβλεπόµενη ακολουθία|+σχέδιο|-διάρκεια) 

ἐγὼ δὲ µικρὰ εἰπὼν πρὸς ὑµᾶς καταβήσοµαι 
Β3 Τροπική Μετοχή2   (+προβλεπόµενη ακολουθία|+σχέδιο|+διάρκεια) 

λέγε τοι θαρρῶν | ἤ οὐ  χρὴ ποιεῖσθαι παῖδας ἤ ξυνδιαταλαιπωρεῖν καὶ τρέφοντα καὶ παιδεύοντα 
3. Κατασκευή ασκήσεων κατανόησης και εξέτασης 
3α ∆ιάρθρωση παραδειγµάτων 

Ας λάβουµε το παρακάτω corpus παραδειγµάτων µετοχής και ας το διαρθρώσου-µε µε βάση 
τις σηµασιολογικές σχέσεις που αναπτύχθηκαν, εστιάζοντας όχι στο αποσαφηνισµένο είδος της 
µετοχής αλλά στις διακριτές σχέσεις και διαφορές στις οποίες µπορεί να ενταχθεί το κάθε 
παράδειγµα: 
Corpus παραδειγµάτων µετοχής 
1. ἵνα εἰδότες τὸ κέρδος ἔνθεν οἰστέον  
τὸ λοιπὸν ἁρπάζητε                                                                                               Σοφ. Αντ. 310-11 

                                                 
1 Στην ελληνική δεν µπορεί να εκφραστεί το υστερόχρονο µε µετοχή – η µετοχή µέλλοντα εκφράζει ΠΕ και απόλυτο 
και όχι σχετικό χρόνο, δηλώνει απλώς το σκοπό, έχει ηµιεγκλιτικό χαρακτήρα και συγγενεύει προς την υποτακτική. 
(βλ. και J. Humbert, ό.π., σ. 168κ.ε). Εκτός από σκοπό µπορεί να δηλώσει και υποχρέωση (: ‘τὸν µὲν ἔφερε 
θανατώσων παῖδα, τοῦτον παραδιδοῖ τῇ ἑωυτοῦ γυναικὶ’, Ηρόδ. 1,113)  ενώ από τα ρήµατα κίνησης και 
σκόπιµης ενέργειας η τελική µετοχή ενεστώτα εκφράζει επιτατικά το σκοπό. 
2 Αυτού του είδους οι µετοχές αποδίδονται στη ΝΕ µε "αφού+υποτακτική αορίστου (εφετική)"και µάλιστα 
καταφατικά (:‘αφού σας πω λίγα’) και  ποτέ αποφατικά (*‘αφού δεν/µη πω’). Τα ιδιαίτερα προβλήµατα που 
δηµιουργεί το παράδειγµα ‘θὲς δὲ, ὅπῃ χαίρεις, εἴτε µηδέν τιθείς ἥµερον, εἴτε ἄλλο µὲν ἥµερόν τι, τὸν δὲ 
ἄνθρωπον ἄγριον’ Πλάτ. Σοφ. 222b,και ‘Νικίας ἔγραψεν ἐπιστολὴν νοµίζων οὕτως ἄν µάλιστα τους 
Ἀθηναίους µαθόντας την αὑτοῦ γνώµην µηδὲν ἀφανισθεῖσαν ἐν τῷ ἀγγέλῳ βουλεύσασθαι περὶ τῆς 
ἀληθείας’, Θουκ δε θα τα αναλύσουµε εδώ, όπως και τη σπάνια χρήση χρονικοϋποθετικής µετοχής του 
προσδοκώµενου που αποδίδεται µε ‘όταν και υποτακτική του προσδοκώµενου (: ‘νῦν µὲν δειπνεῖτε˚ 
δειπνήσαντες δὲ ἀπευλαύνετε’ Ξεν. Κ.Αν. 3.1, 37). Πολύ σπάνια απαντάται και χρονική µετοχή του ταυτόχρονου 
χωρίς την παράµετρο του σχεδίου (: ‘ὅπως µὴ ἅµα ἀποθνᾑσκοντος τοῦ ἀνθρώπου διασκεδαννῦται ἡ ψυχὴ’, 
Πλάτ. Φαίδ. 77b) , όπως και αιτιολογική/εναντιωµατική (: ‘τοῦτο γὰρ µοι συγχωρείτω, καὶ αὐτόν τὸν 
διδάσκαλον εἶναι ἀγαθὸν ἵνα µὴ δυσµαθὴς φαίνωµαι ἀηδῶς µανθάνων’, Πλάτ. Λάχ. 188/  ‘ἐρήσοµαι δὲ 
καὶ κακῶς πάσχουσα ὅµως’ Ευρ. Μήδ. 280) 
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2. οὐκ ἔστιν˚ἀλλὰ ταῦτα καὶ πάλαι πόλεως  
ἄνδρες µόλις φέροντες ἐρρόθουν ἐµοὶ 
κρυφῇ, κάρα σείοντες,                                                                                            Σοφ. Αντ. 289 -91 
3. καλὸν µοι τοῦτο ποιούσῃ θανεῖν                                                                          Σοφ. Αντ.    72 
4. ὅστις γὰρ ἐν πολλοῖσιν ὡς ἐγὼ κακοῖς 
ζῇ, πῶς ὅδ'οὐχὶ κατθανὼν κέρδος φέρει;                                                            Σοφ. Αντ. 463 -4 
5. οὐδὲν ἀπαιτήσων, ὦ Σεύθη, πάρειµι ἀλλά διδάξων                               Ξεν. Κύρ. Αν. 7.6,21 
6. πλέων δὲ περιτυγχάνει Φιλοκράτει τῷ Ἐφιάλτου                                          Ξεν. Ελλ. 4.8,24 
7. Θεῶν θελόντων δ' ἄν ἀληθεύσαιµι ἐγὼ                                           Αισχ. Επτά επί Θηβ. 544 
8. οἱ Συρακόσιοι ἀποπλεύσαντες πρὸς τὴν πόλιν, τροπαῖον ἔστησαν                   Θουκ. Η 72 
9. (οἱ Ἔφοροι) προσκαθεζόµενοι ἐξεπολιόρκησαν Παυσανίαν                              Θουκ. Α 134 
10. καὶ  εἰργάζοντο, σιδήρια µὲν λιθουργὰ οὐκ ἔχοντες, λογάδην δὲ φέροντες λίθους                             
Θουκ. ∆ 4,2   
11. οὔτε σώµατος κάλλος οὔτε ἰσχὺς δειλῷ καὶ κακῷ συνοικοῦντα πρέποντα  φαίνεται                                                            
Πλάτ. Μέν. 246e 
12. τοὺς φίλους εὐεργετοῦντες καὶ τοὺς ἐχθροὺς δυνήσεσθε κολάζειν         Ξεν. Κύρ. Αν. 8.7,28 
13. Μάλιστα τοῖς Λακεδαιµονίοις ἐγεγένητο τις ῥώµη, διότι τοὺς Ἀθηναίους ἐνόµιζον διπλοῦν τὸν 
πόλεµον ἔχοντας, πρὸς τε σφᾶς και Σικελιώτας, εὐκαθαιρετωτέρους ἔσεσθαι                             
Θουκ. Η 18 
14. οὕτω δ'ἐχόντων τούτων, δοκεῖ  µοι τις οὐκ ἂν ἁµαρτεῖν εἰπών ὅτι νυνὶ  µὲν κρίνεται 
Ἀριστογείτων(...)                                                                                                  ∆ηµ. κ. Αριστογ. 46 
15. Λέγουσι γὰρ ὡς ἐστι δεινότατον τῷ δήµῳ γενοµένης εἰρήνης ἡ νῦν οὖσα πολιτεία µὴ καταλυθῇ                             
Ανδοκ. π.τ. Λακ. ειρ.1 
16. Βούλοµαι δὲ ὀλίγα ἑκατέρους ἀναµνήσας καταβαίνειν, τοὺς ἐξ ἄστεως καὶ τοὺς ἐκ Πειραιῶς , ἵνα 
τὰς ὑµῖν διὰ τοὺς τριάκοντα γεγενηµένας συµφορὰς παραδείγµατα ἔχοντες τὴν ψῆφον φέρητε                             
Λυσ. κ. Ερατ. 92 
17. ἢ οὐ χρὴ ποιεῖσθαι παῖδας ἢ ξυνδιαταλαιπωρεῖν καὶ τρέφοντα καὶ παιδεύοντα                             
Πλάτ. Κρίτ. 45c     
18. τῇ δὲ ὑστεραίᾳ ἧκεν ἄγγελος λέγων ὅτι  λελοιπὼς εἴη Συέννεσις τὰ ἄκρα            Ξεν. Κύρ. Αν. 2.2,21 
19. ἔρχεται ἡ Μανδάνη πρὸς τὸν πατέρα καὶ τὸν Κῦρον τὸν υἱὸν ἔχουσα          Ξεν.Κ.Π. 1.3,1 
20. τοὺς Ἕλληνας  ἐδίδαξαν, ὃν τρόπον διοικοῦντες τὰς αὑτῶν πατρίδας καὶ πρὸς οὓς πολεµοῦντες 
µεγάλην ἂν τὴν Ἑλλάδα ποιήσειαν                                                       Ισοκρ. 12, 44  
21. ἡ Σπάρτη τῶν ὀλιγανθρωποτάτων πόλεων οὖσα δυνατωτάτη ἐν τῇ Ἑλλάδι ἐφάνη                             
Ξεν. Πολ. Λακ. 1,1 
22. ὀλεῖσθε δ' ἠδικηκότες τὸν ἄνδρα τόνδε                                                                  Σοφ. Φιλ.1035 
23. ἔπειτ' ἀπολιπὼν τοὺς θεοὺς ἐνθάδε µενεῖς;                                                                Πλάτ. 1148 
24. καὶ καθεζόµενος οὕτως ἤδη τὰ λοιπὰ διελέγετο                                             Πλάτ. Φαίδ. 61d 
25.  ἐσβεβηκότων τῶν Πελοποννησἰων ἡ νόσος ἤρξατο  εὐθὺς                                   Θουκ. Β 54  
 
3β ∆ιάρθρωση πίνακα συσχετισµού 
Μπορούµε τώρα να τα ταξινοµήσουµε σε ένα πίνακα συσχετισµού εστιάζοντας στα 
σηµασιολογικά πεδία εµπλοκής µε άµεσα διακριτές σηµασιολογικές σχέσεις  (µε την αρίθµηση 
που ορίστηκε παραπάνω): 
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Παρ
ά 
δειγµ
α 

Α1.1 
τροπι
κή 

Α1.2 
συνοδ
ευτική 

Α13 
Χρον
ική 
ταυτ 

Α2.1.
1 
χρον. 
προτ 

Α2.2.
1 
αιτιολ
ογ 

Α2.2.2 
εν/παρ
αχω 

Α2.2.
3 
υποθ 

Α3.
1 
τελ. 

Α3.2 
αποτ
ελ 

Β1 
Υπ
οθ 

Β2 
χρ
ον 

Β
3 
τρ 

1.    √ √     √ √ √ 
2. √ √ √          
3.     √     √ √ √ 
4.    √ √ √ √      
5.     √   √ √ √   
6. √ √ √ √         
7.     √ √ √   √ √ √ 
8.   √ √ √      √  
9. √ √ √ √         
10. √ √ √   √       
11.    √ √ √ √      
12.     √     √ √ √ 
13.     √     √ √ √ 
14α    √ √ √ √      
14β     √     √ √ √ 
15 √    √     √ √ √ 
16α,β √   √      √ √ √ 
17.     √     √ √ √ 
18.  √ √ √     √     
19. √ √ √     √     
20. √    √     √ √ √ 
21.    √ √ √ √      
22.     √     √ √  
23.     √ √    √   
24. √ √ √ √         
25. √  √ √ √        

 
Μπορούµε τώρα να χρησιµοποιήσουµε τον πίνακα για να κατασκευάσουµε µια σειρά από 
ασκήσεις κατανόησης και εξέτασης, λαµβάνοντας υπόψη κάθε φορά το επίπεδο της τάξης 
και τους ειδικότερους διδακτικούς στόχους µας. Θα παρουσιάσουµε εδώ συνοπτικά µερικές 
τέτοιες δυνατότητες : 
3γ Άσκηση Κατανόησης Μετοχών (1) 
(α) Στα παρακάτω παραδείγµατα να εξετάσετε αν η σχέση µετοχής και ρήµατος είναι 
ενδιαφέρουσα µε επίδραση του ενός γεγονότος στο άλλο (:αιτιολογική µετοχή) ή όχι 
(:χρονική µετοχή) 
(λ.χ.,παραδείγµατα 6,14,25)  αιτιολογική µτχ  �   χρονική µτχ  �  
(β) Να εξετάσετε αν οι παρακάτω µετοχές εκφράζουν αιτία από γεγονικό περιβάλλον ή 
υπόθεση από µελλοντικό/δυνητικό 
(λ.χ., παραδείγµατα 1,7,12,13,20,22) 
(γ) Να διακρίνετε τις αιτιολογικές από τις εναντιωµατικές και υποθετικές µετοχές 
(λ.χ., παραδείγµατα 3,7,11.12.14α,β,20,21,22,23)    κ.ο.κ. 
Άσκηση Κατανόησης Μετοχών (2) 
(α) Στο παράδειγµα 14 να εξετάσετε ποια είναι η εξάρτηση των δύο µετοχών και να 
δικαιολογήσετε το είδος τους µε βάση την εξάρτησή τους 
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(β) Στο παράδειγµα 1 να δικαιολογήσετε το είδος της µετοχής λαµβάνοντας υπόψη ότι είναι 
Μετοχή2 από µελλοντικό περιβάλλον κ.ο.κ 
Άσκηση Κατανόησης Μετοχών (3) 
(α) Στο παράδειγµα 16 η µετοχή ἀναµνήσας  : 

• εξαρτάται από το ρήµα βούλοµαι ή από το απαρέµφατο καταβαίνειν; 
• είναι Μετοχή1 ή Μετοχή2;  
• εκφράζει προσχεδιασµένη ενέργεια ή πιθανότητα; 

(β) (παρόµοιες ερωτήσεις για τη µετοχή ἔχοντες)κ.ο.κ 
Προφανώς και οι ασκήσεις εξέτασης είναι πολύ πιο συστηµατικές και γόνιµες τώρα γιατί, 
ανεξαρτήτως των µορφοποιήσεων (σύµφωνα µε τις οδηγίες του Π Ι), µπορεί να καταγραφεί 
και να µελετηθεί η επίδοση των µαθητών µε έναν αµοιβαία ελέγξιµο και αποδεκτό τρόπο και 
να αναγνωριστεί µε σαφήνεια το πεδίο παρανοήσεων και αστοχιών για τη συγκεκριµένη τάξη 
από την/τον διδάσκοντα, ώστε να επανέλθει µε νέα άσκηση κατανόησης εστιασµένη στις 
αναγνωρισµένες δυσκολίες.  Μπορεί επιπλέον εύκολα να αξιολογήσει µε συντελεστές 
δυσκολίας τις εκάστοτε ασκήσεις και να ποσοτικοποιήσει τα συµπεράσµατά της/του 
αξιοποιώντας γόνιµα την εµπειρία του.  
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ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ: 
ΣΤΙΓΜΕΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ ΣΤΗΝ ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ ΖΩΗ ΕΝΟΣ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
∆ρ. ∆άσιου Όλγα 

Φιλόλογος - Αρχαιολόγος, ∆ιευθύντρια Σχολικής Μονάδας 
 

Τι είναι τα «Πολιτιστικά Μονόλεπτα της Πρωινής Σύνταξης» και τα «Πολιτιστικά Quiz»; Ποιος 
είναι και πώς «αµείβεται» «Ο Καλύτερος Αναγνώστης» και τι βραβείο παίρνει το «Καλύτερο 
Χριστουγεννιάτικο ∆έντρο»; Πώς τιµώνται και αµείβονται µαθήτριες και µαθητές µε αξιόλογες 
επιδόσεις, µέσα κι έξω απ’ το σχολείο, στον αθλητισµό, τον πολιτισµό και την κοινωνική 
προσφορά; Τι είναι τα πρωινά ένθετα πακέτα στα απουσιολόγια; Τα συνοδευτικά κείµενα των 
ελέγχων; Πώς συνδέεται ο Πολιτισµός και ο Ανθρωπισµός: Ποια ποιοτικά και ποσοτικά 
χαρακτηριστικά έχει η οργάνωση και η συµµετοχή σε προγράµµατα Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης και Αγωγής Υγείας και «οµάδες δράσης»; Πώς λειτουργεί και τι επιτυγχάνει η 
διακλαδική πολιτιστική συνεργασία; Ποιοι επισκέπτες είναι πολύ χρήσιµοι και πάντα 
καλοδεχούµενοι; Πώς στεκόµαστε απέναντι σε δωρητές και χορηγούς πολιτιστικών αγαθών του 
σχολείου µας και ποια σχέση αναπτύσσουµε µε πολιτιστικούς οργανισµούς και φορείς; Τι 
σηµαίνει για το σχολείο µας «Σχολικός Περίπατος»: Ποια είναι µια σειρά πρωτοβουλιών, 
θεσπισµένων συνηθειών, πρακτικών µέτρων και δράσεων του 4ου Γυµνασίου Συκεών για την όσο 
το δυνατόν πολυποίκιλη και ουσιαστικότερη γνωριµία και βίωση, από πλευράς των µαθητριών 
και µαθητών του, στοιχείων που συγκροτούν τον παγκόσµιο πολιτισµό, αλλά και την ελληνική 
πολιτιστική κουλτούρα και παράδοση;  
Είναι πραγµατικότητα αδιαµφισβήτητη πως ο Πολιτισµός, καθώς και η εµπεριεχόµενη σ’ αυτόν 
Λαϊκή, Εθνική και Παγκόσµια Κουλτούρα, αλλά και η Λαϊκή, Εθνική και Παγκόσµια 
Παράδοση, -θεωρούµενος, εποµένως, και υπό την έννοια civilization και υπό την έννοια culture-, 
είναι φαινόµενα ιστορικά άρρηκτα συνδεδεµένα µε το κοινωνικό γίγνεσθαι. Αφορούν, εποµένως, 
και στα νεότερα µέλη της κάθε κοινωνίας στην οποία αναπτύσσονται. Ποια είναι όµως η σχέση 
τους µε τα µέλη αυτά; Ποια τα οφέλη από την επαφή τους µε τον Πολιτισµό γενικότερα και 
ειδικότερα µε την Λαϊκή, Εθνική και Παγκόσµια Κουλτούρα και Παράδοση; Υπάρχει επίδραση 
τους σ’ αυτά; Πώς επιτυγχάνεται; Πώς «φτάνουν» τα πορίσµατά τους στα νεαρά κοινωνικά 
µέλη; Μέσω ποιών φορέων επιτυγχάνεται αυτή η προσέγγιση; Από την άλλη, υπάρχει πρόσληψη 
και ανάδραση; Ο καθηγητής Κλήµης Ναυρίδης (1994) στην «Κλινική Κοινωνική Ψυχολογία» 
επισηµαίνει ότι «οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι τρόποι µε τους οποίους ερµηνεύουµε και 
σκεπτόµαστε την καθηµερινή πραγµατικότητά µας. Αντιστοιχούν σε µια µορφή κοινωνικής 
γνώσης που συνήθως την ονοµάζουµε κοινό νου, αντιδιαστέλλοντάς την από τον επιστηµονικό 
τρόπο σκέψης». Αποτελεί για τους νέους ο Πολιτισµός, η Κουλτούρα και η Παράδοση µέρος της 
καθηµερινής πραγµατικότητάς τους; Και αν αποτελεί, τι είδους αναπαραστάσεις σχηµατίζουν; 
Ποιοι φορείς συµβάλλουν σ’ αυτό και ποιοι αποτελούν αντενεργούς παράγοντες; Ποιος ο ρόλος 
του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος στη διαδικασία αυτή; (White1977, Wolff 1975, 
Hargreaves 1988), ποιος του εκπαιδευτικού συστήµατος (Backman, 1973, Habermas 1968, Fend 
1974, Heiland 1979) και ποιος της οικογένειας (Parsons & Bales 1956); Ο σχηµατισµός αυτός 
κοινωνικών αναπαραστάσεων ως προς τον Πολιτισµό και τις παραµέτρους του επαληθεύει τις 
απόψεις του Pierre Bourdieu (1973, 1980) για τη σχέση κοινωνικών τάξεων, εκπαιδευτικού 
συστήµατος και «πολιτιστικού κεφαλαίου» και, ειδικότερα, την άποψη ότι οι κυρίαρχες τάξεις 
εφοδιάζουν τα παιδιά τους µε «πολιτιστικό κεφάλαιο» (Bourdieu 1973) και ότι «η κουλτούρα 
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που µεταδίδει η εκπαίδευση είναι πλησιέστερη προς την κυρίαρχη κουλτούρα» (Bourdieu 1973); 
΄Η την άποψη των επικριτών του ότι «η θέση του ότι οι ανώτερες τάξεις κυριαρχούν στην 
εκπαίδευση, παρέχοντας στα παιδιά τους πολιτιστικό κεφάλαιο είναι, απλώς, εσφαλµένη» 
(Blackledge & Hunt 1995); Αντίστοιχα, την άποψη για «πολιτιστική υστέρηση» που έγινε 
γνωστή στις ΗΠΑ τη δεκαετία του 1960 (Banks 1987), ή των επικριτών της (Riessman 1962, 
Tinker & Tailor 1973); Αποτελεί στοιχείο της πολιτιστικής ένταξης των νέων στο κοινωνικό 
περιβάλλον (Rueckriem 1977, Πυργιωτάκης 1984) η γνώση και εµπειρία του Πολιτισµού, της 
Κουλτούρας και της Παράδοσης; Στην περίπτωση αυτή µπορεί να αποδώσει καρπούς για την 
κατάρτιση των νέων στα θέµατα του Πολιτισµού και της Παράδοσης και Κουλτούρας η άποψη 
για «ένεση κουλτούρας» ως αντίδοτο σ’ αυτό που ο Williams (1961) χαρακτήρισε ως 
«ελλειµµατική θεωρία κακής εκπαιδευτικής επίδοσης» (Banks 1987), αντίστοιχα µε την άποψη 
που θέλει την αισθητική αγωγή ευρύτερα ως πρόβληµα µορφώσεως (Παπαγεράκης 1965); Ο 
Clarke (1986) θέτει για την αρχαιολογία το ερώτηµα «What does archaeology have to offer?». 
Παραφράζοντας, θα µπορούσε να τεθεί το ερώτηµα «Ο Πολιτισµός στο σύνολό του τι έχει να 
προσφέρει προς αυτούς τους δεδοµένους σκοπούς αγωγής και κοινωνικοποίησης;»; 
Σε ποιο βαθµό επηρεάζει ή µπορεί να επηρεάσει τη συγκεκριµένη διαδικασία, εκτός από το 
εκπαιδευτικό σύστηµα και το «µορφωσιογόνο» ή µη «µορφωσιογόνο» οικογενειακό περιβάλλον 
(Πυργιωτάκης 1984); Και τι πρέπει να προσεχθεί σ’ αυτήν, γενικά, τη διαδικασία; Ο καθηγητής 
Ιωάννης Πυργιωτάκης (1999) στην «Εισαγωγή στην Παιδαγωγική Επιστήµη», συζητώντας για 
τον ενστερνισµό των αξιών, κάνει δύο παρατηρήσεις, χρήσιµες και για την γνωριµία των νέων 
κοινωνικών µελών και µε το χώρο του Πολιτισµού και της Παράδοσης και Κουλτούρας: Αφενός 
ότι «είναι πιο εύκολο να καλλιεργήσοµε στάσεις εκεί που δεν υπάρχουν παρά να τροποποιήσοµε 
εκ των υστέρων στάσεις που ήδη έχουν διαµορφωθεί στη συνείδηση των ατόµων». Αφετέρου ότι 
«ο ενστερνισµός και η µετάδοση των αξιών και η καλλιέργεια θετικής στάσης απέναντι σε αυτές 
δε γίνεται µε τη διδαχή και τη διδασκαλία, αλλά βιώνεται µέσα από την καθηµερινή ζωή και 
πράξη...Ο ενστερνισµός των αξιών και η εγχάραξη θετικής στάσης ανάγεται στον 
συναισθηµατικό τοµέα και συντελείται µέσα από ανάλογα βιώµατα και συναισθηµατικές 
καταστάσεις». Παίζει, τέλος, το φύλο των νέων ανθρώπων (Bourdieu 1973, Banks 1987) ρόλο 
στην πρόσληψη σχετικών πληροφοριών και γνώσεων και στη αναπαραγωγή αντίστοιχων 
γνώσεων, κοινωνικών αναπαραστάσεων, στάσεων και συµπεριφορών;  
Στην εξέλιξη µιας συγκεκριµένης διαδικασίας θα µπορούσαν, να προσεγγίσουν οι νέοι την 
γνώση του Πολιτισµού, της Παράδοσης και της Κουλτούρας µέσα από συγκεκριµένες, µεθόδους 
(Νουνακάκης 1990-91), όπως οι επισκέψεις σε εθνολογικά, λαογραφικά µουσεία (Οικονοµίδου 
1991, Ψαρράκη-Μπελεσιώτη 1991, ∆ιαµαντή 1991) και χώρους προαγωγής ή και διάσωσης του 
Πολιτισµού (Σκούρτου 1991, ∆άσιου 2002), όπως η χρήση κατάλληλων εποπτικών µέσων στα 
σχολεία (Σταµάτη 1991), ή η οργάνωση και πραγµατοποίηση εκπαιδευτικών προγραµµάτων σ’ 
αυτά (∆άσιου 1991), η αξιοποίηση ΜΜΕ, Τύπου και Πολυµέσων (Goldberdinge 1991), η 
γνωριµία µε εθνολόγους, εθνογράφους, λαογράφους, µουσειολόγους -µε ειδίκευση τα µουσεία 
Εθνολογίας, Εθνογραφίας και Λαϊκού Πολιτισµού, η εισαγωγή ενός αντίστοιχου µαθήµατος στις 
βασικές βαθµίδες της εκπαίδευσης;  
Έχοντας κατά νου όλα τα παραπάνω επιστηµονικά ερωτήµατα και απόψεις οι εκπαιδευτικοί του 
4ου Γυµνασίου Συκεών και η ∆ιευθύντρια, η υποφαινόµενη, όταν αποτέλεσαν και συγκρότησαν 
πριν από πέντε χρόνια έναν ανανεωµένο, υποδειγµατικό σύλλογο διδασκόντων, εισήγαγαν στην 
καθηµερινή σχολική παιδαγωγική ζωή και πράξη τρόπους όσο το δυνατό πιο αποτελεσµατικούς, 
τελέσφορους, ελκυστικούς και ευχάριστους για τις µαθήτριες και τους µαθητές τους, ώστε να 
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προσεγγίσουν στο µεγαλύτερο βαθµό όλες τις µορφές και τις εκφάνσεις του πολιτισµού. Στιγµές 
πολιτισµού, λοιπόν, στο 4ο Γυµνασίου Συκεών. 
~ «Τα Πολιτιστικά Μονόλεπτα της Πρωϊνής Σύνταξης»: Πολλές καλές κι ωφέλιµες συνήθειες 
ξεκινούν πολλές φορές από τυχαίες συγκυρίες. Έτσι ξεκίνησαν και «Τα Πολιτιστικά Μονόλεπτα 
της Πρωινής Σύνταξης» από τη ∆ιευθύντρια. Αξίζει να διηγηθούµε την αρχή της µικρής τους 
ιστορίας. 
Είναι, πριν από πέντε χρόνια, το τέλος της γιορτής της 28ης Οκτωβρίου και της Απελευθέρωσης 
της Θεσσαλονίκης από τον τουρκικό ζυγό κι η ∆ιευθύντρια του σχολείου βρέθηκε µπροστά σ’ 
έν’ απίστευτο θέαµα: Μαθητές να τραβούν µε θόρυβο τις καρέκλες και να ετοιµάζονται προς την 
έξοδο, την ίδια εκείνη στιγµή που η χορωδία πάσχιζε ν’ αρχίσει να ψέλνει τον «Εθνικό» µας 
«Ύµνο». 
 Σε µια έκρηξη δίκαιας οργής η ∆ιευθύντρια φωνάζει «Μείνετε όλοι στις θέσεις σας. Όλοι µαζί 
να ψάλουµε τον Εθνικό µας Ύµνο». ∆ε µιλούµε για αισθητικό αποτέλεσµα, αλλά για µια 
αξιοπρεπέστερη λήξη της εκδήλωσης... «Έχουµε το προνόµιο να έχουµε τον πιο υπέροχο εθνικό 
ύµνο...», λέει απευθυνόµενη στους συγκεντρωµένους µαθητές της....Απόσπασµα από τον 
θαυµάσιο Ύµνο εις την Ελευθερίαν του ∆ιονυσίου Σολωµού, µελοποιηµένο από έναν από τους 
πιο καταξιωµένους ευρωπαίους συνθέτες της εποχής του, το Νικόλαο Μάντζαρο. Σκεφτείτε, 
µόνο, την εξαίσια σκηνή: Η Ελευθερία µε τη φοβερή κόψη του σπαθιού της, µε το βλέµµα 
γεµάτο βιάση και προσµονή, να αναδύεται µεγαλόπρεπη και φοβερή, και συνάµα πληγωµένη και 
µατωµένη µέσα από τα ιερά κόκαλα των Ελλήνων, αυτών που θυσίασαν τη ζωή τους για χάρη 
της. Μ’ αυτήν τη θαυµάσια εικόνα να σας συντροφεύει, σκεφτείτε σοβαρά αν αυτό το 
απαράµιλλο σύµβολο του Έθνους µας αξίζει τόση απαξία και περιφρόνηση από µέρους σας...» 
κατέληξε µε τρεµάµενη φωνή η ∆ιευθύντρια...Απόλυτη σιγή και σιωπηλά κοπάδια.. Για αρκετές 
ηµέρες από εκείνο το πρωινό αρκετοί µαθητές σχολίαζαν µεταξύ τους ή µε καθηγήτριες ή 
καθηγητές τους την εικόνα της Ελευθερίας που αναδύεται από τα κόκαλα των Ελλήνων. Άλλοι 
σχολίαζαν τη συµπεριφορά τους σε σχολικές γιορτές. Άλλοι σε διαλείµµατα πλησίασαν τη 
∆ιευθύντρια θέλοντας να σχολιάσουν το ποίηµα, τη συµπεριφορά τους ή να µάθουν περισσότερα 
για τη σχέση Σολωµού και Μάντζαρου...«Τι άλλο έγραψε ο Σολωµός;», «Είναι τόσο σπουδαίος ο 
Ύµνος...;», «Ήταν από τη Ζάκυνθο και ο Μάντζαρος;», «Γιατί η Ελευθερία µε βία µετράει τη 
γη;», «Τον ξέρετε απ’ έξω τον Εθνικό Ύµνο;». Καλό σηµάδι... Έτσι γεννιούνται τα πράγµατα... 
Σε µια στιγµιαία έκλαµψη, καθώς η ∆ιευθύντρια συζητά µε µια παρέα από µαθήτριες για το ίδιο 
θέµα, λίγες µέρες αργότερα, συνειδητοποιεί πως οι παρεµβάσεις της , που τόσο γονιµοποιούν τη 
σκέψη και τροφοδοτούν τον προβληµατισµό των παιδιών, µπορούν να έχουν µονιµότερο 
χαρακτήρα και να πραγµατώνονται σε σύντοµο χρόνο, σε καθηµερινή βάση.  
Στην πιο πρόσφορη στιγµή, της Πρωινής Σύνταξης. την Πρωινή Προσευχή -που γίνεται από 
µαθητή ή µαθήτρια µε πλάνο τετραµήνου κατά τάξη και τµήµα, αλλά µε σεβασµό στην επιθυµία 
µη συµµετοχής, ώστε η ευταξία και η αρµονία να εµπεδώνονται από την πρώτη επαφή µε τη 
σχολική ηµέρα-, αµέσως µετά και τις ποικίλες ανακοινώσεις που αφορούν στη λειτουργία του 
σχολείου, µε ήλιο ή και ψιχάλες, µε ζέστη ή µε ψύχρα, µε το δροσερό ανοιξιάτικο αεράκι ή τον 
τσουχτερό Βαρδάρη, µε αφορµή την επικαιρότητα, τις ιστορικές επετείους, τις θρησκευτικές 
γιορτές, τα συµβάντα στη ζωή του σχολείου, µικροί και µεγάλοι γίνονται κοινωνοί της Σοφίας, 
της Οµορφιάς και της Γνώσης µέσα από τα «Πολιτιστικά Μονόλεπτα» που επιλέγει, παρουσιάζει 
και αναλύει ή αναπτύσσει µε τη δική της οπτική, µε κώδικες από το προσωπικό της γνωστικό και 
πολιτιστικό «οπλοστάσιο» η ∆ιευθύντρια, αφού, παρά τις συχνές παροτρύνσεις της, δεν βρίσκει 
ανάµεσα στους συναδέλφους της άλλους εθελοντές-παρουσιαστές, παρ’ ό,τι πρόθυµα και συχνά 
την εφοδιάζουν µε υλικό του ενδιαφέροντός τους, αλλά για να το παρουσιάσει εκείνη! 
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Χορικά από αρχαίες τραγωδίες, αποσπάσµατα από ευαγγελικές περικοπές, ύµνοι της βυζαντινής 
υµνολογίας, δηµοτικά ή λαϊκά τραγούδια, ποιήµατα αντιπροσωπευτικά της «µεγάλης» ελληνικής 
και παγκόσµιας ποίησης και πεζογραφίας, λιµπρέτα από όπερες, αποσπάσµατα από 
αριστουργήµατα του παγκόσµιου θεάτρου, «σπαράγµατα» από το έργο µεγάλων ευρωπαίων 
διανοητών, ρήσεις αρχαίων ελλήνων φιλοσόφων και σύγχρονων διανοουµένων, ηρώων, 
ιεραρχών, πνευµατικών ανθρώπων, αποφθέγµατα - αποστάγµατα της παγκόσµιας σοφίας, 
παροιµίες του ελληνικού και άλλων λαών -που συµπυκνώνουν σε σύντοµο λόγο πολύτιµη 
εµπειρία ζωής- γίνονται, στη συνέχεια, θέµατα συζητήσεων στις τάξεις µε εκπαιδευτικούς του 
σχολείου, αντικείµενα προβληµατισµού και ενασχόλησης στην ώρα των διαλειµµάτων. Στο 4ο 
Γυµνάσιο Συκεών γίνεται, πλέον, συνηθισµένη καθηµερινή εικόνα, µαθήτριες -κυρίως- του 
σχολείου, µε τα µπλοκάκια τους στο χέρι, ν’ αναζητούν στο διάλειµµα σε κάποιο διάδροµο ή στο 
γραφείο της τη ∆ιευθύντρια για να καταγράψουν το «Πολιτιστικό Μονόλεπτο» της ηµέρας.. 
Βεβαίως, η ∆ιευθύντρια είναι πολύ περήφανη κι οι µαθήτριες κι οι µαθητές, που ενθουσιάζονται 
µ’ αυτή τη συνήθεια στο σχολείο τους, πολύ ευχαριστηµένοι...!  

~ «Τα Πολιτιστικά Quiz»: Σε άµεση σχέση µε τα «Πολιτιστικά Μονόλεπτα». Όταν ένα 
απόσπασµα προσφέρεται, ένας µικρός διαγωνισµός έρχεται να προωθήσει τη ζύµωση και να 
εµβαθύνει τα πράγµατα. Χαρακτηριστικό παράδειγµα: Παγκόσµια Ηµέρα των Εκπαιδευτικών: 
Λόγια Ευγνωµοσύνης του Αϊνστάιν για τον Καραθεοδωρή. Ερώτηµα: Ποια σπουδαία 
προσωπικότητα της ελληνικής και παγκόσµιας ιστορίας µιλούσε µε την ίδια ευγνωµοσύνη για το 
∆άσκαλό του και τι έλεγε; Όποιος απαντήσει πρώτος και σωστά στο πρώτο διάλειµµα για τον 
Μέγα Αλέξανδρο και το σεβασµό και την ευγνωµοσύνη του στον Αριστοτέλη, την επόµενη µέρα 
βραβεύεται µε ανακοίνωση του ονόµατός του κι ένα συµβολικό δώρο, ένα µολύβι κι ένα 
τετράδιο της Unicef, εν µέσω θερµών χειροκροτηµάτων...  

~Μαθήτριες και µαθητές µε αξιόλογες επιδόσεις, µέσα κι έξω απ’ το σχολείο, στον αθλητισµό, τον πολιτισµό και 
την κοινωνική προσφορά τιµώνται και αµείβονται µε ανάλογο τρόπο. Παιδιά που καταρρίπτουν πανελλήνια 
ή άλλα ρεκόρ, που διακρίνονται ή συµµετέχουν –γιατί η συµµετοχή είναι αυταξία- σε 
διαγωνισµούς ζωγραφικής, ποίησης, µαθηµατικών, έκθεσης, σκακιού, αλλά και ως οµάδες του 
σχολείου νικούν και προκρίνονται ή προσφέρουν κοινωνικό έργο ή συνεισφέρουν στον 
καλλωπισµό και την καλή λειτουργία του σχολείου, ακούν ν’ ανακοινώνεται το όνοµά τους και η 
διάκριση που κέρδισαν και βραβεύονται «φυσικά µ’ ένα µολύβι κι ένα τετράδιο της Unicef» -
ακούγεται εν χορώι –ή µ’ ένα χυµό από το κυλικείο, που κερνά η διευθύντρια, µε δική της 
δαπάνη. Με τον ίδιο τρόπο ανταµείβονται όσες µαθήτριες και όσοι µαθητές καταθέσουν στις 
καθηγήτριες και τους καθηγητές τους την καλύτερη καταγραφή εντυπώσεων από τις πολιτιστικές επισκέψεις, τις 
παραστάσεις, τις κινηµατογραφικές ταινίες που παρακολουθούν µέσα κι έξω από το χώρο του σχολείου. 
Άξιο βράβευσης θεωρείται και το «Καλύτερο Χριστουγεννιάτικο ∆έντρο». Κάθε µαθητική 
κοινότητα µε χρήµατα του ταµείου της στολίζει το δεντράκι της από δέντρα αποθηκευµένα στο 
χώρο του σχολείου. Πριν αρχίσει η Χριστουγεννιάτικη Γιορτή στο χώρο των εκδηλώσεων, οι 
καθηγήτριες και οι καθηγητές µε «ψηφοδέλτια» στο χέρι περνούν απ’ όλες τις αίθουσες και 
ψηφίζουν. Το ∆έντρο-Νικητής στολίζει το χώρο της Γιορτής και το όνοµα του τµήµατος 
ανακοινώνεται από το µικρόφωνο. Η/Ο απουσιολόγος και η/ο πρόεδρος του έρχονται και 
παραλαµβάνουν από την εξέδρα ένα µολύβι κι ένα τετράδιο της Unicef για κάθε µαθητή του 
τµήµατος, φυσικά εν µέσω επευφηµιών, σφυριγµάτων και θερµών χειροκροτηµάτων...  

~Το βραβείο για «τον Καλύτερο Αναγνώστη» είναι ανάλογο του µηνύµατος βιβλιοφιλίας και 
αναγνωστικής συνείδησης που επιδιώκουν οι εκπαιδευτικοί του σχολείου να αφοµοιωθεί από τα 
παιδιά. Τρεις καθηγήτριες λειτουργούν επί τέσσερις ηµέρες την εβδοµάδα σε συγκεκριµένα 
διαλείµµατα τη δανειστική βιβλιοθήκη. Κάθε δανειζόµενο βιβλίο συνοδεύεται µ’ ένα έντυπο 
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ερωτηµατολογίου µε απλές ερωτήσεις κατανόησης περιεχοµένου και καταγραφής εντυπώσεων 
και συναισθηµάτων. Η µελέτη των απαντήσεων από τις υπεύθυνες βιβλιοθήκης και τη 
διευθύντρια αναδεικνύει τον 1ο και 2ο καλύτερο αναγνώστη της χρονιάς, που παίρνει, στην 
τελετή λήξης, ένα δώρο µεγαλύτερης αξίας, ένα Discman, λόγου χάριν. Ισχυρό κίνητρο που 
αποδίδει. 

~ Τα πρωινά ένθετα πακέτα στα απουσιολόγια στοχεύουν προς την ίδια κατεύθυνση της ψυχικής 
και πνευµατικής καλλιέργειας αλλά και σωµατικής υγείας παιδιών, εκπαιδευτικών και 
επικουρικού προσωπικού. Άρθρα από επιστηµονικά ή πολιτιστικά περιοδικά, µελέτες, κείµενα 
µεγάλης αισθητικής αξίας µε θέµατα Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων, Ψυχολογίας, Ιατρικής, 
Γλώσσας, Καλών Τεχνών και Γραµµάτων, Επαγγελµατικού Προσανατολισµού, Τουρισµού, 
Κοινωνικής Ζωής, Ανθρωπίνων Σχέσεων -και ιδιαίτερα στους συνδυασµούς του τρίπτυχου 
Γονέων -Παιδιών- Εκπαιδευτικών- επιλέγονται από µαθήτριες, µαθητές, καθηγήτριες, 
καθηγητές, ή τη διευθύντρια του σχολείου, φωτοτυπούνται σε ισάριθµα αντίτυπα κατά τάξη και 
τµήµα και τοποθετούνται πριν από την έναρξη λειτουργίας µέσα στα απουσιολόγια, ώστε να 
µοιραστούν την πρώτη ώρα, αµέσως µετά τη καταγραφή απουσιών, στους παραλήπτες τους. Ένα 
ανάλογο πακέτο προορίζεται για τα ενήλικα µέλη της σχολικής κοινότητας.  

~Τα συνοδευτικά κείµενα των ελέγχων, µε ανάλογη θεµατική, στοχεύουν στην ευαισθητοποίηση 
των γονέων σε παρόµοια θέµατα, στη σύσφιξη των σχέσεων σχολείου-οικογένειας, στο σπάσιµο 
του πάγου και στη µείωση του άγχους των γονέων µέσα από µια φιλική χειρονοµία, κατά την 
επίδοση των ελέγχων των παιδιών. 

~Πολιτισµός και Ανθρωπισµός- Οµάδες ∆ράσης- Οµάδες Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και Αγωγής Υγείας: Η 
ίδια φιλοσοφία ευαισθητοποίησης και εκλαΐκευσης της Γνώσης, της Πολιτιστικής εµπειρίας, 
αλλά και σε συνδυασµό µε την κοινωνική προσφορά, διατρέχει όλη τη δράση των οργανωµένων 
σε οµάδες µαθητριών και µαθητών του σχολείου. Η «οµάδα έκδοσης» της εφηµεριδούλας «Ο 
κόσµος του µαθητή» τροφοδοτεί µε έσοδα από τις πωλήσεις της την «οµάδα της UNICEF», που 
αγωνίζεται, ώστε επάξια κάθε χρόνο να ανήκουµε στα «Σχολεία Υπερασπιστές των Παιδιών», 
του διεθνούς αυτού οργανισµού ή την ετήσια συµβολή µας στο έργο του Παιδικού Χωριού SOS 
στο Φίλυρο. Ευχάριστα σκίτσα µαθητριών και µαθητών µας, µε θερµές συµβουλές προς τους 
οδηγούς για «προσοχή στην οδήγηση» και θερµές ευχές για «Καλό Ταξίδι» διανέµονται από τις 
οµάδες µας σε πολυσύχναστους κυκλοφοριακούς κόµβους της περιοχής κατά τα τριήµερα των 
µεγάλων εξόδων από την πόλη ή των διακοπών. Και κάθε πρόγραµµα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
και Αγωγής Υγείας δεν εκπονείται ως αυτοσκοπός, ως πρόγραµµα για το πρόγραµµα, αλλά το υλικό 
και τα πορίσµατά του -από οµάδες µαθητών-καθηγητών δηµοκρατικά συγκροτηµένες µε βάση 
µόνο το ενδιαφέρον και την όρεξη για δράση και όχι αξιολογικές κλίµακες ή επιλεκτικές 
νοοτροπίες-γίνονται ήχος, εικόνα, κίνηση, ενηµερωτικά δρώµενα όλης της σχολικής µας 
οικογένειας, µαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών, µε θέµατα όπως τ΄ ανθρώπινα δικαιώµατα, η 
νευρική ανορεξία, η ιστορία της µουσικής, και της µουσικής των Ολυµπιακών Αγώνων -επίσης, 
η πρόληψη κατά των ναρκωτικών, η χρήση των κινητών, η επιτυχία στις εξετάσεις, η Πολιτική 
του Οικουµενικού Πατριαρχείου για το Περιβάλλον. Πρόσφορο πεδίο διαθεµατικής, 
διεπιστηµονικής και διακλαδικής συνεργασίας συναδέλφων διαφορετικών κλάδων, ειδικοτήτων 
και ενδιαφερόντων µεταξύ τους. Και οι αµοιβές των συναδέλφων από συµµετοχή σε 
προγράµµατα ή δράσεις γίνονται, πολλές φορές, δωρεές στο ίδιο το σχολείο, γίνονται 
Βιβλιοθήκη- Αρχειοθήκη, βιντεοπροβολέας, φορητός υπολογιστής, γραφική ύλη ή αναλώσιµα 
εποπτικού υλικού. Πολιτιστική αναζήτηση και κοινωνική ευαισθητοποίηση συµπορεύονται. Μια 
έκθεση βιβλίου στο σχολείο µας που λειτούργησαν γονείς και µαθήτριες και µαθητές κατά 
οµάδες απέφερε κέρδος τον εµπλουτισµό της δανειστικής βιβλιοθήκης µε βιβλία αξίας 
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τετρακοσίων ευρώ.  
~Κάτω απ’ αυτό το πρίσµα της σφαιρικότητας είναι καλοδεχούµενοι επισκέπτες οι 

εκπρόσωποι πολιτιστικών, εκπαιδευτικών, κοινωνικών και κρατικών φορών, οργανισµών, ιδρυµάτων, της Τοπικής 
Αυτοδιοίκησης, του θεάτρου, που µε χαρά και προθυµία ενηµέρωσαν -και ενηµερώνουν- το σύνολο του 
σχολικού δυναµικού µας λ.χ. για την τέχνη της φωτογραφίας, την πυρασφάλεια, την οδική 
ασφάλεια, την καταναλωτική αγωγή, τους επαγγελµατικούς δρόµους µετά το γυµνάσιο και το 
λύκειο, για το έργο του ερυθρού σταυρού, την αξία του εθελοντισµού, το ασφαλές διαδίκτυο. 
κ.α. Και πάντοτε µε ευγνωµοσύνη τους συνοδεύει µια ευχαριστήρια επιστολή της ∆ιεύθυνσης για την 
πολύτιµη συνεισφορά τους στο έργο µας. Ανταπόδοση: Η συµµετοχή µαθητριών, µαθητών κι 
εκπαιδευτικών σε εράνους, σε εκστρατείες των συλλογικών µας οργάνων για συγκέντρωση 
χρηµάτων για κοινωνικούς σκοπούς όπως και η στήριξη ανθρώπων ή οικογενειών που έχουν την 
ανάγκη µας, ή και πολιτιστικούς  αλλά και δράση για την προώθηση πολιτιστικών αγαθών και 
αξιών µέσα και από τους Σχολικούς Περιπάτους που είναι πάντοτε επίσκεψη σε µουσείο, σε χώρο 
πολιτισµού ή παρακολούθηση µιας θεατρικής παράστασης ή µιας κινηµατογραφικής ταινίας ή 
εκµάθησης ενός σπορ. Σε αυτό το πλαίσιο, ως µέλος του «Συστήµατος Συνεργαζόµενων 
Σχολείων της UNESCO», το σχολείο ανέπτυξε δράσεις υλοποιώντας πρόγραµµα για την 
καταπολέµηση του αναλφαβητισµού, αλληλογραφώντας µε τον Πρωθυπουργό και την Υπουργό 
Παιδείας ή µε τον Οικουµενικό Πατριάρχη για το Περιβάλλον ή, επίσης, ολοκλήρωσε, µε 
σύµπραξη σχολείων, πρόγραµµα του ΚΕΘΙ για θέµατα ισότητας ενώ σε ετήσια βάση συµµετέχει 
µε µαθήτριες και µαθητές του στο µαθητικό θεατρικό φεστιβάλ του ∆ήµου Συκεών.  

~ Με αντίστοιχη ευγνωµοσύνη, χαρά και ευχαριστήριες επιστολές µας δεχόµαστε από 
δωρητές και χορηγούς -πολιτιστικά, επιστηµονικά και κοινωνικά ιδρύµατα, αλλά και ιδιώτες-, 
δωρεές βιβλίων κι εποπτικών µέσων για τον εµπλουτισµό των βιβλιοθηκών και αρχειοθηκών 
µας, ακόµη και κτιριακού εξοπλισµού ή διακόσµησης των χώρων µας ή για το προσωπικό αρχείο 
των παιδιών – δωρεές που µε ζήλο τις επιδιώκουµε- ή, ακόµη, την ευκαιρία να έχουν οι 
µαθήτριες και µαθητές µας σ’ έναν πολιτιστικό χώρο µια δωρεάν ξενάγηση -όπως στο Μουσείο 
Αντιδικτατορικού Αγώνα στην Αθήνα, στο Μουσείο Σιδηροδρόµων στη Θεσσαλονίκη, στην 
Ελληνική Βουλή, στο Μνηµείο των Θυµάτων του Ναζισµού στον Χορτιάτη-, ή την 
παρακολούθηση δωρεάν µιας θεατρικής παράστασης του Κ.Θ.Β.Ε. στο χώρο του σχολείου.  

Και επειδή η ικανότητα ευεργετικής και θετικής κοινωνικής αλληλεξάρτησης και 
αλληλεπίδρασης, που εµπεδώνεται σταδιακά από τις µαθήτριες και τους µαθητές µας ως ύψιστη 
πολιτιστική αξία, εµπεριέχει και στιγµές πόνου, το σχολείο µας βρέθηκε δύο τουλάχιστον φορές 
στη δύσκολη θέση να στείλει συλλυπητήριες επιστολές στο Μακρυχώρι και στη Φαρκαδόνα για 
τους αδικοχαµένους συµµαθητές, συµµαθήτριες, µαθητές και µαθήτριες στα δύο µοιραία τροχαία 
που συντάραξαν την ψυχή µας. Στιγµές πόνου, χαράς, ευγνωµοσύνης, δηµιουργίας, αισθητικής 
απόλαυσης, προώθησης πολιτιστικών αξιών και εµβάθυνσης βιωµάτων µε ∆ηµοκρατία κι 
ανατροπές παραδοσιακών ρόλων… Στιγµές Αγάπης… Στιγµές Πολιτισµού στο 4ο Γυµνάσιο 
Συκεών.  
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Η Φυσική στη ζωή µας 
 

(Η επίδραση της επιστήµης της Φυσικής στην εξέλιξη της κοινωνίας,  
στην παραγωγική διαδικασία και στην εκπαιδευτική πράξη) 

 
Στην κοινωνία εµπεριέχονται και διαµορφώνονται οι έννοιες της οικονοµίας, της 

φιλοσοφικής έρευνας, της τέχνης, της αειφορικής διαχείρισης του περιβάλλοντος. Στην 
παραγωγή, η έρευνα, η τεχνολογία και η εφαρµογή τους. Στην εκπαίδευση, η διδακτική της 
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