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Αγαπητοί Συνάδελφοι, 

Η Ελληνική Επιτροπή της, Ο.Μ.Ε.Ρ (Παγκόσμια Οργάνωση για την Προ

σχολική Αγωγή) με την έκδοση του 7ου τεύχους της επιστημονικής περιοδικής 

έκδοσης της, «Ερευνώντας τον κόσμο του παιδιού»προσπαθεί να προβάλλει 

τις τρέχουσες εξελίξεις στην παιδαγωγική επιστήμη. 

Βασικός στόχος της Ο.Μ.Ε.Ρ είναι να υποστηρίξει την σπουδαιότητα της 

έρευνας στον χώρο των επιστημών της Προσχολικής και Πρωτοσχολικης ηλι

κίας. Με αυτόν τον τρόπο πιστεύουμε ότι συμβάλλουμε ενεργά στις εξελίξεις και 

στην ποιοτική αναβάθμιση του ευαίσθητου αυτού χώρου. 

Προκειμένου να τηρηθούν οι κανόνες της επιστημονικής μεθοδολογίας και 

δεοντολογίας της έρευνας, συστήθηκε επιστημονική επιτροπή από καθηγητές 

διαφόρων βαθμίδων των Πανεπιστημίων της Ελλάδας, η οποία γνωμοδότησε 
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αυτό ύστερα από την κρίση της επιστημονικής επιτροπής παρουσιάζονται 13 

έρευνες που αναφέρονται σε ποικίλα εκπαιδευτικά θέματα. 

Ευχαριστούμε τους συγγραφείς των ερευνών, τους επιστημονικούς κριτές, 

τους συνεργάτες της συγκεκριμένης έκδοσης και εσάς τους αναγνώστες. 

Η διοικούσα της Ο.Μ.Ε.Ρ. - Ελλάδας 





Αγγελική Γιαννικοπούλου, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια, Τ.Ε.Π.Α.Ε.Σ. Παν. Αιγαίου. 

«Μια φορά και έναν καιρό» 
Η απεικόνιση τον χρόνου 

στο εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο 

Α
έσως μόλις ακουστεί το «Μια 
φορά και έναν καιρό» για να 
ξεκινήσει το παραμύθι, ο χρό
νος εισβάλλει ως κυρίαρχη διά

σταση σηματοδοτώντας ένα μυστικό 
πέρασμα από το Τώρα στο Τότε, από 
το Εδώ στο Εκεί, και από το πραγμα
τικό στο μαγικό. Και ενώ στο χώρο 
του εικονογραφημένου παιδικού βι
βλίου, εικονοβιβλίον (picturebook) για 
μερικούς, που στηρίζεται εξίσου σε 
κείμενο και εικονογράφηση, οι λέ
ξεις μπορούν με ευκολία να ορίσουν 
χρονικές συνιστώσες, οι εικόνες 
αντίθετα βρίσκονται αντιμέτωπες με 
μια ακόμη πρόκληση: στατικές και 
παγιωμένες, καρφωμένες ακίνητες 
πάνω στο χαρτί καλούνται να βρουν 
τους τρόπους και τα μέσα για να 
αποτυπώσουν τη συνεχή ροή, την 
αέναη κίνηση, το χρόνο που κυλά 
και φεύγει. 

Έ ν α από τα δυσκολότερα προ
βλήματα που έχει να αντιμετωπίσει 
ο εικονογράφος ενός παιδικού βιβλί
ου είναι η απεικόνιση της χρονι
κής αλληλουχίας και της παρέ
λευσης του χρόνου σε στατικές, 

ακίνητες εικόνες. Με μια σειρά συμ
βάσεων, περισσότερο ή λιγότερο 
αναγνώσιμων από τα μικρά παιδιά 
στα οποία απευθύνονται, τα εικονο
γραφημένα παιδικά βιβλία επιχει
ρούν να κυριαρχήσουν στην αντίφα
ση και να δημιουργήσουν εκείνα τα 
μέσα που θα μεταγράψουν με όρους 
στατικούς και χωρικούς, τη δυναμι
κή κίνηση του χρόνου. 

Διαδοχή εικόνων. Συχνότατα η 
χρονική αλληλουχία δηλώνεται στο 
εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο με 
τη βοήθεια μιας σύμβασης γνωστής 
από το χώρο των κόμικς, όπου η εξε
λικτική πορεία ενός γεγονότος ή 
μιας σειράς από αυτά αισθητοποιεί-
ται εικονογραφικά με τη βοήθεια 
διαδοχικών καρέ. Για να διαβάσει 
κάποιος τις εικόνες και να κατανοή
σει την ιστορία, θα πρέπει να εισχω
ρήσει σε ένα σύστημα αναπαράστα
σης, όπου ο χώρος χρησιμοποιείται 
διττά, για να δηλώσει όχι μόνο τόπο 
αλλά και χρόνο. Το πρώτο πρόβλη
μα που έχει να αντιμετωπίσει, αρχι
κά ο εικονογράφος για να κωδικο-

9 



ποιήσει και στη συνεχεία ο αναγνώ

στης για να αποκωδικοποιήσει, εί

ναι η μετατροπή του πραγματικού 

χώρου σε συμβολικό. Το δεύτερο 

και δυσκολότερο, να ανακαλύψει με 

ποιον τρόπο μια στατική αναπαρά

σταση πάνω σε ένα κομμάτι χαρτί 

μπορεί να δηλώνει χρονικές σχέσεις. 

Μεταφέροντας στην οπτική τρο-

πικότητα ό,τι ισχύει στην ανάγνωση 

λεκτικών κειμένων, τα εικονογραφι

κά στιγμιότυπα τοποθετούνται το 

ένα δίπλα στο άλλο και διαβάζονται 

από αριστερά προς τα δεξιά και από 

πάνω προς τα κάτω. Μερικές φορές 

η πορεία της ανάγνωσης υποβοηθεί

ται και από βέλη που δηλώνουν τ η 

σειρά με την οποία προσεγγίζονται 

οι εικόνες. Η διαδοχική απεικόνιση 

εικονογραφημένων σκηνών εκφρά

ζει μία χρονική αλληλουχία που, χω

ρίς να επωφελείται από το μετείκα-

σμα, όπως θα γινόταν στον κινημα

τογράφο, διαγράφει μια διαδοχή γε

γονότων και χρονικών στιγμών. 

Είναι φυσικό ότι στην περίπτωση 

μιας διαδοχικής σειράς εικόνων που 

απεικονίζουν την εξέλιξη μιας πρά

ξης, ορισμένες συνθήκες βοηθούν 

στην καλύτερη κατανόηση της. Φαί

νεται ότι τα διαδοχικά καρέ κερδί

ζουν σε αναγνωσιμότητα όταν τη

ρούν δύο βασικές προϋποθέσεις 

(Shulevitz, 1997:18-29): α) Ό λ α τους 

χαίρουν το ίδιο εικονογραφικό στυλ. 

Για παράδειγμα, στην οπτική εξιστό

ρηση ενός καθημερινού περιστατι

κού (π.χ. ένα παιδί πάει στο σχολείο), 

η ανάγνωση καθίσταται δυσκολότε

ρη αν οι δύο πρώτες εικόνες έχουν 

σχεδιαστεί ως καρικατούρες και η 

τρίτη απόλυτα ρεαλιστικά β) Ο ρυθ

μός των αλλαγών δεν είναι ούτε πο

λύ αργός, ώστε ο θεατής να μην μπο

ρεί να διακρίνει τις ελάχιστες αλλα

γές που απεικονίζονται σε διαδοχικά 

καρέ, αλλά ούτε και ιδιαίτερα γρήγο

ρος, όπως συμβαίνει, για παράδειγμα, 

σε δύο εικονογραφικά στιγμιότυπα 

που το ένα δείχνει τον παπουτσωμέ

νο γάτο μπροστά στο μάγο, ενώ το 

αμέσως επόμενο τον τοποθετεί αντι

μέτωπο με ένα λιοντάρι. Στην τελευ

ταία περίπτωση μόνο η προσθήκη 

κειμένου θα λύσει το μυστήριο και 

θα ενώσει ως διαδοχικές φάσεις τ ο υ 

ίδιου γεγονότος τα δύο συμβάντα. 

Κάποιες φορές η πολλαπλή απο

τύπωση ενός ήρωα σε συνεχόμενα 

καρέ υπονοεί χρονική παρέλευση, αν 

σε καθένα από αυτά εικονογραφείται 

μεγαλύτερος. Χαρακτηριστικό παρά

δειγμα Ο Εγωιστής Γίγαντας σε εικο

νογράφηση Dom Mansell, όπου το εί

δωλο του ομώνυμου ήρωα μέσα στον 

καθρέπτη παρουσιάζεται γηραιότερο 

σε καθεμιά από τις τρεις διαδοχικές 

απεικονίσεις, σε βαθμό που πολλά 

παιδιά να αμφιβάλλουν αν πρόκειται 

για το ίδιο πρόσωπο ή συγγενικά. 

Ευκολότερα φαίνεται να ταυτοποιεί-

ται η χρονική παρέλευση ως παρατε

ταμένη αναμονή, στο ανέκφραστο 

πορτρέτο του ίδιου ήρωα που παρου

σιάζεται σε συνεχόμενες βινιέτες με 

διαρκώς μακρύτερα γένια ή μαλλιά 

(Μαρτινίδης, 1990: 74). 

Καθοριστική για την ορθή ανά

γνωση της σύμβασης αποδεικνύεται 

η εφαρμογή της αρχής της αναγκα

στικής αναγνωστικής πορείας προς 

τα δεξιά, αφού μια σειρά εικόνων 

οφείλει να προσεγγίζεται από τα αρι

στερά προς τα δεξιά και ποτέ αντίθε-
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Εικόνα 1 

τα. Μόνη εξαίρεση φαίνεται να απο
τελούν τα λιγοστά εκείνα εικονο
γραφημένα που ενθαρρύνουν τον 
αναγνώστη, αμέσως μόλις φτάσει 
στην τελευταία σελίδα, να στρέψει 
το βιβλίο τα πάνω κάτω και να ξεκι
νήσει μια νέα ανάγνωση αρχίζοντας 
αυτήν τη φορά από το τέλος και προ
χωρώντας σταδιακά προς την αρχή, 
σε μια διαδρομή που θυμίζει πολύ 
τον τρόπο που οργώνουν τα βόδια 
τον αγρό (βουστροφηδόν). Σε αυτήν 
την περίπτωση η χρονική αλληλου
χία επιζητεί ένα αναγνωστικό ταξίδι 
μετ' επιστροφής, αφού σε μια καρκι
νική πορεία αρχικά εξαντλείται η 
συνηθισμένη διαδοχή των εικόνων 
και στη συνέχεια, στρέφοντας το βι
βλίο κατά 180°, επαν-εκκινείται η 
ακριβώς αμφίδρομη αναγνωστική 
διαδικασία. 

Σε αυτήν την κατηγορία ανή
κουν τα δύο βιβλία της Ann Jonas με 

τους χαρακτηριστικούς τίτλους 
Round Trip και Reflections, που 
έχουν σχεδιαστεί με τη λογική της 
οπτικής δισημίας. Φτιαγμένη με 
εξαιρετική μαεστρία η ίδια ευφάντα
στη εικόνα κατορθώνει να κρύβει 
δύο διαφορετικές εκδοχές της πραγ
ματικότητας ανάλογα με τον τρόπο 
που κρατάει κάποιος το βιβλίο: συμ
βατικά/σωστά ή γυρισμένο ανάποδα 
(δες εικ. 1). Με ελάχιστο κείμενο, το 
ταξίδι από μια αγροτική περιοχή σε 
μια μεγάλη πόλη, ή από το οικείο πε
ριβάλλον του παιδιού στο αφιλόξενο 
δάσος, αμέσως όταν φτάσει στον 
προορισμό του επιζητά την επιστρο
φή του στο σημείο εκκίνησης που 
επιτυγχάνεται γυρνώντας το βιβλίο 
ανάποδα και επανεργοποιώντας μια 
αντίρροπη αναγνωστική διαδικασία. 
Τα ίδια σχέδια, ασπρόμαυρα στην 
πρώτη περίπτωση και έγχρωμα στη 
δεύτερη, με την περιστροφή του βι-
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Εικόνα 2 

βλίου, μετασχηματίζονται σε εικόνες 
διαφορετικές δημιουργώντας ένα 
καινούργιο, εντυπωσιακό τοπίο πε
ριπλάνησης. 

Πολλαπλή απεικόνιση στην 
ίδια εικόνα. Ίσως ένας από τους 
πιο συνηθισμένους τρόπους απεικό
νισης μιας μετακίνησης σε χώρο 
που εξελίσσεται στη διάρκεια ορι
σμένου χρόνου είναι η τακτική της 
σύγχρονης διαδοχής {simultaneous 
succession) κατά Nikolajeva & Scott 
(2001) ή συνεχούς διήγηοης {conti
nuous narrative) κατά Schwarcz 
(1982), γνωστής ακόμη και από την 
εποχή του Μεσαίωνα. Σε αυτές τις 
περιπτώσεις η χρονική παρέλευση 
ταυτίζεται με κίνηση σε τόπο ή με

ταμόρφωση των κεντρικών ηρώων, 
αφού και οι δύο λαμβάνουν χώρα 
σε ορισμένο χρόνο, ο οποίος, μέσω 
της καταγραφής των πολλαπλών, 
διαφορετικών θέσεων/φάσεων, εί
ναι δυνατόν να οπτικοποιηθεί και 
να εικονογραφηθεί. Όπως η εικο
νογραφική καταγραφή παραπέμπει 
σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγ
μή, η πολλαπλή παρουσίαση της 
ίδιας φιγούρας «καταδεικνύει ότι 
κάποιος χρόνος έχει παρέλθει στο 
μεταξύ» (Nodelman, 1988: 175) 

Χαρακτηριστική περίπτωση η με
ταμόρφωση της Σταχτοπούτας σε ει
κονογράφηση Le Cain όπου η ηρωί
δα του Περώ από αρχοντοντυμένη 
πριγκίπισσα θα μετασχηματιστεί σε 
φτωχή χωριατοπούλα, μέσω μιας πε-
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νταπλής απεικόνισης της ίδιας κοπέ
λας (εικ. 2). Οι δύο ακριανές φιγού
ρες σηματοδοτούν το αρχικό και τε
λικό στάδιο της μεταμόρφωσης και 
οι τρεις μεσαίες παρουσιάζουν την 
εξελικτική διαδικασία, ενώ η συνολι
κή αλλαγή καθίσταται αναγνώσιμη 
αν ο αναγνώστης-θεατής εφαρμόσει 
τη βασική σύμβαση για ανάγνωση 
από αριστερά προς τα δεξιά. Και ενώ 
σε αυτήν την εικόνα η χρονική παρέ
λευση αμφισβητείται σαφέστατα από 
μια σειρά ρολογιών που καταδυνα
στεύουν το φόντο της, ακινητοποιη
μένα όλα ακριβώς στις δώδεκα, ο 
αναγνώστης αντιλαμβάνεται ότι αυ
τά σηματοδοτούν την έναρξη ή τη 
λήξη της διαδικασίας, αφού η λεπτο
μερής απεικόνιση των διαδοχικών 
φάσεων ενός φαινομένου νομοτελει
ακά του στερεί την ιδιότητα του 
αστραπιαίου συμβάντος, προσδίδο
ντας του σαφή χρονική διάρκεια. Κα
θώς η μία φάση διαδέχεται την άλλη, 
και αυτό συμβαίνει αναγκαστικά σε 
χρόνο, δίνεται η δυνατότητα στον ει
κονογράφο, από τη μια να αποτυπώ
σει την εξέλιξη, ενώ από την άλλη, 
«υποβάλλει με πολύ έξυπνο τρόπο 
και την έννοια της παρέλευσης του 
χρόνου» (Κανατσούλη, 1999: 247). 

Λεπτομέρειες φόντου. Κάθε ει
κόνα δεν αποτελείται μόνο από το 
κεντρικό θέμα αλλά και από το φό
ντο (background), αφού χρειάζεται 
τόσο τον ήρωα/χαρακτήρα όσο και 
τη σκηνή. Ιδιαίτερα δε στην απεικό
νιση της χρονικής αλληλουχίας ορι
σμένες φορές η παρουσία του σκηνι
κού καθίσταται ουσιαστική, αφού 
εμπλουτίζει με κίνηση, ακόμη και 

χρονική, μια στατική εικόνα. Ας πά
ρουμε για παράδειγμα τη σταδιακή 
εξαφάνιση της γάτας του Τσεσάιρ 
στην Αλίκη, στη, Χώρα των Θαυμάτων 
εικονογραφημένη από τον Anthony 
Browne. Στις τρεις εικόνες που ση
ματοδοτούν την ολοκλήρωση της 
εξαφάνισης, εκτός από το γνωστό αι
λουροειδές, σε δεύτερο πλάνο, η αλ
λαγή της θέσης του σύννεφου σε κα
θεμία από τις τρεις βινιέτες υποδη
λώνει τον χρόνο που περνά. Καθώς 
από καρέ σε καρέ το σύννεφο πίσω 
από τη γάτα μετακινείται προς τα δε
ξιά, οι εικόνες αποκτούν χρονική 
ασυγχρονία και η παρέλευση του 
χρόνου αποτυπώνεται και εικονο
γραφικά. 

Η σύμβαση είναι ιδιαίτερα δημο
φιλής και στους χώρους των κόμικς 
ή της έβδομης τέχνης, με τον (ανα
γνώστη) θεατή να αντιλαμβάνεται 
την παρέλευση του χρόνου παρατη
ρώντας τις αλλαγές που διαδραματί
ζονται στο σκηνικό. Με διαδοχικές ει
κόνες όπου το άδειο σταχτοδοχείο της 
πρώτης παρουσιάζεται στην αμέσως 
επόμενη γεμάτο αποτσίγαρα (Μαρτι-
νίδης, 1990: 74), το ημιτελές σπίτι 
ολοκληρώνεται ή το γυμνό δέντρο 
γεμίζει ώριμους καρπούς, το «σημα
ντικό (κατά Iser) κενό» που μεσολα
βεί ανάμεσα τους -ορισμένες φορές 
μάλιστα είναι πραγματικό αφού τα 
δύο καρέ απομακρύνονται εξαιτίας 
της παρεμβολής κενού/λευκού δια
στήματος- δικαιολογείται εύκολα αν 
νοηθεί ως χρονικό. Ιδιαίτερα, για με
γάλες χρονικές μετατοπίσεις, όπως οι 
εναλλαγές των εποχών, η απεικόνιση 
ενός φυσικού σκηνικού που αλλάζει 
σηματοδοτεί τη χρονική παρέλευση. 
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Εξαίρεση παρουσιάζουν οι εικό
νες όπου το φυσικό περιβάλλον χά
νει την κυριολεκτική του σημασία 
και αποκτά μεταφορική σημαντικό
τητα, με τις εποχές να μην έχουν χα
ρακτήρα χρονικό αλλά συμβολικό, 
λειτουργώντας ως αντανάκλαση της 
ψυχολογικής κατάστασης των ηρώ
ων. Χαρακτηριστικότερη περίπτωση 
ενός τέτοιου βιβλίου αποτελεί η ει
κονογράφηση του Anthony Browne 
στο Voices in the Park, όπου τέσσερα 
διαφορετικά άτομα διηγούνται πο
λυφωνικά το ίδιο γεγονός της επί
σκεψης σε ένα γειτονικό πάρκο. Ενώ 
ο πραγματικός χρόνος περιορίζεται 
σε διάστημα λίγων ωρών της ίδιας 
μέρας, αφού και οι τέσσερις επισκέ
πτονται συγχρόνως το πάρκο, ενδια
φέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι 
κάθε φορά που αλλάζει η φωνή του 
αφηγητή, μαμά-γιος, μπαμπάς-κόρη, 
το φυσικό περιβάλλον κυριολεκτικά 
χρωματίζεται από τη διάθεση του 
ομιλούντος. Σε ένα σκηνικό διανθι
σμένο με ένα πλήθος σουρεαλιστι
κών στοιχείων, ο άνεργος, απελπι
σμένος μπαμπάς συνοδεύεται από 
ένα χειμωνιάτικο τοπίο, η αυταρχι
κή μαμά από φθινοπωρινό, ενώ τα 
δύο παιδιά ζουν στην άνοιξη και το 
καλοκαίρι. Η αλλαγή των εποχών 
δεν αντιστοιχεί σε χρόνο πραγματι
κό αλλά ψυχολογικό. 

Η ίδια συμβολική διάσταση του 
χρόνου παρατηρείται και σε μια σει
ρά άλλων εικονογραφημένων βι
βλίων με τη διαφορά ότι σε αυτά ο 
συμβολικός χρόνος φαίνεται να 
εναρμονίζεται με τον πραγματικό. 
Χαρακτηριστικό το βιβλίο Rose 
Blanche που αφηγείται τα γεγονότα 

που συμβαίνουν στη ζωή μιας μι
κρούλας Γερμανίδας τον τελευταίο 
χρόνο του Δευτέρου Παγκοσμίου 
Πολέμου. Σε μια διήγηση που αρχί
ζει με τον χειμώνα του πολέμου και 
τελειώνει με την άνοιξη της νίκης 
των συμμαχικών δυνάμεων, η μετά
βαση από τα σκοτεινά χρώματα της 
εξωτερικής και εσωτερικής παγω
νιάς στα λουλουδιασμένα τοπία της 
ελπίδας συνενώνει τον ιστορικό και 
συμβολικό χρόνο σε μια διήγηση 
όπου η εναλλαγή των εποχών ενέχει 
συγχρόνως ρεαλιστικές, αντικειμε
νικές και ψυχολογικές, υποκειμενι
κές διαστάσεις. 

Όργανα μέτρησης του χρό
νου. Μία ίσως από τις συνηθέστερες 
τακτικές εικονογραφικής αποτύπω
σης του χρόνου που περνά είναι η 
παρουσία σε διαδοχικές εικόνες ορ
γάνων μέτρησης του που καταγρά
φουν διαφορετικές ενδείξεις. Η με
τακίνηση των δειχτών του ρολογι
ού, η αφαίρεση χαρτιών από το ημε
ρολόγιο ή το ξεφύλλισμα της προ
σωπικής ατζέντας του ήρωα σημα
τοδοτεί τη χρονική παρέλευση ανά
μεσα σε δύο εικόνες, ακόμη και αν 
όλα τα άλλα στοιχεία, κύρια και δευ
τερεύοντα, παραμένουν απαράλλα
χτα. Η σύμβαση είναι ιδιαίτερα δη
μοφιλής και στον κινηματογράφο 
όπου ημερολόγια ή ρολόγια γεμί
ζουν την οθόνη σε διαδοχικά πλάνα, 
ενώ η κάμερα παρακολουθεί από πο
λύ κοντά την αλλαγή που καταγρά
φεται στις ώρες, τις μέρες, τα έτη. 

Άλλες φορές πάλι εκείνο που επι
χειρεί να δείξει ο εικονογράφος δεν 
είναι απλώς η χρονική ροή και αλλη-
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λουχία, αλλά κυρίως η ταχύτητα 
παρέλευσης του χρόνου. Ενδιαφέ
ρον παρουσιάζει η εικονογραφική 
περιγραφή μιας σειράς γεγονότων 
που θεωρούνται ότι συμβαίνουν 
αστραπιαία. Υπερβάλλοντας σχετικά 
με την ταχύτητα, μια ακολουθία 
πράξεων που λαμβάνει χώρα σε ένα 
χρονικό διάστημα, τοποθετείται ει
κονογραφικά στον ίδιο χρόνο εκμη
δενίζοντας έτσι τις χρονικές αποστά
σεις μεταξύ των επιμέρους συμβά
ντων. Ενσωμάτωση μιας εξελικτικής 
διαδικασίας σε ένα στιγμιότυπο πα
ρατηρείται στην περιγραφή των 
«φευγάτων αυγών» από το γνωστό 
βιβλίο του Kasparavicius Avyâ και 
αυγά. Καθώς μια σειρά από μαχαιρο-
πήρουνα κυνηγούν με άγριες διαθέ
σεις προσωποποιημένα αυγά, ο ανα
γνώστης θεατής μπορεί να παρατη
ρήσει ένα υβριδικό αυγό που αποτε
λεί κράμα δυο εξελικτικών φάσεων 
της ίδιας διαδικασίας: αυγό αλλά 
συγχρόνως και άρτι επωασθέν πουλί. 

Ακόμη, σε μια κλασική εικόνα του 
Tenniel όπου η Αλίκη παρατηρεί το 
λαγό γρήγορα να την προσπερνά, 
ενώ η ίδια δεν προλαβαίνει ούτε να 
ολοκληρώσει την ερώτηση της -κα
ταφέρνει μόνο να ψελλίσει «Κύριε, 
θα μπορούσατε να ...»- η έννοια της 
ταχύτατης παρέλευσης του χρόνου 
και της έντονης κίνησης, συλλαμβά
νεται πάλι με τη συνύπαρξη δύο χρο
νικών φάσεων στην ίδια εικόνα. Από 
τη μια, η προγενέστερη χρονικά 
στιγμή αποτυπώνεται στη συνεσταλ
μένη στάση της Αλίκης που ακόμη 
δεν έχει προλάβει να προσαρμοστεί 
στο αιφνίδιο δεδομένο της εμφάνισης 
και απομάκρυνσης του λαγού, ενώ 

από την άλλη μια μεταγενέστερη 
χρονική στιγμή συνυπάρχει στην 
ίδια εικόνα με την αποτύπωση του 
λαγού στο βάθος του διαδρόμου, φα
νερώνοντας ότι αυτός έχει πλέον 
προσπεράσει και απομακρυνθεί. Η 
αίσθηση της γρήγορης κίνησης ενι
σχύεται και από την εικαστική δια
στρέβλωση των κανόνων της προο
πτικής και τη χρήση των σχετικών 
μεγεθών. Η Αλίκη παρουσιάζεται τε
ράστια σε πρώτο πλάνο ενώ ο λαγός 
υπερβολικά μικρός δίνει την εντύ
πωση της απομακρυσμένης στο χώρο 
φιγούρας (Doonan, 1989: 19). 

Ακόμη ενδιαφέρον παρουσιάζει το 
βιβλίο του Colin Thompson Looking 
for Atlantis, όπου η εικονογράφηση 
του κειμένου «Έψαξα σε κάθε γωνιά 
και σε κάθε βιβλίο» μετέρχεται δια
φόρων εικαστικών τεχνικών για να 
δηλωθεί η ταχύτητα της έρευνας 
(εικ. 3). Η διπλή παρουσία του μι
κρού αφηγητή, τη μια φορά δίπλα 
στο τζάκι και την άλλη στη βιβλιο
θήκη αποτελεί ένδειξη του ιλιγγιώ
δους ρυθμού αναζήτησης. Αυτό το 
αίσθημα της ταχύτητας εντείνεται 
με τη συνοδεία των γραμμών κίνη
σης, την οπτικοποίηση της μεταφο
ράς «έφυγε σαν καπνός» και την πα
ρουσία ενός μαγκρίτειου τρένου που 
βγαίνοντας από το τζάκι και διασχί
ζοντας το δωμάτιο εξαφανίζεται στο 
πάνω ράφι της βιβλιοθήκης. Η έκδη
λη διεικονικότητα και το σουρεαλι
στικό σκηνικό που σηματοδοτεί η 
εμφάνιση στοιχείων του πίνακα Δια
περασμένος Χρόνος (Magritte, Time 
Transfixed, 1938), δημιουργεί στον 
αναγνώστη-θεατή όχι μόνο την αί
σθηση του ιλίγγου του αστραπιαίου, 
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Εικόνα 3 

αλλά συγχρόνως υποβάλλει και ένα 

κλίμα φιλοσοφικής αναζήτησης γ ια 

την πραγματική υπόσταση του κό

σμου και του χρόνου. 

Παρόμοιες συμβάσεις δεν περιορί

ζονται μόνο στο χώρο του εικονο

γραφημένου παιδικού βιβλίου αλλά 

είναι ιδιαίτερα δημοφιλείς και στα 

κόμικς, εικονογραφηγήματα, όπως τα 

αποκαλεί ο Μαρτινίδης. «Μια «ταχύ

τατη» κίνηση, στην μέγιστη υπερ

βολή της, έγκειται στο να 'χει φτάσει 

κανείς «αλλού» ενώ είναι ακόμη 

«εδώ». (Π.χ. το άκρον άωτον του χε

ριού που κλειδώνει «γρήγορα» ένα 

συρτάρι ώστε να προλάβει να κλεί

σει μέσα και το κλειδί!). Αυτή, η λό

γω ακαριαίου, σύμπτωση του «εδώ» 

με το «αλλού» γίνεται στα εικονο-

γραφηγήματα διπλή ή τριπλή κ.λπ. 

απεικόνιση της ίδιας φιγούρας μέσα 

σ' ένα καρέ (αθλητής στην αφετη

ρία, να τρέχει και να τερματίζει, λ.χ., 

ή πρόσωπο που στρέφει το κεφάλι 

του «τόσο γρήγορα» ώστε να βλέ

πουμε ένα προφίλ κι ένα ανφάς πά

νω στο ίδιο κορμί). Έ χ ο υ μ ε σ' αυτές 

τις περιπτώσεις, μιαν ιδιότυπη ανά

πτυξη των τεχνασμάτων που προή

γαγαν τα «κόμικς» και των εντυπώ

σεων που διέδωσαν οι φωτογραφικές 

τεχνικές» (Μαρτινίδης, 1990: 70-71). 

Διαφορετική από όλες τις προη

γούμενες φαίνεται να είναι τόσο η 

λεκτική όσο και η εικονογραφική 

περιγραφή της ταχύτητας στην σκο

ποβολή, έτσι όπως επιδεικνύεται 

από το Λούκυ Λουκ, το μόνο άνθρω

πο που κατορθώνει να «πυροβολεί 

πιο γρήγορα από τον ίσκιο του». Σε 

αυτήν την περίπτωση, και με τ η 

συνδρομή μιας μεγάλης δόσης υπερ

βολής, ένα γεγονός που θα έπρεπε να 

ήταν συγχρονικό, χάνει το χαρακτή-
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ρα του ταυτόχρονου και λαμβάνει 

χώρα σε διαφορετικές χρονικές στιγ

μές. Ο δημοφιλής cowboy αιφνιδιά

ζει τη σκιά του που κατάπληκτη δέ

χεται τη σφαίρα χωρίς να προλάβει 

να αντιδράσει. Με αυτόν τον έξυπνο 

και μοναδικό τρόπο και, αντιβαίνο

ντας τους νόμους της φύσης, αισθη-

τοποιούνται οι ανυπέρβλητες σκο

πευτικές ικανότητες του μοναχικού 

καβαλάρη. 

Και ενώ οι εικονογράφοι φαίνεται 

ότι έχουν βρει τα μέσα για την επι

τ υ χ ή αντιμετώπιση του προβλήμα

τος της χρονικής παρέλευσης και η 

οπτική αποτύπωση της χ ρ ο ν ι κ ή ς 
παραλληλίας δείχνει να μην είναι 

ιδιαίτερα εύκολη. Γεγονότα που δια

δραματίζονται παράλληλα τον ίδιο 

χρόνο αλλά σε διαφορετικούς τόπους 

συναντώνται όχι σπάνια και στο ει

κονογραφημένο παιδικό βιβλίο, δη

μιουργώντας την α ν ά γ κ η περιγρα

φής τους, που συχνότατα καταλήγει 

να γίνεται διαδοχική. Με αυτόν τον 

τρόπο το σύγχρονο σε επίπεδο ιστο

ρίας καθίσταται ασύγχρονο σε αφη

γηματικό επίπεδο. Με χαρακτηρι

στικές μεταληπτικές παρεμβολές 

του στυλ «Ας αφήσουμε τώρα, ανα

γνώστη, τον χ και ν α δούμε τι κάνει 

ο ήρωας μας που βρίσκεται όλη αυτή 

την ώρα στο..» επιχειρούνται μετα

βάσεις σε άλλους τόπους ώστε να εξι

στορηθούν περιπέτειες που συνέβη

σαν στον ίδιο χρόνο. 

Είναι φανερό ότι η σελιδοποίηση 

του βιβλίου ευνοεί τ η ν ύπαρξη μιας 

αφηγηματικής γραμμής, όπου μια 

πολυσχιδής, ατίθαση πραγματικότη

τα «συνωστίζεται» στη γραμμικότη-

τα της αφηγηματικής διάταξης. 

Επειδή σε παρόμοιες περιπτώσεις, η 

συνηθέστερη κειμενικά λύση είναι η 

διαδοχική εξιστόρηση συγχρονικών 

συμβάντων, όπου γεγονότα που 

συμβαίνουν παράλληλα φιλοξενού

νται σε διαφορετικές σελίδες του βι

βλίου, και η εικονογραφική τους 

αποτύπωση ακολούθησε τους ίδιους 

κανόνες, παραβιάζοντας μάλιστα και 

μια αρκετά ισχυρή σύμβαση που θέ

λει η χωρική συνάφεια να παραπέ

μπει σε χρονική. 

Εξαίρεση φαίνεται να αποτελούν 

οι λεγόμενες πολύπτυχες αφηγήσεις 

(manifold narratives), με συνηθέ

στερη μορφή τους μία (1) κειμενική 

εκδοχή της ιστορίας ν α συνοδεύεται 

από περισσότερες από μία εικονο

γραφικές διηγήσεις (Trites, 1994). 

Συνήθως, η κειμενική ιστορία συνά

δει με την κυρίαρχη εικονογραφική, 

ενώ μια δεύτερη, αποκλειστικά οπτι

κή, λειτουργεί επεξηγηματικά και/ή 

συμπληρωτικά σε αυτήν, εδραιώνο

ν τ α ς έναν άλλο ρυθμό ανάγνωσης 

(π.χ. Little Woman, Annie and the 

Wild Animals, The Mitten, Berlioz 

the Bear). Έ τ σ ι , όταν για παράδειγ

μα, στο βιβλίο The Mitten, η κειμενι

κ ή ιστορία και η κ ε ν τ ρ ι κ ή εικονο

γραφική περιγράφουν πώς ένα μι

κρό αγόρι χάνει στο δάσος το γάντι 

του, ανακαλύπτει αργότερα την 

απώλεια και ξεκινά γ ια την επανεύ-

ρεσή του. Παράλληλα, η συμπληρω

ματική εικονογραφική παρακολου

θεί τα γεγονότα έτσι όπως διαδραμα

τίζονται στο δάσος όπου, εν τη απου

σία του μικρού ήρωα, διάφορα ζώα 

βρίσκουν καταφύγιο μέσα στο κατά

λευκο γάντι. Παρόμοια, στο Berlioz 

the Bear η κεντρική εκδοχή, λεκτι-
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κή και οπτική, εστιάζει στο ατύχημα 

μιας ορχήστρας κατά τη μετάβαση 

τους σε μια συναυλία, ενώ η δευτε

ρεύουσα εικονιστική παρουσιάζει τα 

γεγονότα που συμβαίνουν την ίδια 

ώρα στο συναυλιακά χώρο. 

Ανάλογη είναι και η δομή του βι

βλίου Αγαπημένε μου Μπαμπά άπου 

κάθε δισέλιδο διχάζεται δίνοντας τη 

δυνατότητα σε δύο εικονογραφικές 

αφηγηματικές γραμμές να συνυπάρ

χουν στο ίδιο άνοιγμα. Το κείμενο 

περιορίζεται στο γράμμα της κόρης 

προς το ναυτικό πατέρα της. Η εικο

νογράφηση που βρίσκεται στο κάτω 

μέρος κάθε δισέλιδου μεταφράζει 

οπτικά τα λόγια του κειμένου πα

ρουσιάζοντας την καθημερινότητα 

του μικρού κοριτσιού. Το πάνω 

όμως μέρος καταλαμβάνεται από μια 

εικονογραφική αφήγηση της ζωής 

του πατέρα μέσα στο καράβι (εικ. 4). 

Με αυτόν τον τρόπο συγχρονικά γε

γονότα αποκτούν και χωρική πα

ραλληλία. 

Του ίδιου εικονογράφου είναι και 

το ευφάνταστο A country far away, 

όπου η σελίδα φιλοξενεί δύο παράλ

ληλες εικονογραφικές εκδοχές και, 

στη μέση, μια κειμενική αφήγηση 

που αντιστοιχεί συγχρόνως και στις 

δύο. Έ ν α αγόρι που ζει σε κάποιο 

χωριό της Αφρικής και η ζωή τ ο υ 

καταλαμβάνει το πάνω μέρος της σε

λίδας και ένα άλλο, κάτοικος μιας 

τυπικής Ευρωπαϊκής πόλης, που φι

λοξενείται στις κάτω εικόνες προφέ

ρουν σε πρώτο πρόσωπο τα ίδια λό

για που τοποθετούνται στο λευκό 

διάστημα ανάμεσα τους. Για παρά

δειγμα, στο κείμενο «Ο ξάδελφος μου 

ήρθε να μας επισκεφτεί. Μείναμε ξύ

πνιοι μέχρι αργά» η πάνω εικόνα πα

ρουσιάζει συγγενείς που έρχονται με 

βάρκα και οικογενειακή συγκέντρω

ση στην τροπική νύχτα με αφηγή

σεις παραμυθιών κοντά στη φωτιά, 

ενώ η κάτω δείχνει αφίξεις με αυτο

κίνητο, συναθροίσεις ενηλίκων γ ύ 

ρω από την τηλεόραση, και νυχτερι

νά παιχνίδια παιδιών στο δωμάτιο 

τους. Σε ένα βιβλίο που προβάλλει 

τις ομοιότητες ανάμεσα στους λαούς, 

αλλά δυστυχώς δεν μπορεί να απο

φύγει πλήρως κάποια φυλετικά στε

ρεότυπα, ενδιαφέρον παρουσιάζει η 

δυνατότητα εικονογραφικής αποτύ

πωσης μιας συγχρονίας που λαμβά

νει χώρα σε δύο διαφορετικά μέρη 

πολύ μακριά το ένα από το άλλο. Το 

σπάσιμο της σελίδας φαίνεται να σώ

ζει τη γνωστή σύμβαση που θέλει τ η 

μετάφραση των χωρικών σχέσεων 

σε χρονικές. 

Παρόμοιες τακτικές είναι γνω

στές και από το χώρο των κόμικς 

όπου η διαγώνια διάσπαση ενός καρέ 

σε δύο ίσια τρίγωνα ενδέχεται ν α 

χρησιμοποιηθεί για να παρουσιαστεί 

συγχρονικά η τηλεφωνική συνομι

λία δύο ηρώων (Μαρτινίδης, 1990: 

42). Όμως, και στην περίπτωση των 

κόμικς, όπως και σε εκείνη των εικο

νογραφημένων παιδικών βιβλίων, 

πρόκειται μάλλον για μεταφορά μιας 

τεχνικής ιδιαίτερα δημοφιλούς στην 

τηλεόραση και τον κινηματογράφο, 

γνωστής ως split screen ή επί το ελ-

ληνικότερον ... «παράθυρο». Με αυ

τόν τον τρόπο η οθόνη χωρίζεται 

διττώς, ή ακόμη και πολλαπλώς, δί

νοντας τη δυνατότητα συγχρονικής 

παρουσίας ανθρώπων ή σκηνών που 

δεν συνυπάρχουν στο ίδιο τόπο. 
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Η μαμά μου είπε, ότι αν είμαι καλό κορίτσι, ο Άγιος Βασίλης θα 
μου φέρει ένα ποδήλατο. Θα 'ταν σπουδαίο! 

Εικόνα 4 

Και αν το ζήτημα των συγχρονι- τελεί ένα άλλο πρόβλημα για τους ει-

κών γεγονότων μάλλον έχει βρει κονογράφους. Ανακαλώντας τη διά-

τρόπους εικονιστικής αποτύπωσης, κρίση των Ρώσων φορμαλιστών 

η οπτική καταγραφή των πάσης φύ- ανάμεσα σε fabula (ιστορία) sjuzhet 

σεως αναχρονιών φαίνεται να απο- (αφήγηση), οδηγούμαστε σε μια ση-
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μαντική διάκριση ανάμεσα στο χρό
νο της ιστορίας (story-time), δηλαδή 
τη φυσική ακολουθία των συμβά
ντων που περιγράφονται όπως υπο
τίθεται άτι συνέβησαν σε πραγματι
κό χρόνο, και το χρόνο της αφήγησης 
(discourse-time) δηλαδή την σειρά 
με την οποία αναφέρονται τα γεγο
νότα σε μια διήγηση. Ενώ δεν είναι 
λίγες οι περιπτώσεις όπου αυτοί οι 
δύο χρόνοι συμπίπτουν, σε πλήθος 
διηγήσεων παρατηρείται σαφής δια
φοροποίηση ανάμεσα τους. Χαρα
κτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η 
Οδύσσεια όπου στην αφήγηση υιο
θετείται η γνωστή τακτική του in 
media res, καθώς τα προηγούμενα 
γεγονότα δίνονται με την τεχνική 
του flashback (ανάληψη analepsis 
κατά Genette) και τα μελλοντικά με 
την αντίρροπη του flashforward 
(πρόληψηprolepsis, κατά Genette), 
με απλούστερη μορφή την προφη
τεία (χαρακτηριστικό το παράδειγμα 
του Οιδίποδα). 

Στο χώρο του εικονογραφημένου 
παιδικού βιβλίου, αρκετές φορές οι 
αναχρονίες είναι καθαρά εικονογρα
φικές και δεν δηλώνονται καθόλου 
στο κείμενο. Εικονιστικές λεπτομέ
ρειες τοποθετημένες στο χώρο της ει
κονογράφησης περιμένουν τον ανα-
γνώστη-θεατή να τις ανακαλύψει και 
να τις αξιολογήσει ως οπτικές αναλή
ψεις ή προλήψεις. Χαρακτηριστική 
είναι η περίπτωση της εσωτερικής 
σελίδας του τίτλου και copyright του 
βιβλίου Αρχιμήδης σε κείμενα των 
Liu Si-yuan & Li Lian-bu και εικόνες 
του Stefano Tartarotti. Σε ένα δισέλι
δο με λευκό φόντο συνωστίζονται μια 
σειρά πρόσφατων εφευρέσεων (π.χ. 

πύραυλος, υποβρύχιο), οπωσδήποτε 
απούσες και αδιανόητες την εποχή 
που περιγράφεται στο κείμενο. Αυτά 
τα σύγχρονα επιτεύγματα του πολι
τισμού λειτουργώντας ως οπτικός 
αναχρονισμός προβάλλουν στο μέλ
λον τη σπουδαιότητα των επιστημο
νικών ανακαλύψεων του Αρχιμήδη, 
ενώ η τοποθέτηση τους στο χώρο του 
περικειμένου τους δίνει τη δυνατό
τητα να ξεπεράσουν, κυριολεκτικά 
και μεταφορικά, τα όρια του κειμενι-
κού χρόνου, αποτιμώντας την προ
σφορά ενός συγκεκριμένου ανθρώ
που και μιας ορισμένης εποχής σε με
τέπειτα χρονικές στιγμές. 

Είναι λοιπόν φανερό ότι ασυμφω
νίες ανάμεσα στο χρόνο της ιστορίας 
και το χρόνο της αφήγησης (αναχρο
νίες κατά Genette) συμβαίνουν αρ
κετές φορές και στο χώρο του εικο
νογραφημένου παιδικού βιβλίου, 
επιβεβαιώνοντας την παντογνωσία 
του αφηγητή πάνω στην ιστορία 
που αφηγείται. Και ενώ οι αναδρο
μές στο παρελθόν ή οι προβολές στο 
μέλλον μάλλον είναι εύκολα περι-
γράψιμες από τη λεκτική τροπικό-
τητα, οι εικαστικές τέχνες φαίνεται 
να αντιμετωπίζουν προβλήματα, 
αφού διαθέτουν αρκετά περιορισμέ
νες δυνατότητες για την αποτύπωση 
χρονικών αλλαγών καθώς λειτουρ
γούν με μεγαλύτερη ευκολία σε ένα 
διηγητικό παρόν, όπου τα γεγονότα 
εκτυλίσσονται, μπροστά στα μάτια 
του θεατή, σε ένα χρονικό τώρα. 
Ανάμεσα στις εικονογραφικές τεχνι
κές με τις οποίες κυρίως αναπαρί-
στανται πάσης φύσεως αναχρονίες 
και κυρίως αναλήψεις είναι οι εξής: 

Διαφορετικές σελίδες. Πολύ συ-
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νηθισμένη σύμβαση στο χώρο του 
παιδικού βιβλίου είναι η φιλοξενία 
των αναχρονισμών σε διαφορετικές 
σελίδες όπου το σκηνικό και τα ρού
χα των ηρώων παραπέμπουν άμεσα 
σε μελλοντικά ή παρελθοντικά γεγο
νότα. 

Σεπια. Ως κρυπτογραφική ένδειξη 
ενός χρόνου που έχει πλέον παρέλθει 
λειτουργεί και η εικονογραφική απο
τύπωση κιτρινισμένων εγγραφών, 
όπως εφημερίδων, εγγράφων, φωτο
γραφικών άλμπουμ, γκράφιτι, στο 
χώρο του κειμένου ή της εικονογρά
φησης. Επιπλέον, η αλλαγή στο χρώ
μα του χαρτιού εκτύπωσης από λευ
κό σε σέπια ανακαλεί σε οπτικό επί
πεδο την πατίνα του χρόνου και ση
ματοδοτεί παρελθούσες εποχές. Για 
παράδειγμα, η εγκιβωτισμένη ιστο
ρία στον Καρυρθραύοτη που αναφέρε
ται σε παρελθοντικά γεγονότα φιλο
ξενείται σε σελίδες που θυμίζουν πο-
λυκαιρισμένο χαρτί. 

Χρήση πλαισίων. Ορισμένες φο
ρές φαίνεται ότι η ιδιότυπη πλαισίω
ση των εικόνων οπτικοποιείαναχρο-
νίες, είτε προλήψεις είτε αναλήψεις. 
Χαρακτηριστικό ένα παιδικό βιβλίο 
που αναφέρεται στο θάνατο και τη 
διαχείριση του πένθους, το γλυκύτα
το Για Πάντα Μαζί, όπου τόσο οι ανα
μνήσεις των ηρώων από το παρελθόν 
όσο και οι μελλοντικές τους πράξεις 
εισάγονται με δίδυμες εικόνες: στη 
μία παρουσιάζεται ο ήρωας να αναπο
λεί/σχεδιάζει, ενώ στην άλλη ζωντα
νεύει μπροστά στα μάτια του ανα-
γνώστη-θεατή το περιεχόμενο των 
λόγων του. Παρόλο που και οι δύο ει
κόνες παρουσιάζονται ισοδύναμες 
αναφορικά με το χώρο που καταλαμ

βάνουν, οι μεταξύ τους τονικές-χρω-
ματικές αντιθέσεις και η διπλή πα
ρουσία του ίδιου ήρωα μετατρέπει τη 
γραμμή πλαισίωσης τους σε όριο χρο
νικό, περιορίζοντας τη μία στο παρόν 
και τοποθετώντας τη δεύτερη στο πα
ρελθόν ή το μέλλον. Μάλιστα, αυτή η 
συμπαρουσία διαφορετικών χρονι
κών στιγμών στην ίδια εικόνα φαίνε
ται να απηχεί τη σύλληψη του χρό
νου από τον Άγιο Αυγουστίνο που 
υποστηρίζει τη συνύπαρξη παρόντος, 
μέλλοντος και παρελθόντος σε μια 
μάλλον ακινητοποιημένη παροντική 
διάσταση, όπου το παρελθόν ενυπάρ
χει ως ανάμνηση και το μέλλον ως 
προσδοκία (Saint Augustine, The 
Confessions, II, 20: 26)» 

Εναλλαγή ασπρόμαυρης και 
έγχρωμης εικονογράφησης. Πολ
λές φορές η εικαστική αποτύπωση 
του παρελθόντος χρόνου στο εικονο
γραφημένο παιδικό βιβλίο ανακαλεί 
τα δεδομένα άλλων μέσων. Στο χώρο 
του κινηματογράφου και της φωτο
γραφίας η ασπρόμαυρη απεικόνιση 
αποτελούσε για πολλά χρόνια τη μό
νη επιλογή και των δύο μέσων, ενώ 
η έγχρωμη εκδοχή των εικόνων θεω
ρήθηκε σχεδόν συνώνυμη των πιο 
πρόσφατων ταινιών και φωτογρα
φιών, με αποτέλεσμα η ύπαρξη ή όχι 
χρώματος να λειτουργεί και ως κρι
τήριο μιας πρώτης, υποτυπώδους 
χρονολόγησης. Η συγκεκριμένη τα
κτική ως σύμβαση δηλώσεως παρελ
θόντων γεγονότων φαίνεται να υιο
θετείται και από το εικονογραφημέ
νο παιδικό βιβλίο, όταν κατά τη χρο
νική αναδρομή σε παρελθοντικά γε
γονότα προκύπτει η ανάγκη διαφο
ροποιημένης αποτύπωσης της δρα-
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ματικής αλλαγής του χρονικού τους 
πλαισίου. Στο βιβλίο ΗΛευκήΜόλι 
για παράδειγμα, η ακολουθία των 
έγχρωμων εικόνων που αναφέρο
νται σε σύγχρονες καταστάσεις δια
κόπτεται για να παρεμβληθεί μια πα-
ρένθετη ασπρόμαυρη εικονογράφη
ση σηματοδοτώντας με αυτόν τον 
τρόπο την μετάβαση σε συμβάντα 
του παρελθόντος. 

Μπαλόνια διαλόγου. Άλλες φο
ρές πάλι, η αναδρομή στο παρελθόν, 
flashback, υιοθετεί τεχνικές ιδιαίτε
ρα συχνές στο χώρο των κόμικς και 
σχεδιάζεται μέσα σε μπαλόνι διαλό
γου ή σε καμπυλωτά, νοσταλγικά 
πλαίσια. Σε μερικές μάλιστα περι
πτώσεις ένα μικρότερο καρέ εμφανί
ζεται μέσα στη μεγαλύτερη εικόνα 
όπου παρουσιάζεται σε πρώτο πλάνο 
το πρόσωπο που διηγείται ή θυμάται. 

Εικονογραφικοί συγκερασμοί. 
Μερικές φορές η αναδρομή στο πα
ρελθόν επιτυγχάνεται με τη διπλή 
παρουσίαση ενός αφηγητή, που σε 
μεγαλύτερη ηλικία, διηγείται, με 
αναμνηστική γραφή, πρότερα γεγο
νότα στα οποία πρωταγωνιστεί μια 
νεότερη εικονογραφική εκδοχή του 
εαυτού του. Έτσι ο ίδιος ήρωας συ
ναντάται σε δύο ηλικιακές φάσεις 
και δύο ρόλους: ενήλικος και παιδί, 
αφηγητής σε διηγητικό και ήρωας 
σε υποδιηγητικό επίπεδο. Στο γνω
στό βιβλίο του Scieska The True 
Story of the 3 Little Pigs, ο ηλικιωμέ
νος λύκος, ως φυλακισμένος αφηγη
τής, αναλαμβάνει να αποκαλύψει τα 
πραγματικά συμβάντα που στοιχειο
θετούν την αθωότητα του στην υπό
θεση των τριών γουρουνιών. Ο ίδιος 
(αντι)ήρωας εισβάλλει στο βιβλίο, 

οπτικά και λεκτικά, σε μεγάλη ηλι
κία, ενώ παράλληλα συνυπάρχει ει
κονογραφικά με μια παλιότερη «έκ
δοση» του εαυτού του, σύγχρονου 
με τα αφηγούμενα γεγονότα. 

Παρόμοια περίπτωση και το 
What's under my Bed?, όπου ο παπ
πούς διηγείται στα παιδιά τους δι
κούς του αντίστοιχους φόβους για 
το σκοτάδι με αποτέλεσμα παλιοί και 
νέοι εφιάλτες να φαντάζουν υπερβο
λικοί και μάλλον κωμικοί Η πολλα
πλή αντιφατική συνύπαρξη σε επί
πεδο τρόπων (modes) -πραγματικό
τητας και φαντασίας- διαθέσεων 
(moods) -του φόβου (του σκοταδιού) 
και του γέλιου (χιουμοριστικός ευ
τελισμός του)- συνοδεύει την πα
ρουσία μιας διττής χρονικότητας, 
του τώρα της αφήγησης και του τό
τε των αφηγούμενων γεγονότων. Η 
παππούς-ενήλικος συνυπάρχει με 
τον παππού-παιδί, ενώ η προσθήκη 
μουστακιού στο δεύτερο διασφαλί
ζει, με τρόπο κωμικό, την ταύτιση 
των δύο εκδοχών του ίδιου ήρωα. 
Επιπλέον, η οπτική διάκριση ανάμε
σα στους δύο χρόνους συνεπικουρεί
ται κι από άλλα στοιχεία της εικό
νας, όπως τη χρήση πλαισίου απο
κλειστικά σε όσες αναφέρονται στο 
παρελθόν (απλαισίωτες για το πα
ρόν) ή εκτενώς ζωγραφισμένου σκη
νικού μόνο για τα περασμένα (σχε
δόν χωρίς φόντο οι παροντικές). 

Εικονογραφικοί συγκερασμοί, 
όπου στην ίδια εικόνα συνυπάρχει 
το παρόν και το παρελθόν ενός 
ήρωα, ορισμένες φορές καταλήγουν 
στη συμπαρουσία δύο πανομοιότυ
πων μορφών. Στα παιδιά τον δάσους, 
για παράδειγμα, όταν το παιδί του 
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Εικόνα 5 

νερού διηγείται τη βρεφική του σω

τηρία στο καλάθι π ο υ επέπλευσε 

-σαφής η ομοιότητα με την ιστορία 

του Μωϋσή- συνυπάρχουν στην 

ίδια εικόνα δύο εκδοχές του εαυτού 

του: ο ένας κοιτά κατάματα τον ανα-

γνώστη-θεατή ως α φ η γ η τ ή ς και ο 

άλλος, ως πρωταγωνιστής της ιστο

ρίας του, συμπαρασύρεται από το 

ρεύμα. Με μόνη διαφορά το μέγεθος, 

η αναγωγή των δύο φιγούρων σε 

χρόνο, κατορθώνει ν α τους απαγκι

στρώσει από τη χ ω ρ ι κ ή τους συνά

φεια και να τους τοποθετήσει τον 

μεν πρώτο στο παρόν, τον δε δεύτε

ρο στο παρελθόν (εικ. 5). 

Καθώς η εικονογραφική αποτύ

πωση των χρονικών σχέσεων καθί

σταται δυνατή στο εικονογραφημένο 

παιδικό βιβλίο, οι εικόνες κερδίζουν 

σε εκφραστικά μέσα και κατορθώ

νουν να χωρέσουν όλη τη μαγεία της 

λογοτεχνίας, ακόμη και όταν αυτή 

εκφράζεται με όρους χρονικούς. 
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Άλλοτε με συμβάσεις δανεισμένες 

από τον χώρο του κινηματογράφου ή 

των κόμικς κι άλλοτε με εντελώς δι

κές του λύσεις, το εικονογραφημένο 

παιδικό βιβλίο κατορθώνει να ζω

γραφίσει κόσμους ονειρικούς και 

πρωτόγνωρους και να (προσ)καλέσει 

τους μικρούς του αναγνώστες σε πο

λύχρωμες περιπέτειες που συνέβη

σαν «Μια φορά κι έναν καιρό»... 

Βιβλιογραφία 

Brett, J. (1985). Annie and the Wild 

Animals. New York: Putman. 

Brett, J. (1989). The Mitten. New 

York: Putman. 

Brett, J. (1991). Berlioz the Bear. 

New York: Putman. 

Browne, A. (1998). Voices in the 

Park. New York: DK Publishing. 

Carroll, L. (1965). Alice in the 

Wonderland. Illustr. by Sir J . 

Tenniel. London: Caxton Pubi. 

Carroll, L. (1997). Η Αλίκη στη, Χώρα 

των Θαυμάτων. Εικ. Anthony 

Browne. Μτφ. Μ. Πάππα. Αθήνα: 

Παπαδόπουλος. 

Doonan, J . (1989). Realism and 

Surrealism in Wonderland: John 

Tenniel and Anthony Browne. 

Signal, 58, 9-30. 

Dupasquier, Ph. (1988). Αγαπημένε 

μου μπαμπά... Μτφ., Αποδ. Ρένα 

Ρώσση-Ζαίρη. Αθήνα: Ρώσση. 

Durant, Α. (Κειμ.) & Gliori, D. (Εικ.) 

(2003). Για Πάντα Μαζί. Μια ιστο

ρία ζωής για όλες τις ηλικίες.. 

Απόδ. Φ. Μανδηλαράς. Αθήνα: 

Πατάκης. 

Gray, Ν (Text), Ph. Dupasquier 

(Illus.) (1999). A Country Far 

Away. London: Andersen Press. 

Hoffmann, E. T. A. (2004). Ο Kapvo-

θρανστης. Εικ. Λ. Τσβέργκερ. 

Μτφ. Μ. Αγγελίδου. Αθήνα: Πα

παδόπουλος. 

Innocenti, R. (2004). Rose Blanche. 

Text by McEwan based on a story 

by Ch. Gallaz. London: Red Fox. 

Jonas, A. (1987). Reflections. New 

York: Greenwillow. 

Jonas, A. (1983). Round Trip. New 

York: Morrow. 

Kasparavicius, K. (1995). Αυγά και 

αυγά. Μτφ. Μ. Αγγελίδου. Αθήνα: 

Παπαδόπουλος. 

Nikolajeva, Μ. & Scott, C. (2001). 

How Picturebooks Work. New 

York and London: Carland 

Publishing. 

Nodelman, P. (1988). Words about 

Pictures: The Narrative Art of 

Children's Picture Books. London: 

The University of Georgia Press. 

Perrault, C. (Κειμ.) & Le Cain, E. 

(Εικ.) (1976). Η Σταχτοπούτα. 

Αθήνα: Ρώσση. 

Saint Augustine (1961). The 

Confessions. Translated by R. S. 

Pine-Coffin. New York: Penguin 

Books. 

Schwarcz, J. H. (1982). Ways of the 

Illustrator: Visual Communication 

in Children's Literature. Chicago: 

American Library Association. 

Scieszka, J . (1989). The True Story 

of the 3 Little Bigs. New York: 

Viking. 

Shulevitz, U. (1997). Writing with 

Pictures. How to Write and 

Illustrate Picture Books. New 

York: Watson-Guptill Publications. 

Si-yuan, L., & Lian-bu, Li (2002). 

24 



Αρχιμήδης. Εικόνες του Stefano 

Tartarotti . Απόδοση Β. Ηλιόπου

λος. Αθήνα: Πατάκης. 

Stevenson, J. (1983). What's Under 

my Bed? New York: Greenwillow 

Books. 

Thomson, C. (1993). Looking for 

Atlantis. London: Jul ia MacRae. 

Trites, R. S. (1994). Manifold 

narratives: Metafiction and ideo

logy in picture book. Children's 

Literature in Education, 25 (4), 

225-242. 

Κανατσούλη, M. (1999). Εικονογρά

φηση στο παιδικό λογοτεχνικό βι

βλίο: Μια διαφορετική προσέγγι

ση των στοιχείων της αφήγησης 

σε μια λογοτεχνική ιστορία (σσ. 

241-250). Στο Β. Αποστολίδου & 

Ε. Χοντολίδου (επιμ.) Λογοτεχνία 

και Εκπαίδευση,. Αθήνα: Τυπωθή-

τω, Γ. Δαρδανός. 

Μαρτινίδης, Π. (1990). Κόμικς. Τέ

χνη και Τεχνικές της Εικονογρα-

φήγησης. Θες/νίκη: ΑΣΕ. 

Ουάιλντ, Ο. (1990). Ο Εγωιστής Γί

γαντας. Μτφ. Ζ. Βαλάση. Εικ. D. 

Mansell. Αθήνα: Μίνωας. 

Ρούντολφ, Χ. (1999). Τα Παιδιά του 

Δάσους. Εικ. Α. Μπορατίνσκι. 

Μτφ. Χ. Στρώνη. Αθήνα: Κάστωρ. 

Σταματοπούλου, Ι. (2005). ΗΛευκήΜό-

λι. Ζωγρ. Ε. Σταθοπούλου. Αθήνα: 

Κέδρος. 

Title: "Once upon a t ime": 

Picturing time in picturebooks 

Abstract: Picturebooks present a 

unique challenge in their treatment 

of temporality. Firstly, the flow of 

t ime is depicted with the aid of a 

sequence of pictures, backdrop 

details, the illustration of clocks, the 

multiple presence of one agent in the 

same picture or his/her double 

depiction in different ages, as an 

older internal n a r r a t o r and a 

younger hero. Secondly, a series of 

visual devices permits t h e depiction 

of rapid flow of t ime in static 

pictures. Thirdly pictures illustrate 

simultaneous facts through the 

device of split page. And finally, past 

and future events are depicted in 

pictures mainly through techniques 

lent from cinema or photography, 

like the use of black and white 

pictures for past events, or comics, 

like thought balloons. 

Key words: picturebook, time, 

illustration, flow of t ime, flashback, 

flashworward 

Λέξεις κλειδιά: Εικονογραφημέ

νο παιδικά βιβλίο, χρόνος, εικονο

γράφηση, χρονική παρέλευση, ανα-

χρονίες. 

Διεύθυνση Επικοινωνίας 
Αγγελική Γιαννικοπούλου 

Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 

ΤΕΠΑΕΣ 

Παν/μίου Αιγαίου 

sdanik@rhodes.aegean.gr 

τηλ. 210-5323094 

6946094853 

Διεύθυνση: Ύδρας9 & Αθ. Διάκου 

24 62 Δάσος Χαϊδαρίου 

Αθήνα 



Δέσποινα Δεσλη, 
Λέκτορας, Τμήμα Επιοττιμών της Εκπαίδευσης 

στην Προσχολική, Ηλικία, Δημ. Παν. Θράκης. 

Ειρήνη Παπαχρήστου, 
Νηπιαγωγός, Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης 

στην Προσχολική Ηλικία, Δημ. Παν. Θράκης. 

Αντιλήψεις των χροιτητων των παιδαγωγικών 
τμημάτων για τα μαθηματικά 

στο νηπιαγωγείο και την προσέγγιση τους 

1. Εισαγωγή 

Τ
α τελευταία χρόνια οι απόψεις 
των εκπαιδευτικών για τη φύ
ση και την απόκτηση της γνώ
σης θεωρούνται ιδιαίτερα ση

μαντικές και αναδεικνύεται ερευνη
τικά ο ρόλος τους και η διδακτική 
αξιοποίηση τους. Οι απόψεις αυτές 
δεν ερευνώνται μόνο ως γενικές πε
ποιθήσεις, αλλά και ως πεποιθήσεις 
σχετικά με τη μάθηση και τη διδα
σκαλία σε συγκεκριμένους τομείς, 
συμπεριλαμβανομένων και των μα
θηματικών (Mason, & Scrivani, 2004. 
De Corte, Op't Eynde, & Verschaffel, 
2002. Philippou, & Christou, 1998. 
Pajares, 1992). 

Η μελέτη των αντιλήψεων και 
των στάσεων των εκπαιδευτικών 
αποκτά ένα ιδιαίτερο ενδιαφέρον κα
θώς οι στάσεις αυτές επηρεάζουν τις 
εμπειρίες που αποκτούν τα παιδιά κα
τά την ενασχόληση τους με τα μαθη
ματικά στο σχολικό περιβάλλον 
(Cooney, 1994. Dougherty, 1990. 
Ernest, 1988. Thompson, 1992. 
Fennema, & Franke, 1992. Ζαχάρος, 

Κολιόπουλος, Δοκιμάκη, & Κασούμη, 
2005). Για παράδειγμα, η Thompson 
(1992) αναφέρει συμφωνία ανάμεσα 
στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
για τη φύση των μαθηματικών και τις 
διδακτικές πρακτικές που χρησιμο
ποιούν. Πιο συγκεκριμένα, υποστηρί
ζει ότι οι ιδέες, οι στάσεις και οι προτι
μήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 
το μάθημα και τη διδασκαλία των μα
θηματικών επηρεάζουν τον τρόπο με 
τον οποίο προσεγγίζονται τα μαθημα
τικά στην τάξη. Η σχέση αυτή μάλ
λον είναι σύνθετη καθώς πολλοί πα
ράγοντες φαίνεται πως συνυπάρχουν. 
Για παράδειγμα, το κοινωνικό πλαί
σιο μέσα στο οποίο η διδασκαλία των 
μαθηματικών λαμβάνει χώρα (που πε
ριλαμβάνει τις αξίες, τις πεποιθήσεις 
και τις προσδοκίες των μαθητών, των 
γονέων και των εκπαιδευτικών, κα
θώς και το αναλυτικό πρόγραμμα με 
τις πρακτικές αξιολόγησης του) εξη
γεί πολύ καλά το βαθμό αρμονίας ανά
μεσα στις αντιλήψεις τους και τις δι
δακτικές πρακτικές τους. Έτσι, ιδιαί
τερη σημασία αποκτά ο ρόλος των 
αντιλήψεων στην αποτελεσματικότη-
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τα των εκπαιδευτικών ως κύριων δια
μεσολαβητών ανάμεσα στο αντικείμε
νο των μαθηματικών και τους μαθη
τές. Η Thompson σημειώνει, επίσης, 
ότι συχνά οι αντιλήψεις των εκπαι
δευτικών για τη διδασκαλία είναι αρ
κετά γενικές και δεν εξειδικεύονται 
στη διδασκαλία των μαθηματικών. 

Η αποτελεσματικότητα των εκ
παιδευτικών -ανεξάρτητα από το 
γνωστικά αντικείμενο- συνδέεται, 
επίσης, με την πολύ καλή γνώση του 
περιεχομένου διδασκαλίας (Brophy, 
1991. Fennema, & Franke, 1992). 
Αυτή η γνώση, η οποία συχνά δεν 
ολοκληρώνεται στα πλαίσια προπτυ
χιακών σπουδών, είναι προσωπική, 
πρακτική, διερευνητική, και υπό
κειται συχνά σε αλλαγές καθώς βα
σίζεται στην εμπειρία του εκπαιδευ
τικού (Fennema, & Franke, 1992). 
Όσον αφορά τα μαθηματικά, όσοι 
εκπαιδευτικοί κατέχουν πλήρως το 
περιεχόμενο του μαθήματος τους 
έχουν μαθητές που παρουσιάζουν 
σημαντικά υψηλή μαθηματική επί
δοση (Monk, 1994) αλλά είναι και 
καλύτερα προετοιμασμένοι να διδά
ξουν στους μαθητές τους τόσο το εν
νοιολογικό περιεχόμενο των μαθη
ματικών όσο και υπολογιστικές μα
θηματικές δεξιότητες (Ma, 1999). 

Κατά τη διάρκεια της εκπαίδευ
σης τους οι υποψήφιοι εκπαιδευτι
κοί λαμβάνουν πλήθος πληροφο
ριών τόσο για το περιεχόμενο των 
μαθηματικών όσο και για το παιδα
γωγικό μέρος της γνώσης. Παράλλη
λα, ωστόσο, διαμορφώνουν, αρχικά, 
και συγκεκριμενοποιούν, στη συνέ
χεια, βαθιά εδραιωμένες αντιλήψεις 
για τα μαθηματικά και τη διαδικασία 

μάθησης και διδασκαλίας των μαθη
ματικών (Handal, 2003. Ball, 1988). 
Για παράδειγμα, απόψεις ότι τα μα
θηματικά είναι «δύσκολα», «άχρη
στα», ή «ακαταλαβίστικα» προέρχο
νται από εμπειρίες οι οποίες εισήγα
γαν αυτές τις αντιλήψεις και τις ενί
σχυσαν. Αυτές οι αντιλήψεις συχνά 
αποτελούν τη βάση πάνω στην οποία 
στηρίζουν τις δικές τους πρακτικές 
ως δάσκαλοι των μαθηματικών 
(Scott, 2001. Philippou, & Christou, 
1998). Έτσι, η αντίληψη, για παρά
δειγμα, ότι τα μαθηματικά αφορούν 
τη διδασκαλία αλγορίθμων ενδεχο
μένως συνυπάρχει με την αντίληψη 
ότι τα μαθηματικά αφορούν την εκ
μάθηση αλγορίθμων. 

Ο τρόπος με τον οποίο οι μελλο
ντικοί εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθ
μιας εκπαίδευσης αντιλαμβάνονται 
τα μαθηματικά και τα αξιοποιούν 
στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτε
λεί ζήτημα ερευνητικού ενδιαφέρο
ντος. Οι προηγούμενες εμπειρίες των 
μελλοντικών εκπαιδευτικών με τα 
μαθηματικά ενδεχομένως έχουν άμε
ση επίδραση στις απόψεις τους για τη 
φύση των μαθηματικών καθώς και 
στις αντιλήψεις τους σχετικά με τη 
διδασκαλία και τη μάθηση των μαθη
ματικών. Σκοπός της παρούσας εργα
σίας είναι η διερεύνηση και μελέτη 
των αντιλήψεων των φοιτητών των 
Παιδαγωγικών Τμημάτων σχετικά 
με τα μαθηματικά σε δύο επίπεδα. Σε 
ένα πρώτο επίπεδο διερευνάται η γε
νική στάση των φοιτητών -μελλοντι
κών εκπαιδευτικών- απέναντι στα 
μαθηματικά και την προσέγγιση τους 
στο σχολείο. Σε ένα δεύτερο επίπεδο 
εξετάζονται ειδικότερα οι απόψεις 
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τους για τη διδασκαλία των μαθημα
τικών στο νηπιαγωγείο. 

2. Μεθοδολογία 

Συμμετέχοντες. Στην έρευνα έλα
βαν μέρος συνολικά 173 φοιτητές 
προερχόμενοι από το Τμήμα Επιστη
μών της Εκπαίδευσης στην Προσχο
λική Ηλικία και το Παιδαγωγικό 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης1 (93 
και 80 φοιτητές, αντίστοιχα) του Δη
μοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης. 
Παρόλο που ο κύριος προβληματι
σμός της παρούσας εργασίας επικε
ντρώνεται στη διδασκαλία των μα
θηματικών εννοιών στην προσχολι
κή εκπαίδευση, επιλέχθηκε εντού
τοις δείγμα και από φοιτητές του 
Π.Τ.Δ.Ε.. Αυτό έγινε για να διερευ
νηθεί ο τρόπος με τον οποίο διαμορ
φώνονται και αναπτύσσονται οι 
αντιλήψεις των μελλοντικών δασκά
λων για τη διδασκαλία των μαθημα
τικών θεωρώντας τη διδασκαλία στο 
πλαίσιο του δημοτικού σχολείου ως 
συνέχεια και προέκταση της διδα
σκαλίας που ξεκίνησε τυπικά στα 
πλαίσια της προσχολικής εκπαίδευ
σης. Με άλλα λόγια, μας ενδιαφέρει 
να δούμε το βαθμό στον οποίο οι μελ
λοντικοί δάσκαλοι εκτιμούν τη διδα
σκαλία των μαθηματικών που πραγ
ματοποιείται προτού τα παιδιά εισα
χθούν στο δημοτικό σχολείο. 

Οι φοιτητές που συμμετείχαν 
στην έρευνα παρακολουθούσαν το 

4° και 8° εξάμηνο φοίτησης (84 και 
89 φοιτητές από το Τ.Ε.Ε.Π.Η. και 
το Π.Τ.Δ.Ε., αντίστοιχα). Όσοι φοι
τητές βρίσκονταν στο 8° εξάμηνο εί
χαν παρακολουθήσει στα πλαίσια 
των σπουδών τους μάθημα σχετικά 
με τη διδασκαλία των μαθηματικών. 

Οι περισσότεροι φοιτητές που συμ
μετείχαν εισήχθησαν στο τμήμα φοί
τησης από τη θεωρητική κατεύθυνση 
(56,4%), ενώ πολύ λιγότεροι προέρχο
νταν από την τεχνολογική (23,3%) 
και τη θετική κατεύθυνση (19,8%). Η 
επιλογή του δείγματος έγινε με τη μέ
θοδο της τυχαίας δειγματοληψίας. 

Μεθοδολογικό εργαλείο. Για τη διε
ρεύνηση των απόψεων των φοιτη
τών των Παιδαγωγικών Τμημάτων 
σχετικά με τα μαθηματικά και την 
προσέγγιση τους στο νηπιαγωγείο 
χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο 
το οποίο σχεδιάστηκε για τους σκο
πούς της έρευνας και διανεμήθηκε 
στους φοιτητές των δύο τμημάτων. 
Το ερωτηματολόγιο αποτελούνταν 
συνολικά από 19 ερωτήσεις κλει
στού και ανοικτού τύπου οι οποίες 
συγκροτήθηκαν γύρω από τρεις άξο
νες. Στον πρώτο άξονα εξετάζονταν 
οι στάσεις των φοιτητών απέναντι 
στα μαθηματικά μέσα από ερωτήσεις 
στις οποίες δήλωναν τα συναισθήμα
τα τους σχετικά με τα μαθηματικά 
και την ενασχόληση τους με αυτά. 
Στο δεύτερο άξονα του ερωτηματο
λογίου υπήρχαν ερωτήσεις που αφο
ρούσαν στις απόψεις των φοιτητών 

1. Στο εξής τα δύο Παιδαγωγικά Τμήματα θα αναφέρονται με συντομογραφία ως 
Τ.Ε.Ε.Π.Η. (Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης στην Προσχολική Ηλικία) και Π.Τ.Δ.Ε. 
(Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης). 
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Σχιχμα 1 
Κατανομή συχνότητας των συναισθημάτων για τα μαθηματικά 

ως προς το τμήμα προέλευσης 

για τα μαθηματικά γενικά και τη δι

δασκαλία τους στο πλαίσιο του σχο

λείου. Τέλος, οι απόψεις των φοιτη

τών για τη διδασκαλία των μαθημα

τικών στο νηπιαγωγείο καθώς και 

τις μεθόδους της διδακτικής προσέγ

γισης των μαθηματικών στα παιδιά 

του νηπιαγωγείου διερευνώνται 

στις ερωτήσεις του τρίτου άξονα. 

Διαδικασία. Τα ερωτηματολόγια 

χορηγήθηκαν στους συμμετέχοντες 

τον Απρίλιο του 2006 στο χώρο του 

Πανεπιστημίου. Πριν από τη συ

μπλήρωση του ερωτηματολογίου οι 

συμμετέχοντες ενημερώνονταν για 

το σκοπό της έρευνας τόσο προφορι

κά όσο και γραπτά σε ενημερωτικό 

σημείωμα που συνόδευε το ερωτημα

τολόγιο. Τα συμπληρωμένα ερωτη

ματολόγια επιστρέφονταν προσωπι

κά στην ερευνήτρια είτε αμέσως μετά 

τΆ χορήΥ1!0"1! τους είτε σε χρονικό 

διάστημα μίας εβδομάδας. Το ποσο

στό επιστροφής των ερωτηματολο

γίων ξεπέρασε το 90% (επεστράφη

σαν 173 συμπληρωμένα ερωτηματο

λόγια από τα 190 που διανεμήθηκαν). 

3. Αποτελέσματα 

α. Στάσεις απέναντι στα μαθηματι

κά. Μοιρασμένοι ανάμεσα στα θετι

κά και τα αρνητικά συναισθήματα 

δηλώνουν ότι είναι οι φοιτητές στο 

άκουσμα του όρου «μαθηματικά». 

Το τμήμα προέλευσης των φοιτητών 

βρέθηκε να επηρεάζει στατιστικά 

σημαντικά αυτή τη διαφοροποίηση 

στα συναισθήματα που αναπτύσσο

νται στους φοιτητές (χ 2

( 4 ) = 13,486, 

ρ<.01). Πιο συγκεκριμένα, οι φοιτη

τές του ΠΤΔΕ στην πλειοψηφία 
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Σχήμα 2 
Ποσοστά απαντήσεων των φοιτητών στην ερώτηση 

«Πώς αισθάνεστε απέναντι στα μαθηματικά;» 

τους δηλώνουν θετικά και μάλλον 

θετικά συναισθήματα (60%), ενώ 

στους φοιτητές του ΤΕΕΠΗ εμφανί

ζονται αρνητικά και θετικά συναι

σθήματα σχεδόν στον ίδιο βαθμό 

(45,1% και 44,1%, αντίστοιχα) με αρ

κετούς φοιτητές να δηλώνουν ουδέ

τερα συναισθήματα (10,8%). Στο 

σχήμα 1 που ακολουθεί παρουσιάζο

νται αυτές οι διαφορές. 

Τα ανάμεικτα θετικά και αρνητι

κά συναισθήματα των φοιτητών επι

βεβαιώθηκαν και από τις απαντήσεις 

τους όταν κλήθηκαν να δηλώσουν τι 

αισθάνονται απέναντι στα μαθημα

τικά επιλέγοντας μέχρι τρία ουσια

στικά από ένα σύνολο 12 τυχαία δια

τεταγμένων ουσιαστικών τα οποία 

υποδήλωναν θετικές και αρνητικές 

αντιλήψεις. Σ τ η ν πλειοψηφία τους 

οι φοιτητές δήλωσαν ότι αισθάνο

νται ενδιαφέρον και άγχος για τα μα

θηματικά (50,9% και 48,6%, αντί

στοιχα), ενώ λιγότερο προτίμησαν 

τις επιλογές που αναφέρονταν σε 

αντιπάθεια, φόβο και θαυμασμό απέ

ναντι στα μαθηματικά (21,4%, 

17,9% και 16,8%, αντίστοιχα). Η κα

τανομή των απαντήσεων των φοιτη

τών παρουσιάζεται στο σχήμα 2. 

Ενδιαφέρον, επίσης, παρουσιά

ζουν οι απαντήσεις των συμμετεχό

ντων στην ερώτηση σχετικά με το αν 

υπάρχει κάτι που τους γοητεύει ή 

τους απογοητεύει στα μαθηματικά. 

Όσον αφορά αυτά που τους γοητεύ

ουν οι φοιτητές κυρίως ανέφεραν τ η 

χρησιμότητα των μαθηματικών 

(π.χ., «τα μαθηματικά συνδέονται άμε

σα με την καθημερινότητα και είναι 

χρήσιμα») και την πορεία αναζήτη

σης της λύσης (π.χ., «όλη η διαδικα

σία ως την κατάκτηση της λύσης», «η 

διερεύνηση», «η ανακάλυψη»). Η δυ-
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σκόλια των μαθηματικών, ωστόσο, 

παρουσιάστηκε σχεδόν από όλους 

τους φοιτητές ως αυτό που τους απο

γοητεύει (π.χ., «η πολυπλοκότητα των 

μαθηματικών», «τα εμπόδια που συνα

ντούμε κατά τη διαδικασία εύρεσης λύ

σης»), ενώ υπήρχαν αρκετοί φοιτη

τές που αναφέρθηκαν στα μαθηματι

κά και την προσέγγιση τους στο 

πλαίσιο του σχολείου (π.χ., «με απο

γοητεύει ο τρόπος διδασκαλίας των μα

θηματικών στο σχολείο», «ταμαθημα

τικά θεωρούνται πολύ σημαντικό μά

θημα»). Δεν υπήρξαν διαφοροποιή

σεις στις απόψεις των φοιτητών ανά

μεσα στα δύο τμήματα όσον αφορά 

τη συγκεκριμένη ερώτηση. 

β. Τα μαθηματικά και η διδασκα

λία τους. Στην πλειοψηφία τους οι 

φοιτητές δήλωσαν ότι η μάθηση και 

διδασκαλία των μαθηματικών στο 

σχολείο πρέπει να στοχεύει στην 

ανάπτυξη της λογικομαθηματικής 

σκέψης των παιδιών καθώς και στην 

βαθύτερη κατανόηση βασικών μα

θηματικών εννοιών, ενώ αρκετοί 

ήταν εκείνοι που αναφέρθηκαν στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προ

βλημάτων. Συμφωνία απόψεων πα

ρατηρήθηκε στους συμμετέχοντες 

των δύο τμημάτων όταν κλήθηκαν 

να επιλέξουν τα τρία κυριότερα 

στοιχεία (από συνολικά 9 επιλογές) 

τα οποία, κατά τη γνώμη τους, χαρα

κτηρίζουν την επιτυχημένη διδα

κ τ ι κ ή προσέγγιση τ ω ν μαθηματι

κών στο σχολείο: ιδιαίτερα σημαντι

κ ή θεωρούν την καλλιέργεια και 

ανάπτυξη θετικής στάσης για τα μα

θηματικά από τα παιδιά, ενώ λιγότε

ρη σημαντική θεωρούν τη διαθεμα-

τική προσέγγιση της γνώσης καθώς 

και την επιλογή και χ ρ ή σ η υλικού 

κατά τη διδασκαλία τ ω ν μαθηματι

κών. Στατιστικά σημαντικές διαφο

ρές, ωστόσο, εντοπίστηκαν στις από

ψεις των φοιτητών ως προς το τμή

μα προέλευσης τους μόνο σε δύο επι

λογές. Συγκεκριμένα, ενώ το 55,9% 

των φοιτητών του Τ Ε Ε Π Η επιλέ

γ ο υ ν την αξιοποίηση τ ω ν αρχικών 

ιδεών του παιδιού από τον εκπαιδευ

τικό ως σημαντικό στοιχείο της δι

δασκαλίας των μαθηματικών, μόνο 

το 23,8% των φοιτητών του ΠΤΔΕ 

επιλέγουν το ίδιο (χ 2

( 1 ) = 13.837, 

ρ<.001), γεγονός που δείχνει το δια

φορετικό τρόπο με τον οποίο αντι

λαμβάνονται και διαπραγματεύο

νται τις πρώτες ιδέες και εμπειρίες 

των παιδιών οι μελλοντικοί δάσκα

λοι και νηπιαγωγοί. Παρόμοια, οι 

μελλοντικοί δάσκαλοι αποδίδουν ιδι

αίτερη σημασία στην ορθή ιεράρχη

ση της μαθηματικής γνώσης, αφού 

το 43,8% σημειώνουν α υ τ ή την επι

λογή έναντι του 23,7% των μελλο

ν τ ι κ ώ ν νηπιαγωγών (χ 2

( 1 ) = 7.860, 

ρ<.01) : κάνουν, δηλαδή, ιδιαίτερη 

αναφορά στη σειρά με την οποία 

πρέπει να προσεγγίζονται διδακτικά 

οι μαθηματικές έννοιες σε κάθε βαθ

μίδα της εκπαίδευσης. Ο πίνακας 1 

που ακολουθεί παρουσιάζει τα στοι

χεία της επιτυχημένης διδακτικής 

προσέγγισης των μαθηματικών 

όπως σημειώθηκαν από τους φοιτη

τές των δύο τμημάτων. 

Ιδιαίτερες ικανότητες, σύμφωνα 

με τους συμμετέχοντες, πρέπει να 

διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί για να δι

δάξουν μαθηματικά: α υ τ ό φαίνεται 

να υποστηρίζει περίπου το 75% των 
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Πίνακας 1 
Απαντήσεις των φοιτητών σχετικά με τα στοιχεία της επιτυχημένης διδακτικής 

προσέγγισης των μαθηματικών ως προς το τμήμα προέλευσης τους 

ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ 
ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

Ανάπτυξη θετικής στάσης για τα μαθηματικά 
από τα παιδιά 

Μετάδοση της γνώσης από τον εκπαιδευτικό 

Αξιοποίηση των αρχικών ιδεών του παιδιού 
από τον εκπαιδευτικό 

Βιωματική προσέγγιση της γνώσης 

Ορθή ιεράρχηση της γνώσης 

Επιλογή κατάλληλων δραστηριοτήτων 

Προσέγγιση της γνώσης μέσω του παιχνιδιού 

Διαθεματική προσέγγιση της γνώσης 

Επιλογή και χρήση υλικού (π.χ., τεχνολογικού) 

ΤΜΗΜΑ ΠΡΟΕΛΕΥΣΗΣ 

ΠΤΔΕ 

61.3% 

46.3% 

23.8% 

28.8% 

43.8% 

35% 

27.5% 

15% 

15% 

ΤΕΕΠΗ 

50.5% 

34.4% 

55.9% 

39.8% 

23.7% 

32.2% 

38.7% 

11.8% 

7.5% 

συμμετεχόντων και από τα δύο τμή

ματα. Οι ικανότητες αυτές αφορούν 

κυρίως την ικανότητα μετάδοσης 

της μαθηματικής γνώσης από τον εκ

παιδευτικό στο μαθητή, την αγάπη 

του εκπαιδευτικού προς το συγκε

κριμένο γνωστικό αντικείμενο κα

θώς και την ικανότητα χρήσης πολ

λών και διαφορετικών παραδειγμά

των που να συνδέουν τα μαθηματικά 

και τις εφαρμογές τους στην πράξη. 

Ιδιαίτερες ικανότητες, επίσης, θεω

ρούν οι μισοί περίπου συμμετέχο

ντες ότι πρέπει να διαθέτουν και οι 

μαθητές όταν διδάσκονται το συγκε

κριμένο μάθημα. Όσοι συμφώνησαν 

με αυτή την άποψη αναφέρθηκαν 

στο μαθηματικό μυαλό και την ιδιαί

τερη ευφυΐα του μαθητή, την κλίση 

προς τα μαθηματικά και το ενδιαφέ

ρον για το μάθημα. Στο σχήμα 3 πα

ρουσιάζονται αυτά τα στοιχεία. 

Κατ' εξοχήν καθοδηγητικό (45%) 

και επεξηγηματικό (36%) θεωρούν 

το ρόλο του εκπαιδευτικού κατά την 

υλοποίηση μαθηματικών δραστηριο

τήτων οι φοιτητές που συμμετείχαν 

στην έρευνα, χωρίς στατιστικά ση

μαντικές διαφορές ως προς το τμήμα 

προέλευσης τους. Η άποψη τους για 

το ρόλο του εκπαιδευτικού δικαιο

λογεί και τις απαντήσεις τους στην 

ερώτηση σχετικά με το τι πρέπει να 

κάνει ένας εκπαιδευτικός στην περί

πτωση που στην τάξη του ένα παιδί 

δυσκολεύεται να κατανοήσει μία μα

θηματική έννοια. Πιο συγκεκριμέ

να, οι μελλοντικοί δάσκαλοι και νη

πιαγωγοί δήλωσαν ότι το καλύτερο 

θα ήταν ο εκπαιδευτικός να δοκιμά-
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Σχήμα 3 
Κατανομή συχνότητας των συμμετεχόντων στις ερωτήσεις 

«χρειάζονται ιδιαίτερες ικανότητες για να μπορεί ένας εκπαιδευτικός 
να διδάξει μαθηματικά/ένας μαθητής να διδαχθεί μαθηματικά» 

ως προς το τμήμα προέλευσης 

σει διαφορετικές δραστηριότητες για 

τη συγκεκριμένη έννοια των μαθη

ματικών (75% και 66.7%, αντίστοι

χα) και να παροτρύνει το παιδί για 

πειραματισμό (11.3% και 26.9%, 

αντίστοιχα). Ενδιαφέρον παρουσιά

ζει το γεγονός ότι ελάχιστοι φοιτη

τές προτείνουν ότι ο εκπαιδευτικός 

χρειάζεται να επαναλάβει την ενότη

τα (2.9%) ή να προχωρήσει σε νέα 

ενότητα (0.6%). 

γ. Η διδασκαλία των μαθηματι

κών στο νηπιαγωγείο. Για τους πε

ρισσότερους συμμετέχοντες η διδα

σκαλία των μαθηματικών εννοιών 

στο νηπιαγωγείο κρίνεται ανα

γκαία. Ωστόσο, περισσότερο έντονα 

προτείνεται η διδασκαλία στο νη

πιαγωγείο από τους υποψήφιους δα

σκάλους (t=3.729, df=171, ρ<.001). 

Οι φοιτητές και των δύο τμημάτων 

στη συντριπτική πλειοψηφία τους 

(90%) είχαν την άποψη άτι η διδασκα

λία των μαθηματικών στο νηπιαγω

γείο διαφοροποιείται από τη διδασκα

λία των μαθηματικών στο δημοτικό 

σχολείο, και αυτή η άποψη δεν μετα

βάλλεται ούτε σε σχέση με το εξάμηνο 

φοίτησης (χ2

(1)=3.470, ρ=.062) ούτε με 

το τμήμα προέλευσης των φοιτητών 

(χ2 ( ι )=.086, ρ=.770). Προσδιορίζοντας 

τις διαφορές ανάμεσα στη διδασκαλία 

των μαθηματικών στο νηπιαγωγείο 

και το δημοτικό σχολείο οι φοιτητές 

αναφέρθηκαν: α) στο διαφορετικό 

τρόπο προσέγγισης των μαθηματικών 

εννοιών από τον εκπαιδευτικό, β) στο 

διαφορετικό επίπεδο των παιδιών και 

την ηλικία τους, γ) στη διαφορετική 

ύλη και το βαθμό δυσκολίας του μα

θήματος των μαθηματικών. 
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Πίνακας 2 
Απαντήσεις των φοιτητών σχετικά με τον καταλληλότερο τρόπο προσέγγισης 

των μαθηματικών στο νηπιαγωγείο ως προς το τμήμα προέλευσης τους 

ΤΡΟΠΟΙ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ 

Μέσω του παιχνιδιού 

Με διερεύνηση και ανακάλυψη από το παιδί 

Βιωματικά από το παιδί 

Με ενέργειες του εκπαιδευτικού βασισμένες 
στη διαθεματικότητα 

Με μεταβίβαση από τον εκπαιδευτικό 

Άλλο 

ΤΜΗΜΑ ΠΡΟΕΛΕΥΣΗΣ 

ΠΤΔΕ 

70% 

48.9% 

30% 

26.3% 

13.8% 

2.5% 

ΤΕΕΠΗ 

67.7% 

70% 

40.9% 

12.9% 

5.4% 

2.1% 

Η άποψη οτι μόνο στο δημοτικό 

σχολείο υπάρχει πραγματική διδα

σκαλία των μαθηματικών προβάλλε

ται από την πλειοψηφία των υποψή

φιων δασκάλων (53%) σύμφωνα με 

τους οποίους ο σκοπός της διδασκα

λίας των μαθηματικών εννοιών στο 

νηπιαγωγείο επικεντρώνεται στην 

προετοιμασία του παιδιού προσχολι

κής ηλικίας για τα μαθηματικά του 

δημοτικού σχολείου. Χαρακτηριστι

κό παράδειγμα αυτής της αντίληψης 

είναι η δήλωση ενός φοιτητή του 

ΠΤΔΕ ότι «oro νηπιαγωγείο καλλιερ

γούνται κυρίως δεξιότητες, ενώ στο δη

μοτικό αρχίζει η ουσιαστική διδασκα

λία των μαθηματικών». Σε αντίθεση 

με τους φοιτητές του ΠΤΔΕ, οι υπο

ψήφιοι νηπιαγωγοί θεωρούν ότι η 

καλλιέργεια της μαθηματικής σκέ

ψης του παιδιού (51%) αποτελεί τον 

κύριο σκοπό των μαθηματικών στο 

νηπιαγωγείο. Εντοπίζονται, δηλαδή, 

κάποιες διαφοροποιήσεις: οι υποψή

φιοι δάσκαλοι υπερτιμούν το ρόλο 

της διδασκαλίας των μαθηματικών 

στο δημοτικό απαξιώνοντας τη διδα

σκαλία στο νηπιαγωγείο, ενώ οι υπο

ψήφιοι νηπιαγωγοί εστιάζουν τη δι

δασκαλία των μαθηματικών στην 

ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης 

των παιδιών. Σε παρόμοιο βαθμό, 

ωστόσο, οι φοιτητές και των δύο τμη

μάτων πιστεύουν ότι η διδασκαλία 

των μαθηματικών στο νηπιαγωγείο 

στοχεύει στον προβληματισμό και κι

νητοποίηση του παιδιού, στην εφαρ

μογή οικείων μαθηματικών δομών σε 

νέες καταστάσεις καθώς και στην αύ

ξηση των γνώσεων του παιδιού. 

Διαφοροποιήσεις, επίσης, εμφανί

ζονται και στις απόψεις των φοιτη

τών για τον τρόπο προσέγγισης των 

μαθηματικών εννοιών στα μικρά 

παιδιά. Για παράδειγμα, η άποψη ότι 

η προσέγγιση των μαθηματικών εν

νοιών στο νηπιαγωγείο πρέπει να γί

νεται με διερεύνηση και ανακάλυψη 

από το ίδιο το παιδί υποστηρίχθηκε 

από το 49% των φοιτητών του 
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ΠΤΔΕ και από το 70% των φοιτητών 
του ΤΕΕΠΗ (χ2

(1)=8.018, ρ<.01), γε
γονός που υποδηλώνει τη διαφορετι
κή αντιμετώπιση της διδακτικής 
προσέγγισης των μαθηματικών στο 
πλαίσιο του νηπιαγωγείου. Ανάλογες 
αντιλήψεις των φοιτητών είχαν 
εντοπιστεί σε προηγούμενη ερώτηση 
αναφορικά με τα στοιχεία της επιτυ
χημένης διδακτικής προσέγγισης 
των μαθηματικών (βλ. Πίνακα 1). 
Ωστόσο, αυτή η διαφοροποίηση ανά
μεσα στους συμμετέχοντες των δύο 
παιδαγωγικών τμημάτων μπορεί να 
εξηγηθεί, επίσης, και από το γεγονός 
ότι οι φοιτητές διαμορφώνουν τις δι
δακτικές τους αντιλήψεις μέσα από 
τα πλαίσια των σπουδών τους: για πα
ράδειγμα, οι φοιτητές του Τ.Ε.Ε.Π.Η. 
αναπτύσσουν αντιλήψεις και σχημα
τίζουν το επαγγελματικό τους προ
φίλ με βάση την προοπτική εργασίας 
τους στο χώρο της προσχολικής εκ
παίδευσης. Στον Πίνακα 2 παρουσιά
ζονται οι απόψεις των φοιτητών των 
δύο τμημάτων σχετικά με τον καταλ
ληλότερο τρόπο προσέγγισης των μα
θηματικών εννοιών στο νηπιαγωγείο. 

4. Συζήτηση 

Σκοπός της παρούσας εργασίας 
ήταν να αναδείξει τις απόψεις των 
μελλοντικών δασκάλων και νηπια
γωγών σχετικά με ζητήματα διδα
κτικής προσέγγισης των μαθηματι
κών και, πιο συγκεκριμένα, της δι
δασκαλίας των μαθηματικών στο 
νηπιαγωγείο. Οι υποψήφιοι εκπαι
δευτικοί, αν και παρουσιάζουν ανά
μεικτα συναισθήματα απέναντι στα 

μαθηματικά, έχουν σαφώς θετικές 
στάσεις απέναντι στη διδασκαλία 
των μαθηματικών στην προσχολική 
ηλικία, ανεξάρτητα από τη βαθμίδα 
την οποία θα υπηρετήσουν. Οι θετι
κές αυτές στάσεις φαίνεται να ακο
λουθούν μία γενικότερη τάση, ευρέ
ως διαδεδομένη στην κοινωνία, σύμ
φωνα με την οποία η λειτουργική 
αξία και η χρησιμότητα των μαθη
ματικών στην καθημερινή ζωή απο
τελεί τον παράγοντα που καθιστά 
αποφασιστική τη συμβολή των μα
θηματικών σε όλους τους τομείς της 
ανθρώπινης δραστηριότητας. Πιο 
συγκεκριμένα, τα μαθηματικά θεω
ρούνται αντικείμενο χρήσιμο και 
σχετικό με την καθημερινή ζωή, αλ
λά ταυτόχρονα είναι αρκετά ελκυ
στικό, σχετικά δύσκολο και συνή
θως είναι προβληματική η πρόσλη
ψη του νοήματος του λόγω της πο
λυπλοκότητας του ίδιου του αντι
κειμένου. Αυτό το τελευταίο φαίνε
ται πως οδηγεί τους μελλοντικούς 
εκπαιδευτικούς στην απαισιόδοξη 
παραδοχή της αδυναμίας να προχω
ρήσουν στη λύση ενός μαθηματικού 
προβλήματος και της ενόχλησης 
τους με το ίδιο το αντικείμενο. 
Ωστόσο, είναι παρήγορο το γεγονός 
ότι αρκετοί συμμετέχοντες στην πα
ρούσα έρευνα βλέπουν τα μαθηματι
κά ως μέσο δημιουργίας, πηγή ενδια
φέροντος και συναρπάζονται από τη 
διαδικασία της ανακάλυψης που 
οδηγεί στη λύση. 

Οι φοιτητές αντιλαμβάνονται τη 
διδασκαλία των μαθηματικών στο 
σχολικό πλαίσιο ως μια διαδικασία 
που θα τους επιτρέψει να καλλιερ
γήσουν στα παιδιά τη θετική στάση 
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για τα μαθηματικά. Φαίνεται να συ
νειδητοποιούν τη σημασία αυτής 
της παραμέτρου του συναισθηματι
κού τομέα στην ανάπτυξη της προ
σωπικής σχέσης του παιδιού με τα 
μαθηματικά και φυσικά της μαθη
ματικής του σκέψης. Ωστόσο, διαπι
στώθηκε μία σύγχυση στις απόψεις 
των φοιτητών ως προς το τμήμα 
προέλευσης τους όσον αφορά τον 
προσδιορισμό των στοιχείων που χα
ρακτηρίζουν με επιτυχία τη διδακτι
κή προσέγγιση των μαθηματικών: οι 
μελλοντικοί νηπιαγωγοί θεωρούν 
πολύ σημαντικό το να ανακαλύ
πτουν και να αξιοποιούν την προϋ
πάρχουσα γνώση των παιδιών, όταν 
πρόκειται να διδάξουν ένα νέο θέμα 
των μαθηματικών, ενώ οι μελλοντι
κοί δάσκαλοι θεωρούν τον εκπαιδευ
τικό «πρωταγωνιστή» της εκπαιδευ
τικής διαδικασίας, ο οποίος φαίνεται 
να παρουσιάζει τη νέα μαθηματική 
γνώση και να καθοδηγεί τη σκέψη 
και τις ενέργειες των μαθητών. Ο 
ρόλος του εκπαιδευτικού, επομένως, 
κατά την άποψη των υποψηφίων 
δασκάλων, συνίσταται στη μεταφο
ρά της μαθηματικής γνώσης αποδί
δοντας παράλληλα ιδιαίτερη σημα
σία στην ορθή ιεράρχηση της. 

Οι απόψεις των υποψήφιων εκ
παιδευτικών ως προς τη διδασκαλία 
των μαθηματικών στο νηπιαγωγείο 
συγκλίνουν στην άποψη ότι είναι 
σημαντικό μέρος της εκπαίδευσης 
(Δεσλή & Παπαπέτρου, υπό έκδοση. 
Clements, 2001) και στην παραδοχή 
ότι οι πρώτες μαθηματικές έννοιες 
είναι καλό να διδάσκονται από το 
νηπιαγωγείο (Ζαχάρος, κ.α., 2005). 
Ιδιαίτερα σημαντική είναι η αναφο

ρά των εκπαιδευτικών στη διαφορο
ποίηση ανάμεσα στη διδασκαλία των 
μαθηματικών στο νηπιαγωγείο και 
το δημοτικό σχολείο τόσο ως προς το 
περιεχόμενο όσο και προς τη μέθοδο. 
Ειδικά ως προς τη διδακτική προ
σέγγιση στο νηπιαγωγείο, ενώ οι 
μελλοντικοί δάσκαλοι θεωρούν ότι η 
διδασκαλία των μαθηματικών στα 
παιδιά προσχολικής ηλικίας θα τα 
προετοιμάσει για τα «πραγματικά 
μαθηματικά» του δημοτικού, οι μελ
λοντικοί νηπιαγωγοί δίνουν σημα
σία κυρίως στην καλλιέργεια της 
μαθηματικής σκέψης του παιδιού με 
διερεύνηση και ανακάλυψη από το 
ίδιο το παιδί. Αυτό, ωστόσο, πιθανό
τατα προκύπτει από τη διαφορετική 
προετοιμασία τους - στα πλαίσια 
των σπουδών τους - σχετικά με τη 
βαθμίδα της εκπαίδευσης στην οποία 
θα κληθούν να υπηρετήσουν. 

Γενικά, οι απόψεις των υποψή
φιων εκπαιδευτικών υποδηλώνουν 
αμηχανία απέναντι στα μαθηματικά 
αλλά και αισιοδοξία για αυτό που πι
στεύουν και σκοπεύουν να κάνουν. 
Πρέπει, επίσης, να επισημανθεί ότι 
χρειάζεται οπωσδήποτε να μελετή
σουμε με ιδιαίτερη προσοχή τις αντι
λήψεις των υποψήφιων εκπαιδευτι
κών για τα μαθηματικά και τη διδα
σκαλία τους. Ωστόσο, αυτές οι από
ψεις τους δεν αποτελούν πάντα επαρ
κής συνθήκη για αυτό που πραγματι
κά θα κάνουν στη σχολική τάξη. 
Όπως επισημαίνεται και στη διεθνή 
βιβλιογραφία, οι αντιλήψεις των εκ
παιδευτικών επηρεάζουν τη διαμόρ
φωση του μαθησιακού περιβάλλοντος 
της τάξης (Thompson, 1992. Cooney, 
1994. Dougherty, 1990. Ernest, 1988. 
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Philippou, & Christou, 1998. Pajares, 
1992) και είναι δύσκολο να τροποποι
ηθούν χωρίς ουσιαστική παρέμβαση 
(Franke, Carpenter, Fennema, Ansel, 
& Behrend, 1998). Κρίνεται απαραί
τητη η ολοκληρωμένη εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών τόσο πριν από το 
ξεκίνημα όσο και κατά τη διάρκεια 
της επαγγελματικής τους σταδιοδρο
μίας καθώς και η αναγκαιότητα τρο
ποποίησης της αρνητικής στάσης 
που ενδεχομένως έχουν οι εκπαιδευ
τικοί απέναντι στα μαθηματικά και 
τη διδασκαλία τους (Philippou, & 
Christou, 1998. Fernandes, 1995). 
Μέσα από προγράμματα εκπαίδευσης 
οι εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευκαι
ρία να αναθεωρήσουν και να ανα
διοργανώσουν πολλές από τις αντι
λήψεις τους για τη διδασκαλία και τη 
μάθηση των μαθηματικών με απώτε
ρο σκοπό τη διόρθωση παρερμηνειών 
οι οποίες ενδεχομένως δεν συμβάλ
λουν στην αποτελεσματική διδασκα
λία των μαθηματικών. Στο πλαίσιο 
αυτό, οι αντιλήψεις και η συμπεριφο
ρά των εκπαιδευτικών απέναντι στα 
μαθηματικά παίζουν ένα ιδιαίτερο 
σημαντικό ρόλο καθώς είναι αυτοί 
που βοηθούν ή εμποδίζουν τους μα
θητές να αναπτύξουν περισσότερο 
ισχυρές πεποιθήσεις για τη φύση και 
την κατάκτηση της μαθηματικής 
γνώσης (Verschaffel, De Corte, & 
Borghart, 1997. Pajares, 1992) ακόμα 
και από την προσχολική τους ηλικία. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας αυ
τής δεν μπορούν να γενικευτούν, 
καθώς τα χαρακτηριστικά του δείγ
ματος ήταν πολύ συγκεκριμένα. 
Ωστόσο, από τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων προέκυψαν θετικά 

στοιχεία καθώς και τομείς που χρή
ζουν μεγαλύτερης προσοχής. Μία 
μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να 
αναλύσει με τη χρήση ενός περισσό
τερο ευέλικτου μέσου συλλογής δε
δομένων (π.χ., συνέντευξη) τις αντι
λήψεις και τις πρακτικές ενός πιο 
αντιπροσωπευτικού δείγματος υπο
ψηφίων και εν ενεργεία εκπαιδευτι
κών αναφορικά με τη διδασκαλία 
των μαθηματικών στην προσχολική 
και σχολική ηλικία. 
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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας εί
ναι η διερεύνηση των αντιλήψεων 
τ ω ν φοιτητών των Παιδαγωγικών 
Τμημάτων σχετικά με τα μαθηματι
κά. Για το σκοπά αυτά πραγματοποι
ήθηκε έρευνα στην οποία συμμετεί
χ α ν 173 φοιτητές από τα δύο Παιδα
γωγικά Τμήματα του Δημοκρίτειου 
Πανεπιστημίου Θράκης. Χρησιμο
ποιήθηκε ερωτηματολόγιο το οποίο 
περιελάμβανε ερωτήσεις που αφο
ρούσαν: α) τη γενική στάση των φοι
τ η τ ώ ν απέναντι στα μαθηματικά, β) 
τ ι ς απόψεις των φοιτητών για τη δι
δακτική προσέγγιση των μαθηματι
κ ώ ν στο πλαίσιο του σχολείου, και 
γ) τ ις απόψεις των φοιτητών για τη 
διδασκαλία των μαθηματικών στο 

νηπιαγωγείο. Τα αποτελέσματα έδει
ξαν ότι οι μελλοντικοί εκπαιδευτι
κοί, αν και παρουσιάζουν ανάμεικτα 
συναισθήματα απέναντι στα μαθη
ματικά, έχουν σαφώς θετικές στά
σεις απέναντι στη διδασκαλία των 
μαθηματικών στην προσχολική ηλι
κία, ανεξάρτητα από τη βαθμίδα την 
οποία θα υπηρετήσουν. Αντιλαμβά
νονται τη διδασκαλία των μαθηματι
κών στο σχολικό πλαίσιο ως μια δια
δικασία που θα τους επιτρέψει να 
καλλιεργήσουν στα παιδιά τη θετική 
στάση για τα μαθηματικά. Τέλος, 
υποστηρίζουν ότι η διδασκαλία των 
μαθηματικών στο νηπιαγωγείο δια
φοροποιείται από τη διδασκαλία των 
μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο. 
Οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις των 
αποτελεσμάτων της έρευνας συζητι
ούνται. 

Λέξεις-Κλειδιά: διδασκαλία μα

θηματικών, μελλοντικοί εκπαιδευτι

κοί, αντιλήψεις, μαθηματικά στο νη

πιαγωγείο 

Tit le : Primary and Pre-School 
Education students ' opinions about 
mathematics and their teaching at 
kindergarten 

Desìi Despoina & Papachristou 
Eirini, School of Education Sciences 
in Pre-School Age, Democritus Uni
versity of Thrace 

Abstract 

The aim of the present study is to 
investigate how students from 
Primary and Pre-School Education 
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Departments view the teaching of 
mathematics. For this purpose a 
study was carried out in which 173 
students from the two Education 
Departments in Democritus Univer
sity of Thrace were asked to fill in a 
questionnaire with groups of 
questions about: a) their attitude 
towards mathematics, b) their 
opinions about teaching mathematics 
at school context, and c) their 
opinions about teaching mathematics 
at kindergarten. It was found that, 
although the prospective teachers 
have mixed feelings about mathe
matics, they all have clearly positive 
attitudes towards mathematics 
teaching at the kindergarten level. 
They believe that mathematics 
teaching at school offers them the 
opportunity to develop young 
children's positive relationship with 
mathematics. Finally, mathematics 
teaching at kindergarten was con
sidered to differ from mathematics 

teaching in the primary school. The 
educational implications of the results 
are discussed. 

ι 
Key-words: mathematics teach

ing, prospective educators, opinions, 
mathematics at kindergarten 
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Εμψύχωση: Κοινωνικοηολιτιστική, 
κοινωνικοεκηαιδεντική δράση στο σχολείο 

και στον ελεύθερο χρόνο 

1. Εισαγωγή 

Η
εμψύχωση αποτελεί μια έν
νοια κλειδί για την εκπαί
δευση - ειδικά την εκ
παίδευση πολιτισμού και 

ελεύθερου χρόνου. Μέσω αυτής επι
τυγχάνεται η επικοινωνία, απελευ
θερώνεται η δημιουργικότητα, προ
ωθείται ο σχηματισμός ομάδων και 
διευκολύνεται εντέλει η πολιτιστι
κή ζωή (Θωίδης, 2000). Σε όλες τις 
μορφές της έχει πάντα στόχο να 
αποδεσμεύσει τον άνθρωπο από την 
παθητικότητα και την απομόνωση, 
να τον ευαισθητοποιήσει για τα προ
βλήματα του, να τον παρακινήσει σε 
προσωπική έκφραση, πολιτιστική 
δημιουργία και να τον εμπνεύσει 
για συλλογικές κοινές εμπειρίες 
(Opaschowski, 1989). Για την εκπαι
δευτική πράξη η εμψύχωση αποτε
λεί μια μέθοδο ενδυνάμωσης και πα

ρώθησης των διαδικασιών μάθησης 
(Opaschowski, 1977,1996), τόσο στο 
πλαίσιο της τυπικής, όσο και στο 
πλαίσιο της μη-τυπικής και άτυπης 
μάθησης, λειτουργεί δηλαδή ανε
ξάρτητα από το χώρο και το χρόνο 
που λαμβάνει χώρα. 

Ωστόσο μια αναδρομή στη σχετι
κή με την εμψύχωση βιβλιογραφία 
αποκαλύπτει πως και για την ίδια 
την έννοια της εμψύχωσης, καθώς 
και για τα μοντέλα εμψυχωτικής 
δράσης που αναφέρονται, δεν υπάρ
χει μια κοινή βάση κατανόησης του 
όρου. Ο όρος «εμψύχωση» λοιπόν 
δεν περιγράφει αυτονόητα για τον 
καθένα κάτι συγκεκριμένο. Πέρα 
από τη διαπίστωση ότι η εμψύχωση 
ως μέθοδος συγκαταλέγεται στις μη 
κατευθυντήριες μεθόδους (Rogers, 
1978)1, δεν υφίσταται ούτε κάποιος 
ενιαίος ορισμός της εμψύχωσης ως 
μεθόδου. 

1. Ο Rogers στο συγκεκριμένο βιβλίο πραγματεύεται τη διαφορά ανάμεσα στις κατευθυ

ντήριες και μη κατευθυντήριες μεθόδους όσον αφορά τη συμβουλευτική και τη ψυχοθερα

πεία. Ο διαχωρισμός του αυτός ωστόσο υιοθετείται ευρέως και για άλλους τομείς διαπροσω

π ι κ ή ς αλληλεπίδρασης όπως π.χ. την παιδαγωγική δράση και κατ ' εξοχήν τ η ν εξωσχολική 

παιδαγωγική (Πρβλ. Fromme, 2001. Μπακιρτζής, 1996, 2004). 
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Η λέξη αποκτά σημασία μόνο 
όταν προσδιοριστούν τα περιεχόμε
να και τα χαρακτηριστικά της, δηλ. 
οι τρόποι συμπεριφοράς και οι διαδι
κασίες που περιλαμβάνει, καθώς και 
οι αλληλεπιδράσεις που προκαλεί. 
Τα μεθοδολογικά δε χαρακτηριστικά 
της εμψύχωσης διαμορφώνονται κά
θε φορά ανάλογα με το εκάστοτε θε
ματικό πεδίο εφαρμογής της (π.χ. θέ
ατρο, αθλητισμός, μουσική κ.ά.). Αλ
λά και από τη φύση της η εμψύχωση 
ως μέθοδος αποτελεί μια ευέλικτη 
διαδικασία, η οποία προσαρμόζεται 
στα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και στις 
επιθυμίες αυτών που συμμετέχουν 
σε μια κατάσταση και λαμβάνει υπό
ψη της ακόμη και τη διαφορετικό
τητα στα συναισθήματα, τις αντιλή
ψεις και τις συμπεριφορές τους. 
(Michels, 1995). Χαρακτηριστικά ο 
Κ.Ν. Μπακιρτζής (2004: 270) αναφέ
ρει ότι οι θεωρητικές, αναλύσεις και οι 
έρευνες που αναφέρονται στις λειτουρ
γίες της εμψύχωσης, όπως και οι μέ
θοδοι και οι τεχνικές που προτείνο
νται, καλύπτουν ένα τεράστιο διεπι
στημονικό πεδίο συνάντησης διαφό
ρων προσεγγίσεων, επιστημονικών, 
πολιτισμικών και άλλων. Σύμφωνα 
με τα παραπάνω η εμψύχωση διαφο
ροποιείται μέσω συγκεκριμένων 
κριτηρίων σε διαφορετικούς θεω
ρητικούς και πρακτικούς τομείς και 
αποκτά περιεχόμενο σε κάθε περί
πτωση (Michels, 1995). 

Για την εκπαίδευση οι εμψυχωτι-
κές πρακτικές δεν αποτελούν και
νούργια προσέγγιση. Η εμψύχωση, 
όμως, ως διδακτική αρχή, ως μια συ
στηματική ή και ελεύθερη μέθοδος, 
καθώς επίσης και ο εμψυχωτής ως 

μια ξεχωριστή ιδιότητα, είτε εν
σωματωμένη στον ρόλο του δασκά
λου, είτε ως αυτόνομο επάγγελμα, 
απαντώνται μόνο τις τελευταίες δε
καετίες. Στη χώρα μας συναντάμε 
την εμψύχωση στα μέσα της δεκαε
τίας του 70 στο θεατρικό παιχνίδι 
(Κουρετζής, 1979), ως ένα επικοινω
νιακό μέσο που απελευθερώνει την 
δημιουργικότητα και παρακινεί στη 
σύμπραξη των μελών της ομάδας 
των μαθητών, αλλά και ως μια βασι
κή αρμοδιότητα που περιλαμβάνεται 
στο ρόλο του νηπιαγωγού και του 
δασκάλου. Μετά την μεταπολίτευση 
οι περισσότερες εκπαιδευτικές και
νοτομίες περιλαμβάνουν ως συστα
τικό τους και τη μέθοδο της εμ
ψύχωσης (π.χ. Ολοήμερο σχολείο, 
Πρόγραμμα Μελίνα, Ευέλικτη Ζώ
νη, Διαπολιτισμική Εκπαίδευση). 
Στο πλαίσιο της Εκπαίδευσης Ενη
λίκων η εμψύχωση αποτελεί μια ση
μαντική μέθοδο εργασίας που απο
σκοπεί στην επίτευξη κοινών ομα
δικών στόχων. «Ο επιμορφωτής ως 
κριτικός εμψυχωτής» αποτελεί μία 
από τις κυριότερες αρμοδιότητες 
του ρόλου του εμψυχωτή ενηλίκων 
(Κόκκος, 2003. Καψάλης & Παπα-
σταμάτης, 2002). Στη Μουσειακή 
Εκπαίδευση η διάσταση της εμψύ
χωσης είναι παρούσα σε όλες τις εκ
φάνσεις των μουσειοπαιδαγωγικών 
δραστηριοτήτων (Νικονάνου, 2002). 
Η εκπαιδευτική διάσταση της εμψύ
χωσης αξιοποιείται βέβαια και στα 
πλαίσια άλλων επιστημών, όπως στη 
Συμβουλευτική Ψυχολογία, τη Ψυ
χοπαιδαγωγική και την Κλινική 
Κοινωνική Ψυχολογία (Μπακιρ
τζής, 2004) καθώς και την Κοι-
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νωνική εργασία (Αρχοντάκη & Φι
λίππου, 2003) και Κοινωνική Παιδα
γωγική (Καναβάκης, 2002). 

Ο πολυδιάστατος χαρακτήρας 
της εννοίας της εμψύχωσης και οι 
διαφοροποιήσεις των περιεχομένων 
εης ανάλογα με το εκάστοτε πεδίο 
εφαρμογής της καθιστούν εξαιρετι
κά δύσκολη μια γενική και συνολι
κή θεωρητική προσέγγιση της. 
Αντίθετα μπορεί να προκύψει μια 
σαφέστερη και πιο εμπεριστατωμέ
νη εικόνα της μεθόδου, αν περιορί
σουμε το πλαίσιο της διερεύνησης 
μας και εξετάσουμε την εμψύχωση 
σε σχέση με ένα κάθε φορά πεδίο 
δράσης της. 

Η παρούσα εργασία αναφέρεται 
καταρχήν στην έννοια και την ιστο
ρική διαδρομή της εμψύχωσης, επι
κεντρώνει το ενδιαφέρον της στην 
κοινωνικοπολιτιστική και κοινωνι-
κοεκπαιδευτική λειτουργία της με
θόδου και εξετάζει τις διδακτικές 
της διαστάσεις σε σχέση με την Παι
δαγωγική του ελεύθερου χρόνου2, 
αλλά και την μάθηση στο σχολείο. Η 
Παιδαγωγική του ελεύθερου χρό
νου, και γενικότερα η επιστήμη του 
ελεύθερου χρόνου (leisure studies, 
Freizeitwissenschaft), συνδέεται άρ
ρηκτα με την εμψύχωση, μια και η 
ανάπτυξη αυτού του κλάδου της 
Παιδαγωγικής στις αρχές της δεκαε
τίας του 70 στην κεντρική Ευρώπη 
συνέπεσε και συνδέθηκε με την εξά

πλωση της εμψύχωσης. Έτσι σή
μερα η Παιδαγωγική του ελεύθερου 
χρόνου ή η Παιδαγωγική έρευνα 
ελεύθερου χρόνου δε μπορούν να 
νοηθούν χωρίς την έννοια της κοι-
νωνικοπολιτιστικής εμψύχωσης 
(Popp, 2002). Ωστόσο ακόμη και στα 
πιο περιορισμένα πλαίσια των επι
στημών του ελεύθερου χρόνου η έν
νοια της εμψύχωσης εξακολουθεί να 
διακρίνεται για την ετερογένεια και 
την πολυμορφία των περιεχομένων 
της και να περιλαμβάνει μια ποικι
λία βασικών αρχών, σχεδιασμών και 
μοντέλων. Κι αυτό γιατί γενικότερα 
ο ελεύθερος χρόνος αποτελεί ένα πο
λύπλευρο και συχνά αντιφατικό το
πίο, στο οποίο η ευέλικτη από τη φύ
ση της έννοια της εμψύχωσης απο
κτά κάθε φορά διαφορετική μορφή. 

2. Εμψύχωση: ο όρος και 
η ιστορία του 

Ο όρος εμψύχωση (animation) 
ανάγεται στον 17ο αιώνα, προέρχε
ται από τη γαλλική λέξη «animer» 
που σημαίνει ζωογονώ, εμψυχώνω 
και είναι συγγενής με τη λατινική 
λέξη «animare» που σημαίνει εμφυ
σώ ζωή. Ρίζα είναι η λατινική λέξη 
«anima» (ψυχή) και όπως όλες οι 
λέξεις με κατάληξη «-ion» περιγρά
φει μια δραστηριότητα που σχετίζε
ται με την εσωτερική, ψυχική κα-

2. Η Παιδαγωγική του ελεύθερου χρόνου ως επιμέρους κλάδος της Παιδαγωγικής ανα
λύει παιδαγωγικές δομές έχοντας ως αφετηρία στις προσεγγίσεις της τον χρόνο. Ειδικότερα 
θεματοποιεί γενικούς σκοπούς της Παιδαγωγικής, τους τονίζει και τους αξιολογεί σε σχέση 
με τον ελεύθερο χρόνο. Σκοπός της είναι να διευκολύνει το παιδί και τον ενήλικα στην ορ
γάνωση και διάθεση του ελεύθερου χρόνου και γενικότερα του συνολικού χρόνου ζωής. 
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τάσταση του ανθρώπου. Το πε

ριεχόμενο του όρου είναι λοιπόν τό

σο παλιό όσο και η ίδια η ανθρωπό

τητα (Karst, 1982). Σύμφωνα με αυ

τήν την ερμηνεία, εμψύχωση είναι 

κάθε δραστηριότητα που, λαμβάνο

ντας υπόψη της την ψυχική κατά

σταση του ανθρώπου, τον εμπνέει, 

του παρέχει ερεθίσματα, προωθεί και 

υποστηρίζει την ατομική έκφραση 

κατά τη διάρκεια (κυρίως) του ελεύ

θερου χρόνου (Bleistein, 1978). 

Η έννοια της εμψύχωσης ανα

πτύχθηκε στη Γαλλία στις αρχές 

του 20ου αιώνα ως απόρροια δύο πα

ραμέτρων: α) της δημιουργίας ενός 

νέου κοινωνικοπολιτιστικού χώρου 

που προέκυψε από την εκτεταμένη 

βιομηχανοποίηση και β) του διαχωρι

σμού της εκκλησίας από το κράτος 

(Bielefelder Forschungsgruppe Freizeit, 

1981. Besnard, 1985. Florek, Hey & 

Nahrstedt, 1981. Poujol, 1985). Στην 

προβιομηχανική κοινωνία, στις μι

κρές κοινωνικές μονάδες της πόλης 

ή του χωριού, οι διαπροσωπικές σχέ

σεις, η συνεργασία και η αλληλοβοή

θεια αποτελούσαν κάτι το αυτονόη

το και το φυσικό στα πλαίσια του 

αγώνα της επιβίωσης. Με τη βιομη

χανοποίηση, η οποία οδήγησε στην 

εκτεταμένη αστικοποίηση, τη δημι

ουργία μεγαλουπόλεων, νέων οικι

στικών συγκροτημάτων και αργότε

ρα κέντρων διακοπών, η σύναψη 

διαπροσωπικών σχέσεων και η αλ

ληλεγγύη της κοινότητας έπαψε πια 

να είναι δεδομένη και «φυσική», με 

αποτέλεσμα να προκύψει η ανάγκη 

της «τεχνητής» παρώθησης. Τον 

στόχο αυτό δεν μπορούσε πια να εκ

πληρώσει η εκκλησία, όπως παραδο

σιακά συνέβαινε ως τότε, λόγω του 

περιορισμού του κοινωνικού της ρό

λου. Σε αυτό το μεταβατικό κοινω-

νικοπολιτιστικό στάδιο αναπτύχθη

κε η εμψύχωση στα πλαίσια των 

δημοκρατικών συλλόγων ελεύθερου 

χρόνου. Έ τ σ ι η εμψύχωση, "γίνεται 

μια κοινωνική λειτουργία που μπορεί 

να ευνοήσει την προσαρμογή των ατό

μων ο' αυτή την κοινωνία και να πε

ριορίσει τα φαινόμενα έλλειψης προ

σαρμογής ή τους παρεκκλίνοντες τρό

πους συμπεριφοράς (Besnard, 1985: 

371). Από την εποχή αυτή η εμψύ

χωση εξελίχθηκε σε σημαντική έν

νοια για την Πολιτική, τον Πολιτι

σμό και την Παιδαγωγική και συνδέ

θηκε με ολόκληρη την κοινωνική, 

πολιτική και πολιτιστική δυναμική 

(κοινωνικοπολιτιστική εμψύχωση). 

Η έννοια χαρακτηρίζει μια ειδική μέ

θοδο, η οποία διευκολύνει την πρό

σβαση του ατόμου ή των ομάδων σε 

μια δημιουργική ζωή και αυξάνει, μέ

σω και της δραστηριότητας του εμψυ

χωτή, την ικανότητα για επικοινωνία 

και για συμμετοχή στην πολιτιστική 

και κοινωνική ζωή (Opaschowski, 

1979). 

Από το 1970 θα λέγαμε πως η 

εμπιστοσύνη στην ανανεωτική λει

τουργία της εμψύχωσης αναβαθ

μίστηκε στα πλαίσια νέων επιδιώξε

ων για τον εκδημοκρατισμό του πο

λιτισμού, της εκπαίδευσης και του 

πολιτικού σχεδιασμού σε αστικοποι

ημένα περιβάλλοντα. Φορείς των νέ

ων αυτών προσπαθειών έγιναν πλέ

ον θεσμικά όργανα, όπως το Συμ

βούλιο της Ευρώπης, η UNESCO, οι 

Υπουργοί Παιδείας και οι φορείς πο

λιτισμού όλων τ ω ν κρατών στην 
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Ευρώπη και στον Καναδά (π.χ. το 
πρόγραμμα της «κοινωνικοπολιτι-
στικής εμψύχωσης» της UNESCO 
ξεκίνησε από το 1970) (Opaschowski, 
1977). Για τους πολιτικούς του πο
λιτισμού στην UNESCO και στο Ευ
ρωπαϊκό Συμβούλιο η κοινωνικο-
πολιτιστική εμψύχωση αποτελεί ένα 
συνώνυμο της καθημερινής ατομι
κής και κοινωνικής καλλιέργειας 
και της εναλλακτικής πολιτιστικής 
εργασίας στην πορεία προς μια πολι
τιστική δημοκρατία (Opaschowski, 
1979). 

Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο για 
την κοινή πολιτιστική δράση (CCC, 
1973) χαρακτηρίζει με τον όρο εμ
ψύχωση κάθε δραστηριότητα που 
βοηθά το άτομο να συνειδητοποιεί 
την κατάσταση του, τις ανάγκες και 
τα ταλέντα του, να επικοινωνεί με 
τους άλλους ανθρώπους και να συμ
μετέχει ενεργά στα κοινά, να προ
σαρμόζεται σε αλλαγές στο κοινωνι
κό, στο αστικό και στο τεχνικό περι
βάλλον, να εμβαθύνει στον δικό του 
πολιτισμό και όλα αυτά μέσα από 
την καλλιέργεια και την ανάπτυξη 
των διανοητικών, δημιουργικών, 
σωματικών και άλλων ικανοτήτων 
του (CCC, 1973). 

3. Εμψύχωση: χα πεδία δράσης 

Η εμψύχωση, ως όρος και ως μέ
θοδος (βλ. πρκ. σελ.), χρησιμοποιεί
ται πλέον ευρέως από διάφορους 
επαγγελματικούς κλάδους και για 
ποικίλες δραστηριότητες πέραν της 
εκπαίδευσης. Μια θεμελιώδης διά
κριση των πεδίων δράσης της βασί

ζεται στους σκοπούς που επιδιώκο
νται κάθε φορά και στο αν υφίσταται 
ή όχι κάποια θεσμική εξάρτηση. Με 
αυτό το κριτήριο διακρίνονται κερ
δοσκοπικά (π.χ. τουρισμός και ταξί
δια, σπορ και γυμναστήρια, κέντρα 
ψυχαγωγίας κ.α.) και μη κερδοσκο
πικά πεδία δράσης της εμψύχωσης 
(π.χ. κοινωνικός τουρισμός, πολιτι
στική εργασία, εκπαίδευση ενηλί
κων, κοινωνική εργασία, κοινωνική 
παιδαγωγική, κοινωνική εργασία, 
δημόσιοι χώροι άθλησης, δημόσια 
κέντρα ελεύθερου χρόνου κ.α.). Βέ
βαια τα πεδία δράσης της εμψύχω
σης μπορούν να χωριστούν και σε 
πολλές άλλες κατηγορίες ανάλογα με 
τον γεωγραφικό χώρο (π.χ. εμ
ψύχωση πόλεων), το πλαίσιο δράσης 
(π.χ. πολιτική εμψύχωση, σχολική 
εμψύχωση), τη σχέση εργασίας του 
εμψυχωτή (π.χ. επαγγελματική, 
εθελοντική), τα παιδαγωγικά κριτή
ρια (π.χ. εμψύχωση που βασίζεται 
στην ομάδα, στην μαθητεία), την 
κοινωνική οργάνωση (π.χ. ελεύθερη 
ή θεσμοποιημένη), τις ηλικίες στις 
οποίες απευθύνεται (π.χ. εμψύχωση 
νέων), το φύλο κ.ά. (Besnard, 1985). 

Αν και ο πιο πρόσφορος ορισμός 
θεωρεί εμψυχωτή αυτόν που αυτοα
ποκαλείται έτσι και που θεωρεί ότι 
στη δραστηριότητα που αναπτύσσει 
κύρια συμβολή του είναι η εμψύχω
ση (Besnard, 1985), εδώ και αρκετά 
χρόνια στη Γαλλία, στον Καναδά και 
στις Η.Π.Α. έχει καθιερωθεί ο εμψυ
χωτής ως επάγγελμα («animator»). 
Ενδεικτικά στη Γαλλία το επαγ
γελματικό πεδίο του εμψυχωτή πε
ριλαμβάνει: α) τον Εμψυχωτή Πολι
τισμού, ο οποίος διευκολύνει τη συ-
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νάντηση του ατόμου με την τέχνη 
(κατανόηση της τέχνης με την ευρύ
τερη της έννοια, αλλά και μετάδοση 
δεξιοτήτων για εξάσκηση μιας τέ
χνης, όπως θέατρο, ζωγραφική, χο
ρός, λογοτεχνία κ.λπ.), β) τον Κοι
νωνικό Εμψυχωτή, ο οποίος πα
ρεμβαίνει στην κοινωνική ζωή και 
συμβάλλει στην κοινωνική και 
επαγγελματική εξέλιξη του ατόμου 
και στην ανάπτυξη της προσωπικό
τητας του, και γ) τον Κοινωνικο-πο-
λιτισμικό Εμψυχωτή, ο οποίος επι
διώκει να αναπτύξει την επικοινω
νία μέσα στην ομάδα, να μετα
σχηματίσει τις κοινωνικές σχέσεις, 
να διαμορφώσει εκ νέου τον δημι
ουργικό άνθρωπο, να αποδεσμεύσει 
τον πολιτισμό από τα στενά όρια 
του, ώστε να τον καταστήσει προ-
σβάσιμο και καθημερινή υπόθεση 
του πολίτη. Επιχειρείται έτσι να γί
νει πράξη η ιδέα «πολιτισμός για 
όλους», χωρίς όμως τη μεσολάβηση 
του σχολείου, το οποίο δε χαίρει της 
εμπιστοσύνης των θεωρητικών της 
κοινωνικοπολιτισμικής εμψύχωσης 
οι οποίοι απορρίπτουν την καθοδη
γητική σχέση δασκάλου-μαθητή 
(Offermann, 1981). 

Στον ευρύτερο ευρωπαϊκό χώρο 
δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην εκπαί
δευση και μετεκπαίδευση παιδαγω
γών και εμψυχωτών που δραστηριο
ποιούνται στην περιοχή του ελεύθε
ρου χρόνου, αλλά και του σχολείου. 
Για αυτό τον σκοπό υφίστανται στην 
Ελβετία, στο Βέλγιο, στη Σουηδία κέ
ντρα εκπαίδευσης για εμψυχωτές 
(Hongier & Willner, 1998. Labourie, 
1985. Opaschowski, 1996). Βέβαια 
Curricula σχετικά με την εκπαίδευση 

εμψυχωτών και παιδαγωγών ελεύθε
ρου χρόνου υπάρχουν ήδη από τις 
αρχές του περασμένου αιώνα στις 
αναπτυγμένες βιομηχανικά χώρες 
(στις ΗΠΑ από το 1930, στην Ευρώ
πη από το 1970) (Nahrstedt, 1993). 
Τα τελευταία χρόνια όμως τα νέα κα
θήκοντα της παιδαγωγικής του ελεύ
θερου χρόνου και της εμψύχωσης 
τείνουν να υιοθετηθούν και από την 
κοινωνική εργασία στα πλαίσια του 
σχολείου και ιδιαίτερα του ολοήμε
ρου σχολείου. 

4. Η Εμψύχωση 
ως κοινωνικοπολιτιστική 
και κοινωνικοεκπαιδευτικη 
μέθοδος 

Η εμψύχωση, ως κοινωνικοπολι
τιστική και κοινωνικοεκπαιδευτικη 
μέθοδος, παρουσιάζεται με τέσσερις 
διαφορετικές μορφές, οι οποίες 
έχουν και διαφορετικές αφετηρίες 
(Opaschowski, 1977: 107-109,1979): 
α. Εμψύχωση ως ομαδική εκπαιδευ

τική εργασία με δημιουργικό χα
ρακτήρα. Η μορφή αυτή αναπτύ
χθηκε αρχικά στο παιδικό θέατρο 
και είχε σκοπό την προώθηση των 
δημιουργικών, πνευματικών και 
στοχαστικών ικανοτήτων των με
λών μιας ομάδας. Εμφανίστηκε 
για πρώτη φορά στο παιδικό θέα
τρο στη Μόσχα το 1918-19 και αρ
γότερα (1928) στα πλαίσια του 
προλεταριακού παιδικού θεάτρου. 
Αλλά και στη Βιέννη, στο Κέντρο 
Δραματουργίας, η Use Hani κάτω 
από επιστημονική παρακολού
θηση και με τη βοήθεια επιστημό-
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νων του θεάτρου, παιδαγωγών, 
ψυχολόγων, κοινωνιολόγων και 
ψυχοθεραπευτών ανέπτυξε την 
εμψύχωση ως μέθοδο ομαδικής 
εργασίας για την προώθηση δημι
ουργικής λύσης προβλημάτων. 
Αργότερα στην Ιταλία η εμψύχω
ση («Animazione») εμφανίστηκε 
ως μια εναλλακτική πρόταση 
στην επικρατούσα θεατρική μορ
φή. Η ιδέα μεταφυτεύτηκε στον 
χώρο του παιδικού θεάτρου στη 
δεκαετία του '60. Η θεατρική αυ
τή μορφή αποστασιοποιήθηκε από 
το επαγγελματικό θέατρο, έθεσε 
στόχους αισθητικούς, παιδαγωγι
κούς και πολιτιστικούς και 
ονομάστηκε «θεατρική εμψύχω
ση» («animazione teatrale»), 

β. Εμψύχωση, ως εργασία για τα κοι
νά. Η μορφή αυτή εμψύχωσης απέ
κτησε ιδιαίτερη σημασία στην Αγ
γλία και στις Η.Π.Α., όπου εμφανί
στηκε αρχικά στα πλαίσια προ
γραμμάτων «κοινοτικής ανάπτυ
ξης» («Community development»). 
Τα προγράμματα αυτά είχαν σκο
πό να βοηθήσουν μειονότητες και 
περιθωριακές ομάδες να συνειδη
τοποιηθούν, να χειραφετηθούν 
και να εκφράσουν την δημιουργι
κότητα τους. Στη συνέχεια, αυτού 
του είδους η εμψύχωση διεύρυνε 
τους αποδέκτες της σε όλο το κοι
νωνικό φάσμα και όχι μόνο στα αδύ
ναμα κοινωνικά στρώματα και με
τονομάστηκε σε «πολιτιστική ανά
πτυξη» («Cultural development»). 
Ως τέτοια επιδιώκει να βοηθήσει τον 
πολίτη να αποκτήσει συνυπευθυ
νότητα στο ζωτικό του χώρο και 
να του παράσχει τη δυνατότητα 

για δημιουργική έκφραση. Αναλυ
τικότερα, επιδιώκει: α) να απελευ
θερώσει τη δημιουργικότητα υποο
μάδων και περιθωριακών ομάδων, 
β) να προωθήσει την επικοινωνία 
και τη συμμετοχή μέσα στην ομάδα, 
γ) να αναδείξει την ιδιαίτερη ταυτό
τητα του ατόμου που απειλείται από 
την ανωνυμία, τον ετεροκαθορισμό 
και την κομφορμιστική πίεση για 
επίδοση, και δ) να παράσχει συμ
βουλές σε πρωτοβουλίες πολιτών 
και σε ιδρύματα με αντικείμενο την 
κοινωνικοπολιτιστική εκπαίδευση 
και την περιβαλλοντική αγωγή, 
έτσι ώστε να μπορούν να παρου
σιάζουν και να τεκμηριώνουν μό
νοι τους τις δραστηριότητες τους 
(Θωίδης, 2000). 

γ. Εμψύχωση ως κοινωνική ομαδι
κή εργασία (κοινωνικοπολιτιστι
κή εμψύχωση). Στη Γαλλία και 
στο Βέλγιο η εμψύχωση συνδέθη
κε με τις έννοιες της «λαϊκής παι
δείας» και «επιμόρφωσης». Ανα
πτύχθηκε μετά το δεύτερο παγκό
σμιο πόλεμο και μετά το Μάη του 
68 διευρύνθηκε με στόχο την κοι
νωνική και πολιτιστική ανα
ζωογόνηση και τη σύνδεση του 
πολιτισμού με την καθημερινή 
ζωή. Τέτοιο ρόλο ανέλαβαν -εκτός 
άλλων- να παίξουν και τα «σπίτια 
της νεολαίας και του πολιτι
σμού», τα οποία ιδρύονταν με πιο 
εντατικούς ρυθμούς αυτήν την 
εποχή και που αποτέλεσαν κε
ντρικό στοιχείο μιας κοινοτικής 
οργάνωσης. Η κοινωνικοπολιτι
στική εμψύχωση, όπως και η λαϊ
κή παιδεία, δημιουργήθηκε από 
ένα ισχυρό κοινωνικό κίνημα πο-
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Αιτιατικής διεκδίκησης και από 

ομάδες και συλλόγους εθελοντι

κής βάσης. Στόχοι του κινήματος 

ήταν αφενός ν α εξασφαλίσει μια 

πολιτιστική ανάπτυξη προς όφε

λος όλων, αφετέρου να περιορίσει 

τις ανισότητες που δημιουργού

νται από την κοινωνική καταγω

γή, οι οποίες διαιωνίζονται συχνά 

από το σχολείο (Besnard, 1985). 

Εμψύχωση ως επικοινωνιακή ερ

γασία ελεύθερου χρόνου. Στη 

Γερμανία από τη δεκαετία του '70 

η εμψύχωση αναπτύχθηκε ιδιαί

τερα στα πλαίσια της Παιδαγωγι

κής του ελεύθερου χρόνου (Θωί-

δης, 2000). Τη χαρακτηρίζει ιδιαί

τερα ο προσανατολισμός της σε 

ανοιχτές παιδαγωγικές καταστά

σεις3 που κατά κύριο λόγο στο

χεύουν στην προώθηση της αυτο

νομίας και της αυτοπραγμάτωσης 

του ατόμου. Με την εμψύχωση 

επιδιώκεται η δημιουργία νέων 

ενδιαφερόντων, η ενεργοποίηση 

και η ενίσχυση των εσωτερικών 

κινήτρων. Οι εμψυχωτές συχνά 

δραστηριοποιούνται σε κατα

στάσεις στις οποίες το άτομο αδυ

νατεί να αναλάβει πρωτοβουλίες 

σε σχέση με τον ελεύθερο χρόνο 

του ή με τον ίδιο του τον εαυτό 

(Peterhoff, 1987). 

5. Η Εμψύχωση στα πλαίσια της 
Παιδαγωγικής του ελεύθερου 
χρόνου 

Από τη δεκαετία του '70 η εμψύ

χωση ως έννοια, ως θεωρητικός σχε

διασμός και ως παράδειγμα ανα

πτύσσεται στα πλαίσια της επιστή

μης του ελεύθερου χρόνου, ιδιαίτε

ρα της Παιδαγωγικής του ελεύθερου 

χρόνου. Με την ευρύτερη έννοια 

περιλαμβάνει το σύνολο των δρα

στηριοτήτων, των μέτρων και των 

παρεμβάσεων που αποσκοπούν στην 

ανάπτυξη ικανοτήτων του ατόμου 

στον ελεύθερο χρόνο (χειραφέτηση, 

αυτοπραγμάτωση, αναψυχή, επικοι

νωνιακές και δημιουργικές διαδικα

σίες). Με τη στενή έννοια περιλαμ

βάνει το σύνολο των δραστηριο

τήτων, των μέτρων και των παρεμ

βάσεων που αποβλέπουν σε συγκε

κριμένα επίπεδα δράσης και αλληλε

πίδρασης (Michels, 1995). Το συνο

λικό φάσμα της εμψύχωσης πάντως 

προσανατολίζεται, όπως προαναφέρ

θηκε, σε ανοιχτές παιδαγωγικές κα

ταστάσεις και δίνει έμφαση στη χει

ραφέτηση του ατόμου. 

Κατά την εξέλιξη της έννοιας της 

εμψύχωσης στα πλαίσια της Συμ

βουλευτικής του ελεύθερου χρόνου 

και σε σχέση με τον επαγγελματικό 

της προσανατολισμό διακρίνονται 

3. Ο προσδιορισμός «ανοιχτός/ή» τις τελευταίες δεκαετίες χρησιμοποιείται από την Παι
δαγωγική τόσο για το σχολικό (π.χ. ανοιχτά Curricula) όσο και για τον εξωσχολικό χώρο (π.χ. 
ιδρύματα ελεύθερου χρόνου). Οι παιδαγωγικές καταστάσεις που χαρακτηρίζονται ως «ανοι
χτές» οριοθετούνται κατ' αρχήν απέναντι στις «κλειστές» ή προκαθορισμένες. Ο όρος εμπε
ριέχει όμως και δυνατότητες δράσης και συμπεριφοράς (Budrus, 1981). Η ανοιχτή κατάστα
ση προϋποθέτει: α) την ελευθερία συμμετοχής, β) τη δυνατότητα εισόδου νέων μελών, γ) την 
ευελιξία και δυνατότητα εναλλαγής περιεχομένων και δ) τη «ρευστότητα» των σκοπών 
(Nahrstedt, u.a. 1979). 
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τρεις φάσεις (Bleistein, 1978). Η 
πρώτη φάση σηματοδοτείται από 
δύο γεγονότα : 
α. τη δημοσίευση του βιβλίου του 

αμερικανού κοινωνιολόγου D. 
Riesman «The lonely crowd» (To 
μοναχικό πλήθος) το 1950, στο 
οποίο έγινε για πρώτη φορά λόγος 
για τον «σύμβουλο ελεύθερου 
χρόνου», ως πρόσωπο που συμ
βάλλει στη βελτίωση των διαπρο
σωπικών σχέσεων και προσφέρει 
ερεθίσματα στον ελεύθερο χρόνο, 

β. Την ίδρυση του «Club Medite-
ranee» (1950), μιας τουριστικής 
εμπορικής επιχείρησης, η οποία 
εισήγαγε σημαντικές καινοτομίες 
στον χώρο του τουρισμού και μέ
σω της οποίας η εμψύχωση στη 
διάρκεια των διακοπών απέκτησε 
μεγάλη δημοσιότητα. 
Η δεύτερη φάση έλαβε χώρα στη 

Γαλλία στα μέσα της δεκαετίας του 
'60, όποτε συγκροτήθηκε το επάγ
γελμα του εμψυχωτή και οριοθετή
θηκε ο ρόλος του. 

Η τρίτη φάση είναι θα λέγαμε πε
ρισσότερο ιδεολογική, συνδέεται με 
τις θεωρητικές αναζητήσεις της 
Παιδαγωγικής και εντοπίζεται κυ
ρίως στον κεντρικό και βόρειο ευρω
παϊκό χώρο. Η εμψύχωση και ο εμ
ψυχωτής, ή σύμβουλος ελεύθερου 
χρόνου -όπως συχνά αποκαλείται-, 
σημασιοδοτήθηκαν από την πολιτι
κή έννοια της χειραφέτησης που 
στοχεύει στην κοινωνική αλλαγή. 
Ένα κύριο πεδίο δράσης της εμψύ
χωσης αποτέλεσαν τα ιδρύματα 
ελεύθερου χρόνου και η συνοικία. 
Σε αυτούς τους χώρους ο παιδαγω
γός - εμψυχωτής του ελεύθερου χρό

νου λειτουργεί ως υποστηρικτής 
ομάδων που δημιουργούνται για την 
από κοινού αντιμετώπιση προβλη
μάτων. Ο παιδαγωγός ως εμψυχω
τής υποστηρίζει, παρωθεί, ενθαρρύ
νει την αντιμετώπιση των προβλη
μάτων από τους ίδιους τους ενδιαφε
ρομένους και συμβάλλει στη διοργά
νωση γιορτών, στη δημιουργία χώ
ρων παιχνιδιού και κέντρων νεότη
τας. Έτσι η εμψύχωση στον χώρο 
της κατοικίας ουνοικοδομεί την πο
λιτική κοινότητα και συντελεί στη 
δημιουργία της πολιτιστικής της 
ταυτότητας. 

6. Κοινωνικοπολιτιστικη 
εμψύχωση ελεύθερου χρόνου: 
μεθοδολογικές και διδακτικές 
διαστάσεις 

Σύμφωνα με τον Opaschowski 
(1977), έναν από τους σημαντικότε
ρους θεωρητικούς της Παιδαγωγι
κής του ελεύθερου χρόνου, η εμψύ
χωση είναι μια μέθοδος παρώθησης 
και ενδυνάμωσης των διαδικασιών 
μάθησης και αποτελεί μια συνεχή 
και σκόπιμη διαδικασία προσανα
τολισμένη στις ανάγκες των ατό
μων. Σκοπεύει στην παρότρυνση, 
την ενθάρρυνση, την ανακάλυψη 
και την ανάπτυξη ικανοτήτων και 
δυνατοτήτων που βρίσκονται σε 
λανθάνουσα κατάσταση, καθώς και 
στην ατομική ευχαρίστηση και ικα
νοποίηση. Η λειτουργία της είναι 
λοιπόν «κοινωνικοπολιτιστική» και 
«κοινωνικοπαιδαγωγική», μια και 
δίνει στο άτομο μια ευκαιρία να 
ενεργοποιηθεί, να προωθήσει και να 
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ενισχύσει τη δημιουργικότητα του, 

την επικοινωνία με τους γύρω του 

και τη συμμέτοχη του σε συλλογικές 

εμπειρίες. Επιπλέον ως εμψύχωση 

νοείται η δραστηριότητα ενός ατό

μου ή μιας ομάδας π ο υ παρακινεί ή 

εμπνέει, αναθερμαίνει τις σχέσεις 

ανάμεσα σε άτομα και ομάδες, προω

θεί τη δυνατότητα βιώματος και 

έκφρασης, ενδυναμώνει την κριτική 

ικανότητα και την ικανότητα λήψης 

αποφάσεων, ενθαρρύνει την επιθυ

μία για συμμετοχή και δράση, συμ

βάλλει στην ανάπτυξη της υπευθυ

νότητας του ατόμου ή της ομάδας 

(Opaschowski, 1981). Σύμφωνα με 

τον Η. Opaschowski (1989) εμψύχω

ση δεν είναι μόνο ένας σκοπός, αλλά 

περιγράφει ένα ολοκληρωμένο σχέ

διο δράσης, το οποίο περιλαμβάνει 

στον ίδιο βαθμό την μέθοδο, τη δια

δικασία και το αποτέλεσμα. 

Οι μέθοδοι που χρησιμοποιεί η 

εμψύχωση είναι: 

α. η συμβουλευτική, ως πληροφόρηση 

και ενημέρωση. Η πληροφόρηση μέ

σω της συμβουλευτικής είναι μια 

διαδικασία επικοινωνίας και επεξή

γησης. Βοηθά στη μετάδοση και 

απόκτηση βασικών γνώσεων και 

βασικών ικανοτήτων, 

β. η επικοινωνιακή εμψύχωση, ως 

αφύπνιση ενδιαφερόντων, συνει

δητοποίηση ικανοτήτων, ανάπτυ

ξη της ικανότητας επικοινωνίας, 

βελτίωση της κοινωνικής παρα

τήρησης, ανάπτυξη πρωτοβου

λιών, παρότρυνση για βοήθεια και 

συμμετοχή, παρώθηση αυτόνομων 

δραστηριοτήτων. Η εμψύχωση εί

ναι μια μέθοδος επικοινωνίας μέσα 

από την ενθάρρυνση, την παρακί

νηση και την τόνωση της ικανότη

τας για κοινωνικοεπικοινωνιακή 

πράξη. Είναι μια μέθοδος των δια

δικασιών της ομάδας, της κοινωνι

κής αλληλεπίδρασης και της συλ

λογικής δραστηριοποίησης. Απο

βλέπει στην ανάπτυξη επικοινω

νιακών ικανοτήτων και τεχνικών 

και στη βελτίωση της κοινωνικής 

αντίληψης, 

γ. ο συμμετοχικός σχεδιασμός ως 

ανάλυση καταστάσεων, ανάλυση 

αναγκών, σκοποθεσία, επιλογή με

θόδων και τρόπων ελέγχου της 

αποτελεσματικότητας. Ο συμμετο

χικός σχεδιασμός συμβάλλει στη 

διεύρυνση των ευκαιριών συμμε

τοχής και βοηθά στην απόκτηση 

εμπειριών ατομικής δράσης στα 

πλαίσια συλλογικών ενεργειών 

(Opaschowski, 1977:128). 

Η κάθε μια από τις παραπάνω με

θόδους της εμψύχωσης προϋποθέτει 

έναν ανοιχτό παιδαγωγικό προσανα

τολισμό, ο οποίος παρέχει στο άτομο 

τη δυνατότητα να μάθει να χειραφε

τείται και να πραγματώνει τις επι

θυμίες του. Έμμεσα, λοιπόν, εμπε

ριέχεται μια μαθησιακή και εκπαι

δευτική διάσταση στην εμψυχωτική 

διαδικασία. Μέσω των βιωμάτων και 

της τυχαίας, μη σκόπιμης ανακάλυ

ψ η ς οι συμμετέχοντες αποκτούν 

εμπειρίες, οι οποίες οδηγούν σε νέες 

συμπεριφορές και τρόπους ζωής. 

Επομένως το φέρον στοιχείο της εμ

ψύχωσης είναι η μέθοδος που 

προσανατολίζεται στην πράξη. Τα 

καθοριστικά στοιχεία αυτής της με

θόδου είναι η επικοινωνία και η 

αλληλεπίδραση (Kruggel, 1997). 

Τα στάδια της εμψύχωσης ακολου-
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θούν τις παραπάνω μεθόδους και 

διακρίνονται: α) στη φάση της πληρο

φόρησης (Δραστηριότητα συμμετοχό-

ντων: παρακολουθώ/ενδιαφέρομαι. 

Σκοπός: προσανατολισμός/συμβου-

λευτική. Μέθοδος: πληροφόρηση μέ

σω της συμβουλευτικής), β) στη φάση 

της επαφής (Δραστηριότητα συμμε

τεχόντων: επικοινωνώ/συμπράττω. 

Σκοπός: παρακίνηση/κινητοποίη-

ση/δημιουργία επαφών. Μέθοδος: επι

κοινωνιακή εμψύχωση) και γ) στη 

φάση της πρωτοβουλίας (Δραστηριό

τητα συμμετεχόντων: κοινωνική δρά

ση/ατομική πρωτοβουλία. Σκοπός: 

συνεργασία/ενεργοποίηση/ανάπτυξη 

πρωτοβουλιών. Μέθοδος: συμμετοχι

κός σχεδιασμός) (Opaschowski, 1979). 

Από τ η ν προοπτική της δράσης η 

εμψύχωση χαρακτηρίζεται ως α) 

αποδεκτική, όταν οι συμμετέχοντες 

λαμβάνουν π.χ. προγράμματα και 

προσφορές, παρακινήσεις και ωθή

σεις, β) ως ενεργητική, όταν οι εμψυ-

χωτικές προσφορές και ο εμψυχωτής 

επιδρούν, ώστε οι συμμετέχοντες να 

ανακαλύψουν μόνοι τους τα ενδιαφέ

ροντα τους και το δυναμικό δράσης 

τους και γ) ως συμμετοχική, όταν οι 

συμμετέχοντες αναπτύσσουν ατομι

κές πρωτοβουλίες και πραγματοποι

ούν ατομικούς σκοπούς, συμπα

ρασύροντας και άλλα μέλη της ομά

δας. Η αυθόρμητη δράση τους εν

θαρρύνει την συμμετοχή των άλλων, 

καθιστώντας τους έτσι εμψυχωτές 

εθελοντές (Opaschowski, 1979: 59). 

Τα μέσα της εμψύχωσης ποικί

λουν. Μπορεί να είναι ο χώρος και 

το περιβάλλον, τα υλικά και ο εξο

πλισμός, η κίνηση και ρυθμός, οι λέ

ξεις και οι εικόνες. Από την άποψη 

των περιεχομένων χρησιμοποιού

νται οπτικά, ακουστικά, λεκτικά, 

κινητικά, τεχνικά, διαδραστικά και 

οικολογικά μέσα, καθώς και τα 

MME. Η αποτελεσματικότητα τους 

κρίνεται από τον αριθμό των συμμε

τεχόντων και από το βαθμό συμμε

τοχής. Επίσης ομαδικές συζητήσεις, 

συμμετοχική παρατήρηση, ανατρο

φοδότηση, ερωτηματολόγια, έρευνα 

δράσης, συνοδευτικά προγράμματα 

μπορούν να συντελέσουν στον έλεγ

χο της αποτελεσματικότητας. 

7. Μάθηση μέσω της εμψύχωσης 
στο σχολείο 

Σήμερα είναι γενικά παραδεκτό 

πως δε μπορεί να υπάρξει καμία ειδι

κή διδακτική προσφορά που να μην 

είναι εμψυχωτική (Wallraven, 1989). 

Για τους σχεδιαστές των εκπαιδευτι

κών προγραμμάτων η ε μ ψ υ χ ω τ ι κ ή 

διδακτική αποτελεί εναλλακτική 

πρόταση στην παραδοσιακή διδακτι

κή, ένα χρήσιμο εργαλείο για την 

υπέρβαση της εκπαιδευτικής τεχνο

λογίας τ ο υ σχολείου και της διδα

σκαλίας των έτοιμων μαθησιακών δι

δακτικών ενοτήτων, ένα μέσο για τη 

μεταρρύθμιση του σχολείου εκ των 

έσω (Opaschowski, 1979). Άλλωστε, 

όπως υποστηρίζεται, η εμψύχωση 

αρχικά σήμαινε τη ρήξη με το παρα

δοσιακό σχολείο, ρήξη με την 

επικρατούσα Σχολική Παιδαγωγική, 

τους στόχους της, τους τρόπους συ

μπεριφοράς, τα περιεχόμενα, τις σχέ

σεις κ.λπ. και πρότεινε ένα είδος πα

ράλληλου σχολείου ή αντισχολείου 

(Besnard, 1985). 
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Και βεβαία η μάθηση και διδασκα

λία μέσω της εμψύχωσης δεν αποτε

λούν νέες προτάσεις και ιδέες για το 

σχολείο. Η ενθάρρυνση, η υποστήρι

ξη και η παρώθηση αποτελούσαν ανέ

καθεν στοιχεία της διδασκαλίας και 

της μάθησης (Θωίδης, 2000). Η εμ

ψύχωση στο σχολείο συμπληρώνει 

ουσιαστικά τις υπάρχουσες παιδαγω

γικές μεθόδους και αρχές. Η εμψύ

χωση στα επιμέρους μαθήματα απο

σκοπεί στην ενίσχυση των επαφών, 

στην αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, 

στη δημιουργικότητα, στην πρω

τοβουλία και στην αντιμετώπιση δύ

σκολων καταστάσεων. Ωστόσο για το 

σημερινό σχολείο η εμψύχωση απο

τελεί και μια πρόκληση. Δεν αποτελεί 

μια επιστήμη της διδασκαλίας ή μια 

εξειδικευμένη διδακτική θεωρία σχε

διασμού της μάθησης, ούτε μια θεω

ρία περιεχομένων διδασκαλίας, αλλά 

χαρακτηρίζει τη διαδικασία παρώθη

σης χωρίς καθοδηγητικό χαρακτήρα, 

και την προώθηση της αυτοκατευθυ-

νόμενης μάθησης και δράσης στη 

σχολική και εξωσχολική ζωή. 

Η εμψυχωτική Διδακτική διαφέ

ρει από τις μέχρι σήμερα ισχύουσες 

μορφές της Διδακτικής ως προς τη 

μάθηση, την καθοδήγηση, και τη δι

δασκαλία. Τη θέση της τυπικής σχο

λικής μάθησης παίρνει η πρακτική 

μάθηση. Ο εκπαιδευτικός - εμψυχω

τής, αντί να καθοδηγεί, ενθαρρύνει 

τον μαθητή να αποφασίζει και να 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες ο ίδιος. 

Με την ενεργητική του συμμετοχή ο 

μαθητής συνδυάζει τα αντικείμενα 

μάθησης με τα ιδιαίτερα ενδιαφέρο

ντα και τις ικανότητες του. 

Η εμψυχωτική Διδακτική απευ

θύνεται τόσο στο σχολικό, όσο και 

στον εξωσχολικό χώρο, καθώς και 

στον ελεύθερο χρόνο μέσα και έξω 

από το σχολείο. Η μάθηση στον ελεύ

θερο χρόνο διαφέρει ουσιαστικά από 

την παραδοσιακή μάθηση στο σχο

λείο, γιατί πραγματοποιείται κυρίως 

μέσω της κίνησης και του παιχνιδιού 

(π.χ. ημερήσιες ή πολυήμερες εκδρο

μές, επισκέψεις σε μουσεία, παιχνίδι, 

κοινωνική δράση). Πρόκειται δηλα

δή για μάθηση μέσω της πράξης, 

αφού η κίνηση αποτελείται από μια 

σειρά πράξεων, και μέσω της άμεσης 

επαφής με τα πράγματα, τα οποία στο 

σχολείο εμφανίζονται συνήθως μόνο 

ως αφηρημένα σύμβολα και όχι ως 

απτή πραγματικότητα (Nahrstedt, 

1984). Η εμψύχωση στα πλαίσια της 

Παιδαγωγικής του ελεύθερου χρό

νου ενθαρρύνει το άτομο για ανάλη

ψ η δράσης και πρωτοβουλίας, ώστε 

μόνο του να «συναντήσει» την πραγ

ματικότητα, περιβαλλοντική, κοι

νωνική ή πολιτιστική και να ανακα

λύψει στην πορεία αυτή και τις δικές 

του ιδιαίτερες ικανότητες, κλίσεις 

και προτιμήσεις. 

Γενικότερα η εμψυχωτική Διδα

κτική, εντός και εκτός σχολείου θέ

τει τις παρακάτω αρχές: 

• Οι μαθητές πρέπει να έχουν τη 

δυνατότητα να κατανέμουν και 

να χρησιμοποιούν τον χρόνο τους 

με ευελιξία, να μπορούν δηλαδή 

να ορίζουν οι ίδιοι τη διάρκεια, 

τον ρυθμό, την ένταση και την 

κατάληξη των δραστηριοτήτων 

τους. 

• Οι μαθητές πρέπει να μπορούν να 

χρησιμοποιούν αυτόβουλα την 

ατομική τους ελευθερία σύμφωνα 
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με τ ις κλίσεις και τα ενδιαφέρο

ντα τους 

• Οι μαθητές πρέπει να εκφράζο

νται και να συμπεριφέρονται 

αβίαστα, χωρίς καταναγκασμούς. 

Αυτό αποτελεί απαραίτητη προϋ

πόθεση για ειλικρίνεια, αυθορμη

τισμό και δημιουργικότητα. 

• Οι μαθητές πρέπει να μπορούν να 

διακρίνουν και να επιλέγουν 

ελεύθερα ανάμεσα σε διαφορετι

κές προσφερόμενες δραστηριότη

τες. Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσε

ται και η δυνατότητα του μαθητή 

να δραστηριοποιείται μαζί με άλ

λους, ν α απασχολείται ατομικά, 

να παρακολουθεί ή ακόμα και να 

μην κάνει τίποτα. 

• Οι μαθητές αναπτύσσουν την ικα

νότητα να παίρνουν αποφάσεις 

< και ν α αναλαμβάνουν την υπευ

θυνότητα των πράξεων τους. 

• Οι μαθητές πρέπει οι ίδιοι να ανα

λαμβάνουν πρωτοβουλίες, να 

δραστηριοποιούνται για να ικα

νοποιούν τις ανάγκες τους και να 

συμπεριφέρονται σύμφωνα και 

με τις προσωπικές τους επιθυμίες 

(Opaschowski, 1977: 105, Θωίδης, 

2000). 

8 . 0 εκπαιδευτικός ως εμψυχωτής 

Στις μέρες μας είναι πια γενικά 

αποδεκτό, πως ο εκπαιδευτικός, ο 

επαγγελματίας παιδαγωγός, δεν εί

ναι αυθεντία, ούτε παντογνώστης, 

αλλά αρωγός του μαθητή στις μαθη

σιακές διαδικασίες. Είναι λοιπόν λο

γικό, πως σε όλες τις μορφές της παι

δαγωγικής πράξης (διδασκαλία, πλη

ροφόρηση, συμβουλευτική, διευθέ

τηση, παρακίνηση) εμπεριέχεται λί

γο ή πολύ η ουσία της έννοιας εμψύ

χωση (Giesecke, 1989). 

Στο σχολείο όμως ο ρόλος του εμ

ψυχωτή συχνά παρεξηγείται και συγ

χέεται με τον εμψυχωτή των διακο

πών. Ο εκπαιδευτικός ως εμψυχωτής 

δεν αποτελεί έναν «Clown» για τα δια

λείμματα, ούτε παριστάνει τον «καλ

λιτέχνη της ζωής» (Hilbig, 1983). Ο 

ρόλος του συνίσταται στην παρότρυν

ση, τη συμβουλευτική και την πληρο

φόρηση, προκειμένου να συμβάλει 

στη δυνατότητα του μαθητή για ελεύ

θερη επιλογή δραστηριοτήτων, στη 

διαμόρφωση της κριτικής του σκέψης 

και στην έκφραση της προσωπικής 

του ελευθερίας μέσω αποφάσεων και 

πράξεων (Opaschowski, 1977). 

Η αποτελεσματική εμψύχωση 

προϋποθέτει τον δάσκαλο - γνώστη 

της εμψύχωσης τόσο θεωρητικά όσο 

και πρακτικά. Ωστόσο η εμψύχωση 

ως παιδαγωγική μέθοδος είναι για 

τους περισσότερους δασκάλους 

άγνωστη. Πολλοί θεωρούν ότι περι

λαμβάνει αποκλειστικά το παιχνίδι 

και το αστείο. Για τον δάσκαλο η εμ-

ψ υ χ ω τ ι κ ή πράξη κατά τη διάρκεια 

της διδασκαλίας σημαίνει κ α τ ' αρ

χ ή ν ευχάριστη διάθεση, στάση ευ

νοϊκή γ ι α συζήτηση, ευελιξία, ικα

νότητα επικοινωνίας, κατανόηση 

για τα προβλήματα των μαθητών, 

προώθηση της αυτενέργειας τους, 

ενίσχυση της πρωτοβουλίας τους, 

δημιουργία ενδιαφερόντων (Tichy, 

1981). Ο ρόλος του εμψυχωτή περι

λαμβάνει και την ενεργητική συμ

μετοχή του δασκάλου στη λειτουρ

γία της ομάδας των μαθητών. Ως 
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επικοινωνιακός σύντροφος συμβου
λεύει, δίνει το παράδειγμα και δημι
ουργεί αυθόρμητες καταστάσεις 
ελεύθερου χρόνου. Ως εμψυχωτής 
καθιστά δυνατή την αυτόβουλη 
πρόσβαση του μαθητή σε ιδιαίτερα 
αντικείμενα μάθησης και γενικότερα 
στην κοινωνική ζωή. Ως διαχειρι
στής και οργανωτής μεριμνά για τις 
υλικές και οργανωτικές προϋποθέ
σεις των δραστηριοτήτων στον ελεύ
θερο χρόνο. Ως επιστήμονας ελεύθε
ρου χρόνου συντελεί στην εξασφάλιση 
των κοινωνικών προϋποθέσεων για 
παιδαγωγική δράση. Παρά τον πολυ
σχιδή ρόλο του δασκάλου, στην πραγ
ματικότητα όσο πιο περιορισμένη εί
ναι η παρέμβαση του, τόσο μεγαλύτε
ρες ευκαιρίες έχει η ομάδα να ανα
πτύξει τη δυναμική της (Μπακιρ
τζής, 2004). 

Ο εργασιακός χώρος του δασκά
λου - εμψυχωτή πρέπει να χαρακτη
ρίζεται από «ανοιχτότητα» (Θωίδης 
2000), η οποία βοηθά να ξεπεραστούν 
πολιτισμικά και συναισθηματικά 
εμπόδια από τη μεριά των μαθητών. 
Ο εμψυχωτής επιδιώκει να γνωρίζει 
με λεπτομέρειες τις ανάγκες και τις 
προσδοκίες των μαθητών του, φρο
ντίζοντας παράλληλα για την εξα
σφάλιση των κατάλληλων συνθη
κών, πολλαπλών εκφραστικών μέ
σων και επιθυμητών διδακτικών 
αντικειμένων και δραστηριοτήτων. 

Η εμψύχωση απαιτεί ένα πλαίσιο 
σχεδιασμού και οργάνωσης. Ο εμψυ
χωτής πρέπει να αμβλύνει τον δε
σμευτικό χαρακτήρα του αναλυτι
κού προγράμματος και να μπορεί να 
σχεδιάζει διαφορετικά, να δημιουρ
γεί δηλαδή ελεύθερους χώρους για 

αυθόρμητες δραστηριότητες και 
εναλλακτικές δυνατότητες δράσης. 

Ο εμψυχωτής με τη δραστηριότη
τα του συνδέει διδακτικά και εξωδι-
δακτικά, σχολικά και εξωσχολικά γε
γονότα. Για να μπορέσει ο εκπαιδευ
τικός - εμψυχωτής να γεφυρώσει το 
χάσμα που υπάρχει ανάμεσα στο σχο
λείο και το κοινωνικοπολιτισμικό 
περιβάλλον, θα πρέπει να φροντίζει 
με διάφορους τρόπους να ενσωματώ
νει τις επιθυμίες και τα εξωσχολικά 
ενδιαφέροντα των μαθητών του στη 
σχολική ζωή. Μέσω μαθημάτων επι
λογής που έχουν σχέση με τον ελεύ
θερο χρόνο των μαθητών, εργασιών 
που συμπεριλαμβάνουν την κοινω
νική μάθηση και την αλληλεπίδραση 
ανάμεσα σε μαθητές με διαφορετική 
κοινωνική προέλευση, μέσω σχεδίων 
εργασίας (project) στον σχολικό και 
κοινωνικό χώρο, μέσω της συνεργα
σίας με τους γονείς και με εξω
σχολικά ιδρύματα και οργανώσεις 
καθίσταται το σχολείο οργανικό τμή
μα του κοινωνικοπολιτιστικού περι
γύρου και αναλαμβάνει πρωτοβου
λίες που προάγουν το άτομο και την 
κοινότητα. 

Ιδιαίτερα στο ολοήμερο σχολείο, 
στα διαλείμματα και στις ελεύθερες 
ώρες, στις ομάδες ενδιαφερόντων 
και εργασίας, ο εκπαιδευτικός ανα
λαμβάνει την εμψύχωση και την 
αγωγή ελεύθερου χρόνου του μαθη
τή, ώστε ο διδακτικός και ο εξωδιδα-
κτικός τομέας να αποτελέσουν ισότι
μα μέρη της σχολικής ζωής. 

Προκειμένου να μην καταλήξει η 
πρωτοβουλία για αυτοδιάθεση και 
αυτενέργεια του μαθητή αποκλει
στικό αντικείμενο ειδικών λειτουρ-
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γών («ξένων σωμάτων» προς στο 
σχολείο), ο Β. Eliade (1975) προτεί
νει για τον ρόλο του εμψυχωτή τον 
δάσκαλο με επιπρόσθετη κατάρτιση. 
Η εμψύχωση ως ενθάρρυνση, παρώ
θηση και ενίσχυση αποτελεί μια επι
πλέον αρμοδιότητα του δασκάλου, η 
οποία δεν πρέπει να διαχωριστεί από 
τον κυρίως ρολό του και να ανατεθεί 
στο υπόλοιπο επαγγελματικό προ
σωπικό του σχολείου (Opaschowski, 
1977,1996). 

Βασική προϋπόθεση για την επί
τευξη τ ω ν παραπάνω από τον δά
σκαλο αποτελεί η συστηματική από
κτηση προσόντων κατά τ η ν διάρ
κεια των βασικών σπουδών ή μέσω 
της επιμόρφωσης, τόσο σε θεωρητι
κό όσο και πρακτικό επίπεδο. Ο μελ
λοντικός εμψυχωτής θα πρέπει να 
αποκτήσει και να ασκήσει τ η ν ικα
νότητα γ ια επίτευξη επικοινωνίας, 
για απελευθέρωση της δημιουργικό
τητας, γ ια δημιουργία ομάδων και 
τη προώθηση της συμμετοχής και 
σύμπραξης στην πολιτιστική ζωή. 
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Abstract 

Animation constitutes a key 
concept for education - and 
especially education tha t concerns 
culture and leisure t ime. Through 
animation, one can establish contact 
and communication, emancipate 
creativity, promote the formation of 
groups and ultimately facilitate 
cultural life. Animation also com
prises a method to s t rengthen 
learning procedures both in the 
context of non-formal learning and 
in the context of informal learning. 
The cur ren t study referrs to the 
concept and the historical back
ground of animation focalizes its 
interest in the sociocultural and 
socioeducational function of the 
method and examines its instructive 
and didactical dimensions in regard 
to Leisure and learning in the school 
environment. 
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Κατερίνα Μιχαλοπούλου, 
Επίκουρη Καθηγήτρια Π.Τ.Π.Ε. Παν/μίον Θεσσαλίας. 

Η αναστοχαστική διδασκαλία 
στην Προσχολική Εκπαίδευση 

1. Εισαγωγή 

Σ
ε ό,τι αφορά τον εκπαιδευτικό, 
είναι γεγονός ότι τίθεται ανέ
καθεν το ερώτημα και διατυ
πώνονται απόψεις για την 

αποστολή και τις ιδιότητες του, ένα 
ερώτημα που καθίσταται βέβαια σή
μερα ιδιαίτερα επιτακτικό. Ο εντοπι
σμός των χαρακτηριστικών του «κα
λού» δασκάλου ή των τύπων συμπε
ριφοράς του «αποτελεσματικού» εκ
παιδευτικού αποτελεί για μεγάλο 
χρονικό διάστημα σημαντική απα
σχόληση (Ξωχέλλης, 1997, 2005). 

Η αποτελεσματικότητα της εκπαί
δευσης συνδέεται με υψηλό επίπεδο 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών, ποι
κίλες ικανότητες και κίνητρα. Η πα
γκόσμια τάση των αρμόδιων υπουρ
γείων είναι η παρότρυνση των Πανε
πιστημίων ώστε να βελτιώσουν τη 
συνεργασία τους με τα σχολεία. Στη 
Γαλλία, τα Πανεπιστημιακά Ινστι
τούτα Εκπαίδευσης δασκάλων και 
νηπιαγωγών (IUFM) που ιδρύθηκαν 
το 1991, οδήγησαν στην ανάπτυξη 
μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που 
ενισχύει τη συνεργασία ανάμεσα σε 
ερευνητές και εκπαιδευτικούς της βά

σης, ώστε να ληφθούν σοβαρά υπόψη 
τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 
οι τελευταίοι στην άσκηση του επαγ
γέλματος τους (Demailly & Zay, 1994, 
1997). Επίσης, στις ΗΠΑ, ερευνητές 
προσανατολίστηκαν προς την ίδρυση 
σχολών που δίνουν έμφαση στην 
επαγγελματική συνείδηση (Holmes 
Group, 1990) ή σε συνεργασίες σχο-
λείων-Πανεπιστημίων (Zay, 1994). 

Γενικά, όλες οι παραπάνω τάσεις 
συσπειρώνονται γύρω από μια στε
ρεή θεωρητική βάση και επισημαί
νουν την ανάγκη για έναν «στοχαζό-
μενο» εκπαιδευτικό, ερευνητή και 
καινοτόμο. 

Η επιτυχία του βιβλίου του 
Donald Schön (1983) και της θεωρίας 
που πρέσβευε, κατέστησε τον όρο ιδι
αίτερα πολυσημικό, ώστε θα πρέπει 
κανείς να σημειώνει με ποια έννοια 
τον χρησιμοποιεί. Στη συνέχεια επι
χειρούμε να αποσαφηνίσουμε τους 
όρους στο πλαίσιο αναφοράς τους. 

2. Θεωρητικό υπόβαθρο 

Ήδη ο J.Dewey (1933) διατύπωσε 
τις έννοιες της αναστοχαστικής σκέ-
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ψης (reflecting thinking) και της διε
ρευνητικής προσέγγισης (méthode 
délibérante). Στο έργο του, όπου επι
χειρεί να συνδέσει την εκπαίδευση, 
την εμπειρία και τη ζωή, χρησιμο
ποιεί τη διερεύνηση και τον αναστο-
χασμό ως μεθόδους προσέγγισης της 
ίδιας της εκπαίδευσης, η οποία ορί
ζεται ως ένα κοινωνικό κίνημα με 
συγκρούσεις με το οποίο αλληλεπι
δρούν οι επιστημονικές έρευνες. 

Το 1983 ο Schön καταδεικνύει 
αρχικά τους συγκεκριμένους τρό
πους θεωρητικοποίησης των εκπαι
δευτικών σε αντιδιαστολή με αυ
τούς που η πανεπιστημιακή εκπαί
δευση έχει την τάση να επιβάλλει, 
πλην όμως στη συλλογική εργασία 
στην οποία ήταν συντονιστής πα
ρουσιάζει ορισμένες περιπτώσεις 
σύνδεσης ερευνητών και εκπαιδευ
τικών, προκειμένου να προσδιορίσει 
την έννοια της αναστοχαστικής κα
μπής (reflective turn). Στη συγκε
κριμένη εργασία φαίνεται να πολλα
πλασιάζει «επί χάρτου» τις θεωρίες 
αναφοράς (εθνογραφία, παιδαγωγι
κή, φιλοσοφία της εκπαίδευσης, ψυ
χολογία, ψυχανάλυση, κοινωνιολο
γία) με τις μεθοδολογίες μιας κλασ
σικής προσέγγισης όπου ο ερευνη
τής εξετάζει από απόσταση τα θεω
ρητικά μοντέλα των εκπαιδευτι
κών, στο πλαίσιο μιας συλλογικής 
επιστημονικής έρευνας στην οποία 
«ο ερευνητής μετασχηματίζει τα 
υποκείμενα της έρευνας του σε συμ
μέτοχους της έρευνας» (Schön, 
1996, σ. 35). Ο Schön φαίνεται πως 
θέλει να καταδείξει ότι όλες αυτές οι 
θεωρίες και μεθοδολογίες συνάδουν 
με την υιοθέτηση μιας «αναστοχα

στικής καμπής» {reflective turn) και 
να αναδείξει τη φύση της συγκεκρι
μένης καμπής εντός της κοινής συ
νισταμένης των εν λόγω θεωριών/ 
μεθοδολογιών. Η αναστοχαστική 
πρακτική δεν αναγνωρίζει περισσό
τερο την ύπαρξη «ενός» θεωρητικού 
μοντέλου σε σχέση με μια μεθοδολο
γία, αλλά μιας επιδίωξης: να «δοθεί 
νόημα στη δουλειά των εκπαιδευτι
κών», δηλαδή να «διασαφηνιστεί ο 
προφορικός λόγος και η γλώσσα του 
σώματος των εκπαιδευτικών μέσω 
της εξέτασης των συνεπαγομένων 
εκ των μοντέλων ποικίλλων δρα
στηριοτήτων της διδακτικής πρα
κτικής που οι ίδιοι εφαρμόζουν» 
(Schön, 1996, σ. 23). 

3. Φύση και σκοποί της 
αναστοχαστικής διδασκαλίας 

Είναι γενικά παραδεκτό ότι η 
αναστοχαστική εξέταση της εκπαι
δευτικής πρακτικής αποτελεί ουσια
στικό παράγοντα για τη δημιουργία, 
διατήρηση και ανάπτυξη της ικανό
τητας του εκπαιδευτικού να σκέφτε
ται και να ενεργεί με επαγγελματι
σμό καθ' όλη τη διάρκεια της επαγ
γελματικής του σταδιοδρομίας. 

Ο αναστοχασμός οδηγεί πρώτα 
απ' όλα στην κριτική: κριτική της 
δικής του εκπαιδευτικής πρακτικής 
-των συνεπαγομένων αξιών που 
προκύπτουν από αυτήν- του προσω
πικού, κοινωνικού, θεσμικού και 
πολιτικού περιβάλλοντος, υπό την 
ευρεία έννοια, με σκοπό τη συνει
σφορά τους για την επιτυχία. Ως εκ 
τούτου, ο αναστοχασμός αφορά το 
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παρελθόν, το παρόν και το μέλλον: 

πρόκειται τόσο για τη «διατύπωση 

του προβλήματος» όσο και γ ια τη 

«λύση του προβλήματος» (Mezirov, 

1991). Ο αναστοχασμός συμβάλλει 

σημαντικά τόσο στη δημιουργία όσο 

και τη διατήρηση των δεξιοτήτων 

των εκπαιδευτικών ως επαγγελμα

τιών που δραστηριοποιούνται στην 

εκπαίδευση. 

Η αναστοχαστική διαδικασία απο

τελεί μια διαλεκτική μεταξύ της 

σκέψης και της δράσης, της θεωρίας 

και της π ρ α κ τ ι κ ή ς (Pedretti, 1996, 

σ. 325) και είναι γνωστή ως γενεσι

ουργός πράξη μεταβολών. 

Στην πράξη, οι ιδέες που κατευ

θύνουν τις ενέργειες υπόκεινται 

σε μεταβολές σε τέτοιο βαθμό όσο 

και οι ίδιες οι ενέργειες. Ως εκ 

τούτου, μόνο μέσω της εκ των 

βάθρων μεταβολής των πεποιθή

σεων, αξιών και αισθημάτων μας 

έναντι της εκπαίδευσης και της 

μάθησης θα καταστούμε ικανοί 

να μεταβάλλουμε άρδην την εκ

παιδευτική πρακτική που ακο

λουθούμε. Η ανάπτυξη μιας 

κουλτούρας κριτικού αναστοχα-

σμού ενισχύει το παιδαγωγικό 

μας δυναμικό και προσφέρει 

στους εκπαιδευτικούς ευκαιρίες 

αποδόμησης των συμβατικών 

ακαδημαϊκών πρακτικών» (Carr 

& Kemmis, 1986, σ. 33). 

Η χρήση του αναστοχασμού δια

νοίγει ευκαιρίες αυτοαξιολόγησης, 

ενώ το συγκεκριμένο μοντέλο του 

διδάσκοντα επηρεάζει την ποιότητα 

των σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών, 

πανεπιστημιακών και νομοθετών. 

Σύμφωνα με τον Pollard ( 2002 ), 

υπάρχουν επτά κύρια χαρακτηριστι

κά της αναστοχαστικής εκπαιδευτι

κής πρακτικής: 

1. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

προϋποθέτει ενεργό ενδιαφέρον 

για τους στόχους και τα αποτελέ

σματα, καθώς και για τα μέσα και 

την τεχνική επάρκεια. 

2. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

εφαρμόζεται σε μια κ υ κ λ ι κ ή ή 

σπειροειδή διδακτική στο πλαίσιο 

της οποίας ο διδάσκων παρακο

λουθεί, αξιολογεί και ανασκοπεί 

συνεχώς τις ενέργειες του. 

3. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

προαπαιτεί επάρκεια μεθόδων διε

ρεύνησης των δεδομένων της τά

ξης προκειμένου να στηριχθεί η 

προοδευτική ανάπτυξη μιας διδα

σκαλίας υψηλότερης στάθμης. 

4. Η αναστοχαστική διδασκαλία προ

απαιτεί μια στάση η οποία να χαρα

κτηρίζεται από ευρύ πεδίο σκέψης, 

υπευθυνότητα και ομοψυχία. 

5. Η αναστοχαστική διδασκαλία βα

σίζεται στην κρίση του διδάσκο

ντα, η οποία διαμορφώνεται μέσω 

της διερεύνησης των δεδομένων 

της τάξης και των πληροφοριών 

άλλων ερευνών. 

6. Η αναστοχαστική διδασκαλία, η 

επαγγελματική κατάρτιση και η 

προσωπική καταξίωση προωθού

νται μέσω της συνεργασίας και του 

διαλόγου με τους συναδέλφους. 

7. Η αναστοχαστική διδασκαλία επι

τρέπει στους διδάσκοντες να μεσο

λαβήσουν δημιουργικά στη διδα

σκαλία και την εκμάθηση εφαρμό

ζοντας πλαίσια που αναπτύχθη

καν εκτός της σχολικής αίθουσας. 
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4. Μορφές αναστοχαστικης 
διδασκαλίας 

Οι Grimmet, Ρ & Erickson, G. 
(1988) προτείνουν τρεις τρόπους ανα-
στοχασμού: 
- τεχνικός ως μέσο κατεύθυνσης η 

ελέγχου της πρακτικής. Μπορεί 
να βοηθήσει στην ενίσχυση της 
αποτελεσματικότητας της υλο
ποίησης των υφιστάμενων υπο
χρεωτικών προγραμμάτων σπου
δών, χωρίς όμως να τίθεται υπό 
αμφισβήτηση η αποτελεσματικό
τητα τους, 

- διερευνητικός, ως μέσο επιλογής 
μεταξύ μιας σειράς εναλλακτικών 
ιδεών και πρακτικών της εκπαί
δευσης, 

- διαλεκτικός ως μέσο μετασχημα
τισμού και αναδόμησης της πρα
κτικής με αφετηρία τις αρχές της 
κοινωνικής δικαιοσύνης και της 
χειραφέτησης. 
Οι Hutton & Smith(1995) προτεί

νουν μια αναπτυξιακή διαδοχή σχε
τικά με τη φύση του στοχασμού: 
- τεχνικός, που βασίζεται σε συγκε

κριμένες ερευνητικές / θεωρητι
κές βάσεις, 

- διαλεκτικός, που σταθμίζει διά
φορες οπτικές και στη συνέχεια 
διερευνά εναλλακτικές λύσεις, 

- κριτικός, που, βάσει ηθικών κρι
τηρίων αντιμετωπίζει τους στό
χους και τις πρακτικές του επαγ
γέλματος, 

- αναφορικός με διάφορες οπτικές, 
αντλώντας στοιχεία από οποιαδή
ποτε από τις προηγούμενες εναλ
λακτικές (Day, 2003, σ. 83). 
Πιο πρόσφατα, άλλοι ερευνητές 

οριοθέτησαν την εκμάθηση με βάση 
έναν αναστοχασμό στο πλαίσιο των 
θεμελιωδών αξιών και πεποιθήσεων 
αναφορικά με την εκπαίδευση. Προ
τάθηκαν πέντε «κατευθύνσεις» ανα-
στοχαστικής πρακτικής: άμεση, τε
χνική, διερευνητική, διαλεκτική 
και διαπροσωπική (Wellington & 
Austin, 1996). 

Η άμεση κατεύθυνση δίνει έμφα
ση σε μια τάση να επικεντρώνεται 
στις άμεσες απαιτήσεις και τα τρέχο
ντα καθήκοντα, μια παιδαγωγική 
συχνά εκλεκτική, πλην όμως επιφα
νειακή. 

Η τεχνική κατεύθυνση επικε
ντρώνεται στην ανάπτυξη και στην 
τελειοποίηση της διδακτικής μεθο
δολογίας καθώς και στην επίτευξη 
των στόχων. Χαρακτηριστικό της εί
ναι ότι έχει ως βάση τις τεχνικές της 
συμπεριφοράς. 

Η διερευνητική κατεύθυνση υπο
γραμμίζει την ανακάλυψη, την πα
ραγωγή και την αξιολόγηση της 
νοητικής ικανότητας του ατόμου 
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. Δέχε
ται δεδομένους στόχους, πλην όμως 
θέτει υπό διαπραγμάτευση τη διαδι
κασία και το περιεχόμενο για την 
επίτευξη τους. Το βάρος εδώ εστιά
ζεται στον παράγοντα «άνθρωπος» 
προκειμένου να εντοπίσει τις ατομι
κές ικανότητες στο πλαίσιο μιας αν
θρωπιστικής παιδαγωγικής. 

Η διαλεκτική κατεύθυνση εστιά
ζεται στην πολιτική χειραφέτηση, σε 
ζητήματα σχετικά με τους τελικούς 
στόχους του περιεχομένου και των 
μέσων της εκπαίδευσης. Υπάρχει τά
ση για επικέντρωση σε κοινωνικο
πολιτικά ζητήματα. Κατά τη συγκε-
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κριμένη παιδαγωγική, ο εκπαιδευτι

κός θέτει στον εαυτό του, εξετάζει 

και αξιολογεί διάφορα ζητήματα, γε

γονός που ενισχύει την αυτογνωσία 

και την υπευθυνότητα. 

Τέλος, η διαπροσωπική κατεύ

θυνση επικεντρώνεται στην αυτο-

μόρφωση και αυτοανάπτυξη του 

ατόμου. 

Θεωρούμε σημαντικό οι διδάσκο

ντες να ασχολούνται με τον καθένα 

από τους παραπάνω τρόπους ανα-

στοχασμού κατά τη διάρκεια της 

επαγγελματικής τους σταδιοδρο

μίας, όταν αυτό κρίνεται σκόπιμο, 

προκειμένου να διαφυλάξουν και να 

αναπτύξουν την αφοσίωση στο έργο 

τους, τις γνώσεις καθώς και την 

προσωπική και επαγγελματική επι

τυχία τους χωρίς ωστόσο να εμμέ

νουμε στην ιεράρχηση της αναστο-

χαστικής εκπαιδευτικής πρακτικής. 

5. Η έρευνα 

Στόχοι της έρευνας 

Στοχεύουμε να διερευνήσουμε τα 

παρακάτω θέματα : 

- τις απόψεις των νηπιαγωγών σχε

τικά με τον ρόλο της επικοινω

νιακής ικανότητας, του ταλέ

ντου, των γνώσεων σε θέματα 

που «διδάσκουν» αλλά και των 

γνώσεων διάφορων θεωριών μά

θησης και διδασκαλίας. 

- τη σύνδεση της αποτελεσματικό

τητας της διδασκαλίας με την 

προσωπικότητα της νηπιαγωγού, 

με τα ν ή π ι α και το επίπεδο τους, 

με τα γνωστικά αντικείμενα (π.χ. 

γλώσσα, μαθηματικά, εικαστικά), 

με τους στόχους διδασκαλίας και 

μάθησης καθώς και με τις μεθό

δους διδασκαλίας. 

- την πιστή ή διαφοροποιημένη δι

δασκαλία ως προς το αναλυτικό 

πρόγραμμα 

- την άποψη κατά την οποία η νη

πιαγωγός, εκτός από παιδαγωγός, 

είναι και ερευνήτρια. 

- τη σύνδεση της θεωρίας με την 

πράξη. 

Μέθοδος και δείγμα 

Πιο συγκεκριμένα, εξετάζουμε 

τις απόψεις 100 νηπιαγωγών που δι

δάσκουν σε Νηπιαγωγεία της περιο

χής της Θεσσαλίας σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα της διδασκα

λίας και το μοντέλο του αποτελεσμα

τικού εκπαιδευτικού. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήσαμε είναι αυτή του 

ερωτηματολογίου, το οποίο εστιάζει 

σε τρία διαφορετικά μοντέλα αποτε

λεσματικής διδασκαλίας: 

• Το μοντέλο τον χαρισματικού εκ

παιδευτικού Ι επικοινωνιακό μοντέ

λο, σύμφωνα με το οποίο ο διδά

σκων βασίζεται σε επικοινωνιακές 

ικανότητες και ικανότητες παρου

σίασης, σχεδιάζοντας αποτελεσμα

τικές επικοινωνιακές στρατηγικές 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

• Το μοντέλο των δεξιοτήτων σύμ

φωνα με το οποίο ο διδάσκων θα 

πρέπει αφενός να έχει επαρκή 

γνώση του γνωστικού αντικειμέ

νου προκειμένου να διδάξει με 

επιτυχία και αφετέρου ν α είναι 

αποτελεσματικός σχεδιαστής και 

διαχειριστής της αίθουσας διδα

σκαλίας (Moore, 2000 ). Το μοντέ

λο αυτό αναφέρεται στην άρτια 
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παιδαγωγική κατάρτιση. Ο εκπαι

δευτικός συνειδητοποιεί το επίπε

δο της δραστηριότητας του στις 

βασικές διαστάσεις του: το σχο

λείο, τη σχέση του με τους μαθη

τές και τη συμπεριφορά του απέ

ναντι σε αυτούς, την αντιμετώπι

ση της τάξης, τη διδακτική διαδι

κασία σε όλες τις παραμέτρους 

της (σχεδιασμός, διεξαγωγή, αξιο

λόγηση) και τη μεθόδευση της, 

την κοινωνικοποιητική του απο

στολή (Παπαναούμ, 1994, 2003). 

• Το αναστοχαστικό μοντέλο: ο ανα-

στοχασμός προϋποθέτει μια εις 

βάθος κατανόηση σχετικά με τον 

ρόλο του διδάσκοντα της σχετι

κής διδακτικής θεωρίας και έρευ

νας - περιλαμβανομένων των θε

ωριών περί νοητικής, γλωσσικής 

και συναισθηματικής ανάπτυξης 

- προκειμένου αυτός να μπορεί 

να επιλαμβάνεται ζητημάτων τα 

οποία δεν περιορίζονται στο «τι» 

και στο «πότε» της εκπαίδευσης, 

αλλά περιλαμβάνουν και ερωτή

σεις σχετικά με το «πώς» και το 

«γιατί» (Moore, 2000). Ο εκπαι

δευτικός συνειδητοποιεί ότι η 

υπάρχουσα πραγματικότητα εί

ναι μόνο μία από τις πιθανές που 

θα μπορούσαν να υπάρχουν και 

θεωρεί ως αμφισβητήσιμο κάθε τι 

που θεωρείται δεδομένο για τον 

ρόλο του και το σχολείο γενικά 

(Ξωχέλλης, 1997, σ. 16). 

6. Αποτελέσματα τηβ έρευνας 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

μας, 35 % των νηπιαγωγών συνδέ

ουν την αποτελεσματικότητα με την 

προσωπικότητα και τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά των εκπαιδευτι

κών, ανεξάρτητα από τα παιδιά και 

το επίπεδο τους, τα γνωστικά αντι

κείμενα και τους στόχους διδασκα

λίας και μάθησης. Για το ποσοστό 

αυτό, οι γνώσεις που αποκτούν τα 

παιδιά δεν συνδέονται με το κριτή

ριο της αποτελεσματικότητας. 

47 % υποστηρίζουν το μοντέλο 

των δεξιοτήτων και στις πρακτικές 

τους υιοθετούν το αναλυτικό πρό

γραμμα και το εφαρμόζουν πιστά, 

χωρίς να ασκούν κριτ ική. Επίσης, 

δεν συνηθίζουν να αναθεωρούν τις 

μεθόδους που χρησιμοποιούν, γ ιατί 

πιστεύουν πως αυτές δεν επιδρούν 

ιδιαίτερα στη συμπεριφορά και στις 

ικανότητες τω παιδιών. 

Τέλος, το αναστοχαστικό μοντέλο 

υποστηρίζεται από ένα ποσοστό μό

λις 18 % του δείγματος. 

Η επικοινωνιακή, ικανότητα 

Η επικοινωνιακή ικανότητα θεω

ρείται ιδιαίτερα σημαντική καθώς 

αποτελεί την πρώτη επιλογή για το 

35 % του δείγματος. Η προσωπικό

τητα της ν η π ι α γ ω γ ο ύ συνδέεται 

στενά με την επιτυχία του έργου 

της, σύμφωνα με τις απαντήσεις στο 

ερωτηματολόγιο. Έ ν α κοινό χαρα

κτηριστικό της έννοιας του χαρι

σματικού διδάσκοντα είναι ότι πα

ρουσιάζεται ότι φτάνει στην επιτυ

χ ί α με συχνά πρωτότυπους τρό

πους, οι οποίοι δεν συνδέονται τόσο 

με τον σχεδιασμό και την προετοι

μασία του μαθήματος. Αντιθέτως, ο 

χαρισματικός διδάσκων συχνά περι

γράφεται ως ο εκπαιδευτικός που 
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μπαίνει στην τάξη εσκεμμένα απρο

ετοίμαστος. 

Παρά το γεγονός άτι το ζήτημα 

του ταλέντου μπορεί δυνητικά να 

αποδειχθεί πολύ επικίνδυνος «σύμ

βουλος» γ ι α τον αρχάριο διδάσκο

ντα, εντούτοις δεν σημαίνει ότι θα 

πρέπει να απορριφθεί εντελώς. Πιο 

χρήσιμη έννοια από αυτήν του χαρι

σματικού διδάσκοντα ενδέχεται να 

είναι αυτή του επικοινωνιακού διδά

σκοντα. 

Το ταλέντο επικροτεί το 18 % και 

συνδέεται με τη μεταδοτικότητα και 

το μεράκι για το επάγγελμα. Σύμφω

να με μία απάντηση, «τα νήπια παρα

κολουθούν πιο ευχάριστα τις δρα

στηριότητες μιας ταλαντούχου νη

πιαγωγού. Επίσης, οι γνώσεις της 

νηπιαγωγού στα θέματα που «διδά

σκει» επιλέγονται κατά 37 %, ενώ οι 

γνώσεις διαφόρων θεωριών μάθησης 

και διδασκαλίας δε θεωρούνται ιδιαί

τερα σημαντικές για την αποτελε

σματικότητα της διδασκαλίας (10 %). 

Η επιλογή κριτηρίων 

Η αποτελεσματική διδασκαλία 

συνδέεται με την προσωπικότητα 

της ν η π ι α γ ω γ ο ύ (35 %) η οποία 

εμπνέει σεβασμό και κερδίζει τα παι

διά, με τα νήπια και το επίπεδο τους 

(32 %), με τα γνωστικά αντικείμενα 

(16 %), κυρίως όταν η νηπιαγωγός 

έχει κλίση σε ορισμένα από αυτά, με 

τους στόχους διδασκαλίας και μάθη

σης (10%) καθώς και με τις μεθόδους 

διδασκαλίας (7%). Έ μ φ α σ η δίνεται 

στην απλότητα των στόχων. 

Το αναλυτικό πρόγραμμα ακο

λουθείται πιστά από το 78 % του 

δείγματος, εκτός από ορισμένες εξαι

ρέσεις όπου αυτό δεν είναι δυνατό 

λόγω ακαταλληλότητας του χώρου 

ή έλλειψης υλικού, ή όταν οι στόχοι 

κρίνονται δύσκολα υλοποιήσιμοι, 

οπότε απλοποιούνται ή παραλείπο

νται. Το υπόλοιπο 22 % δηλώνει ότι 

τους προσαρμόζει στις ανάγκες και 

επιθυμίες τ ω ν παιδιών. 

Σύνδεση θεωρίας και πράξης 

Μόνο το 18% του δείγματος θεω

ρεί πως η νηπιαγωγός μπορεί ν α εί

ναι και ερευνήτρια. Η πλειοψηφία 

του δείγματος θεωρεί πως ο ρόλος 

της ν η π ι α γ ω γ ο ύ είναι κυρίως συμ

βουλευτικός και συνδέει την έρευνα 

με την καταγραφή της συμπεριφο

ράς των νηπίων και τη συστηματική 

παρατήρηση της εξέλιξης τους. 

Ωστόσο, την αναγκαιότητα της 

σύνδεσης τ η ς θεωρίας με την πράξη 

αναγνωρίζει το 64 %. Παρόλα αυτά, 

όπως φάνηκε σε προηγούμενη ερώ

τηση, οι γνώσεις διαφόρων θεωριών 

μάθησης και διδασκαλίας δε θεωρού

νται ιδιαίτερα σημαντικές γ ια την 

αποτελεσματικότητα της διδασκα

λίας (10 % ) . Η αντίφαση που υπάρ

χει πιστεύουμε πως καταδεικνύει 

ότι τελικά δεν γίνεται ουσιαστική 

προσπάθεια για το συγκερασμό θεω

ρίας και πράξης. 

7. Συμπεράσματα 

Πιστεύουμε ότι προκειμένου η δι

δασκαλία να είναι αποτελεσματική, 

οι νηπιαγωγοί θα πρέπει να θεωρούν 

εαυτούς ότι έχουν τον ρόλο τόσο του 

ερευνητή και του θεωρητικού όσο 

και του διδάσκοντα. 
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Εξάλλου, η θεώρηση του εκπαι
δευτικού ως ερευνητή αποτελεί τη 
βάση όχι μονό για την ανάπτυξη του 
διδακτικού προσωπικού, αλλά και 
για τη βελτίωση των αναλυτικών 
προγραμμάτων (Me Kernan, 2000, 
Κουτσουβάνου, 2003). 

Η θεώρηση αυτή πιστεύουμε πως 
συμβαδίζει με την πρόσφατη ανα
μόρφωση του αναλυτικού προγράμ
ματος, η φιλοσοφία του οποίου είναι 
η αναδυόμενη μάθηση από την 
πλευρά των παιδιών, στηριζόμενη 
στην ευελιξία του εκπαιδευτικού να 
προσαρμόζει το πρόγραμμα στις ανά
γκες, τα ενδιαφέροντα και τις ικανό
τητες των παιδιών και να το αναδια
μορφώνει ανάλογα με τα αποτελέ
σματα της μαθησιακής διαδικασίας 
(Κιτσαράς, 2004). 

Η πολυπλοκότητα του ρόλου του 
εκπαιδευτικού υπαγορεύει την 
ύπαρξη όχι μόνο περισσότερων γνώ
σεων, αλλά και περισσότερης σκέ
ψης σχετικά με τις γνώσεις καθώς 
και περισσότερες δεξιότητες προκεί
μενου αυτές να προσαρμοστούν στις 
εκπαιδευτικές και μαθησιακές συν
θήκες. Για το σκοπό αυτό απαιτού
νται εκπαιδευτικοί που διαθέτουν 
αφενός αναλυτική ικανότητα και 
αφετέρου κριτικό πνεύμα προκειμέ
νου να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες 
(Ματσαγγούρας, 2003). 

Πρόκειται, δηλαδή, για τον δεο
ντολογικό χαρακτήρα της εκπαίδευ
σης, ο οποίος απαιτεί από τον διδά
σκοντα να είναι συνεπής, δηλαδή να 
επιδιώκει τον περιορισμό του χά
σματος μεταξύ των λόγων και των 
έργων του, μεταξύ του είναι και του 
φαίνεσθαι. 

Η δεοντολογία της εκπαίδευσης 
σύμφωνα με τον Paul Ricoeur(1986) 
κινείται μεταξύ των εξής τριών πό
λων: του «εγώ», του «εσύ» και του 
«αυτός». Ο πόλος του «εγώ» αποτελεί 
μια προσωπική σύνδεση με τη γνώση 
και την κουλτούρα, μια επιθυμία για 
διδασκαλία, έναν αρχικό ενθουσια
σμό, μια επίπλαστη αίσθηση πρωτο
πορίας που αντιτίθεται στους αυτο
ματισμούς, στις «νόρμες». Ο πόλος 
τού «εσύ» απηχεί τη δημιουργία μιας 
σχέσης με τη γνώση, μέσω των προη
γούμενων εμπειριών και ενίοτε μέσα 
από την αντιπαράθεση με αυτές, 
όταν αποτελούν εμπόδιο ή έρεισμα. 
Με τον πόλο τού «αυτός» νοούνται η 
αντικειμενικότητα των γνώσεων, οι 
εκπαιδευτικές και ηθικές αξίες, οι 
προσδιορισμένοι ρόλοι, οι κοινωνι
κές προσδοκίες, οι θεσμοί. 

Ο καθρέφτης της δεοντολογίας εί
ναι στενά συνδεδεμένος με την παι
δαγωγική πράξη και επιθυμεί να την 
αντικατοπτρίσει στον φορμαλισμό 
των τριών προαναφερθέντων πό
λων, να βαθμονομήσει τον αναστο-
χασμό σε σχέση με το κλασικό σχήμα 
αντιπαράθεσης μεταξύ θεωρίας και 
πράξης καθώς και να φέρει σε αντι
παράθεση τη διδακτική πρακτική με 
τον ίδιο της τον εαυτό. 
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Παράρτημα 

ΕΡΩΤΗΜΑ ΤΟΛΟΓΙΟ 

1. Πιστεύετε πως τον πιο σημαντικό ρόλο για την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας παίζει: 

Η επικοινωνιακή ικανότητα της νηπιαγωγού ΝΑΙ ΟΧΙ 

Το ταλέντο της νηπιαγωγού ΝΑΙ ΟΧΙ 

Οι γνώσεις της νηπιαγωγού σε θέματα που «διδάσκει» ΝΑΙ ΟΧΙ 

Οι γνώσεις διάφορων θεωριών μάθησης και διδασκαλίας ΝΑΙ ΟΧΙ 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

2. Με πιο από τα παρακάτω κριτήρια συνδέετε την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας; Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

Με την προσωπικότητα της νηπιαγωγού 

Με τα νήπια και το επίπεδο τους 

Με τα γνωστικά αντικείμενα(π.χ. γλώσσα, 

μαθηματικά, εικαστικά κ.λ.π.) 

Με τους στόχους διδασκαλίας και μάθησης; 

Με τις μεθόδους διδασκαλίας 

3. Στη διδασκαλία σας υιοθετείτε πιστά το αναλυτικό πρόγραμμα ή κάνετε 

τροποποιήσεις; Παρακαλώ να εξηγήσετε: 

4. Μπορεί η νηπιαγωγός, εκτός από παιδαγωγός να είναι και ερευνήτρια; 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. ΝΑΙ ΟΧΙ 

5. Πιστεύετε πως χρειάζεται η θεωρία για να εξηγήσει την πράξη στο Νηπιαγωγείο; 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

ΝΑΙ 

ΝΑΙ 

ΝΑΙ 

ΝΑΙ 

ΟΧΙ 

ΟΧΙ 

ΟΧΙ 

ΟΧΙ 
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Η λειτουργία της βιβλιοθήκης 
στο νηπιαγωγείο 

1. Εισαγωγή 

Τ
ο πρόγραμμα του Νηπιαγω
γείου ενθαρρύνει και υπο
στηρίζει την οργάνωση Δα
νειστικής Βιβλιοθήκης. Η κα

θιέρωση της παρέχει στα παιδιά ευ
καιρίες να βιώνουν λειτουργικές 
εμπειρίες γραφής, αξιοποιώντας τις 
δυνατότητες ενός κατάλληλα οργα
νωμένου και ελκυστικού χώρου της 
τάξης. Η οργάνωση της βιβλιοθή
κης στην προσχολική βαθμίδα εκ
παίδευσης αποτελεί σημαντικό πα
ράγοντα στην κατάκτηση του εγ-
γραμματισμού (Clay, 2001) καθώς 
προσφέρει ένα πλαίσιο ενεργητικής 
μάθησης, συμμετοχής, δραστηριο
ποίησης και αλληλεπίδρασης με το 
γραπτό λόγο. Το πρόγραμμα σπου
δών της γλώσσας για το Νηπιαγω
γείο στηρίζεται στην άποψη ότι 
γνώση και γλώσσα οικοδομούνται 
σταδιακά μέσα από επικοινωνιακές 
σχέσεις υποστηρικτικού χαρακτή
ρα. Η γνώση, όπως έλεγε ο Piaget, 
δεν βρίσκεται έτοιμη μέσα στο αντι
κείμενο, ούτε προκατασκευασμένη 
μέσα μας. Η γνώση χτίζεται σιγά-σι-

γά από το υποκείμενο, χάρη στη 
δραστηριότητα που πραγματοποι
είται σε μία παιγνιώδη ατμόσφαι
ρα που μπορεί να προσφέρει ο κα
τάλληλη οργανωμένος χώρος του 
σχολείου (Χριστοφορίδη-Ενρίκες, 
1998). Ειδικότερα, τα παιδιά που 
δραστηριοποιούνται στο χώρο της 
βιβλιοθήκης εξοικειώνονται με το 
βιβλίο, απολαμβάνουν την επαφή 
τους με το γραπτό λόγο, ασκούνται 
στην σωστή χρήση και διατήρηση 
του βιβλίου, αποκτούν συμπεριφο
ρά αναγνώστη, συνειδητοποιούν τη 
σχέση γραπτού και προφορικού λό
γου, έρχονται σε επαφή με διαφορε
τικές εκδοχές του γραπτού λόγου 
(βιβλία, περιοδικά, εφημερίδες, αφί
σες), και γνωρίζουν διαφορετικά εί
δη βιβλίων και λογοτεχνικών κει
μένων. 

Μεταξύ της ηλικίας τριών και 
εφτά χρόνων, τα παιδιά αρχίζουν να 
θέτουν τις βάσεις για την ανάγνωση 
και τη γραφή που υποστηρίζει και 
ενδυναμώνει ό,τι ακολουθεί την 
επίσημη εκπαίδευση (Clay, 2001). Η 
εξοικείωση του παιδιού με το βιβλίο 
ξεκινά από πολύ νωρίς στο οικογε-
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νειακό περιβάλλον που παίζει πολύ 
σημαντικό ρόλο στην κατάκτηση 
του εγγραμματισμού (Γιαννικοπού-
λου,1998). Η συχνότητα ενασχόλη
σης και ανάγνωσης βιβλίων από 
τους γονείς σχετίζεται άμεσα με την 
μελλοντική επίδοση των παιδιών 
στην ανάγνωση και τη γραφή και 
γενικότερα στις μαθησιακές διαδι
κασίες (Οδηγός Νηπιαγωγού, 2006) 
Όταν οι γονείς ή άλλα μέλη της οι
κογενείας διαβάζουν βιβλία, τα παι
διά μαθαίνουν σημαντικά πράγματα 
για τη χρήση, το ρόλο και τη λει
τουργία ενός βιβλίου (Τάφα, 2001). 
'Ή ζεστή αγκαλιά του γονιού που 
διαβάζει και ξαναδιαβάζει ένα εικο
νογραφημένο βιβλίο, για χάρη ενός 
μοναδικού ακροατή, φαίνεται πως 
συμβάλλει ποικιλοτρόπως στην με
ταγενέστερη γλωσσική, νοητική 
και συναισθηματική ανάπτυξη του 
παιδιού" (Καρποζήλου, 1994, σ.23). 

Τα παιδιά έρχονται στο σχολείο 
με διαφορετικές εμπειρίες από δια
φορετικό περιβάλλον, διαφορετικές 
ικανότητες και το καθένα έχει 
εμπειρίες από διαφορετικά μέρη από 
τη σύνθετη ολότητα που συνιστά 
την εμπειρία του εγγραμματισμού 
(Clay, 2001). Με την οργάνωση και 
λειτουργία της βιβλιοθήκης στο Νη
πιαγωγείο που σέβεται και αναγνω
ρίζει τις μητρικές γλώσσες όλων 
των μαθητών προσφέρονται ευκαι
ρίες για γνωριμία και επαφή με το 
γραπτό λόγο πολλών χωρών. Με τη 
μέθοδο του δανεισμού το βιβλίο 
μπαίνει στο περιβάλλον όλων των 
παιδιών ανεξαρτήτου οικονομικής 
και κοινωνικής προέλευσης και 
τους δίνει την ευκαιρία να εξοικει

ωθούν με το βιβλίο και να το αγα
πήσουν. 

Στην Αμερική το εθνικό σύστημα 
παιδείας έθεσε σε εφαρμογή σχέδιο 
νόμου, όπου ανάμεσα στα άλλα, υπο
δεικνύει τρόπους με τους οποίους η 
προσχολική εκπαίδευση θα συνερ
γαστεί με τις δημοτικές βιβλιοθήκες 
προωθώντας και ενισχύοντας την 
σχολική ετοιμότητα και επιτυχία. 
Όπως υποστηρίζουν η συνεργασία 
της βιβλιοθήκης με το σχολείο, τους 
μαθητές και τους γονείς μπορεί να 
μεγιστοποιήσει την επίτευξη και την 
επιτυχία των στόχων του σχολείου. 
Τονίζουν ότι οι υπηρεσίες της βι
βλιοθήκης απευθύνονται στα παιδιά 
από τη βρεφική ηλικία ως την ηλι
κία των οκτώ χρόνων και θα πρέπει 
να αναπτύσσονται με τη συμβολή 
και την υποστήριξη της εκπαιδευτι
κής κοινότητας εξασφαλίζοντας πε
ριβάλλον εγγραμματισμού. Βασική 
αποστολή της βιβλιοθήκης υπο
γραμμίζουν είναι να εξασφαλίσουν 
ότι τα μικρά παιδιά θα λάβουν υπη
ρεσίες και υποστήριξη που βοηθούν 
να τα προετοιμάσουν στη δια βίου 
μάθηση και θα εξασφαλίσουν τη σχο
λική επιτυχία (Immroth & Ash-
Geisler,1995). 

Στο σχολείο ο ρόλος του εκπαι
δευτικού έγκειται στο να δημιουρ
γήσουν στην τάξη τις προϋποθέσεις 
εκείνες οι οποίες θα βοηθήσουν τα 
παιδιά να αγαπήσουν το βιβλίο και 
να αναπτύξουν μία σχέση δημιουρ
γικής συνδιαλλαγής, αλληλεπίδρα
σης. Η πρόκληση για τους εκπαι
δευτικούς όπως υποστηρίζει η Clay 
(2001), είναι να βρουν ένα σημείο να 
ξεκινήσουν παρατηρώντας αυτό 
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που μπορεί να κάνει το παιδί και να 

το οδηγήσουν από εκεί σε οποιαδή

ποτε κατεύθυνση ο μαθητής μπορεί 

να προχωρήσει. • 

Η καλλιέργεια της φιλαναγνω-

σίας, το ενδιαφέρον και η αγάπη για 

το βιβλίο οικοδομούνται απά τα παι

διά μέσα από δραστηριότητες που 

κινούν το ενδιαφέρον τους και τα 

ενεργοποιούν με προσπάθειες και 

πειραματισμό στο πλαίσιο κατάλλη

λα οργανωμένων δραστηριοτήτων. 

Είναι σημαντικό να εμπλακεί άμεσα 

το παιδί στη διαδικασία δανεισμού 

μέσα από δραστηριότητες που έχουν 

το χαρακτήρα παιχνιδιού και αυξά

νουν σταδιακά στο βαθμό δυσκο

λίας. Γενικότερα, οι δραστηριότητες 

που αναπτύσσονται θα πρέπει να κι

νητοποιούν τα παιδιά για δράση και 

πρωτοβουλία και να συνδέονται με 

την αναζήτηση νοήματος και όχι με 

την καλλιέργεια επιμέρους δεξιοτή

των. Στόχος είναι να κατακτούν τα 

παιδιά ένα βαθμό αυτονομίας και να 

μαθαίνουν να χρησιμοποιούν αυτά 

που ήδη γνωρίζουν στη επίλυση 

προβλημάτων. 

Σύμφωνα με την Τάφα (2001α) 

το πλούσιο σε ερεθίσματα περιβάλ

λον του παιδιού και οι κατάλληλες 

συνθήκες που επιτρέπουν την ενερ

γητ ική μάθηση θα δημιουργήσουν 

τις προϋποθέσεις γ ια την ανάδυση 

της ανάγνωσης και της γραφής. 

Έ ρ ε υ ν α που πραγματοποιήθηκε 

στα νηπιαγωγεία του Ρεθύμνου από 

την Τάφα (2001β) επισημαίνει την 

έλλειψη οργανωμένης δανειστικής 

βιβλιοθήκης που έχει ως συνέπεια 

το περιορισμό της συμμετοχής των 

μαθητών σε οργανωμένες και ελεύ

θερες δραστηριότητες που συντε

λούν στη συνειδητοποίηση της λει

τουργίας του γραπτού λόγου. Η 

αξιοποίηση της βιβλιοθήκης στο νη

πιαγωγείο, ο τρόπος οργάνωσης της, 

η λειτουργία της ως δανειστική σε 

συνάρτηση με την ηλικία, τα έτη 

υπηρεσίας και το επίπεδο σπουδών 

αποτέλεσε αντικείμενο έρευνας 

(Γκλιάου & Γουργιώτου, 2005) στα 

νηπιαγωγεία της 2ης Περιφέρειας 

Προσχολικής Αγωγής που εφαρμό

στηκε το πρόγραμμα ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης της σχολικής συμβού

λου το σχολικό έτος 2003-2004. 

Η γωνιά της βιβλιοθήκης υπάρχει 

σε όλα τα νηπιαγωγεία που συμμε

τείχαν στην έρευνα και εξοπλίζεται 

από τη νηπιαγωγό με λογοτεχνικά 

βιβλία και βιβλία γνώσεων. Όλες οι 

νηπιαγωγοί υποστηρίζουν ότι η βι

βλιοθήκη εξυπηρετεί τους στόχους 

του Προγράμματος της Γλώσσας 

ενώ, η οργάνωση και η λειτουργία 

της βιβλιοθήκης οφείλονταν περισ

σότερο στην παρότρυνση της σχολι

κής συμβούλου και στην προσωπική 

τους επιθυμία και λιγότερο στις υπο

δείξεις του αναλυτικού προγράμμα

τος. Τα βιβλία τοποθετούνται τμη

ματικά κατά τη διάρκεια της σχολι

κής χρονιάς με «προβολή εξώφυλ

λων» στη βιβλιοθήκη του Ο.Σ.Κ. και 

η ανανέωση τους γίνεται δύο φορές 

το χρόνο και ανάλογα με το ενδιαφέ

ρον των παιδιών. Στον περιβάλλο

ντα χώρο υπάρχουν διάφορα είδη 

γραπτού λόγου όπως αφίσες, κατά

λογοι, διαφημιστικά έντυπα και χάρ

τες. Η βιβλιοθήκη χρησιμοποιείται 

από την πλειονότητα των νηπιαγω

γών δυο τρεις φορές την εβδομάδα 
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ενώ κατά την ανάγνωση βιβλίων 
όπου οι νηπιαγωγοί απευθύνονται 
σε όλα τα παιδιά της τάξης ακολου
θούν δραστηριότητες όπως η ζωγρα
φική και η δραματοποίηση. Τέλος, 
σε συνεργασία με την οικογένεια η 
βιβλιοθήκη αξιοποιείται ως δανει
στική εισάγοντας τους μαθητές και 
στο γραπτό λόγο με τη συμπλήρωση 
της καρτέλας δανεισμού. 

2. Η έρευνα: σκοπός και στόχοι 

Βασικός σκοπός αυτής της έρευ
νας είναι η αποτίμηση της λειτουρ
γίας της βιβλιοθήκης στο νηπιαγω
γείο για την εισαγωγή των παιδιών 
στο γραπτό και προφορικό λόγο. 
Από αυτόν απορρέουν οι κάτωθι 
στόχοι διερεύνησης: 
1. καταγραφή των λειτουργικών 

στόχων της βιβλιοθήκης του νη
πιαγωγείου 

2. παρουσίαση των δράσεων που 
πραγματοποιήθηκαν στο χώρο 
της βιβλιοθήκης 

3. αποτίμηση της δράσης του δανει
σμού και των δυσκολιών εφαρμο
γής της 

4. αξιοποίηση της συνεργασίας με 
τους γονείς κατά τη λειτουργία 
αυτής της δράσης 

5. σύγκριση των πιθανών διαφορο
ποιήσεων των ως άνω ανάλογα με 
το είδος των τμημάτων του νη
πιαγωγείου, ολοήμερα ή κλασσικά 

3. Μεθοδολογία 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στη 
2η Περιφέρεια Προσχολικής Αγω

γής Αθηνών (Ψυχικό, Χαλάνδρι, 
Βριλήσσια, Παπάγου, Πεντέλη, Φι
λοθέη, Μαρούσι, Κηφισιά, Ερυ
θραία, Εκάλη, Πεύκη, Νέα Ιωνία, 
Νέο Ηράκλειο, Μεταμόρφωση, Λυ
κόβρυση). Από τη σχολική σύμβου
λο της περιοχής ζητήθηκε η συ
μπλήρωση μιας έκθεσης με συγκε
κριμένα ερωτήματα για τη λειτουρ
γία της βιβλιοθήκης από όλα τα πα
ραπάνω νηπιαγωγεία. Προηγήθη
καν ενδοσχολικές επιμορφωτικές 
συναντήσεις που οργανώθηκαν από 
τη σχολική σύμβουλο και αφορού
σαν στη λειτουργία της βιβλιοθήκης 
στο χώρο του νηπιαγωγείου. 

Κατά τη διάρκεια της χρονιάς 
πραγματοποιήθηκαν διαδοχικές συ
ναντήσεις, ανά περιοχή, με ομάδες 
νηπιαγωγών με στόχο την παρου
σίαση από τις ίδιες του παραγόμενου 
επιμορφωτικού υλικού και την 
ανταλλαγή εμπειριών σχετικά με 
τον τρόπο οργάνωσης της βιβλιοθή
κης, την αντιμετώπιση πρακτικών 
και άλλου είδους δυσκολιών και τον 
τρόπο επικοινωνίας και συνεργα
σίας με τους γονείς. Ένα υποστηρι-
κτικό πακέτο με έντυπο υλικό, εν
δεικτικές εργασίες νηπιαγωγών 
προωθήθηκε στα νηπιαγωγεία της 
περιφέρειας προσφέροντας εναλλα
κτικές ιδέες και λύσεις. Το υλικό 
προμηθεύτηκε το 63,8% των νηπια
γωγών, ενώ αντίθετα δήλωσε ότι 
δεν το έλαβε το 28,3%. 

Στο τέλος του σχολικού έτους 
2003-2004 στάλθηκε στα νηπιαγω
γεία της περιφέρειας σχετικό ερω-
τηματολόγιο-έκθεση, για την απο
τύπωση της λειτουργίας της βιβλιο
θήκης σε κάθε νηπιαγωγείο. Ζητή-
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θηκε από τις νηπιαγωγούς να απο

τυπώσουν σε επώνυμο ερωτηματο

λόγιο, 6 ανοιχτών και ενός κλειστού 

ερωτήματος, τη λειτουργία της βι

βλιοθήκης στα νηπιαγωγεία που ερ

γάζονται. Ειδικότερα, ζητήθηκε αρ

χικά από τις νηπιαγωγούς να ιεραρ

χήσουν τους παιδαγωγικούς στό

χους που έχουν θέσει για τη λει

τουργία της βιβλιοθήκης από μια 

προτεινόμενη λίστα της έκθεσης-

ερωτηματολογίου και στη συνέχεια 

να καταγράψουν: 

- τις δραστηριότητες που έγιναν σε 

σχέση με τη βιβλιοθήκη στο χώρο 

του νηπιαγωγείου 

- την εξέλιξη και τους τρόπους δα

νεισμού κατά τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς, καθώς και τις 

δυσκολίες που συνάντησαν στην 

όλη διαδικασία 

- τους τρόπους συνεργασίας με 

τους γονείς, τα τυχόν προβλήμα

τα ή και τις δυσκολίες. 

Τα ερωτηματολόγια συλλέχθη

καν, αποτέλεσαν αντικείμενο ποσο

τικής και ποιοτικής επεξεργασίας 

και τα αποτελέσματα τους παρου

σιάζονται στο παρόν άρθρο. 

4. Το δείγμα ιης έρευνας 

Στην έρευνα πήραν μέρος 152 

τμήματα νηπιαγωγείων που ανή

κουν στην 2η Περιφέρεια Προσχο

λικής Αγωγής, με μέσο όρο τους 20 

μαθητές ανά τμήμα. Από αυτά τα 40 

ήταν κλασσικά και τα 104 ολοήμε

ρα. Τα 8 τμήματα τ ο υ πληθυσμού 

του δείγματος δεν καταχωρίστηκαν 

στη μια ή την άλλη κατηγορία, για

τ ί στην έκθεση τους δεν καταγρά

φονταν ο τύπος του τμήματος. Οι 

εκθέσεις-ερωτηματολόγια καταγρά

φουν τη λειτουργία της βιβλιοθή

κης στα νηπιαγωγεία, ανεξάρτητα 

από τη στελέχωση τους με ορισμένο 

αριθμό νηπιαγωγών, ο οποίος δεν 

αποτελεί αντικείμενο εστίασης της 

παρούσης. 

Ό σ ο ν αφορά στην έναρξη λει

τουργίας της δανειστικής βιβλιοθή

κης 29% από τον πληθυσμό των νη

πιαγωγείων απάντησαν ότι έγινε 

πριν τα Χριστούγεννα, ενώ το 50, 

05% προσδιόρισε χρονικά την έναρ

ξη λειτουργίας της μετά τις διακο

πές των Χριστουγέννων. 

5. Αποτελέσματα 

1. Παιδαγωγικοί στόχοι για τη λει

τουργία της βιβλιοθήκης 

Οι παιδαγωγικοί στόχοι που τέ

θηκαν για τη λειτουργία της βιβλιο

θήκης ιεραρχούνται από τις νηπια

γωγούς σε μια κατάταξη που κυμαί

νεται από υψηλότερο στόχο την 

«αγάπη για το βιβλίο» ως χαμηλότε

ρο στόχο τη «μύηση στη διαδικασία 

του δανεισμού». 

Υπό την κατηγορία «άλλοι στό

χοι» που εμπεριείχε το ερώτημα της 

αποσταλείσας έκθεσης κατεγράφη

σαν κι οι στόχοι της ανάπτυξης της 

φαντασίας, της δημιουργικότητας, 

της υπευθυνότητας, της ψυχαγω

γίας, της συνεργασίας με ομηλίκους 

και ενήλικες. Ιεραρχήθηκαν μάλιστα 

με υψηλότερο στόχο την ανάπτυξη 

της δημιουργικότητας και της φα

ντασίας του παιδιού και χαμηλότερο 
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Πίνακας 1 
Παιδαγωγικοί στόχοι για τη λειτουργία της βιβλιοθήκης. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

αγάπη για το βιβλίο 

καλλιέργεια φιλαναγνωσίας 

επαφή με το γραπτό και προφορικό λόγο 

σωστή χρήση και διατήρηση του βιβλίου 

απόκτηση συμπεριφοράς αναγνώστη 

προσφορά γνώσεων 

ίσες ευκαιρίες στους μαθητές για πρόσβαση στα βιβλία 

κατάκτηση γραπτού και προφορικού λόγου 

μύηση στη διαδικασία του δανεισμού 

Πίνακας 2 
Άλλοι παιδαγωγικοί στόχοι για τη λειτουργία της βιβλιοθήκης. 

10. 

11. 

12. 

13. 

ανάπτυξη φαντασίας και δημιουργικότητας 

συνεργασία με ομηλίκους και ενήλικες 

ανάπτυξη υπευθυνότητας και συνεπείας 

ψυχαγωγία. 

τη διασκέδαση και την ψ υ χ α γ ω γ ί α 

του. Έ τ σ ι προέκυψαν κι οι 4 επι

πλέον παιδαγωγικοί στόχοι. 

2. Δραστηριότητες σχετικές με τη βι
βλιοθήκη 

Η λειτουργία της βιβλιοθήκης 

ενισχύθηκε από τις νηπιαγωγούς με 

σχετικές με το βιβλίο δραστηριότη

τες. Σκοπός αυτών των δραστηριο

τήτων ή τ α ν η συστηματική επαφή 

του παιδιού με τις διάφορες μορφές 

γραπτού και προφορικού λόγου και 

η ανακάλυψη από το ίδιο το παιδί 

του πολύπλευρου και πολυδιάστα

του κόσμου του βιβλίου. Στο ερω-

τηματολόγιο-έκθεση οι νηπιαγωγοί 

κατέγραψαν τις δραστηριότητες 

που α ν α π τ ύ χ θ η κ α ν κατά τ η διάρ

κεια της σχολικής χρονιάς. 

Σύμφωνα με τα δεδομένα της 

ερώτησης σε συνέχεια της ανάγνω

σης των βιβλίων λειτούργησαν διά

φορες δραστηριότητες, οι οποίες με

τά από ποιοτική ανάλυση ομαδοποι

ήθηκαν σε 16 κατηγορίες-δραστη-

ριότητες. Η δημοφιλέστερη δραστη

ριότητα π ο υ ακολουθούσε την ανά

γνωση ήταν η δραματοποίηση (25%), 

το θεατρικό παιχνίδι, το κουκλοθέ

ατρο και η μουσική επένδυση ολό

κληρου ή μέρους του κειμένου και 

κατηγοριοποιήθηκε υπό την κατη

γορία «δραματοποίηση». Ως δεύτερη 

επιλογή καταγράφεται η δημιουργία 

βιβλίου, παραμυθιού, ιστορίας, πε-
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Πίνακας 3 
Δραστηριότητες σχετικές με τη βιβλιοθήκη. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

11. 

12. 

13. 

14. 

15. 

Δραματοποίηση 

Δημιουργία βιβλίων περιοδικών εφημερίδας 

Εξωτερικές επισκέψεις 

Παραγωγή γραπτών κειμένων-αφίσες-λίστες 

Εικονογράφηση-ζωγραφική-εικαστικές δραστηριότητες 

Επισκέψεις συγγραφέων στο σχολείο 

Δημιουργία παραμυθιών 

Γιορτές-αφιερώματα στο βιβλίο 

Μαθηματικές δραστηριότητες 

Συγγραφή ποιημάτων 

Νοσοκομείο βιβλίων 

Το βιβλίο ως σχέδιο εργασίας 

Το δημοφιλέστερο βιβλίο του μήνα 

Δημιουργία τίτλων εξώφυλλων βιβλίων 

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΑΝ 

25% 

21% 

10,90% 

8,80% 

8,60% 

6,50% 

3,00% 

2,70% 

2,30% 

1,70% 

1,10% 

0,40% 

0,40% 

0,20% 

3,20% 

ριοδικών εφημερίδας (21%). Κάποι

οι νηπιαγωγοί οργάνωσαν επισκέ

ψεις σε δημοτικές βιβλιοθήκες ή εκ

θέσεις βιβλίων (10,90%). Ακολουθεί 

(8,80%) η παράγωγη μικρών γρα

πτών κειμένων από τα παιδιά σε συ

νεργασία με τις νηπιαγωγούς, η κα

τασκευή μιας αφίσας ή μιας λίστας 

με τους ήρωες, τα πρόσωπα κλπ. 

Έ π ο ν τ α ι οι εικαστικές δραστηριό

τητες -ζωγραφική, εικονογράφηση, 

κολάζ κλπ-, εμπνευσμένες από το 

παραμύθι σε ποσοστά 8,60%. Άλλο

τε, η νηπιαγωγός ενθάρρυνε την 

προφορική αναδιήγηση των βιβλίων 

(6,50%) με αφήγηση, διήγηση, ηχο

γράφηση των παιδιών. 

Το χώρο του νηπιαγωγείου επι

σκέφτηκαν ύστερα από πρόσκληση 

συγγραφείς, εκδότες, γιαγιάδες ή και 

μεγαλύτερα αδέρφια (4,40%) προκει

μένου να συνομιλήσουν με τα παιδιά 

της τάξης, να παρουσιάσουν και να 

διαβάσουν ένα βιβλίο ή να αφηγη

θούν μία ιστορία. Σε κάποια νηπια

γωγεία τα παιδιά έγιναν αφηγητές, 

εικονογράφοι και εκδότες δημιουρ

γώντας το δικό τους βιβλίο παραμύ

θι (3,00%) το οποίο τοποθετήθηκε 

στη δανειστική βιβλιοθήκη της τά

ξης. Επίσης, γιορτές ή αφιερώματα 

στο βιβλίο και σχετικές με το βιβλίο 

εκδηλώσεις οργανώθηκαν σε αρκετά 

νηπιαγωγεία (2,70%). Σε κάποιες πε

ριπτώσεις το βιβλίο που παρουσιά

στηκε αποτελούσε αφορμή για μα

θηματικές δραστηριότητες (2,30%), 

ενώ, λιγότερο συχνά (1,70%) ένα βι

βλίο έδωσε έμπνευση στα παιδιά για 

τη δημιουργία ενός ποιήματος. 
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Για π ρ α κ τ ι κ ο ύ ς και παιδαγωγι

κούς λόγους σε κάποια νηπιαγω

γεία λειτούργησε «νοσοκομείο βι

βλίων» (1,10%) για τη φροντίδα και 

την επιδιόρθωση βιβλίων που είχαν 

φθαρεί. Σε λίγα νηπιαγωγείο (0,40%) 

το «βιβλίο» αποτέλεσε θέμα ενός 

σχεδίου εργασίας με το οποίο ασχο

λήθηκαν γ ι α αρκετούς μήνες. Η 

δραστηριότητα «δημοφιλέστερο βι

βλίο» εφαρμόστηκε επίσης σε ποσο

στό 0,40%. Μία άλλη π ρ ω τ ό τ υ π η 

δραστηριότητα που καταγράφηκε 

(0,20%) ή τ α ν η «δημιουργία τίτ

λου» εξώφυλλου βιβλίου βάση ενός 

συγκεκριμένου λογοτεχνικού κει

μένου που παρουσιάζονταν στη τά

ξη από τη νηπιαγωγό. Το 3,20% του 

δείγματος δεν απάντησε στην ερώ

τηση αυτή. 

3. Δανεισμός βιβλίων 

Ο δανεισμός των βιβλίων κρίνε

ται ως λειτουργικός στόχος της βι

βλιοθήκης με δυο άξονες: τη δημι

ουργία περιβάλλοντος εγγραματι-

σμού και τ η συνεργασία με τους γο

νείς. Πολλά από τα νηπιαγωγεία 

εφάρμοσαν δύο ή ακόμα και τρεις 

διαφορετικές μεθόδους δανεισμού. 

Οι συνηθέστερες μορφές και τρόποι 

δανεισμού που χρησιμοποιήθηκαν 

ήταν οι παρακάτω: 

1. Η καρτέλα-δελτίο δανεισμού, μία 

μέθοδος αποτύπωσης των βι

βλίων που επιλέχθηκε από τα πε

ρισσότερα νηπιαγωγεία σε ποσο

στό 38%. Η καρτέλα συνήθως πε

ριελάμβανε τα εξής στοιχεία: ονο

ματεπώνυμο, ημερομηνία δανει

σμού, τίτλο βιβλίου. Αργότερα 

προσθέτονταν και άλλα στοιχεία, 

όπως ο συγγραφέας, ο εκδότης, ο 

εικονογράφος του βιβλίου. 

2. Σε πολλά νηπιαγωγεία (25,10%) 

που ακολούθησαν την παραπάνω 

μέθοδο επιλέχθηκε να συμπλη

ρώνονται τα παραπάνω στοιχεία 

στην α ρ χ ή από τ η ν η π ι α γ ω γ ό , 

αργότερα από τους γονείς και τέ

λος από το παιδί. Εξαιτίας αυτής 

της διαφοροποίησης η διαδικασία 

αυτή συστήνει μια ξεχωριστή μέ

θοδο. 

3. Μία τρίτη μέθοδος που χρησιμο

ποιήθηκε σε ποσοστό 15,90% για 

την αποτύπωση του δανεισμού 

βιβλίων ή τ α ν τα καρτελάκια με 

το όνομα του παιδιού. Σύμφωνα 

με τη μέθοδο αυτή τα παιδιά 

αφού επιλέξουν το βιβλίο που θέ

λουν να δανειστούν βρίσκουν το 

όνομα τους (από το κ ο υ τ ί με τα 

ονόματα όλων των παιδιών) και 

το τοποθετούν στη βιβλιοθήκη, 

στη θέση του βιβλίου που δανεί

στηκαν. Ό τ α ν επιστρέψουν το 

βιβλίο, το τοποθετούν στη θέση 

τους και παίρνουν το καρτελάκι 

με το όνομα τους για να το επι

στρέφουν στο κουτί. Αργότερα, 

το κάθε παιδί γράφει μόνο του το 

όνομα τ ο υ και την ημερομηνία 

παίρνοντας από το κουτί άγραφα 

καρτελάκια. 

4. Ο πίνακας διπλής εισόδου αποτέ

λεσε έναν άλλο τρόπο αποτύπω

σης του δανεισμού σε ποσοστό 

13,30%. Ο πίνακας αναρτάται συ

νήθως σε ταμπλό δίπλα στη βι

βλιοθήκη και σε αυτόν τοποθε

τούνται τα ονόματα τον παιδιών 

κάθετα και οι φωτοτυπίες των 

εξώφυλλων οριζόντια. Σε επόμε-
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Πίνακας 4 
Τρόποι δανεισμού. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

Καρτέλλα-δελτίο δανεισμού 

Γραφή από τη νηπιαγωγό ή τον γονέα και μετά τα παιδιά 

Καρτελάκι με το όνομα του παιδιού 

Πίνακας διπλής εισόδου 

Ντοσιέ δανεισμού 

Ντοσιέ δανεισμού με σημάδι-σύμβολο (στίκερ) 

38,00% 

25,00% 

15,90% 

13,30% 

5,90% 

1,80% 

νο δε στάδιο μόνο οι τίτλοι των 

βιβλίων. Ό τ α ν το παιδί δανείζε

ται το βιβλίο γράφει την ημερο

μηνία δανεισμού στο σημείο το

μής που αντιστοιχεί στο όνομα 

του και στο βιβλίο που επέλεξε. 

Το 5,90% των νηπιαγωγείων επέ

λεξε τα ντοσιέ δανεισμού. Τα ντο

σιέ αποτελούνται από διαφανείς 

πλαστικές μεμβράνες με τη φω

τοτυπία του εξώφυλλου του κάθε 

βιβλίου και αργότερα μόνο με τον 

τίτλο του βιβλίου. Το παιδί που 

δανείζεται ένα βιβλίο τοποθετεί 

στον αντίστοιχο πλαστικό φάκε

λο την καρτέλα με το όνομα του 

και σε επόμενο στάδιο γράφει το 

όνομα του, τη ημερομηνία δανει

σμού και τα στοιχεία του βιβλίου. 

Κάποια νηπιαγωγεία (1,8%) για 

κάνουν πιο εύκολη τη διαδικασία 

δανεισμού με ντοσιέ, επέλεξαν 

στο αρχικό στάδιο να τοποθετούν 

στο σημείο τομής που αντιστοιχεί 

στο όνομα του παιδιού και στο βι

βλίο που διάλεξε ένα σημάδι ή 

σύμβολο (στίκερ). Εξαιτίας αυτής 

της διαφοροποίησης η διαδικασία 

αυτή συστήνει ξεχωριστή μέθοδο. 

4. Δυσκολίες κατά τη λειτουργία της 

δανειστικής βιβλιοθήκης 

Οι δυσκολίες κατά τ η διαδικασία 

του δανεισμού που καταγράφηκαν 

και αναλύθηκαν συστηματικά αφο

ρούσαν στις εξής κατηγορίες: 

• προβλήματα πρακτικά, οικονο

μικά που σχετίζονταν με τη σύ

σταση και την ανανέωση της βι

βλιοθήκης, υποδομών, όπως ο 

χώρος για μια έκθεση βιβλίου ή 

για τη δημιουργία παιδικής βι

βλιοθήκης στο νηπιαγωγείο ή 

υλικών, όπως το έπιπλο της βι

βλιοθήκης 

• στάσεων προς το βιβλίο, μη 

έγκαιρη επιστροφή, φθορά ή 

απώλεια των βιβλίων και συχνά 

απροθυμία δανεισμού 

• δυσκολίες συνεργασίας με τους 

γονείς, όπως η περίπτωση των 

αλλοδαπών γονέων που δυσκο

λεύονταν να κατανοήσουν τη 

διαδικασία, ή η παρέμβαση των 

γονέων στη ζωγραφική ή στην 

οιαδήποτε άσκηση γραφής του 

παιδιού 

• δυσκολίες στο συντονισμό ολοή

μερων και κλασσικών τμημάτων 
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Πίνακας 5 
Δυσκολίες κατά τη λειτουργία της δανειστικής βιβλιοθήκης 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

μη έγκαιρη επιστροφή βιβλίων 

φθορές δανειζόμενων βιβλίων 

ακατάλληλη μέθοδος δανεισμού 

δυσκολίες συνεργασίας ολοήμερων- κλασσικών τμημάτων 

έλλειψη υποδομής-χώρου-βιβλιοθήκης 

αδυναμία ανανέωσης της βιβλιοθήκης 

παρέμβαση γονέων 

απροθυμία δανεισμού 

δυσκολία με αλλοδαπούς γονείς 

ΚΑΜΙΑ ΔΥΣΚΟΛΙΑ 

22,70% 

12,20% 

11,60% 

7,20% 

6,10% 

6,10% 

6,10% 

2,20% 

1,70% 

24,30% 

• τεχνικές δυσκολίες, όπως η ακα

ταλληλότητα ή αναποτελεσματι

κότητα τ ω ν μεθόδων δανεισμού 

Το 24,30% των νηπιαγωγών υπο

στηρίζει ότι δεν υπήρχε καμία δυ

σκολία κατά τη διάρκεια λειτουρ

γίας της δανειστικής βιβλιοθήκης. 

Ωστόσο σε αρκετά νηπιαγωγεία 

(22,70%) επισημαίνονται η μη 

έγκαιρη επιστροφή των βιβλίων σε 

ποσοστό κ α θ ώ ς και φθορά ή απώ

λειες σε ποσοστό 12,2%. Στις δυ

σκολίες λειτουργίας της βιβλιοθή

κης οι ν η π ι α γ ω γ ο ί επεσήμαναν σε 

ποσοστό 11,60% την πολυπλοκότη

τα, την ακαταλληλότητα και την 

αναποτελεσματικότητα της μεθόδου 

δανεισμού που επιλέχθηκε. Η υπο

χρεωτική γ ρ α φ ή στην καρτέλα δα

νεισμού από τα παιδιά του ονόματος 

τους, της ημερομηνίας και του τίτ

λου του βιβλίου φάνηκε να δυσκο

λεύει ή να και να κουράζει τα παι

διά με συνέπεια την απροθυμία 

τους για δανεισμό, ιδιαίτερα των 

πιο μικρών ηλικιακά. Επισημάνθη

κε επίσης, η αναποτελεσματικότητα 

του πίνακα αναφοράς που δυσκό

λευε τα παιδιά να γράφουν σε ένα 

πολύ περιορισμένο χώρο τα στοι

χεία που τους ζητούσαν (ημερομη

νία, όνομα, τίτλος βιβλίου, κλπ). 

Δυσκολίες σε ποσοστό 6,10% συ

νάντησαν οι ν η π ι α γ ω γ ο ί στη δημι

ουργία παιδικής βιβλιοθήκης με τα 

χαρακτηριστικά ενός ιδιαίτερα ελ

κυστικού και κατάλληλου αισθητι

κά χώρου λόγω της ανεπάρκειας και 

της στενότητας του διαθέσιμου χώ

ρου στην τάξη και εξαιτίας, σε ορι

σμένες περιπτώσεις, έλλειψης του 

επίπλου της βιβλιοθήκης του Ο.Σ.Κ. 

Ανάλογο ή τ α ν και το ποσοστό των 

νηπιαγωγών (6,10%) που επεσήμα

ναν την έλλειψη οικονομικών πό

ρων που θα τους επέτρεπε την αγο

ρά βιβλίων προς δανεισμό, δυσκολία 

που όπως θα δούμε ξεπέρασαν σε κά

ποιες περιπτώσεις με τη συνδρομή 

των γονέων. Τέλος σε ποσοστό 7,10% 
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των νηπιαγωγείων επισημάνθηκαν 

δυσκολίες στη συνεργασία και το 

συντονισμό της δράσης των ολοή

μερων τμημάτων που δεν προωθού

σαν το θεσμό της δανειστικής βι

βλιοθήκης. 

5. Τρόποι συνεργασίας με τους γονείς 

κατά τη διαδικασία της λειτουργίας δανει

στικής βιβλιοθήκης 

Η αξιολόγηση της συνεργασίας 

νηπιαγωγών και γονέων σχετίστη

κε με τους τρόπους συνεργασίας 

που αναπτύχθηκαν και τα τυχόν 

προβλήματα ή δυσκολίες που εντο

πίστηκαν. Το Vi των νηπιαγωγείων 

του δείγματος που εφάρμοσαν το 

θεσμό της δανειστικής βιβλιοθήκης 

προγραμμάτισαν και οργάνωσαν 

ενημερωτική συγκέντρωση προκει

μένου να ενημερώσουν τους γονείς 

για τη δράση αυτή. Σ τ η ν ενημέρω

ση τονίστηκαν τα οφέλη που προ

κύπτουν από τη διαδικασία δανει

σμού για το παιδί π ο υ γίνεται στα

διακά ενεργητικός αναγνώστης 

αποκτώντας καλές συνήθειες ως 

προς τη χρήση και τ η συντήρηση 

του βιβλίου και αναπτύσσοντας 

υπευθυνότητα και συνέπεια. Επι

σημάνθηκε η ευκαιρία που δίνεται 

επίσης στο παιδί να έρθει σε επαφή 

με μεγαλύτερη ποικιλία βιβλίων δη

μιουργώντας τις προϋποθέσεις για 

ανάπτυξη της μνήμης, της προσο

χής, της παρατήρησης, της εκφρα

στικής και της αναγνωστικής ικα

νότητας κλπ. 

Το 5,60% των νηπιαγωγών έστει

λαν στους γονείς ενημερωτικές επι

στολές. Αυτές αποτέλεσαν ένα άλλο 

τρόπο επικοινωνίας με τους γονείς. 

Χρησιμοποιήθηκαν για να δοθούν 

πληροφορίες για τη λειτουργία της 

δανειστικής βιβλιοθήκης, οδηγίες 

για τη δική τους συμβολή στην εν

θάρρυνση των παιδιών για δανεισμό 

βιβλίων, καθώς και προτροπή για 

ανάγνωση του δανειζόμενου βιβλίου 

από τους ίδιους, με την προοπτική ο 

δανεισμός και η ανάγνωση βιβλίων 

ν α αποτελέσει μια καλή συνήθεια 

στο μέλλον για τα παιδιά. Σε κάποια 

νηπιαγωγεία (12,10%) παρατηρείται 

η αρωγή των γονέων για την αγορά 

των βιβλίων. 

Εντούτοις, ως πρόβλημα στη συ

νεργασία με τους γονείς αναφέρεται 

από τις νηπιαγωγούς (29%) η μη 

ενασχόληση του γονέα με το δανει

ζόμενο βιβλίο και κατά συνέπεια η 

αμέλεια ανάγνωσης του βιβλίου. 

Κάποιες νηπιαγωγοί αποδίδουν αυ

τή την ασυνέπεια σε πρακτικούς 

λόγους ή σε μια στάση αδιαφορίας 

για το σχολείο. Συναντάται όμως 

συγχρόνως και ένας υπέρμετρος ζή

λος των γονέων για «καλές επιδό

σεις» του παιδιού τους (6,10%) και 

συχνή είναι η παρέμβαση τους τόσο 

στη γραφή της καρτέλας με τα στοι

χεία του παιδιού και του βιβλίου, 

όσο και στη ζωγραφική των παι

διών, παρά τις αντίθετες υποδείξεις 

των νηπιαγωγών. Τέλος, δυσκολία 

στη συνεργασία με τους αλλοδα

πούς γονείς καταγράφει το 3,70%, 

λόγω της αδυναμίας τους να διαβά

σουν τα βιβλία που δεν είναι στην 

μητρική τους γλώσσα, γεγονός που 

υποδείχνει στην έλλειψη αλλό

γλωσσων βιβλίων στη δανειστική 

βιβλιοθήκη. 



6. Συζήτηση 

And τα στοιχεία που συγκεντρώ
σαμε παρατηρούμε ότι οι νηπιαγω
γοί ανταποκρίθηκαν στο «κάλεσμα» 
για οργάνωση και λειτουργία δανει
στικής βιβλιοθήκης στην τάξη τους. 
Δημιούργησαν το κατάλληλο κλίμα 
και την ευνοϊκή εκείνη ατμόσφαιρα 
που θα υποβοηθήσει το παιδί να 
αποκτήσει αρχικά μια θετική και 
στην συνεχεία μια σωστή και τεκ
μηριωμένη κριτική στάση (Καρπο-
ζήλου, 1994) για τον έντυπο λόγο. 
Το υποστηρικτικό υλικό που είχε 
προωθηθεί βοήθησε τις νηπιαγω
γούς στη διαμόρφωση και τον εξο
πλισμό της βιβλιοθήκης, παρότι οι 
ίδιες στην πλειονότητα τους θεω
ρούν ότι τα βιβλία που διαθέτουν 
δεν είναι ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και 
δεν επιτρέπουν τη διαμόρφωση μιας 
πολυλειτουργικής και ποικίλης 
ύλης βιβλιοθήκη, λόγω ελλείψεων 
οικονομικών πόρων. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει 
το εύρημα που σχετίζεται με την 
ανάπτυξη της φιλαναγνωσίας. Ενώ 
οι λειτουργικοί στόχοι της βιβλιοθή
κης συνδέθηκαν θεωρητικά με την 
ανάπτυξη του προφορικού και γρα
πτού λόγου τα εμπειρικά δεδομένα 
της παρούσης διαφοροποιούν αυτούς 
τους στόχους. Δεν απορρίπτουν τον 
της λειτουργία της βιβλιοθήκης ως 
περιβάλλον εγγραματισμού, αλλά 
εκτείνουν τη λειτουργικότητα της 
και εισηγούνται την λογοτεχνική 
αξιοποίηση της λειτουργίας της βι
βλιοθήκης με κύριους στόχους την 
αγάπη για το βιβλίο και την καλ
λιέργεια της φιλαναγνωσίας. Οι νη

πιαγωγοί φαίνεται να θεωρούν ότι 
είναι σημαντικό η πρώτη γνωριμία 
του παιδιού με το βιβλίο να μετα
τραπεί σε σχέση αγάπης. Συχνά οι 
νηπιαγωγοί υπογραμμίζουν την αι
σθητική απόλαυση και την ανάπτυ
ξη της φαντασίας και της δημιουρ
γικότητας ή την ψυχαγωγία και την 
καλλιέργεια του παιδιού ως τα πιο 
σημαντικά οφέλη της επαφής του 
παιδιού με το βιβλίο. Επιβεβαιώνε
ται έτσι η παρατήρηση των θεωρη
τικών εκείνων προσεγγίσεων που 
τονίζουν την αξία της αισθητικής 
απόλαυσης ως μέσο για την καλλιέρ
γεια της φιλαναγνωσίας των παι
διών. Η αισθητική απόλαυση κάνει 
τους νεαρούς αναγνώστες πραγματι
κούς και δια βίου φίλους του βιβλί
ου (Κατσίκη-Γκίβαλου, 1994). 

Παράλληλα οι νηπιαγωγοί πι
στεύουν ότι τα παιδιά χρησιμοποι
ώντας τη βιβλιοθήκη της τάξης 
συμμετέχουν καθημερινά σε δρα
στηριότητες που συντελούν και 
στην κατάκτηση του προφορικού 
και γραπτού λόγου. Η συζήτηση 
που συνοδεύει την ανάγνωση λογο
τεχνικών κειμένων, συμβάλλει ου
σιαστικά στην ανάπτυξη της προ
φορικής έκφρασης των παιδιών και 
οι υπόλοιπες δραστηριότητες σε μια 
ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού 
(Δάντη, 2004) με την καλλιέργεια 
μιας σειράς δεξιοτήτων ψυχοκοινω-
νικών, νοητικών, εκφραστικών. 
Επειδή μάλιστα η γλώσσα έχει από 
τη φύση της διαθεματικό χαρακτή
ρα, οι δραστηριότητες προφορικής 
επικοινωνίας, ανάγνωσης, ακρόα
σης και γραφής συνδέονται με όλα 
τα θέματα που προσεγγίζουν τα παι-
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διά στο χώρο του σχολείου ή και 

έξω από αυτόν. 

Η ποικιλία των δραστηριοτήτων 

π ο υ καταγράφηκαν υποδεικνύουν 

τη φαντασία και τη δημιουργικότη

τα ως δυναμικές ποιότητες που 

μπορούν να ξεδιπλώσουν τον κόσμο 

του βιβλίου μπρος στους νεαρούς 

αναγνώστες. Η εμπλοκή των παι

διών στις δράσεις φαίνεται να συ

ντελεί στην ανάπτυξη μιας ιδιαίτε

ρης σχέσης με τα βιβλία, η οποία τα 

ωφελεί πολλαπλά. Η δραματοποίη

ση, το θεατρικό παιχνίδι, οι εικα

στικές δραστηριότητες, τα γλωσσι

κά παιχνίδια, οι αφηγήσεις και η 

συγγραφή μικρών ιστοριών, η πα

ραγωγή γραπτών κειμένων από τα 

παιδιά, οι επισκέψεις σε βιβλιοθή

κες, οι προσκλήσεις συγγραφέων ή 

άλλων προσώπων στο χώρο της τά

ξης και άλλες πρωτότυπες δραστη

ριότητες συνδυάστηκαν με την ανά

δειξη του ρόλου της βιβλιοθήκης 

από τις νηπιαγωγούς. Η προσπέλα

ση των κειμένων με πρώτο στόχο 

την ανάπτυξη μιας θετικής στάσης 

απέναντι στο βιβλίο αναμένεται, 

όπως υποστηρίζεται και θεωρητικά 

(Καρποζήλου, 1994) ν α προετοιμά

σει τους αυριανούς συνειδητούς 

αναγνώστες και να καλλιεργήσει 

αβίαστα τις δεξιότητες γραφής και 

ανάγνωσης. 

Σε πολλά νηπιαγωγεία οργανώθη

καν επισκέψεις συγγραφέων ή άλ

λων προσώπων που συνδέονται με το 

βιβλίο στο χώρο της τάξης. Θεωρητι

κά και εμπειρικά δεδομένα από άλλες 

χώρες συνηγορούν υπέρ της αποτε

λεσματικότητας αυτών των δράσεων 

και οι νηπιαγωγοί φαίνεται με τον 

τρόπο αυτό να φέρνουν τα παιδιά κο

ντά στο βιβλίο και να κινούν το εν

διαφέρον τους για διάβασμα. Τα παι

διά με τις συναντήσεις αυτές παίρ

νουν μέρος σε κάτι ασυνήθιστο γι ' 

αυτά. Συζητούν με τον/την συγγρα

φέα που συνήθως θεωρείται πρόσω

πο απρόσιτο ή μυθικό και η εμπειρία 

αυτή να χαράσσεται στη μνήμη τους 

υποδαυλίζοντας την αγάπη για το βι

βλίο και τη χαρά της ανάγνωσης (Πέ-

τροβιτς-Ανδρουτσοπούλου, 1998, 

Τσιλιμένη,1994). Τέλος, οι επισκέ

ψεις σε δημοτικές βιβλιοθήκες και 

εκθέσεις βιβλίων βαθαίνουν την 

εμπειρία των παιδιών. Διανοίγουν 

δρόμους αναζήτησης π ο υ ικανοποι

ούν τα ενδιαφέροντα των παιδιών 

και σφυρηλατούν μια πιο άμεση και 

ζεστή σχέση με το βιβλίο. 

Η δανειστική βιβλιοθήκη λει

τούργησε με τις μεθόδους δανεισμού 

που επέλεξαν οι νηπιαγωγοί. Σε πολ

λά νηπιαγωγεία η καταγραφή της 

κάρτας δανεισμού από τις νηπιαγω

γούς φάνηκε να οδηγεί σε τεχνικές 

δυσκολίες και να συνιστά κουραστι

κή εμπειρία. Αλλά και στις περιπτώ

σεις που η καταγραφή γίνονταν από 

τα παιδιά ίσως να μην ανταποκρίνο

νταν πάντοτε στην εξελικτική πο

ρεία ανάπτυξης του γραπτού λόγου, 

ιδιαίτερα στην περίπτωση των προ-

νήπιων. Έ τ σ ι μπορεί ν α ερμηνευτεί 

η «απροθυμία δανεισμού» που έδει

ξαν. Απέφευγαν να εμπλακούν σε 

ένα ιδιαίτερα απαιτητικό και υπο

χρεωτικό σύστημα, όπως η συμπλή

ρωση της καρτέλας, στο οποίο δεν 

ήταν ακόμη έτοιμα ν α ανταποκρι

θούν. Η εμπειρία εφαρμογής της δα

νειστικής βιβλιοθήκης φαίνεται κα-
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τά συνέπεια να προτείνει την προ
σαρμογή της δράσης στο εξελικτικό 
στάδιο του παιδιού και στις εκάστο
τε ανάγκες της ομάδας του. 

Η συνεργασία με τους γονείς 
αποτέλεσε μέρος της λειτουργίας 
της δανειστικής βιβλιοθήκης. Η 
αμφίδρομη και αλληλεπιδρούσα 
σχέση των δυο αυτών ομάδων -εκ
παιδευτικών και γονέων- έχει ανα
γνωριστεί θεωρητικά και πρακτικά 
ως ο κρισιμότερος παράγοντας για 
την επίτευξη των παιδαγωγικών 
και διδακτικών στόχων του σχολεί
ου. Από τα δεδομένα μας απορρέει η 
αναγκαιότητα συχνών συναντήσε
ων με τους γονείς ώστε να στηθούν 
σταθερές γέφυρες επικοινωνίας και 
να αναπτυχθεί κλίμα αλληλεπίδρα
σης στο πλαίσιο δημιουργίας περι
βάλλοντος εγγραματισμού και 
ενεργοποίησης δράσεων που ανα
πτύσσουν θετικές στάσεις προς το 
βιβλίο. Αυτές, όπως υποστηρίζουν 
οι νηπιαγωγοί δε θεμελιώνονται 
μόνο εντός του σχολικού πλαισίου 
και της τάξης, αλλά επιζητούν την 
ενίσχυση, σταθεροποίηση και επέ
κταση τους από το οικογενειακό πε
ριβάλλον. Παρότι ευθύνη του σχο
λείου παραμένει η δημιουργία εκεί
νων των συνθηκών που θα υποκι
νούν και θα ενδυναμώνουν την εκ
δήλωση ενδιαφέροντος των γονέων 
προς την κατεύθυνση της φιλανα-
γνωσίας. 

Η παρατηρούμενη απροθυμία 
των αλλόγλωσσων παιδιών να δα
νειστούν και η γενικότερη δυσκο
λία συνεργασίας με τους αλλοδα
πούς γονείς υποδεικνύει την ανά
γκη συμπερίληψης στο σχεδιασμό 

και την εφαρμογή της δράσης των 
γλωσσικών καταβολών, των κοινω
νικών χαρακτηριστικών και του 
πολιτισμικού κεφαλαίου των παι
διών και των οικογενειών τους, 
ώστε να διασφαλιστεί η επιτυχία 
των λειτουργικών στόχων της βι
βλιοθήκης. Στα ράφια της βιβλιο
θήκης έχουν για παράδειγμα θέση 
και τα βιβλία των παιδιών που 
έχουν διαφορετική μητρική γλώσ
σα, όπως επισημαίνεται στον Οδηγό 
της Νηπιαγωγού. 

Εν κατακλείδι, η έρευνα αυτή 
υποστηρίζει ότι η διάρκεια και η 
ποιότητα της σχέσης του παιδιού με 
το βιβλίο εξαρτάται σε μεγάλο βαθ
μό από τα βιώματα ανάγνωσης και 
γραφής κατά τη διάρκεια της προ
σχολικής αγωγής, τα οποία μπο
ρούν να υποκινηθούν με δραστη
ριότητες σχετικές με τη λειτουργία 
της βιβλιοθήκης. Η συμβολή του 
εκπαιδευτικού στη διαμόρφωση, 
την καλλιέργεια και την ανάπτυξη 
της σχέσης παιδιού και βιβλίου απο
κτά μία σπουδαιότητα που ξεπερνά 
τη σημασία της διδασκαλίας της 
ανάγνωσης και της γραφής και 
εκτείνεται στην ενθάρρυνση και 
ενίσχυση της φιλαναγνωσίας Στην 
προσπάθεια αυτή η βιβλιοθήκη εί
ναι ένας από τους πιο σημαντικούς 
παράγοντες σύνδεσης του παιδιού 
με το βιβλίο. Δεν είναι απλά ένα μέ
σον για την εκπλήρωση των στό
χων του Προγράμματος Σπουδών 
της γλώσσας στο νηπιαγωγείο, αλλά 
συνιστά εκ παραλλήλου μέσον αι
σθητικής και λογοτεχνικής από
λαυσης, καθώς και ανάπτυξης της 
φιλαναγνωσίας. 
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Περίληψη 

Στο Πρόγραμμα Σπουδών της 
γλώσσας του νηπιαγωγείου δίνεται 
ιδιαίτερη έμφαση στο χώρο της βι
βλιοθήκης ως κατεξοχήν διαμορφω
μένο περιβάλλον γραπτού λόγου. Η 
οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθή
κης στο νηπιαγωγείο και η λειτουρ
γία της ως δανειστική εφαρμόστηκε 
σε 130 νηπιαγωγεία της 2ης Περιφέ
ρειας Προσχολικής Αγωγής κατά το 
σχολικό έτος 2003-2004. Στο παρόν 
άρθρο αποτυπώνεται η δράση αυτών 
των νηπιαγωγείων όσον αφορά στη 
λειτουργία της βιβλιοθήκης. 

Τα αποτελέσματα φανερώνουν ότι 
η βιβλιοθήκη λειτούργησε ως περι
βάλλον εγγραμματισμού, αλλά κι ως 
πολυλειτουργικό μέσο για την ανά
πτυξη δεσμού αγάπης με το βιβλίο 
και φιλαναγνωσίας. Ποικίλες και 
πρωτότυπες δράσεις πραγματοποιή
θηκαν και ενίσχυσαν την επαφή και 
εξοικείωση των παιδιών με το βιβλίο. 
Οι τεχνικές δυσκολίες και τα προ
βλήματα συνεργασίας κατά την 
εφαρμογή υποδεικνύουν την ανάγκη 
να λαμβάνεται υπόψη κατά το σχε
διασμό και την ανάπτυξη της δράσης 
το εξελικτικό στάδιο γραφής των 
παιδιών, η σύνθεση της ομάδας και 
το κοινωνικοπολιτισμικό κεφάλαιο 
που φέρει το παιδί με την είσοδο του 
στο σχολείο. 

Η συνεργασία με τους γονείς 
αναδείχτηκε κρίσιμη προϋπόθεση 
για την επιτυχή λειτουργία της δα-
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νειστικής βιβλιοθήκης. Τέλος, οι 
δυσκολίες που καταγράφηκαν ει
σηγούνται προβληματισμό και ανα
ζήτηση διαφορετικών τρόπων δια
χείρισης σε άλλη μελλοντική εφαρ
μογή. 

Λέξεις κλειδιά: προσχολική 
αγωγή, εγγραμματισμός, προφορι
κός και γραπτός λόγος, λειτουργία 
βιβλιοθήκης στο νηπιαγωγείο, φιλα-
ναγνωσία, δανειστική βιβλιοθήκη. 

Title: Classroom library activities in 
the kinder gardens: means for imple
menting Greek language curriculum 
goals or for developing positive attitudes 
to reading? 

Abstract 

The Greek Language Curriculum in 
the preschool section supports the 
importance of organized library 
settings into the kinder gardens as 
an effective and appropriate literacy 
environment. A study on the 'class
room library' as an organized place 
for language activities was carried 
out in 130 kindergartens during the 

school year 2003-2004. This article 
presents classroom library activities 
that took place in the kindergartens. 
The results reveal the successful 
class- library functioning as a literacy 
environment as well as a multifun
ctional medium enhancing children's 
love for books and reading. Various 
original activities took place promo
ting children's contacts with books. 
Technical and cooperational difficul
ties which appeared during planning 
and implementing activities indicate 
the necessity to consider develop
mental writing level of the individual 
child, group synthesis of the class
room, socioeconomic, cultural back
ground and children's own 'capital'. 
Cooperation with parents was shown 
to be a fundamental factor for the 
success of a library program. Finally, 
the difficulties noted suggest refle
ction and propose engaging in alter
native ways for handling a future 
implementation. 

Keywords: preschool section, 
literacy, verbal and written language, 
organized library settings into the 
kinder gardens, positive reading 
attitudes, 'classroom library' . 
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Καφένια Μπόισογλου, 

Λέκτορας Προσχολικής Παιδαγωγικής, 

Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής 

Αγωγής, Παν. Θεσσαλίας. 

Δόμνα Κακανά, Καχιφένια Χατζοπούλου, 

Αναπληρώτρια καθηγήτρια, 

Παιδαγωγικό Τμήμα 

Προσχολικής Εκπ/σης, 

Παν. Θεσσαλίας. 

Υποψήφια διδάκτορας, 

Παιδαγωγικό Τμήμα 

Προσχολικής Εκπ/σης, 

Παν. Θεσσαλίας. 

Σύγχρονες μορφές διδασκαλίας και μάθησης. 
Απόψεις των παιδαγωγών της προσχολικής 

ηλικίας για την ομαδοσυνεργατική1 

1. Εισαγωγή 

Τ
ις τελευταίες δύο δεκαετίες γί
νονται αρκετές αναφορές από 
γνωστικούς ψυχολόγους και 
παιδαγωγούς (Doise & Mugny, 

1987. Johnson & Johnson, 1975. 
1993. Kagan, 1985. Slavin, 1996) για 
τη μάθηση μέσα από κοινωνικές 
εμπειρίες. Η κοινωνική προέλευση 
της γνώσης υποστηρίχτηκε από κοι
νωνιολόγους και κοινωνικούς ψυ
χολόγους όμως το ενδιαφέρον για τη 
διάσταση αυτή οφείλεται σε σημα
ντικό βαθμό στις ιδέες του σοβιετι
κού ψυχολόγου Vygotsky, ο οποίος 
υποστήριξε ότι οι ανώτερες νοητικές 
λειτουργίες του ατόμου όπως η μνή
μη, η προσοχή, ο σχηματισμός εν
νοιών έχουν κοινωνική προέλευση, 
και ότι ο ενήλικος λειτουργώντας ως 
διαμεσολαβητής υποβοηθά το παιδί 
να μεταβεί σε μια ανώτερη ζώνη 
νοητικής εξέλιξης (1978). Αργότερα, 
ο Bruner (1985) αναγνωρίζοντας το 

ρόλο του εκπαιδευτικού στην κατά
κτηση της γνώσης, τόνισε το στοι
χείο της κοινωνικής αλληλεπίδρα
σης και ότι η μάθηση αποτελεί μια 
διαδικασία συνεχούς αλληλεπίδρα
σης του παιδιού με το φυσικό-κοι-
νωνικό περιβάλλον. Επιπλέον, σύμ
φωνα με άλλους ερευνητές ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον φαίνεται να εμφανίζει το 
στοιχείο της κοινωνικής αλληλεπί
δρασης γεγονός που επηρεάζει τη 
γνωστική πρόοδο του ατόμου μετα
τρέποντας το μέσα από την παράθε
ση και αντιπαράθεση απόψεων γνω
στικά δραστήριο (Doise & Mugny, 
1987. Ραβάνης, 1999). Σύμφωνα με 
τα παραπάνω, για την παιδαγωγική 
αυτό σημαίνει ότι θα πρέπει να δια
μορφωθεί ένα ευνοϊκό πλαίσιο εκ
παιδευτικής διαδικασίας που να στη
ρίζεται τόσο στις αλληλεπιδράσεις 
δασκάλου-μαθητή όσο και στη συ
νεργασία μεταξύ των μαθητών μιας 
ομάδας (Ματσαγγούρας, 1995, 1997. 
Σταυρίδου, 2000). 

1 Η ερευνητική αυτή μελέτη πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο του προγράμματος ΠΥ

ΘΑΓΟΡΑΣ II που χρηματοδοτήθηκε από το ΕΠΕΑΕΚ Π. 
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Τα τελευταία χρόνια η σημασία 

της ομαδοσυνεργατικής διδασκα

λίας και μάθησης αναγνωρίζεται 

ολοένα και περισσότερο γ ι α τ ί οδη

γεί σε καλύτερα μαθησιακά αποτε

λέσματα, ευνοεί την ανάπτυξη της 

σκέψης και της κοινωνικότητας, 

εξασφαλίζει προϋποθέσεις για την 

ισότιμη αντιμετώπιση παιδιών δια

φορετικού φύλου, διαφορετικής 

εθνικής και φυλετικής προέλευσης, 

διαφορετικών επιδόσεων και δεξιο

τήτων (Cohen, 1994. Σταυρίδου, 

2000). Χωρίς να θεωρηθεί πανάκεια 

για το πρόβλημα της σχολικής μά

θησης, το ομαδοσυνεργατικό μοντέ

λο αποτελεί μια εναλλακτική, αλλά 

και συμπληρωματική, προσέγγιση 

στη παραδοσιακή μ ε τ ω π ι κ ή διδα

σκαλία (Χατζήγεωργίου, 2000). Βέ

βαια στη χώρα μας, παρόλο που η 

αξία της ομαδοσυνεργατικής ανα

γνωρίζεται από αρκετούς ερευνητές 

(Φράγκος, 1977. Κανάκης, 1987. 

Τριλιανός, 1988. Ματσαγγούρας, 

1995, 1997. Σταυρίδου, 2000. Κα-

κανά & Καζέλα, 2003), ωστόσο ελά

χιστα παραδείγματα εφαρμογής της 

μπορούμε να βρούμε στη βιβλιο

γραφία και μάλιστα στην Προσχο

λική εκπαίδευση (Βιγγόπουλος, 

1982. Κουλουμπαρίτση & Μουρα-

τιάν, 2004. Σταυρίδου, 2000. Κακα-

νά & Καζέλα, 2003). Η δυσκολία 

εφαρμογής του ομαδοσυνεργατικού 

μοντέλου διδασκαλίας και μάθησης 

σε μεγαλύτερη εμβέλεια στο ελλη

νικό εκπαιδευτικό σύστημα θα μπο

ρούσε να αποδοθεί στο ανταγωνι

στικό και ατομικό κλίμα που καλ

λιεργείται στα σχολεία μας (μέσα 

από π.χ. μεθόδους διδασκαλίας, ανα

λυτικά προγράμματα, σχολικά εγ

χειρίδια, κλπ), στο πλαίσιο μιας 

ανταγωνιστικής κοινωνίας που εν

θαρρύνει τον ατομικισμό. 

Έ ν α ς επιπλέον παράγοντας που 

φαίνεται ότι δυσχεραίνει την εφαρ

μογή της ομαδοσυνεργατικής προ

σέγγισης στο πλαίσιο του παραδο

σιακού, ανταγωνιστικού σχολείου 

πιστεύουμε ότι είναι η ανεπαρκής 

υλικοτεχνική υποδομή, η μη ευέλι

κτη οργάνωση του σχολικού χώρου 

αλλά και η αδυναμία αξιοποίησης 

του ως παιδαγωγικού εργαλείου από 

την πλευρά των εκπαιδευτικών. 

Ακόμη, είναι πλέον δεδομένο ότι ο 

σχολικός χώρος δεν αποτελεί απλά το 

υλικό περιβάλλον που φιλοξενεί την 

εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά με 

την δυναμική που αναπτύσσεται 

ανάμεσα σε αυτόν και τους χρήστες 

του, αναδεικνύεται ως σημαντικός 

παράγοντας των διαδικασιών αγωγής 

και μάθησης (Γερμανός, 1998). Εξάλ

λου, σύμφωνα με τον Hall (1971) η 

οργάνωση του χώρου και των στοι

χείων του αποτελεί ένα είδος «σιω

πηλής γλώσσας», που συνδέεται, 

επηρεάζει και επηρεάζεται από όλες 

τις παιδαγωγικές πρακτικές (Γερμα

νός, 1990, 2002. Μπότσογλου, 2001). 

Η «χωροθέτηση» των υλικών στοι

χείων (επίπλων και άλλων αντικει

μένων), αλλά και του ίδιου του εκ

παιδευτικού και των μαθητών δεν 

αποτελούν τυχαίες επιλογές αλλά συ

νήθως υποδεικνύονται από τους παι

δαγωγικούς στόχους, αντικατοπτρί

ζουν την παιδαγωγική σχέση και 

στηρίζονται στο παιδαγωγικό μοντέ

λο διδασκαλίας και μάθησης το οποίο 

υιοθετεί κάθε εκπαιδευτικός. Στην 
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ομαδοσυνεργατική μάθηση, όπου η 
επικοινωνία και η ανταλλαγή ιδεών 
ανάμεσα στους μαθητές αποτελεί ένα 
από τα κύρια συστατικά της (Χατζη-
γεωργίου, 2000), η διαμόρφωση του 
χώρου της σχολικής τάξης με τρόπο 
ανάλογο των σκοπών της αποτελεί 
μια βασική αλλαγή, η οποία «επιβάλ
λεται» από τις αρχές και τους στό
χους της (Ματσαγγούρας, 2003. Γερ
μανός, 2002). 

Τέλος, σημαντικός παράγοντας 
πιστεύουμε ότι είναι η ελλιπής επι
μόρφωση των εκπαιδευτικών σχετι
κά με σύγχρονες παιδαγωγικές προ
σεγγίσεις, όπως αυτή της ομαδοσυ-
νεργατικής διδασκαλίας και μάθη
σης σε συνδυασμό με την αδράνεια 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
που δυσκολεύει την ενσωμάτωση 
τέτοιων σύγχρονων αντιλήψεων 
(Σολομών, 1998). 

Δεδομένα σαν κι αυτά αναδει
κνύουν την αναγκαιότητα της από
φασης της Ευρωπαϊκής Επιτροπής 
να δοθεί έμφαση στην εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών στις καινοτόμες 
παιδαγωγικές πρακτικές και τις νέ
ες τεχνολογίες (Επιτροπή Ευρωπαϊ
κών Κοινοτήτων, 2000). 

Όμως είναι ευρέως γνωστό στην 
Ελλάδα και στο εξωτερικό από πλή
θος ερευνών ότι ακόμη και καταρτι
σμένοι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν 
αδυναμίες στο να υιοθετήσουν σύγ
χρονες διδακτικές μεθόδους και προ
σεγγίσεις (Gettinger et al, 1999. 
Grieshaber et al, 2000. Helm, 
Benekee & Steinheimer, 1997. Ma-
τσαγγούρας, 2000. McNair et al 2003. 
Σταυρίδου, 2000. Sylva et al, 1992). 
Θεωρείται πλέον δεδομένο ότι οι εκ

παιδευτικοί δεν αλλάζουν εύκολα 
την καθημερινή τους πρακτική και 
συνήθειες εδραιωμένες από πολλά 
έτη που επιπλέον έχουν γερά ερεί
σματα από την εποχή που οι ίδιοι οι 
δάσκαλοι και οι δασκάλες ήταν μα
θητές και μαθήτριες. 

Βέβαια, οι προσπάθειες επιμόρ
φωσης των εκπαιδευτικών στη χώρα 
μας τα τελευταία χρόνια έχουν εντα
θεί. Όμως, ο τρόπος υλοποίησης των 
σημαντικότερων και πιο μαζικών 
επιμορφώσεων (π.χ. Προγράμματα 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης, Προ
γράμματα Επαγγελματικής και Ακα
δημαϊκής Αναβάθμισης για τους εκ
παιδευτικούς της Α/βάθμιας, Προ
γράμματα Επιμόρφωσης Εκπαιδευ
τικών στην Αξιοποίηση των ΤΠΕ 
στην Εκπαίδευση, κλπ) δημιουργεί 
την εντύπωση πως οι επιμορφώσεις 
αυτές αποβλέπουν περισσότερο στην 
λήψη τίτλων σπουδών και όχι στην 
ουσιαστική υποστήριξη του εκπαι
δευτικού έργου (Κακανά κ.α, 2004). 
Χαρακτηριστικό των επιμορφώσεων 
αυτών είναι αφενός η απουσία των 
εκπαιδευόμενων από τη διαδικασία 
διαμόρφωσης των προγραμμάτων 
εκπαίδευσης τους και αφετέρου η θε
ωρητικού τύπου προσέγγιση τους. 
Εξάλλου, αυτά έρχονται σε αντίθεση 
με βασικές αρχές της εκπαίδευσης 
ενηλίκων (Hackos & Stevens, 1997. 
Rogers, 1999). Έτσι κι αλλιώς όμως, 
ακόμη και ένα επιτυχημένο επιμορ
φωτικό πρόγραμμα δύσκολα μπορεί 
να καλύψει την ανάγκη για στήριξη 
του εκπαιδευτικού στο καθημερινό 
πολυσύνθετο έργο του. Για παρά
δειγμα, πρόσφατη έρευνα μεταξύ εκ
παιδευτικών που συμμετείχαν σε 
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πρόγραμμα επιμόρφωσης στη χρήση 

ΤΠΕ (Μπραχίτσηςκ.α., 2003), έδειξε 

ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί εί

χαν παρακολουθήσει προγράμματα 

επιμόρφωσης, μόνο ένα πολύ μικρό 

ποσοστό είχε χρησιμοποιήσει τις 

ΤΠΕ κατά τη διδασκαλία στην τάξη. 

Αυτό αποδόθηκε μεταξύ άλλων στην 

ανασφάλεια που ένιωθαν οι εκπαι

δευτικοί από την έλλειψη τεχνικής 

υποστήριξης κάποιου ειδικού και 

στην έλλειψη εκπαίδευσης σχετικής 

με την ειδικότητα τους. Έ χ ε ι υπο

στηριχθεί ότι: «εάν επιδιώκουμε μια 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, θα πρέ

πει να διαμορφώσουμε ένα σύστημα 

έρευνας, εκπαίδευσης εκπαιδευτι

κών και πράξης στο οποίο τα συστα

τικά μέρη να αλληλεπιδρούν σε 

υψηλό βαθμό και να εξελίσσονται 

διαρκώς» (Bruer, 1993). Θεωρούμε 

ότι η στενή και ισότιμη συνεργασία 

ερευνητών, εκπαιδευτικών και επι-

μορφωτών μπορεί να είναι επωφελής 

και για τα τρία εμπλεκόμενα μέρη. 

Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί θα επω

φεληθούν από τη δυνατότητα που 

τους δίνεται να συνδιαμορφώσουν 

την επιμόρφωση τους αλλά και το 

περιεχόμενο και τις μεθόδους διδα

σκαλίας που θα εφαρμόσουν. Αυτό 

θα συμβαίνει στα πλαίσια μιας διαρ

κούς αλληλεπίδρασης με έμφαση στη 

διαδικασία και όχι σε ένα τελικό βέλ

τιστο αποτέλεσμα (επιμόρφωση, 

Αναλυτικό Πρόγραμμα) που εκ των 

πραγμάτων είναι ανέφικτο (Bruer, 

1993). Άλλωστε, οι εκπαιδευτικοί 

που έχουν προσωπική εμπειρία ενερ

γητικής μάθησης μπορούν να βοη

θήσουν πιο αποτελεσματικά τους 

μαθητές τους 

2. Μεθοδολογία 

Η διερεύνηση της σχετικής βι

βλιογραφίας και οι προβληματισμοί 

ερευνών που έχουν πραγματοποιηθεί 

στον Ελληνικό χώρο (Αναγνωστο

πούλου, 2001. Κακανά & Καζέλα, 

2003. Ματσαγγούρας, 2000. Σταυρί-

δου, 2000) σχετικά με το θέμα, μας 

οδήγησε αρχικά στη διατύπωση ερω

τημάτων σχετικά με τις απόψεις παι

δαγωγών προσχολικής ηλικίας όσον 

αφορά στην ομαδοσυνεργατική διδα

σκαλία, τις εμπειρίες που τυχόν έχουν 

από την μέχρι τώρα εφαρμογή της, 

τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν, τα 

οφέλη που αποκόμισαν και γενικότε

ρα την εικόνα που έχουν διαμορφώ

σει γι ' αυτήν την νέα μέθοδο διδα

σκαλίας στο ελληνικό σχολείο. 

Συγκεκριμένα, τα ερωτήματα τα 

οποία διαμορφώθηκαν ήταν: 

• Ποιες είναι οι στάσεις και αντι

λήψεις των παιδαγωγών προσχο

λικής ηλικίας σχετικά με την 

ομαδοσυνεργατική μορφή διδα

σκαλίας στο νηπιαγωγείο; 

• Πόσο έτοιμοι/ες νιώθουν να υιο

θετήσουν την μέθοδο αυτή στην 

καθημερινή παιδαγωγική πρα

κτική; 

• Ποιες είναι οι επιφυλάξεις τους, 

οι φόβοι, και οι ενδοιασμοί σχετι

κά με τη μέθοδο αυτή; 

• Από τι πιστεύουν ότι εξαρτάται η 

επιτυχής εφαρμογή της μεθόδου 

αυτής; 

• Με ποιόν τρόπο πιστεύουν ότι 

μπορούν επιμορφωθούν αποτελε

σματικά σχετικά με την ομαδοσυ

νεργατική μέθοδο διδασκαλίας 

και μάθησης; 
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Οι στόχοι της έρευνας είναι: 

• Να καταγραφούν οι απόψεις των 

παιδαγωγών προσχολικής ηλι

κίας σχετικά με την ομαδοσυνερ-

γατική μέθοδο διδασκαλίας και 

μάθησης 

• Να διαπιστωθεί το κατά πάσο 

έτοιμοι/ες νιώθουν προκειμένου 

να υιοθετήσουν τη μέθοδο αυτή 

στην καθημερινή παιδαγωγική 

πρακτική 

• Να γίνει μια πρώτη καταγραφή 

των αναγκών αλλά και των δυ

σκολιών που αντιμετωπίζουν 

ώστε να εντοπιστούν οι συνθήκες 

κάτω από τις οποίες ο εκπαιδευ

τικός «μεταβαίνει» από τον παρα

δοσιακό τρόπο διδασκαλίας στον 

ομαδοσυνερ γατ ικό 

• Λαμβάνοντας υ π ' όψη όλα τα πα

ραπάνω ν α σχεδιαστούν αποτελε

σματικές επιμορφωτικές δράσεις 

που θα βοηθήσουν ουσιαστικά 

τον εκπαιδευτικό να κατακτήσει 

νέα παιδαγωγικά εργαλεία 

Οι υποθέσεις εργασίας που διατυ

πώθηκαν είναι οι ακόλουθες: 

1η Υπόθεση,: Οι παιδαγωγοί προσχο

λικής ηλικίας γενικότερα εμφα

νίζονται επιφυλακτικοί στην υι

οθέτηση νέων μεθόδων και και

νοτόμων στοιχείων 

2η Υπόθεση: Έ χ ο υ ν γενικότερα θε

τική στάση σε σχέση με την απο

τελεσματικότητα και τις θετικές 

επιπτώσεις που μπορεί να έχει η 

εφαρμογή της στην παιδαγωγική 

διαδικασία 

3η Υπόθεση: Οι παιδαγωγοί προσχο

λικής ηλικίας δεν έχουν επιμορ-

φωθεί επαρκώς σχετικά με την 

ομαδοσυνεργατική μέθοδο διδα

σκαλίας και μάθησης 

4η Υπόθεση: Θεωρούν ως περισσότε

ρο αποτελεσματικότερες μορφές 

επιμόρφωσης την ενεργή συμμε

τοχή τους σε εργαστήρια, ή σε 

ομάδες εφαρμογής-ανατροφοδό-

τησης από την παρακολούθηση 

διαλέξεων 

3. Το δείγμα της έρευνας 

Το δείγμα αποτέλεσαν 131 νηπια

γωγοί από τον νομό Μαγνησίας. Το 

δείγμα επιλέχθηκε τυχαία και προ

έρχονταν από το σύνολο του νομού. 

Το 27,5% είχε 15-25 χρόνια υπηρε

σίας, το 24,4% πάνω από 26 χρόνια, 

το ίδιο ποσοστό 6-15 και τέλος το 

18,3% 1-5 έτη υπηρεσίας. 

Ετη υπηρεσίας των νηπιαγωγών 
του δείγματος 

0 έτη 

1-5 

6-15 

16-25 

26-

Σύνολο 

Συχνότητα 

7 
24 

32 
36 
32 

131 

Ποσοστό 

5.3 

18.3 

24.4 

27.5 

24.4 

100.0 

4. Μεθοδολογικά εργαλεία 

Προκειμένου να καταγραφούν οι 

απόψεις των παιδαγωγών προσχολι

κής ηλικίας έγινε χρήση ερωτηματο

λογίου το οποίο περιελάμβανε κλει

στές και ανοιχτές ερωτήσεις. 

Τα ερωτηματολόγια που κατα-
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σκευάστηκαν, ελέγχθηκαν και διορ

θώθηκαν σε κάποια σημεία τους μετά 

τη διεξαγωγή της πιλοτικής έρευνας. 

Η στατιστική ανάλυση των δεδομέ

νων που προέκυψαν από τις κλειστές 

ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό 

πρόγραμμα SPSS (Version 9.0) και 

περιελάμβανε δείκτες περιγραφικής 

στατιστικής (descriptive statistics). 

Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις 

ανοιχτές ερωτήσεις αναλύθηκαν με 

τη μέθοδο της θεματικής ανάλυσης 

περιεχομένου. Συγκεκριμένα, μετά 

από μια πρώτη ανάγνωση των απα

ντήσεων των υποκειμένων, καθορί

στηκαν οι μονάδες ανάλυσης. Στην 

πρώτη κατηγοριοποίηση, κάθε ιδέα ή 

σκέψη θεωρήθηκε ως μονάδα ανάλυ

σης. Οι αναφορές, οι οποίες σημειώ

θηκαν σε κάθε μονάδα, ομαδοποιή

θηκαν σε σχέση με ομοιότητες στο 

νόημα και έτσι καταλήξαμε στη δημι

ουργία των θεμάτων. Προκειμένου 

να οριστούν τα θέματα, ως αναλυτική 

τεχνική χρησιμοποιήθηκε η συχνό

τητα εμφάνισης (frequency analysis) 

των θεμάτων (Bos & Tarnai, 1999). 

Η συχνότητα εμφάνισης των θεμά

των μετρήθηκε και συγκρίθηκε, για 

να επιλεγούν αυτά τα οποία εμφανί

ζονταν περισσότερο στα ερωτηματο

λόγια και εξέφραζαν ορισμένους κοι

νούς τρόπους σκέψεων και πρακτι

κών στα υποκείμενα. 

5. Τα ευρήματα της έρευνας 

Τα αποτελέσματα που λάβαμε 

από τις απαντήσεις τ ω ν νηπιαγω

γών του δείγματος μας ήταν αρκετά 

1 

αναμενόμενα. Συγκεκριμένα, στην 

1η ερώτηση, παραπάνω από τις μι

σές νηπιαγωγούς του δείγματος μας 

(78), (59,5%) δηλώνουν ότι έχουν 

επιμορφωθεί σχετικά με την ομαδο-

συνεργατική μορφή διδασκαλίας και 

μάθησης. Με τη 2η ερώτηση επιση

μαίνουν το πλαίσιο π ο υ έχει αυτή 

πραγματοποιηθεί. Οι νηπιαγωγοί 

του δείγματος που απαντούν θετικά 

έχουν επιμορφωθεί είτε στην εξο

μοίωση (37 αναφορές), είτε σε επι

μορφώσεις από τη σχολική σύμβου

λο (47 αναφορές), είτε σε σεμινάρια 

-συνέδρια (45 αναφορές). 

Το ένα τρίτο των νηπιαγωγών 

του δείγματος (35,1%) έχει ήδη πει

ραματιστεί στην εφαρμογή ομαδο-

συνεργατικών μορφών διδασκαλίας. 

Το μεγαλύτερο ποσοστό από αυτές 

που έχουν πειραματιστεί, δηλώνουν 

ότι το έχει πραγματοποιήσει κυρίως 

στο πλαίσιο ομαδικών εργασιών 

(32,6%), σε σχέδια εργασίας (19,5%) 

καθώς και σε διάφορα προγράμματα 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ή 

αγωγής υγείας στο πλαίσιο της ευέ

λικτης ζώνης (19,5%). 

Στην ερώτηση 4, η πλειοψηφία 

των παιδαγωγών του δείγματος 

(72,5%) δηλώνει «λίγο» έτοιμες για 

να ενσωματώσουν την ομαδοσυνερ-

γατική διδασκαλία στο καθημερινό 

τους πρόγραμμα, το 16,8% του δείγ

ματος καθόλου έτοιμες, ενώ μόνο το 

8,4% νιώθουν ότι είναι έτοιμες. Η 

συντριπτική πλειοψηφία του δείγ

ματος θεωρεί την εφαρμογή της 

ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας δύ

σκολη (84%) ενώ μόνο το 13% την 

θεωρεί εύκολη (ερώτηση 5). 

Από την 6η ερώτηση του ερωτη-
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ματολογίου στην οποία απάντησαν 

17 νηπιαγωγοί του δείγματος (13%), 

προκύπτει ότι θεωρούν την εφαρμο

γ ή της εύκολη γ ιατί πιστεύουν: α) 

ότι αυτό οφείλεται σε προηγούμενη 

εμπειρία που έχουν σε τέτοιες μορ

φές διδασκαλίας (6 αναφορές), β) ότι 

η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 

«συνεργάζεται» με το νέο Αναλυτι

κό πρόγραμμα (6 αναφορές) , γ) ότι 

θεωρούν εύκολη την εφαρμογή της 

ομαδοσυνεργατικής μορφής διδα

σκαλίας γ ιατ ί διαθέτουν τις απαραί

τητες γνώσεις (4 αναφορές) και δ) 

γιατί διαθέτουν την κατάλληλη υλι

κοτεχνική υποδομή (μία αναφορά). 

Από τις 110 νηπιαγωγούς τους 

δείγματος π ο υ θεωρούν την εφαρ

μογή της ομαδοσυνεργατικής μορ

φής διδασκαλίας δύσκολη (7η ερώ

τηση), οι 48 νηπιαγωγοί το αποδί

δουν στην έλλειψη εμπειρίας σε τέ

τοιες μορφές διδασκαλίας, οι 28 

στην έλλειψη κατάλληλης υλικοτε

χνικής υποστήριξης που απαιτείται 

για τη σωστή εφαρμογή της, οι 26 

γιατί δεν έχουν κατανοήσει σε επαρ

κ ή βαθμό τ η δομή και τη λειτουργία 

της μεθόδου αυτής και τέλος 6 νη

πιαγωγοί πιστεύουν ότι τα παιδιά 

δεν μπορούν να εργαστούν με τον 

τρόπο αυτό. 

Η 8η ανοιχτή ερώτηση τους ζη

τούσε να αναφέρουν τα τρία καλύτε

ρα και τα τρία χειρότερα κατά τη 

γνώμη τους στοιχεία της ομαδοσυ-

νεργατικής προσέγγισης. Η ερώτη

ση απαντήθηκε από 62 νηπιαγω

γούς. Παραπάνω από τις μισές νη

πιαγωγούς του δείγματος αποφεύ

γουν να απαντήσουν στην ανοιχτή 

ερώτηση είτε γ ι α τ ί δεν την έχουν 

κατανοήσει είτε γ ιατί δεν τους είναι 

εύκολο να απαντήσουν σε μια ερώ

τηση που αναφέρεται σε ένα αντι

κείμενο που δεν γνωρίζουν επαρ

κώς. Άλλωστε, η μη ανταπόκριση 

των υποκειμένων σε ανοιχτού τύ

που ερωτήσεις είναι σύνηθες φαινό

μενο (ΕΑΠ, 1999). Τα θέματα π ο υ 

αναφέρθηκαν από τις νηπιαγωγούς, 

ήταν: 

Α) θετικά 

• Ενθάρρυνση της συνεργατικότη-

τας, ομαδικότητας, κοινωνικο

ποίησης και επικοινωνίας για τα 

παιδιά (35 αναφορές). 

• Ενεργή δράση, πρωτοβουλία, 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, 

υπευθυνότητας για τα παιδιά (33 

αναφορές). 

• Αλληλοβοήθεια, υποστήριξη των 

αδυνάτων μαθητών (5 αναφορές). 

Β) αρνητικά 

• Προβλήματα συντονισμού της 

ομάδας (επεξεργασία θεμάτων, έλ

λειψη κοινού ενδιαφέροντος από 

τα παιδιά, μεγάλος αριθμός παι

διών, προβλήματα παιδιών: συ

νεργασία, ένταξη στο σύνολο, 

ανταγωνισμός, ανταπόκριση στην 

ομάδα) (31 αναφορές). 

• Έ λ λ ε ι ψ η υποδομής, προβλήματα 

μετακινήσεων και θορύβου (17 

αναφορές). 

• Τέλος, άλλα θέματα που αναφέρ

θηκαν είναι η έλλειψη συνεργα

σίας με τους γονείς, καθώς και ο 

επιπλέον φόρτος εργασίας για τις 

ίδιες (12 αναφορές). 

Η 9η κλειστή ερώτηση τους ζητούσε 
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να επιλέξουν εκείνο τον τρόπο επι

μόρφωσης αναφορικά με την ομαδο-

συνεργατική προσέγγιση, που θεω

ρούν ότι είναι ο καλύτερος. Αναφέ

ροντας μόνο την πρώτη επιλογή των 

ερωτώμενων πήραμε τ ις ακόλουθες 

απαντήσεις: σχεδόν οι μισές (49,6%) 

θεωρούν ότι η παρακολούθηση 

«δειγματικών διδασκαλιών» είναι ο 

πιο αποτελεσματικός τρόπος, ακο

λουθεί η συμμέτοχη τους σε εργα

στήριο (29,8%), η συμμέτοχη τους σε 

ομάδες εφαρμογής-ανατροφοδότησης 

σε συνεργασία με τη σχολική σύμ

βουλο (8,4%) ενώ ως λιγότερο απο

τελεσματική μορφή επιλέχθηκε ο 

συνηθέστερος τρόπος σε επιμορφω

τικές δράσεις, η παρακολούθηση δια

λέξεων (7,6%). 

Τέλος, η 10η ανοιχτού τύπου 

ερώτηση δεν σχολιάζεται γιατί απα

ντήθηκε μόνο από 5 νηπιαγωγούς, 

γεγονός το οποίο ερμηνεύεται κατά 

την γνώμη μας από τη συνήθη στά

ση των υποκειμένων στις ερωτήσεις 

ανοιχτού τύπου όπως επισημάνθηκε 

παραπάνω. 

6. Συμπεράσματα-Συζήτηση 

Αν και περισσότερες από τις μισές 

νηπιαγωγούς του δείγματος δηλώ

νουν ότι έχουν επιμορφωθεί σχετικά 

με την ομαδοσυνεργατική μέθοδο δι

δασκαλίας μόνο το 8,4% νιώθουν ότι 

είναι έτοιμες να την εφαρμόσουν. 

Αυτό πιθανότατα δείχνει ότι η επι

μόρφωση που είχαν δεν ήταν αποτε

λεσματική και ότι γενικότερα κρα

τούν επιφυλακτική στάση στην υι

οθέτηση σύγχρονων παιδαγωγικών 

προσεγγίσεων. Η στάση αυτή των 

παιδαγωγών του δείγματος μας επι

βεβαιώνει την 1η υπόθεση εργασίας 

μας, η οποία επισημαίνεται και από 

άλλες έρευνες στον χώρο της εκπαί

δευσης εκπαιδευτικών, όπου τονίζε

ται η δυσκολία μετάβασης και μετα

φοράς της αποκτηθείσας γνώσης από 

μία επιμορφωτική δράση στην σχο

λική τάξη (Guskey, 1985). 

Μέσα τις απαντήσεις τους οι νη

πιαγωγοί φαίνεται να εκτιμούν αρ

κετά θετικά την αποτελεσματικότη

τα της ομαδοσυνεργατικής προσέγ

γισης, ιδιαίτερα στα θέματα που 

αναφέρονται στην παιδαγωγική δια

δικασία και ειδικότερα στους μαθη

τές και στις μεταξύ τους σχέσεις 

(συνεργατικότητα, ομαδικότητα, 

κοινωνικοποίηση και επικοινωνία, 

ενεργή δράση, πρωτοβουλία, ανά

π τ υ ξ η της κριτικής σκέψης, υπευ

θυνότητα, αλληλοβοήθεια, υποστή

ριξη των αδυνάτων μαθητών). 

Ό μ ω ς , η συντριπτική πλειοψηφία 

του δείγματος θεωρεί την εφαρμογή 

της μεθόδου δύσκολη (84%). Ειδι

κότερα, οι δυσκολίες αυτές εντοπί

ζονται στα αρνητικά σημεία της 

προσέγγισης και αφορούν στην ορ

γάνωση της εκπαιδευτικής διαδικα

σίας και στη διαχείριση της σχολι

κής τάξης (προβλήματα συντονι

σμού της ομάδας, επεξεργασία θεμά

των, έλλειψη κοινού ενδιαφέροντος 

από τα παιδιά, μεγάλος αριθμός παι

διών, ελλιπείς κοινωνικές δεξιότη

τες των παιδιών λόγω ηλικίας, ελ

λείψεις υλικοτεχνικής υποδομής, 

προβλήματα μετακινήσεων και θο

ρύβου στην τάξη, έλλειψη συνεργα

σίας με τους γονείς, καθώς και ο επι-
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πλέον φόρτος εργασίας για τις ίδιες). 

Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει εν μέ

ρει την 2η ερευνητική μας υπόθεση, 

και πλήρως την 3η σύμφωνα με την 

οποία, η επιμόρφωση των νηπιαγω

γών σχετικά με την ομαδοσυνεργα-

τική προσέγγιση δεν είναι επαρκής. 

Μέσα από τα αποτελέσματα της 

έρευνας φαίνεται να έχουν ενημε

ρωθεί για τα βασικά χαρακτηριστι

κά της προσέγγισης, ωστόσο διαπι

στώνουμε αδυναμία στην υιοθέτηση 

και στην εφαρμογή της. Κατά τ η 

γνώμη μας το γεγονός αυτό οφείλε

ται στη θεωρητικού τύπου επιμόρ

φωση που έχουν λάβει (σεμινάρια, 

διαλέξεις) και στην έλλειψη εμπει

ρίας τους σε επιμορφωτικές δράσεις 

βιωματικού τύπου. Από την άλλη το 

γεγονός ότι σχεδόν οι μισές (49,6%) 

νηπιαγωγοί θεωρούν ότι η παρακο

λούθηση «δειγματικών διδασκα

λιών» είναι ο πιο αποτελεσματικός 

τρόπος επιμόρφωσης παραπέμπει 

αφενός σε παρωχημένες μορφές δι

δασκαλίας τ η ς εκπαίδευσης εκπαι

δευτικών π ο υ εφαρμόστηκαν κατά 

κύριο λόγο στις σχολές νηπιαγωγών 

κατά την α ρ χ ι κ ή εκπαίδευση των 

νηπιαγωγών του δείγματος μας, και 

αφετέρου στην έλλειψη εμπειρίας 

και γνώσης γ ια άλλου τ ύ π ο υ επι

μορφώσεις (μερική επιβεβαίωση της 

4ης υπόθεσης). Δεδομένα άλλων 

ερευνών τονίζουν την ανάγκη υιο

θέτησης βιωματικού-ενεργητικού 

τύπου επιμόρφωσης και διαρκούς 

στήριξης τ ω ν εκπαιδευτικών κατά 

την εφαρμογή των σύγχρονων προ

σεγγίσεων (Γαλανοπούλου 2002. Νι-

κολακάκη 2003. Κακανά κ.α 2004. 

Riga & Botsoglou 2004). 

Τα αποτελέσματα της έρευνας 

μας αναδεικνύουν τα ακόλουθα: 

Με αφετηρία το γεγονός ότι οι 

σχολικοί σύμβουλοι αναλαμβάνουν 

ένα μεγάλο μέρος της επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών, πιστεύουμε ότι 

σημαντικό ρόλο μπορεί να διαδρα

ματίσει η δική τους ουσιαστική επι

μόρφωση η οποία θα είναι σχεδια

σμένη με βάση μια ενεργητική-

εμπειρική προσέγγιση της μάθησης 

(Corrigan, 1986) βασισμένη στην 

ομαδοσυνεργατική προσέγγιση, οι 

οποίοι θα λειτουργήσουν ως πολλα

πλασιαστές τ η ς τόσο κατά την διάρ

κεια των επιμορφωτικών δράσεων 

όσο και κατά τ η μετέπειτα στήριξη 

των εκπαιδευτικών. 

Μέσα από ένα τέτοιο μοντέλο επι

μόρφωσης που περιλαμβάνει θεωρη

τικές αλλά και βιωματικές -ενεργη

τικές δράσεις καθώς συνεχή στήριξη 

των εκπαιδευτικών μετά το πέρας 

της επιμόρφωσης, πιστεύουμε ότι 

μπορεί να επέλθει αλλαγή στη στά

ση τους και ν α τους βοηθήσει να με

ταβούν με αποτελεσματικό τρόπο 

από παραδοσιακού τύπου διδακτικές 

προσεγγίσεις σε σύγχρονες μορφές 

διδασκαλίας και μάθησης. 
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Summary 

Recent researches have indicated 

t h a t the co-operative model of 

teaching leads in bet ter learning 

results. Nevertheless, the educators-

especially these of the early 

childhood education- appear to have 

difficulties in its application. This 

research presents the views of 130 

early childhood education teachers 

of Magnesia Prefecture regarding 

the co-operative model of teaching 

and learning. The results indicate 

t h a t even though t h e preschool 

teachers face positively this 

approach they hesitate to adopt it 

because they feel insufficient. This 

research suggests the adoption of 

non-traditional forms of further 

education during the initial and 

constant teaching of t h e educators 

to achieve, in an active way, the 

conquest of modern teaching 

approaches by the educators. 
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Παράρτΐίμα 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

Φύλο: Άνδρας • Γυναίκα Q 

Έτη υπηρεσίας: 1-5 • 6-15 Q 15-25 Q 26 και άνω • 

Προηγούμενη επιμόρφωση: Ό χ ι • Ναι Q 
ΣΕΛΔΕ /Διδασκαλείο • 
ΠΕΚ • 

Άλλη επιμόρφωση: 

Διάρκεια: 

Άλλες σπουδές: 

1. Έχετε επιμορφωθεί μέχρι σήμερα σχετικά με την ομαδοσυνεργατική μορφή 
διδασκαλίας και μάθησης; 

Ναι Q Όχι • 

2. Αν ναι σε τι πλαίσιο; (υπογραμμίστε την απάντηση που θα επιλέξετε) 
• Εξομοίωση 
• Σεμινάρια, συνέδρια 
• Επιμορφώσεις από σχολική σύμβουλο 
• Άλλο (αναφέρετε τι) 

3. Έχετε πειραματιστεί στην εφαρμογή ομαδοσυνεργατικών μορφών διδασκαλίας; 

Ναι • Όχι • 

Αν ναι, περιγράψτε τι ακριβώς 

4. Σημαντική θέση στην εφαρμογή του ΔΕΠΠΣ καταλαμβάνουν, η ομαδοσυ
νεργατική διδασκαλία. 
Πόσο έτοιμοι/ες αισθάνεστε να ενσωματώσετε στο καθημερινό σας πρόγραμμα 
την νέα αυτή μορφή διδασκαλίας 

• Πολύ • λίγο • καθόλου • 

5. Πιστεύετε ότι πρακτικά η εφαρμογή της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας είναι: 

• Εύκολη • 

• Δύσκολη Q 



6. Αν πιστεύετε ότι είναι εύκολη, αυτό οφείλεται στο ότι: (Σημειώστε κατά αύ
ξοντα αριθμό 1, 2, 3, 4 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο) 

• Έχετε προηγούμενη εμπειρία σε τέτοιες μορφές διδασκαλίας 

• Η ομαδοσυνεργαχική διδασκαλία «συνεργάζεται» με το νέο αναλυτικό 

πρόγραμμα 

• Διαθέτετε την κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή 

• Διαθέτετε την απαραίτητη γνώση για την εφαρμογή της 

• Άλλο... 

7. Αν πιστεύεται ότι είναι δύσκολη, αυτό οφείλεται στο ότι: (Σημειώστε κατά 
αύξοντα αριθμό 1, 2, 3, 4 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο) 

• Δεν έχετε εμπειρία σε τέτοιες μορφές διδασκαλίας 

• Πιστεύετε ότι δεν έχετε κατανοήσει σε επαρκή βαθμό τη δομή και τη λει
τουργία της μεθόδου αυτής 

• Δεν έχετε την κατάλληλη υλικοτεχνική υποστήριξη που απαιτείται για 
τη σωστή εφαρμογή της 

• Τα παιδιά δεν μπορούν να εργαστούν με τον τρόπο αυτό 

• Άλλο 

8. Ονοματίστε τα κατά τη γνώμη σας τρία καλντέρα και τα τρία χειρότερα 
στοιχεία της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας: 

1 1 
2 2 
3 3 

9. Ποιος πιστεύετε ότι θα ήταν για σας ο καλύτερος τρόπος επιμόρφωσης σε 
σχέση με την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία; (Σημειώστε κατά αύξοντα αριθ
μό 1, 2, 3, 4, 5 αυτό που σας αντιπροσωπεύει περισσότερο) 

• Παρακολούθηση διαλέξεων 
• Συμμετοχή σε εργαστήριο 
• Παρακολούθηση «δειγματικής» διδασκαλίας 
• Συμμετοχή σε ομάδες εφαρμογής- ανατροφοδότησης σε συνεργασία με τη 

σχολική σύμβουλο 
• Άλλο 

10. Σημειώστε οποιαδήποτε σκέψη, άποψη ή/και πρόβλημα σχετικά με την ομα
δοσυνεργατική διδασκαλία που θα μπορούσαμε να το αξιοποιήσουμε στην 
έρευνα μας. 
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Αγγελική Νικολακοπούλου, 
Εκπαιδευτικός, Υποψήφια Διδάκτορας ΠΤΠΕ, 
Παν. Θεσσαλίας. 

Μαρία Ζαφειροπούλου, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια ΠΤΠΕ, 
Παν. Θεσσαλίας. 

Το παραμύθι ως μέσο εξοικείωσης 
τον παιδιού με την έννοια τον θάνατον: 
Σνναισθηματικές αντιδράσεις μαθητών 

από αστικές και αγροτικές περιοχές 

1. Εισαγωγή 

Α
ποτελεί αναμφισβήτητο γεγο
νός, ότι ο αποχωρισμός και η 
απώλεια είναι επώδυνα γεγο
νότα της ζωής και προκαλούν 

δυσάρεστα συναισθήματα (Bowlby, 
1969, 1973). Τι ορίζουμε, όμως, ως 
συναίσθημα και τι ως συναισθημα
τική ανάπτυξη; Συναίσθημα είναι η 
ψυχική κατάσταση, θετική ή αρνη
τική, που βιώνει ο άνθρωπος σε μια 
δεδομένη στιγμή, ως αποτέλεσμα 
αλληλεπίδρασης μεταξύ εσωτερικών 
ή εξωτερικών ερεθισμάτων και αντί
στοιχων αντιδράσεων του ψυχοφυ-
σικού του οργανισμού (Κακόβου
λης, 1997). Ο όρος συναισθηματική 
ανάπτυξη αναφέρεται αφενός στα 
συναισθήματα αυτά καθαυτά, όπως 
τα βιώνει το άτομο κατά τη διάρκεια 
της ζωής του κι αφετέρου στη ρύθ
μιση των συναισθημάτων, την ικα
νότητα, δηλαδή, του ατόμου να 
ελέγχει και να διαμορφώνει τα 
συναισθήματα του ανάλογα με την 

κατάσταση στην οποία βρίσκεται 
(Χατζηχρήστου, 2004). Θα αναφερ
θούμε ιδιαίτερα στην κυρίως παιδι
κή ή σχολική ηλικία που μας ενδια
φέρει στην παρούσα μελέτη. 

Μέχρι την παιδική ηλικία και κα
τά τη διάρκεια της βρεφικής και νη
πιακής ηλικίας έχουν ήδη αναπτυ
χθεί μια σειρά συναισθημάτων, όπως 
η χαρά, η λύπη, ο θυμός, ο φόβος και 
το άγχος (Σράουφ, 2000, Kaplan & 
Sadocks, 1996). Όμως, η συναισθη
ματική ανάπτυξη των παιδιών συνε
χίζεται ραγδαία και στη παιδική ηλι
κία. Κατά τη διάρκεια της τα παιδιά 
όχι μόνο βιώνουν δευτερεύοντα συ
ναισθήματα, όπως η ενοχή ή η υπερη
φάνεια, αλλά αρχίζουν να κατανοούν 
περισσότερο τόσο τα συγκεκριμένα 
συναισθήματα, όσο και τις αιτίες που 
τα προκαλούν (Saarni, Mumme & 
Campos, 1998). Πιο συγκεκριμένα, 
τα παιδιά είναι πλέον σε θέση να 
κατανοούν την πολυπλοκότητα των 
συναισθημάτ ων. 

Η λύπη, που ως συναίσθημα συ-
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νοδεύει κάθε αποχωρισμό, μετατρέ

πεται σε πραγματική οδύνη, όταν 

πρόκειται για την απώλεια ενός αγα

πημένου προσώπου. Την οδύνη αυ

τή βιώνουν αναπόφευκτα όλοι κά

ποια στιγμή της ζωής τους, καθώς ο 

θάνατος είναι η κοινή μοίρα των αν

θρώπων. Αλλά πώς ακριβώς προσ

διορίζεται η έννοια της θλίψης και 

του πόνου; Σύμφωνα με την Collick 

(1986) «θλίψη είναι ο πόνος του μη 

έχειν. Μέσα από το πόνο της θλίψης, 

μέσα από την ανυπομονησία, τους 

φόβους, το θυμό, την ενοχή, την κα

τάθλιψη και τη μοναξιά σταδιακά 

μαθαίνουμε να ζούμε χωρίς το αγα

πημένο πρόσωπο που χάσαμε. Απο

δεχόμενοι την απώλεια κερδίζουμε 

την ελευθερία του μη έχειν. Τότε και 

μόνο τότε, βρίσκουμε τ η λύτρωση, η 

οποία δεν είναι μόνο μια απελευθέ

ρωση από τον πόνο της απώλειας, αλ

λά και μια θετική αποκατάσταση του 

έχειν» (σ. 66). Ο Campbell (1988) 

υποστήριξε ότι η κρυφή αιτία κάθε 

πόνου είναι η ίδια η θνητότητα, που 

είναι η βασική προϋπόθεση της ζω

ής. Πρέπει να την αποδεχθείς προ

κειμένου να επιβεβαιωθεί η ζωή 

Campbell. 

Τα παιδιά αρχίζουν να αντιλαμ

βάνονται το θάνατο ως κάτι οριστι

κό και αμετάκλητο με την πρόοδο 

της ηλικίας, καθώς η σκέψη τους 

καθίσταται σε θέση ν α αναγνωρίζει 

και να αποδέχεται αφηρημένες έν

νοιες. Σταδιακά τα παιδιά αναπτύσ

σουν μια ρεαλιστική αντίληψη του 

θανάτου (Kenyon, 2001) και προ

σπαθούν μέσα από τ η χρήση μεθό

δων εκλογίκευσης, ν α αντιμετωπί

σουν το θάνατο αποδίδοντας του τις 

πραγματικές ή ίσως και μικρότερες 

διαστάσεις (Zerman, 1998). Τα νέα 

δεδομένα σχετικά με την έννοια του 

θανάτου προστίθενται στις ήδη 

υπάρχουσες γνώσεις, μέχρι να έρθει 

η πλήρης κατανόηση της πραγματι

κότητας του θανάτου (Kane, 1979. 

Beauchamp, 1974. Childers & 

Wimmer, 1971). Οι Speece & Brent 

(1984) σε εμπεριστατωμένη ανασκό

πηση που πραγματοποίησαν, βρήκαν 

αρκετές διαφορές μεταξύ των ερευ

νητών που ασχολούνται με την ηλι

κία που επέρχεται α υ τ ή η πλήρης 

κατανόηση. Ως συμπέρασμα όμως 

καταλήγουν, ότι στην ηλικία των 7 

ετών η πλειοψηφία των παιδιών έχει 

κατανοήσει τις έννοιες του οριστι

κού και αμετάκλητου του θανάτου. 

Για την έρευνα μας επιλέχθηκε 

το παραμύθι ως μέσο εξοικείωσης 

του παιδιού με την έννοια του θα

νάτου, γιατί η αποδοχή του θανάτου 

είναι γεγονός καθοριστικής σημα

σίας για την είσοδο τ ο υ παιδιού 

στην ενήλικη ζωή και αναπαρίστα

ται συμβολικά μέσα από μύθους, 

θρύλους και παραμύθια (Gersie, 

1991). Σύμφωνα με τ ο υ ς Boite & 

Polivka (1932), με τη λέξη παραμύ

θι εννοούμε μια διήγηση δημιουρ

γημένη με ποιητική φαντασία, παρ

μένη ιδιαίτερα από τον κόσμο του 

μαγικού, μιαν ιστορία θαύματος, 

που δεν εξαρτάται από τους όρους 

της πραγματικής ζωής και που την 

ακούνε μ' ευχαρίστηση μεγάλοι και 

μικροί, έστω κι αν δεν τ η θεωρούν 

πιστευτή. Ο Rodari (1985), μάλιστα, 

ισχυρίζεται ότι τα παραμύθια χρη

σιμεύουν ακριβώς επειδή φαινομε

νικά δε χρησιμεύουν σε τίποτα, 
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όπως η μουσική και η ποίηση, όπως 

το θέατρο και τα σπορ. Το παραμύθι 

διακρίνεται στο λαϊκό και στο έντε

χνο ή σύγχρονο. Το λαϊκό παραμύθι 

είναι αγνώστου προελεύσεως. Είναι 

αποτέλεσμα μιας ιστορίας που έχει 

στοιχειοθετηθεί με το να γίνεται 

αντικείμενο διήγησης απειράριθμες 

φορές στη ρ ο ή των αιώνων. Λόγω 

του ότι έχει επαναληφθεί από πολ

λούς αφηγητές διακρίνεται από την 

ελευθερία της σύνθεσης και της πα

ραλλαγής (Σακελλαρίου, 1995). Ο 

κόσμος του λαϊκού παραμυθιού εί

ναι ολότελα φανταστικός, απουσιά

ζει η αληθοφάνεια, οι φυσικοί νόμοι 

δεν ισχύουν και όταν ο άνθρωπος εί

ναι ανίσχυρος γίνεται κάποιο θαύ

μα, συνήθως με την ευεργετική με

σολάβηση ενός υπερφυσικού βοη

θού (π.χ. ένα ζώο) ή με τη χ ρ ή σ η 

ενός μαγικού μέσου, ενός μαντηλι

ού ή δακτυλιδιού, για παράδειγμα 

(Cooper, 1983. Σακελλαρίου, 1995. 

Κανατσούλη, 2002). Το σύγχρονο 

παραμύθι ή έντεχνο, όπως αλλιώς 

ονομάζεται, γράφεται από επώνυ

μους παραμυθάδες-συγγραφείς και 

είναι ένα είδος που φέρει πολύ πε

ρισσότερο προσωπικά βιώματα, σε 

αντίθεση με τ η συλλογικότητα και 

την ομαδικότητα των βιωμάτων του 

λαϊκού παραμυθιού. Σ' αυτό δεν 

υπάρχει η δυνατότητα της «βελτίω

σης», αφού είναι προορισμένο να 

λειτουργεί ως τετελεσμένο κείμενο 

ενός συγγραφέα. Το σύγχρονο πα

ραμύθι χαρακτηρίζεται από μια τά

ση απομυθοποίησης, περιορισμού 

δηλαδή της καλπάζουσας φαντασίας 

και συρρίκνωσης του έντονου μαγι

κού στοιχείου. Τα θέματα π ο υ 

εμπνέονται οι παραμυθάδες, προέρ

χονται από τα προβλήματα της σύγ

χρονης ζωής. Ο ρεαλισμός αποτελεί 

βασικό στοιχείο του σύγχρονου πα

ραμυθιού, αν και πάντα παρουσιά

ζεται μέσα από κάποιο μαγικό/φα

νταστικό περίβλημα ενώ υπάρχε ι 

συγκερασμός πραγματικότητας και 

φαντασίας (Κανατσούλη, 2002). 

Τα παιδιά, κυρίως ως την ηλικία 

των 12 ετών, πιστεύουν στη μαγεία 

των παραμυθιών τα οποία αποτε

λούν χώρο ιδιαίτερης σημασίας γ ια 

αυτά (Αναγνωστόπουλος & Λιαπής 

1995). Αποτελούν την πρώτη τους, 

ανώδυνη, επαφή με τον έξω κόσμο 

και συμβάλλουν στην ανάπτυξη της 

προσωπικότητας τους. Γι αυτό, άλ

λωστε, τα παραμύθια χρησιμοποιού

νται με επιτυχία ως εργαλεία επικοι

νωνίας, αλλά και ψυχοθεραπείας, 

γ ιατί μεταφέρουν μηνύματα και δί

δουν εντολές, οι οποίες αν διατυπω

θούν με διαφορετικό τρόπο, πιθανόν 

να είναι δυσνόητες από τα παιδιά 

(Ζαφειροπούλου & Θάνου, 2004. 

Marcoli, 2001. Ronen, 1999, 2003. 

Stallard, 2005, 2006). 

Έ ν α πρόβλημα που έχει απασχο

λήσει τους παιδαγωγούς είναι η επι

λογή των κατάλληλων παραμυθιών 

για αφήγηση στα παιδιά. Ο Πλάτων 

στην Πολιτεία του συνιστά στις μη

τέρες «μη τ ο υ ς τυχόντας μ ύ θ ο υ ς 

τοις παισίν λέγειν», αλλά όσους 

εγκρίνει η πολιτεία (κεφ. 5, στίχος. 

30). Οι Μαντάς (1972) και Κυριαζό-

πουλος (1990) προτείνουν τα παρα

μύθια να μ η ν προκαλούν φόβο και 

ισχυρές συγκινησιακές καταστά

σεις. Είναι γνωστό, επίσης, ότι μετά 

τη λήξη του δευτέρου παγκοσμίου 
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πολέμου, οι δυνάμεις κατοχής στη 

Γερμανία απαγόρευσαν τα παραμύ

θια των αδελφών Grimm, τα οποία 

είχαν μεγάλη αναγνωσιμότητα προ

πολεμικά, γ ιατί τα θεώρησαν υπεύ

θυνα για τις βαρβαρότητες της Βέρ-

μαχτ! 

Αντίθετα, ο Μερακλής (1999) θε

ωρεί αυτή τη συζήτηση ως «μη σο

βαρή» (σ. 199), ενώ ο Αναγνωστό

πουλος (2002) πιστεύει ότι έτσι «χά

νεται η αφηγηματική χάρη του λαϊ

κού λόγου και η παιδαγωγική απο-

παίδωση κάνει το κείμενο πλαδαρό, 

ανούσιο, σχολικό μάθημα.» (σ. 209). 

Ο Μπετελχάιμ (1995) εξ άλλου επέ

μενε ότι τα παραμύθια βοηθούν τα 

παιδιά με τον εξτρεμισμό των εικό

νων τους, με το ριζοσπαστισμό της 

δράσης τους, μ' αυτή τ η ν ίδια την 

αγριότητα τους, «να κατανικήσουν 

τις χαοτικές εντάσεις του υποσυνεί

δητου τους» (σ. 29). Ο Μπετελχάιμ 

(1995) επίσης θεωρεί ότι το παραμύ

θι παίρνει πολύ στα σοβαρά τα υπαρ

ξιακά άγχη και διλήμματα και απευ

θύνεται άμεσα σ' αυτά, στην ανάγκη 

δηλαδή να μας αγαπούν αλλά και 

στο φόβο του θανάτου. Επιπλέον, το 

παραμύθι προσφέρει λύσεις με τρό

πους που αντιστοιχούν στο επίπεδο 

κατανόησης του παιδιού. Ο τρόπος 

με τον οποίο τελειώνουν τα παραμύ

θια «Και έζησαν αυτοί καλά κι εμείς 

καλύτερα» δεν ξεγελά ούτε μια στιγ

μή το παιδί, ότι η αιώνια ζωή είναι 

αδύνατη. Υποδεικνύει, όμως, το μό

νο τρόπο να ανακουφιστούμε απ' 

τον πόνο που προκαλούν τα στενά 

όρια της ζωής μας σ' α υ τ ή τη γ η , 

π ο υ είναι η δημιουργία ενός πραγ

ματικά ικανοποιητικού δεσμού με 

κάποιον άλλον. Τα παραμύθια διδά

σκουν πως όταν κάποιος τον πραγ

ματοποιήσει, τότε έχει φτάσει στο 

υψηλότερο σημείο συναισθηματικής 

ασφάλειας στη ζωή και έχει «δημι

ουργήσει τη διαρκέστερη σχέση που 

είναι δυνατή» για τον άνθρωπο. Αυ

τό και μόνο αυτό, μπορεί να διαλύ

σει το φόβο του θανάτου. (Μπετελ

χάιμ, 1995). 

Δεν θα πρέπει, επίσης, να παρα

γνωρισθεί το γεγονός ότι η μαθητι

κή κοινότητα βρίσκεται συχνά αντι

μέτωπη με την έννοια του θανάτου. 

Στις ΗΠΑ, ένα στα 20 παιδιά βιώνει 

το θάνατο ενός γονιού πριν κλείσει 

τα 18 του χρόνια. Έ ν α ς στους 750 

εφήβους πεθαίνει από ασθένεια, από 

ατύχημα, δολοφονείται ή αυτοκτο

νεί. Ακόμα, δεν είναι ασυνήθιστο 

παιδιά σχολικής ηλικίας να βιώνουν 

το θάνατο συγγενών ή αδελφών, ή 

ακόμα το θάνατο αγαπημένων ζώων 

(Stevenson, 1994, 1996). 

Παρ' όλες τις αλλαγές στον τρόπο 

ζωής του τελευταίου αιώνα στις 

αγροτικές κοινωνίες, ο τόπος κατα

γωγής του παιδιού ενδεχομένως να 

παίζει σημαντικό ρόλο, όσον αφορά 

την αντίληψη της έννοιας του θανά

του. Εκεί, ο θάνατος φαίνεται πως 

εξακολουθεί να είναι πιο κοντινός 

στην καθημερινή ζωή των ανθρώ

πων (Benoliel & Degner,1995), γιατί 

οι τελετές του θανάτου αποτελούν 

ακόμη κοινωνικό γεγονός, ενώ η θα

νάτωση οικόσιτων ζώων είναι ανά

γκη επιβίωσης. Αντίθετα, στο νέο πε

ριβάλλον του υδροκεφαλισμού των 

πόλεων, όπως αναπτύχθηκε τον τε

λευταίο αιώνα, η κοινωνική απομό

νωση των ανθρώπων που οδεύουν 
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στο θάνατο λιγόστεψαν τις εμπειρίες 

των παιδιών. Η σιωπή γύρω α π ' το 

θάνατο είναι πλέον γενικευμένη κοι

νωνική πρακτική (Benoliel, 1994) 

Εκτος από το παραμύθι, ως μεθο

δολογικό εργαλείο στην παρούσα 

έρευνα χρησιμοποιήθηκε και το θε

ατρικό παιχνίδι για την κατανόηση 

των συναισθημάτων. Αναφερόμενοι 

στο θεατρικό παιχνίδι εννοούμε ένα 

«έργο» π ο υ «φτιάχνεται» από το 

παιδί ή τα παιδιά κάτω από την κα

θοδήγηση ενός ενήλικα ο οποίος τα 

κατευθύνει ν α γ ίνουν τα ίδια συγ

γραφείς, σκηνοθέτες, ηθοποιοί. Το 

σημαντικότερο είναι ότι το παιδί γί

νεται συγχρόνως και ηθοποιός και 

κριτικός. Κρίνει αλλά και κρίνεται. 

Εμπνέει αλλά και εμπνέεται (Κου-

ρετζής, 2001). Το θεατρικό παιχνί

δι μπορούμε ν α το τοποθετήσουμε 

μέσα στα πλαίσια της εφαρμοσμένης 

ψυχολογίας με διπλή ιδιότητα: 

1. Την ιδιότητα που έχει ν α δίνει 

στα παιδιά ευκαιρίες γ ια εξω

τερίκευση των συναισθημάτων 

τους, προσφέροντας σ' εκείνον 

που ενδιαφέρεται για την ψυχο

λογική ανίχνευση του παιδιού 

ένα εργαλείο για να συλλέξει τα 

στοιχεία που αναζητάει. 

2. Ταυτόχρονα, το θεατρικό παιχνί

δι ενεργεί ως ρυθμιστικός παρά

γοντας του συναισθηματικού 

φόρτου, των εντάσεων, της επιθε

τ ικότητας κ.λ.π. Η διοχέτευση 

της εσωτερικής έντασης μέσα στο 

θεατρικό παιχνίδι χαλαρώνει, 

απελευθερώνει μέρος της δημι

ουργικότητας του παιδιού και 

προκαλεί εσωτερικές εξισορροπή

σεις (Κουρετζής, 2001). 

2. Σκοπός/στόχοι και ερωτήματα 

της έρευνας. 

Σκοπός τ η ς παρούσας έρευνας 

ήταν η κ α τ α γ ρ α φ ή και η σύγκριση 

της προκαλούμενης συναισθηματι

κής φόρτισης μετά από αφήγηση 

έντεχνου ή λ α ϊ κ ο ύ παραμυθιού με 

περιεχόμενο το θάνατο ανθρώπου ή 

ζώου ανάμεσα σε παιδιά αστικών και 

αγροτικών περιοχών ηλικίας 8 ετών. 

Θεωρήθηκε χρήσιμο να καταγραφεί 

η πιθανολογούμενη και ως ένα βαθ

μό αυτονόητη συναισθηματική φόρ

τιση που θα προκληθεί μετά από 

αφήγηση παραμυθιών με θέμα τ η ν 

απώλεια, πράγμα το οποίο, μάλιστα, 

απ' όσο γνωρίζουμε δεν έχει κατα

γραφεί στη βιβλιογραφία. Το επόμε

νο βήμα ήταν η σύγκριση της φόρτι

σης ανάμεσα στις αστικές και αγρο

τικές περιοχές γ ια να διαπιστωθεί 

αυτό που ισχυρίζονται πολλοί ερευ

νητές, ότι δηλαδή η εξοικείωση με 

την απώλεια αμβλύνει τη συναισθη

ματική φόρτιση που προκύπτει εξ 

αιτίας της (Bacque, 2001. Kane, 

1979). Σ' α υ τ ή την περίπτωση θα 

μπορούσαμε ν α ισχυρισθούμε, ότι η 

διδασκαλία τ η ς απώλειας μέσα από 

το σχολείο αποτελεί χρήσιμη παρέμ

βαση, ώστε ν α ελαττωθεί ο φόβος 

του θανάτου. Τα ερωτήματα, λοιπόν, 

που έχει ως στόχο να διερευνήσει η 

παρούσα μελέτη είναι: 

• Υπάρχει πράγματι αύξηση της συ

ναισθηματικής φόρτισης μετά 

από αφήγηση παραμυθιού με πε

ριεχόμενο το θάνατο; 

• Υπάρχει διαφορά, όταν ο θάνατος 

περιγράφεται μέσα από έντεχνο 

παραμύθι ή λαϊκό; 
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Πίνακας 1 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με την ομοιογένεια 

των συναισθημάτων στις δυο ομάδες, πριν την παρέμβαση. 

Συναίσθημα 

Χαρά (αγροτική) 

Χαρά (αστική) 

Λύπη (αγροτική) 

Λύπη (αστική) 

Θυμός (αστική) 

Θυμός (αγροτική) 

Άγχος (αστική) 

Άγχος (αγροτική) 

Ζωντάνια (αγροτική) 

Ζωντάνια (αστική) 

Μ. Ο. 

7,23 

8,00 

1,03 

0,5 

2,53 

2,50 

3,03 

1,54 

7,03 

7,34 

T. Α 

1,11 

1,13 

1,37 

0,84 

1,36 

1,68 

2,77 

1,46 

1,97 

2,07 

F (1,128) 

3,046 

1,448 

0,004 

2,963 

0,150 

Τι προκύπτει από τ η σύγκριση 

των παραμυθιών με απώλεια ζώου 

και αυτών με απώλεια ανθρώπου; 

Υπάρχει συναισθηματική διαφο

ρά ανάμεσα στα παιδιά αστικών 

και αγροτικών περιοχών μετά τη 

σχετική αφήγηση; 

3. Μεθοδολογία 

Δείγμα 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλε

σαν 130 μαθητές που φοιτούσαν στη 

Γ' τάξη, οκτώ δημοσίων Δημοτικών 

Σχολείων του Ν. Λάρισας. Στο δείγ

μα αντιπροσωπεύονταν και τα δυο 

φύλα με σχεδόν ίσους αριθμούς. 

Οι μαθητές χωρίστηκαν σε δέκα 

ομάδες. Από τις ομάδες αυτές οι 

οκτώ αποτέλεσαν τις ομάδες παρέμ

βασης και οι υπόλοιπες δυο ήταν οι 

ομάδες ελέγχου. Κάθε ομάδα περι

λάμβανε 13 μαθητές. Εξαιρέθηκαν 

από τις ομάδες παρέμβασης οι μαθη

τές ή οι μαθήτριες με βιώματα σχε

τικά με το περιεχόμενο τ ο υ παρα

μυθιού. Οι ομάδες δεν διέφεραν στα

τιστικώς σημαντικά ό π ω ς διαπι

στώθηκε κατά τις αρχικές μετρή

σεις. Η ομοιογένεια, δηλαδή, των 

δυο ομάδων, αυτής της πόλης και 

αυτής του χωριού, εξετάστηκε με

τρώντας και συγκρίνοντας τα συ

ναισθήματα των ομάδων αυτών 

πριν την παρέμβαση, όπου και δεν 

διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντι

κή διαφορά σε κανένα συναίσθημα, 

όπως ενδεικτικά φαίνεται στον Πί

νακα 1 στις ομάδες του λαϊκού πα

ραμυθιού (Πίνακας 1.). 

Οι ομάδες παρέμβασης κατασκευ

άστηκαν ως εξής (βλ. Πίνακα 2.). 

Α' ομάδα (ΕΘΑΠ) στην οποία έγι

νε αφήγηση έντεχνου παραμυθιού 

σε παιδιά της πόλης που το περιεχό-
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Πίνακας 2 
Χωρισμός ομάδων κατά περιοχή προέλευσης των μαθητών και κατά πειραματική 

συνθήκη (είδος και περιεχόμενο παραμυθιού) 

ΟΜΑΔΕΣ 

ΔΕΙΓΜΑ 

ΠΟΛΗΣ 

ΧΩΡΙΟΥ 

ΛΑΪΚΟ 

ΠΑΡΑΜΥΘΙ 

ΜΕ ΘΑΝΑΤΟ 

ΖΩΟΥ 

ΛΑΪΚΟ 

ΠΑΡΑΜΥΘΙ 

ΜΕ ΘΑΝΑΤΟ 

ΑΝΘΡΩΠΟΥ 

ΕΝΤΕΧΝΟ 

ΠΑΡΑΜΥΘΙ 

ΜΕ ΘΑΝΑΤΟ 

ΖΩΟΥ 

ΕΝΤΕΧΝΟ 

ΠΑΡΑΜΥΘΙ 

ΜΕ ΘΑΝΑΤΟ 

ΑΝΘΡΩΠϊΟΥ 

ΟΜΑΔΑ 

ΕΛΕΓΧΟΥ 

Α'ΕΘΑΠ 

13 

/ 

/ 

Β'ΕΘΖΠ 

13 

/ 

/ 

Γ'ΕΘΑΧ 

13 

/ 

/ 

Δ'ΕΘΖΧ 

13 

/ 

/ 

Ε'ΑΘΑΠ 

13 

/ 

/ 

ΣΤ'ΛΘΖΠ 

13 

/ 

/ 

Ζ'ΛΘΑΧ 

13 

/ 

/ 

Η'ΛΘΖΧ 

13 

/ 

/ 

Θ'ΟΕΠ 

13 

/ 

/ 

ΓΟΕΧ 

13 

/ 

/ 

διά της πόλης που το περιεχόμενο του 

αναφέρονταν σε θάνατο προσώπου. 

ΣΤ' ομάδα (ΛΘΖΠ) στην οποία έγι

νε αφήγηση λαϊκού παραμυθιού σε 

παιδιά της πόλης που το περιεχόμενο 

του αναφέρονταν σε θάνατο ζώου. 

Ζ' ομάδα (ΛΘΑΧ) στην οποία έγι

νε αφήγηση λαϊκού παραμυθιού που 

το περιεχόμενο του αναφέρονταν σε 

θάνατο ανθρώπου σε παιδιά που φοι

τούσαν σε σχολείου χωριού. 

Η' ομάδα (ΛΘΖΧ) στην οποία έγι

νε αφήγηση λαϊκού παραμυθιού που 

αναφέρονταν σε θάνατο ζώου σε παι

διά του χωριού. 

Θ' ομάδα (ΟΕΠ) η οποία αποτε

λούνταν από παιδιά που φοιτούσαν 

μενο του αναφέρονταν σε θάνατο 

προσώπου. 

Β' ομάδα (ΕΘΖΠ) στην οποία έγι

νε αφήγηση έντεχνου παραμυθιού σε 

παιδιά της πόλης που το περιεχόμενο 

του αναφέρονταν σε θάνατο ζώου. 

Γ' ομάδα (ΕΘΑΧ) στην οποία έγι

νε αφήγηση έντεχνου παραμυθιού 

που το περιεχόμενο του αναφέρο

νταν σε θάνατο ανθρώπου σε παιδιά 

που φοιτούσαν σε σχολείου χωριού. 

Δ' ομάδα (ΕΘΖΧ) στην οποία έγι

νε αφήγηση έντεχνου παραμυθιού 

που αναφέρονταν σε θάνατο ζώου σε 

παιδιά του χωριού. 

Ε' ομάδα (ΛΘΑΠ) στην οποία έγινε 

αφήγηση λαϊκού παραμυθιού σε παι-
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σε σχολεία της πόλης και στην οποία 

δεν έγινε καμία παρέμβαση. 

Γ ομάδα (ΟΕΧ) η οποία αποτελού

νταν από μαθητές που φοιτούσαν σε 

σχολεία χωριών στην οποία και δεν 

έγινε καμία παρέμβαση. 

Εργαλεία τηο, έρευνας. 

Σ' όλες τις ομάδες έγινε μέτρηση 

συναισθηματικής κατάστασης με ει

δικό θερμόμετρο συναισθημάτων, 

που κατασκευάστηκε αποκλειστικά 

για τους σκοπούς τ η ς παρούσας 

έρευνας, με το οποίο αξιολογήθηκε η 

διάθεση του μαθητή π ρ ι ν και μετά 

από κάθε αφήγηση. Κατασκευάστη

κε θερμόμετρο και για τα πέντε δια

φορετικά συναισθήματα (χαράς, λύ

πης, θυμού, άγχους, ζωντάνιας) που 

μελετήθηκαν (Παράρτημα Ι). Η βαθ

μολόγηση των συναισθημάτων έγι

νε με μια κλίμακα 10 διαβαθμίσεων 

(0 = καθόλου, 1-2=πολύ λίγο, 3-

4=λίγο, 5-6=αρκετά, 7-8=πολύ, 9-

10=πάρα πολύ). 

Τα λαϊκά παραμύθια που αφηγή

θηκαν ήταν «Η Πούλια και ο Αυγε

ρινός», το περιεχόμενο του οποίου 

αναφέρεται σε θάνατο προσφιλούς 

ζώου και «Η Μάνα και ο Πεθαμένος 

Γιος» με θέμα το θάνατο οικείου προ

σώπου (Ελληνικά Παραμύθια, 2002). 

Τα έντεχνα παραμύθια ήταν το 

« Έ ν α Δάκρυ για το Μάο» και «Το 

Μεγάλο Ταξίδι της Γιαγιάς», το πε

ριεχόμενο των οποίων αναφέρεται σε 

θάνατο προσφιλούς κατοικίδιου ζώ

ου και οικείου προσώπου αντίστοιχα 

(Νικολακοπούλου, 2006). 

Η διευκόλυνση και ο έλεγχος της 

κατανόησης των συναισθημάτων 

(χαράς, λύπης, θυμού, άγχους, ζω

ντάνιας) στα συμμετέχοντα παιδιά 

έγινε μέσα από θεατρικό παιχνίδι. Ως 

ζωντάνια ορίσθηκε η ενεργητική, 

έντονη και ευχάριστη διάθεση, ή, με 

αλλά λόγια, η δίψα για ζωή. Κάθε συ

ναίσθημα αποδίδονταν μέσα από θε

ατρική πράξη με πρωταγωνιστές τα 

ίδια τα παιδιά. Οι μαθητές έπρεπε να 

αναγνωρίσουν το συναίσθημα που 

τους παρουσίαζε ο συμμαθητής τους 

με την έκφραση του προσώπου και 

να επιδείξουν την ανάλογη κάρτα 

που ανταποκρίνονταν στο συναί

σθημα. (Παράρτημα Π). Οι κάρτες 

που απεικόνιζαν τα πέντε συναισθή

ματα, είχαν μοιραστεί από πριν σε 

κάθε μαθητή. 

Διαδικασία 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε την 

άνοιξη του 2005 στην Τρίτη τάξη 

οκτώ δημοσίων Δημοτικών Σχολεί

ων του Ν. Λάρισας. 

Στην πρώτη επαφή με το εκπαι

δευτικό ίδρυμα έγινε ενημέρωση του 

διευθυντή και του διδακτικού προ

σωπικού του σχολείου για τον τρόπο 

διεξαγωγής, καθώς και για τους σκο

πούς της έρευνας. Ζητήθηκε λεπτο

μερής ενημέρωση για τυχόν ιδιαιτε

ρότητες των μαθητών (πρόσφατη 

απώλεια, κατάθλιψη, κ.τ.λ.), ώστε οι 

μαθητές αυτοί να μη συμπεριλη

φθούν στις ομάδες της έρευνας. 

Για τη συλλογή των δεδομένων 

χρειάστηκαν δυο συναντήσεις σε κά

θε σχολείο. Η πρώτη συνάντηση διαρ

κούσε μια διδακτική ώρα, κατά την 

διάρκεια της οποίας, αφ' ενός πραγμα

τοποιούνταν η γνωριμία με τους μα

θητές, ώστε να νιώθουν άνετα μαζί 

μας και να διεξαχθεί η έρευνα με 
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ασφαλή τρόπο, αφ' ετέρου εκπαιδεύο

νταν στην κατανόηση των συναισθη

μάτων (χαράς, λύπης, θυμού, άγχους, 

ζωντάνιας) μέσα από θεατρικό παι

χνίδι. Δηλαδή, κάθε συναίσθημα απο

δίδονταν μέσα από θεατρική πράξη με 

πρωταγωνιστές τα ίδια τα παιδιά. Κά

ποιος από τους μαθητές επέλεγε τυ

χαία ένα από τα πέντε συναισθήματα 

και το παρουσίαζε με ανάλογη έκφρα

ση του προσώπου του. Οι συμμαθητές 

του έπρεπε ν α αναγνωρίσουν το συ

ναίσθημα που παρουσίαζε και να επι

δείξουν την εικόνα που ανταποκρινό

ταν στο συναίσθημα αυτό. 

Η δεύτερη συνάντηση έγινε την 

επόμενη μέρα και κράτησε δυο διδα

κτικές ώρες. Πριν την παρέμβαση 

δόθηκε σε κάθε μαθητή ή μαθήτρια 

το θερμόμετρο που μετρούσε την 

συναισθηματική τους κατάσταση 

εκείνης της στιγμής και εξηγήθηκε 

πώς πρέπει ν α χρησιμοποιηθεί. Δη

λαδή, ότι θα πρέπει να σημειώσουν 

στην κλίμακα του θερμομέτρου τον 

αριθμό που τους εκφράζει, για κάθε 

συναίσθημα ξεχωριστά, σύμφωνα με 

τη διάθεση τους. Στην συνέχεια ακο

λούθησε η α φ ή γ η σ η του λαϊκού, ή 

του έντεχνου παραμυθιού αναλόγως. 

Μετά την αφήγηση δόθηκε ξανά 

στους μαθητές ν α συμπληρώσουν το 

ίδιο θερμόμετρο ώστε να είναι δυνα

τή η σύγκριση της συναισθηματικής 

τους διάθεσης πριν και μετά. Η ίδια 

διαδικασία ακολουθήθηκε και στις 

ομάδες έλεγχου, χωρίς όμως να πα

ρεμβληθεί α φ ή γ η σ η . Ο ερευνητής 

αφιέρωσε και στις ομάδες ελέγχου 

τον ίδιο χρόνο που αφιέρωσε στις άλ

λες ομάδες, απασχολώντας τες με 

δραστηριότητες, όπως ζωγραφική, 

ελεύθερο παιχνίδι καθώς και αθλη

τικές δραστηριότητες 

4. Αποτελέσματα 

Τα επιμέρους αποτελέσματα των 

δέκα ομάδων σύμφωνα με την στατι-

Χαρά —-Λύπη — Θ υ μ ό ς --ο- Άγχος —- Ζωντάνια 

1 (πριν)-2 (μετά) 

Σχήμα 1 
Κατανομή συχνότητας των συναισθημάτων για τα μαθηματικά 

ως προς το τμήμα προέλευσης 
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Πίνακας 3 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων στις αγροτικές περιοχές μετά απά αφήγηση έντεχνου 
παραμυθιού με θέμα το θάνατο ανθρώπου 

Συναίσθημα 

Χαρά (πριν) 

Χαρά (μετά) 

Λύπη (πριν) 

Λύπη (μετά) 

Ζωντάνια (πριν) 

Ζωντάνια (μετά) 

Μ. Ο. 

8,07 

2,88 

,73 

6,11 

7,34 

4,07 

Τ. Α. 

2,22 

2,48 

1,39 

3,07 

1,91 

3,14 

F(l,24) 

31.504* 

33.043* 

10.253* 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ < 0.05) 

Πίνακας 4 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων στις αστικές περιοχές μετά από αφήγηση έντεχνου 
παραμυθιού με θέμα το θάνατο ανθρώπου 

Συναίσθημα 

Χαρά (πριν) 

Χαρά (μετά) 

Λύπη (πριν) 

Λύπη (μετά) 

Ζωντάνια (πριν) 

Ζωντάνια (μετά) 

Μ. Ο. 

7,65 

2,73 

,50 

4,84 

8,04 

3,27 

Τ. Α. 

1,84 

1,60 

,67 

2,49 

1,69 

2,31 

F(l,24) 

52.880* 

36.745* 

36.009* 

"F στατιστικά σημαντικό (ρ< 0.05) 

στική μέθοδο ανάλυσης διακύμαν

σης (One-Way ANOVA) δύο παραγό

ν τ ω ν με εξαρτημένη μεταβλητή το 

βαθμό συναισθήματος και ανεξάρτη

τες μεταβλητές το είδος παραμυθιού 

και την προέλευση [2(παραμύθι) Χ 

2(προέλευση)], έχουν ως εξής: 

Η αφήγηση ενός παραμυθιού, εί

τε έντεχνου είτε λαϊκού, με θέμα το 

θάνατο ανθρώπου, (ομάδες Α', Γ', Ε' 

και ΣΤ'), καθώς και η αφήγηση ενός 

έντεχνου παραμυθιού με θέμα το θά

νατο ζώου, (ομάδες Β' και Δ'), επη

ρεάζει τα συναισθήματα των παιδιών 

τόσο στην πόλη όσο και στο χωριό. 

Έ χ ο υ μ ε , δηλαδή, διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων με μείωση της 

χαράς [F(l,24)=52.880, ρ<0,001], 

[F(l,24) = 147.963, ρ<0.001] και της 

ζωντάνιας [F(l,24)=36.009, ρ<0.001] 

και αύξηση της λ ύ π η ς [F(l,24) 

=36.745, ρ<0.001], [F(l,24)=68.416, 
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•Χαρά » — Λύπη Α- - Θυμός * - - Άγχος χ—Ζωντάνια 

1 (πριν)- 2 (μετά) 

Σχήμα 2 
Διαφοροποίηση συναισθημάτων μετά από αφήγηση λαϊκού παραμυθιού 

με θάνατο ζώου στις αγροτικές περιοχές. 

Πίνακας 5 
Μέσοι όροι, τυπική απόκλιση και τιμή του F αναφορικά με τη διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων στις αστικές περιοχές μετά από αφήγηση λαϊκού 
παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου. 

Συναίσθημα 

Χαρά (πριν) 

Χαρά (μετά) 

Λύπη (πριν) 

Λύπη (μετά) 

Ζωντάνια (πριν) 

Ζωντάνια (μετά) 

Μ. Ο. 

8,00 

4,69 

,50 

3,30 

7,34 

5,26 

Τ. Α. 

1,13 

2,6\3 

,84 

2,00 

2,07 

2,10 

F(l,24) 

17.280* 

21.663* 

6.409* 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ>0.05) 

ρ<0.001], μετά την αφήγηση (Σχή

μα 1 & Πίνακες 3, 4). 

Αντίθετα, ενώ η αφήγηση λαϊκού 

παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου 

προκάλεσε διαφοροποίηση των συ

ναισθημάτων ανάλογη με την παρα

πάνω αναφερόμενη στα παιδιά της 

πόλης, δηλαδή [F(l,24) = 17.280, 

ρ<0.001] γ ι α τη χαρά, [F(l,24) = 

21.663, ρ<0.001] για τ η λ ύ π η και 

[F(l,24)=6,409, ρ=0.018] για τη ζω

ντάνια (Πίνακας 5), δε φαίνεται να 

προκάλεσε κανενός είδους συναισθη

ματική φόρτιση στα παιδιά του χω

ριού [F(l,24) = .347, ρ>0.05] (Σχήμα 

2 & Πίνακας 6). 

Στη συνέχεια ακολούθησε η σύ

γκριση των συναισθημάτων μεταξύ 

ί ω ν ομάδων των αγροτικών και των 

αστικών περιοχών μετά την αφήγη-
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Πίνακας 6 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων στις αγροτικές περιοχές μετά από αφήγηση λαϊκού 
παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου. 

Συναίσθημα 

Χαρά (πριν) 

Χαρά (μετά) 

Λύπη (πριν) 

Λύπη (μετά) 

Ζωντάνια (πριν) 

Ζωντάνια(μετά) 

Μ. Ο. 

7,23 

8,57 

1,03 

,73 

7,03 

7,75 

Τ. Α. 

1,11 

1,30 

1,37 

1,28 

1,97 

2,05 

F(l,24) 

8.024 

.347 

.812 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ > 0.05) 

- -• - - Χαρά • —Λύπη Α — Θυμός χ- - Άγχος -Ζωντάνια 

1 (χωριό)-2 (πόλη) 

Σχήμα 3 
Σύγκριση της διαφοροποίησης των συναισθημάτων μεταξύ αγροτικών 

και αστικών περιοχών μετά από αφήγηση έντεχνου παραμυθιού με θάνατο ζώου. 

ση παραμυθιού και προέκυψαν τα 

εξής αποτελέσματα. Η ομάδα των 

παιδιών αγροτικής και αυτή αστικής 

προέλευσης, δεν παρουσίασαν στατι

στικά σημαντική διαφορά στην προ-

κληθείσα συναισθηματική φόρτιση 

μετά την αφήγηση έντεχνου [F(l,24) 

= .0352, ρ>0.05] ή λαϊκού παραμυ

θιού [F(l,24)=2.119, ρ>0.05] με θέ

μα το θάνατο ανθρώπου, εκτός από 

το συναίσθημα της λύπης στο λαϊκό 

παραμύθι, η τιμή του οποίου ήταν 

μεγαλύτερο στα παιδιά της πόλης, 

από ότι στα παιδιά, του χωριού 

LF(1,24) = 10.042, ρ = 0.004]. Η σύ

γκριση μεταξύ της ομάδας των παι

διών αγροτικής και της ομάδας των 

παιδιών αστικής προέλευσης μετά 
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Πίνακας 7 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη σύγκριση της 
διαφοροποίησης των συναισθημάτων στις αστικές και στις αγροτικές περιοχές 

μετά από αφήγηση έντεχνου παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου. 

Συναίσθημα 

Χαρά (αγροτική) 

Χαρά (αστική) 

Λύπη (αγροτική) 

Λύπη (αστική) 

Ζωντάνια (αγροτική) 

Ζωντάνια (αστική) 

Μ. Ο. 

3,92 

1,50 

4,80 

5,27 

5,19 

1,92 

Τ. Α. 

1,95 

1,59 

2,12 

2,40 

1,98 

2,27 

F(l,24) 

11.985* 

.269 

15.269* 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ>0.05) 

Πίνακας 8 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη σύγκριση της 
διαφοροποίησης των συναισθημάτων μεταξύ αγροτικών και αστικών περιοχών 

μετά από αφήγηση λαϊκού παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου. 

Συναίσθημα 

Χαρά (αγροτική) 

Χαρά (αστική) 

Λύπη (αγροτική) 

Λύπη (αστική) 

Ζωντάνια (αγροτική) 

Ζωντάνια (αστική) 

Μ. Ο. 

8,50 

4,69 

,73 

3,30 

7,77 

5,23 

Τ. Α. 

1,24 

2,63 

1,28 

2,00 

2,04 

2,14 

F(l,24) 

22.224* 

15.217* 

9.518* 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ>0.05) 

την αφήγηση έντεχνου παραμυθι

ού με το θάνατο ζώου, έδειξε μεγα

λύτερη συναισθηματική φόρτιση 

στα παιδιά της πόλης (Σχήμα 3), που 

εκφράζονταν με μεγαλύτερη μείω

ση στο συναίσθημα της χαράς 

[F(l,24)= 11.985, ρ=0.002] και της 

ζωντάνιας [F(l,24)=15.269, ρ=0.001] 

(Πίνακας 7). 

Η σύγκριση μεταξύ της ομάδας 

των παιδιών αγροτικής και της ομά

δας των παιδιών αστικής προέλευ

σης μετά την αφήγηση λαϊκού παρα

μυθιού με θέμα το θάνατο ζώου έδει

ξε εντελώς διαφορετική συμπεριφο

ρά των δυο ομάδων. Συγκεκριμένα η 

συναισθηματική φόρτιση στα παιδιά 

των αστικών περιοχών ήταν εντονό-
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Πίνακας 9 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και τιμή του F αναφορικά με τη διαφοροποίηση 

των συναισθημάτων της ομάδας έλεγχου, στις δυο μετρήσεις. 

Συναίσθημα 

Χαρά (πριν) 

Χαρά (μετά) 

Λύπη (πριν) 

Λύπη (μετά) 

Ζωντάνια (πριν) 

Ζωντάνια (μετά) 

Μ. Ο. 

8,19 

8,15 

,92 

1,07 

6,96 

6,69 

Τ. Α. 

1,56 

1,66 

,75 

1,23 

1,71 

2,00 

F( l ,24) 

,004 

,146 

,716 

*F στατιστικά σημαντικό (ρ>0.05) 

τερη, καθώς παρατηρήθηκε μεγαλύ

τερη μείωση στο συναίσθημα της χα

ράς [F(l,24)=22.224, ρ<0.001], αλ

λά και της ζωντάνιας [F(l,24) 

= 9.518, ρ = 0.005]και επίσης μεγα

λύτερη αύξηση στο συναίσθημα της 

λ ύ π η ς [F(l,24) = 15.217, ρ = 0.001], 

απ ' ότι στα παιδιά των αγροτικών 

περιοχών (Πίνακας 8). 

Τέλος στις ομάδες έλεγχου δεν πα

ρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά σε κανένα συναίσθημα ανά

μεσα στις δυο μετρήσεις που πραγμα

τοποιήθηκαν [F(l,24) = .952, ρ>0.05] 

(Πίνακας 9). 

5. Συζήτηση 

Από τη στατιστική ανάλυση των 

δεδομένων έγινε σαφές, ότι η αφή

γηση και των δυο ειδών παραμυθιών 

(έντεχνο και λαϊκό) με θέμα το θά

νατο προσφιλούς προσώπου, επηρε

άζουν τα συναισθήματα των παι

διών, τόσο στις αγροτικές περιοχές, 

όσο και στις αστικές. Αντίθετα, δεν 

υπήρξε ομοιόμορφη έκφραση συναι

σθημάτων μετά την αφήγηση παρα

μυθιών με θέμα το θάνατο ζώου. Η 

σύγκριση της συναισθηματικής φόρ

τισης ανάμεσα στις δυο περιοχές 

έδειξε αξιοπρόσεκτες διαφορές ως 

προς την αντιμετώπιση της έννοιας 

του θανάτου μεταξύ τ ω ν δυο ομά

δων. Προέκυψε λοιπόν με σαφήνεια, 

ότι η περιγραφή του θανάτου προ

σφιλούς προσώπου, ακόμη και μέσα 

από το παραμύθι, προκαλεί θλίψη 

στα παιδιά όπως, εξάλλου, περιγρά

φεται και στη σχετική βιβλιογραφία 

(Bowlby, 1969, 1973). Αυτό διαπι

στώνεται προφανώς, διότι το επίπε

δο της συναισθηματικής τους ανά

πτυξης τους επιτρέπει να αντιλαμ

βάνονται ότι ο θάνατος είναι οριστι

κός και αμετάκλητος (Speece & 

Brent, 1984. Kenyon, 2001. Kane, 

1979. Baum 2003). Επιπλέον, η σκέ

ψ η τους είναι σε θέση να αναγνωρί

ζει και να κατανοεί αφηρημένες έν

νοιες (Cole, 2002). 
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Αντίθετα με τα παραπάνω, η πε

ριγραφή του θανάτου προσφιλούς 

ζώου δεν έδειξε την ίδια ομοιομορφία 

αποτελεσμάτων. Πιο συγκεκριμένα, 

ενώ το έντεχνο παραμύθι φάνηκε να 

λειτουργεί με τον ίδιο τρόπο και στις 

δυο ομάδες, προκαλώντας δηλαδή 

ανάλογα συναισθήματα, στο λαϊκό 

δεν υπήρξε ταύτιση των αποτελε

σμάτων. Τα παιδιά στις αγροτικές 

κοινότητες δεν έδειξαν κανενός εί

δους συναισθηματικό επηρεασμό. Η 

ερμηνεία του αποτελέσματος σχετί

ζεται με το είδος του παραμυθιού, 

πράγμα το οποίο θα γίνει προσπάθεια 

να διασαφηνιστεί αμέσως παρακάτω. 

Όσο, λοιπόν, αφορά το είδος των πα

ραμυθιών, φαίνεται ότι το έντεχνο 

παραμύθι φορτίζει περισσότερο το 

συναισθηματικό κόσμο των παιδιών. 

Αυτό συμφωνεί και με τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του κάθε είδους 

των παραμυθιών, όπως αυτά αναφέ

ρονται στην ελληνική και ξένη βι

βλιογραφία. Το έντεχνο παραμύθι 

δηλαδή, χαρακτηρίζεται από μια τά

ση απομυθοποίησης και ρεαλιστικό

τερης, συνεπώς, περιγραφής των εν

νοιών (Κανατσούλη 2002. Αναγνω

στόπουλος, 1996), σε αντίθεση με το 

λαϊκό που είναι το είδος του παρα

μυθιού που διαπνέεται από αισιοδο

ξία και δεν οδηγεί τον αναγνώστη σε 

έντονη συγκινησιακή φόρτιση 

(Luthi, 1969. Κανατσούλη, 2002. 

Μερακλής, 1999). 

Αναλύοντας τα αποτελέσματα της 

σύγκρισης στη συναισθηματική φόρ

τιση μεταξύ των δυο ομάδων, αυτό 

που θα πρέπει να επισημανθεί είναι η 

μικρότερη ένταση της φόρτισης στις 

αγροτικές κοινότητες, απ' ότι στις 

αστικές, σχεδόν σε όλες τις μορφές 

των παραμυθιών. Καταγράφηκε λι

γότερη λύπη στο λαϊκό παραμύθι με 

θέμα το θάνατο ανθρώπου, καθώς και 

μικρότερη μείωση στη χαρά, αλλά και 

στη ζωντάνια, στα παραμύθια με θέ

μα το θάνατο ζώου. Αυτό θα μπορού

σε να ερμηνευθεί ως εξής: Στις μικρές 

κοινωνίες, όπως αυτές των χωριών, ο 

θάνατος είναι πολύ κοντινός στην κα

θημερινή τους ζωή και για πρόσωπα 

που γνωρίζουν καλά (Benoliel & 

Degner, 1995). Συμμετέχουν, μάλι

στα, στη διαδικασία και στις τελετές 

του πένθους. Επιπλέον, η θανάτωση 

των ζώων αποτελεί σε πολλές αγροτι

κές περιοχές βασική, αν όχι αποκλει

στική, π η γ ή εισοδήματος αλλά και 

διατροφής, καθιστώντας την έτσι 

πολλές φορές επιτακτική και ανα

γκαία. Το γεγονός αυτό έχει συντελέ

σει, ώστε τα παιδιά του χωριού να 

αντιλαμβάνονται την αναγκαιότητα 

του θανάτου οικόσιτων ζώων, π α ρ ' 

óti έχουν δεθεί στενά συναισθηματι

κά μαζί τους, είτε γ ιατ ί φροντίζουν 

την καθημερινή διατροφή τους, είτε 

γιατί αποτελούν μέρος του παιχνιδι

ού τους. Η εξοικείωση αυτή, λοιπόν, 

φαίνεται να είναι που προκαλεί τη μι

κρότερη συναισθηματική φόρτιση, 

πράγμα που είναι ιδιαίτερα εμφανές 

στην περιγραφή του θανάτου μέσα 

από το λαϊκό παραμύθι, το οποίο, λό

γω της δομής και του ύφους του, δεν 

φαίνεται να ξεπερνά τη συναισθημα

τική «ουδό» των παιδιών αυτών. Εί

ναι μάλιστα αξιοσημείωτο, ότι το συ

ναίσθημα της χαράς αυξήθηκε μετά 

την παρέμβαση. Αντίθετα, η έλλειψη 

εξοικείωσης που καταγράφηκε στα 

παιδιά που ζουν στις αστικές περιο-
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χές, είναι σύμφωνη με το σύνολο σχε

δόν της βιβλιογραφίας που αναφέρε

ται στο θάνατο. Η Benolier αναφερό

μενη στο θέμα λέει, ότι «στο νέο περι

βάλλον της αστικο-βιομηχανικής κοι

νωνίας της πόλης, ο θάνατος και η 

θνησιμότητα γίνονται εμπειρίες και 

καταστάσεις που διαδραματίζονται 

όλο και πιο μακριά από το μέσο άν

θρωπο. Ο διαχωρισμός αυτών που πε

θαίνουν από τους ζωντανούς στερεί 

τους νεότερους από την κοινωνική 

βοήθεια για την εξοικείωση τους με 

την πραγματικότητα τ ο υ θανάτου» 

(Benolier, 1998, ο. 20). Έ τ σ ι , έχει δη

μιουργηθεί αυτό που μερικοί ονομά

ζουν μια κοινωνία που αρνείται το 

θάνατο (Νίλσεν & Παπαδάτου, 1998). 

Κι αυτό συμβαίνει με την κοινωνική 

απομόνωση των ανθρώπων που οδεύ

ουν προς το θάνατο, είτε αυτοί είναι 

βαριά άρρωστοι, είτε ηλικιωμένοι. Η 

φροντίδα των αρρώστων στα τελευ

ταία στάδια της ζωής τους δεν είναι 

πια «θέμα της οικογένειας», αλλά 

ανήκει στους ειδικούς, δηλαδή σε πο

λύπλοκα και απρόσωπα περιβάλλο

ντα, όπως νοσοκομεία, κλινικές, γη

ροκομεία, τόσο στο χωριό, όσο και 

στην πόλη. (Engel, 1977. Moller, 

1990). Οι αποφάσεις στο τελικό στά

διο ζωής ενός ανθρώπου παίρνονται 

όλο και περισσότερο από ειδικούς με 

τεχνική εξειδίκευση. Η μη εξοικείω

ση των νέων με την πραγματικότητα 

του θανάτου τους οδηγεί έτσι ώστε η 

ιδέα και μόνο του δικού τους θανάτου 

ή του θανάτου γενικά, να τους γεμί

ζει με πολύ μεγάλο άγχος (Benolier & 

Degner, 1995). 

Επομένως, η παρούσα έρευνα πα

ρέχει ενδείξεις, οι οποίες βεβαίως 

χρειάζονται περαιτέρω διερεύνηση, 

ότι η εξοικείωση των παιδιών με την 

έννοια της απώλειας είναι εφικτή 

και συμβαίνει σε συγκεκριμένα κοι

νωνικά περιβάλλοντα, όπου δίδεται 

στα παιδιά η ευκαιρία να αποκτή

σουν σχετικές εμπειρίες και βιώμα

τα. Υπό το πρίσμα τ η ς παραπάνω 

διαπίστωσης, θεωρούμε, ότι και το 

σχολείο θα μπορούσε, ενδεχομένως, 

να διαδραματίσει ένα σημαντικό ρό

λο στην εξοικείωση των παιδιών με 

την έννοια του θανάτου, εκπαιδεύο

ντας τους μαθητές στη διαχείριση 

των απωλειών ώστε, όπως εύστοχα 

σημειώνει ο Μπετελχάιμ, να «αμ

βλύνουν» τον φόβο γ ια το θάνατο. 

Στη διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν 

πολλές αναφορές (Stevenson, 1998. 

Bacque, 2001. Baum, 2003. Gersie, 

1991. Παπαδάτου, 1999), οι οποίες 

υποστηρίζουν, ότι από τη στιγμή 

που το θέμα της σεξουαλικής αγω

γής έχει εισαχθεί στα σχολεία, είναι 

ίσως καιρός να μιλήσουμε για ένα 

ακόμα πιο σοβαρό θέμα, όπως είναι ο 

θάνατος. Βεβαίως, υπάρχει και αντί

λογος όπως σημειώνει ο Stevenson 

(1998). Στις Η.Π.Α υπάρχουν οργα

νωμένες ομάδες που προσπαθούν να 

σταματήσουν κάθε συζήτηση γύρω 

από το θάνατο, γιατί υποστηρίζουν 

ότι μόνο οι γονείς θα πρέπει να χει

ρίζονται ένα τόσο λεπτό θέμα. Εν 

τούτοις, με βάση τα αποτελέσματα 

που παρουσιάσαμε προηγουμένως 

και με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, 

θεωρούμε ότι πρέπει ν α εξεταστεί 

εάν θα αποτελέσει διδακτική ενότη

τα της παιδείας μας, η συνειδητοποί

ηση του θανάτου ως μέρος της ύπαρ

ξης μας. Το να μην ενημερώνουμε τα 
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παιδιά μας σχετικά με το θάνατο, ση
μαίνει να μη τα μορφώνουμε για τη 
ζωή, επισημαίνει η Gersie (1991). 
Αυτό, βεβαίως, προϋποθέτει εκπαι
δευτικούς, οι οποίοι δεν πρέπει να 
εστιάζονται μόνο στη μάθηση, αλλά 
θα πρέπει ν α επεκτείνονται και στη 
γενικότερη αγωγή των παιδιών, 
όπως σε θέματα που αφορούν το θά
νατο και το θρήνο (Νίλσεν & Παπα-
δάτου, 1999). Πρέπει λοιπόν ν α μυ
ούν τα παιδιά στη γνώση του θανά
του, όχι βέβαια φέρνοντας το παιδί 
αντιμέτωπο με σοβαρές απώλειες, 
αλλά μαθαίνοντας του να επεξεργά
ζεται ψυχολογικά τις μικρές καθη
μερινές απώλειες που αντιμετωπίζει 
στη ζωή τ ο υ (Bacque, 2001. Kane, 
1979). Αυτό μπορεί να συμβεί παίρ
νοντας αφορμή από μικρά γεγονότα, 
«τους μικρούς θανάτους», που προ
κύπτουν στη ζωή όλων των παιδιών, 
όπως για παράδειγμα το νεκρό 
σπουργίτι π ο υ βρέθηκε στην αυλή 
του σχολείου ή ένα παραμύθι που 
αναφέρεται στην αρρώστια ή στο θά
νατο του ήρωα (Stevenson, 1999). 
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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο 
να μελετήσει και να συγκρίνει τα συ
ναισθήματα μαθητών από αστικές 
και αγροτικές περιοχές, μετά την 
αφήγηση έντεχνου και λαϊκού παρα
μυθιού, το οποίο πραγματεύεται την 
απώλεια προσφιλούς ύπαρξης. Το 
δείγμα αποτελείτο από 130 μαθητές, 
ηλικίας 8 ετών και εξετάστηκαν τα 
συναισθήματα της χαράς, της λύπης, 
του θυμού, του άγχους και της ζω
ντάνιας. Από την ανάλυση των απο
τελεσμάτων προέκυψε, ότι η αφήγη
ση τόσο έντεχνου, όσο και λαϊκού πα
ραμυθιού με θέμα το θάνατο ανθρώ
που, επηρεάζει εξίσου τα συναισθή
ματα των παιδιών της πόλης και των 
παιδιών του χωριού. Αντίθετα η σύ
γκριση των ομάδων των παιδιών από 
αστικές περιοχές και των παιδιών 
από αγροτικές, μετά την αφήγηση 
παραμυθιού με θέμα το θάνατο ζώου, 
έδειξε μεγαλύτερη συναισθηματική 
φόρτιση στα παιδιά της πόλης. 

Λέξεις κλειδιά: Παιδί, θάνατος, 
συναισθηματικές αντιδράσεις, παρα
μύθι, 

Title: Children's stories as a 
means of familiarization with death: 
Emotional reactions of primary school 
pupils from urban and rural areas 

Abstract 

The purpose of this study was to 
investigate and compare the emotio

nal reactions of pr imary school 
pupils from urban and rura l areas 
after the narrat ion of either a 
modern or a folk tale about the loss 
of a loved one, person or animal. The 
sample consisted of 130 eight-year-
old children and the emotions of 
happiness, sorrow, anger, anxiety 
and vivacity were examined. The 
study was conducted in both urban 
and rural schools. Analysis of results 
showed t h a t narra t ion of folk or 
modern tales about death of a loved 
one can equally affect children's 
emotions, irrespective of their place 
of living. On the contrary, tales 
about loss of an animal have a 
stronger emotional effect on 
children from urban areas t h a n on 
children from rural areas. 

Keywords: Child, death, emotional 

reactions, tales 
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Παράρτημα2 
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Έλση Νιολιοιιούλου, Κατερίνα Σουσλόγλου, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια ΤΕΠΑΕ-ΑΠΘ. Νηπιαγωγός - Απόφοιτος ΤΕΠΑΕ-ΑΠΘ. 

Απόψεις νηπιαγωγών για την εφαρμογή 
τον ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο 

1. Εισαγωγή 

Τ
ο αναλυτικό πρόγραμμα ή πρό
γραμμα σπουδών είναι ένα ερ
γαλείο που χρησιμοποιεί ο παι
δαγωγός στην καθημερινή 

πράξη και του λέει τι πρέπει να κάνει 
και πότε. Αποτελεί εξαιρετικής ση
μασίας κείμενο διότι καθοδηγεί την 
εκπαίδευση στην διαμόρφωση του 
τύπου ανθρώπου που κάθε κοινωνία 
επιθυμεί, καθώς και στην ανάπτυξη, 
παραγωγή και αναπαραγωγή θεσμών 
και ιδεολογιών. Σε περιόδους που πα
ρατηρείται ασυμφωνία και έλλειψη 
αντιστοιχίας ανάμεσα στους σκοπούς 
του σχολείου και τις ανάγκες της 
κοινωνίας προβάλλει επιτακτική η 
ανάγκη ανανέωσης των προγραμμά
των. Αυτό γίνεται ιδιαίτερα αισθητό 
στη σημερινή εποχή (Βρεττός & Κα
ψάλης, 1999. Γκλιάου, 2005). 

Πιο συγκεκριμένα, διάχυτη είναι 
σήμερα η εντύπωση ότι η εκπαίδευ
ση, σχεδόν παντού στον κόσμο, περ
νά κρίση. Μεταρρυθμίσεις, καινοτο
μίες, αλλαγές δοκιμάζονται η μία με
τά την άλλη, όμως η κρίση γίνεται 
όλο και πιο βαθιά. Πολλοί πιστεύουν 
ότι αυτό συμβαίνει γιατί η εκπαί

δευση, ακολουθώντας το παράδειγ
μα της νεότερης επιστήμης, έχασε τη 
γνωστική ενότητα, το κέντρο της, με 
αποτέλεσμα να παραπαίει ανάμεσα 
στην εξειδίκευση και τον εγκυκλο
παιδισμό. Εντούτοις, σήμερα η επι
στήμη μας καλεί σε ενοποίηση της 
γνώσης και των μεθόδων απόκτησης 
της (Λανάρης, 2005). 

Σε ένα κόσμο που συνεχώς μετα
βάλλεται, η ποιότητα της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης θα πρέπει να ανταποκρί
νεται στη δημιουργία ενός τύπου αν
θρώπου ευέλικτου, που συνεχώς πο
ρεύεται προς τη γνώση και είναι σε θέ
ση να βρίσκει απαντήσεις στα ερωτή
ματα του, δηλαδή ενός τύπου ανθρώ
που που έμαθε πώς να μαθαίνει. Και 
τούτο γιατί η δεξιότητα της αυτομόρ-
φωσης θεωρείται εφόδιο απαραίτητο 
για την κατανόηση και τη συμμετοχή 
στην πολυσύνθετη ζωή του σήμερα 
(Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). 

2. Η διαθεματικότητα ως τρόπος 
οργάνωσης του αναλυτικού 
προγράμματος 

Τελευταία, η έννοια της διαθεμα-
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τικότητας στην εκπαίδευση είναι ένα 

από τα θέματα που κυριαρχούν στον 

προβληματισμό για τ η διαμόρφωση 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων. Είναι η προσέγγιση 

που έχει τις ρίζες της τόσο στην προ

οδευτική αγωγή που άνθισε στις 

ΗΠΑ κατά το δεύτερο τέταρτο του 

20ού αιώνα, όσο και στο σχολείο ερ

γασίας που κυριάρχησε στην Ευρώ

πη κατά την περίοδο του μεσοπολέ

μου (Θεοφιλίδης, 2002). Κατά τη δε

καετία του '70 η έννοια της διαθεμα-

τικότητας στην εκπαίδευση για με

ρικούς υπήρξε η λύση για όλα τα εκ

παιδευτικά προβλήματα των σχολεί

ων, ενώ για άλλους μια ψευδαίσθη

ση, που αν εφαρμοζόταν, θα οδηγού

σε στην κατάρρευση του συστήματος 

και στη διάλυση όλων των παραδο

σιακών μαθημάτων. Τις τελευταίες 

δεκαετίες η ιδέα της διαθεματικότη-

τας έχει απλωθεί σε ένα ευρύτερο 

πλαίσιο, καλύπτοντας μια ποικιλία 

μαθημάτων και έχει επηρεάσει τις με

θοδολογικές αντιλήψεις για τη διδα

σκαλία σε όλα τα επίπεδα της εκπαί

δευσης (Σέργη, 1995). Κι αυτό, διότι 

φαίνεται ότι η γνώση μόνο στην ενο

ποιημένη της εφαρμογή, όπως ήδη 

αναφέρθηκε, αποκτά νόημα για τις 

πραγματικές καταστάσεις της ζωής 

και καθίσταται χρηστική και αποτε

λεσματική στην επίλυση προβλημά

των και θεμάτων του πραγματικού 

κόσμου (Γκλιάου, 2005). 

Τι σημαίνει, όμως, ακριβώς ο όρος 

διαθεματικότητα; Είναι ένας τρόπος 

οργάνωσης του αναλυτικού προ

γράμματος, που καταργεί τα διακρι

τά (ξεχωριστά) μαθήματα ως πλαίσια 

οργάνωσης της σχολικής γνώσης, 

παραθεωρεί τις προτεραιότητες τους 

και τις εσωτερικές δομές τους, και 

επιχειρεί να προσεγγίσει τη σχολική 

γνώση ενοποιημένη, όπως προκύπτει 

από τη σφαιρική μελέτη θεμάτων κα

θολικού ενδιαφέροντος και μείζονος 

σημασίας για τον πολιτισμό (Μα-

τσαγγούρας, 2002). Είναι μια προ

σέγγιση του αναλυτικού προγράμ

ματος που εφαρμόζει μεθοδολογία 

από περισσότερα του ενός μαθήματα 

για να εξετάσει ένα κεντρικό ζήτημα, 

θέμα, πρόβλημα ή εμπειρία (Jacobs, 

1989). Χαρακτηρίζεται δηλαδή από 

μια συνειδητή προσπάθεια κατάκτη

σης και χρήσης της γνώσης και των 

δεξιοτήτων που προσφέρονται από 

ξεχωριστές επιστήμες ή γνωστικές 

περιοχές ή μαθήματα διαφορετικών 

επιστημονικών κλάδων, τα οποία 

στην παραδοσιακή π ρ α κ τ ι κ ή διδά

σκονται ξεχωριστά, ξεκομμένα το ένα 

από το άλλο. Με τη διαθεματικότητα 

τα διάφορα γνωστικά αντικείμενα 

διαπλέκονται στη μαθησιακή διαδι

κασία σε ένα ενιαίο γνωστικό σύνολο 

(Βαρνάβα-Σκούρα, 1989. Βιτσιλάκη, 

2005). Γενικά, δεν είναι μία παγιω

μένη διδακτική μεθοδολογία αλλά 

αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσμα δρά

σεων και διαδικασιών ενοποίησης 

τμημάτων του αναλυτικού προγράμ

ματος, που τονίζει τα συνδετικά στοι

χεία των διαφόρων μαθημάτων και 

όχι τις τις διαφορές τους. 

Ως διαθεματική προσέγγιση της 

μάθησης νοείται η πραγμάτευση ενός 

θέματος από διάφορες οπτικές γωνίες 

με τη μορφή της εργαστηριακής και 

διερευνητικής διαδικασίας, που είναι 

γνωστή ως μέθοδος project. Στη δια

θεματική προσέγγιση η μέθοδος αυτή 
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βοηθάει τα παιδιά να γνωρίσουν πώς 

να συλλέγουν και να ταξινομούν 

πληροφορίες, και βέβαια, πώς να χρη

σιμοποιούν τις γνώσεις που έχουν για 

τη διερεύνηση διαφόρων θεμάτων 

(Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). 

Το κέντρο βάρους της εργασίας 

μετατοπίζεται από τον παιδαγωγό 

στο παιδί. Δεν είναι πλέον ο παιδα

γωγός που μιλά και τα παιδιά που 

ακούν, δεν είναι αυτός που εργάζεται 

ενώ η τάξη παραμένει αδρανής, αλλά 

τα παιδιά είναι εκείνα που ερευνούν, 

ρωτούν, θέτουν προβλήματα για λύ

ση, εφευρίσκουν, ανακαλύπτουν, 

αναπτύσσουν μόνα τους το μυαλό 

τους (Θεοφιλίδης, 2002). Έ τ σ ι η ερ

γασία τους είναι παραγωγική και όχι 

αναπαραγωγική και σχηματίζουν 

την εντύπωση ότι το «διδασκόμενο» 

είναι ένα κομμάτι από τη ζωής τους. 

Προκειμένου να επιτευχθούν τα πα

ραπάνω, απαιτείται αλλαγή της νοο

τροπίας των παιδαγωγών, μετατρο

π ή της αίθουσας διδασκαλίας από 

«εξεταστικό κέντρο» σε χώρο έρευ

νας, ανακάλυψης και δημιουργίας, 

με τα παιδιά και τους παιδαγωγούς 

να συνεργάζονται και να συνερευ-

νούν για να λύσουν προβλήματα της 

καθημερινότητας αλλά και των επι

στημών, σε συνάρτηση πάντα με τα 

προβλήματα του ανθρώπινου και του 

φυσικού περιβάλλοντος. Μ' αυτό τον 

τρόπο, καθώς η γνώση παράγεται 

από τη μελέτη του ενιαίου όλου και 

δεν χωρίζεται σε άσχετα μεταξύ τους 

αντικείμενα αποκτά νόημα και εν

διαφέρον, διότι εξετάζεται στο πλαί

σιο της μελέτης αυθεντικών κατα

στάσεων. Έ τ σ ι καλλιεργείται μια 

διαφορετική προοπτική στη μάθηση, 

που εστιάζεται σε θέματα και προ

βλήματα της καθημερινής ζωής (Μα-

τσαγγούρας, 2002. Πετρουλάκης, 

2003. Σέργη, 1995). 

Το θέμα λειτουργεί ως οργανωτι

κό επίκεντρο της μαθησιακής διαδι

κασίας και μπορεί να είναι ένα πρό

βλημα, ένα επιλεγμένο θέμα ή ακόμα 

και γενικότερες κοινωνικές και ηθι

κές αξίες, εμπειρίες, λειτουργίες. Μέ

σα από την επεξεργασία του επιλεγ

μένου θέματος τα παιδιά αναλαμβά

νουν, κάτω από την καθοδήγηση 

του παιδαγωγού, μία σειρά από δρα

στηριότητες και αναπτύσσουν έν

νοιες και δεξιότητες, αντλώντας από 

τη διδακτέα ύ λ η δύο ή περισσοτέρων 

γνωστικών αντικειμένων ή μαθημά

των του αναλυτικού προγράμματος. 

Προσλαμβάνουν δηλαδή και επεξερ

γάζονται τα ίδια αυτό που για το κά

θε μάθημα αποτελεί τη διδακτέα 

ύλη, όχι μεμονωμένα και αφαιρετικά 

αλλά σε σχέση με κάτι απτό και συ

γκεκριμένο, το θέμα που ερευνούν. 

Ανακαλύπτουν, σχηματίζουν και με

τασχηματίζουν τις γνώσεις που απο

κτούν μέσα από την άμεση εμπλοκή 

τους στη διερευνητική μαθησιακή 

διαδικασία, α ν τ ί να δέχονται παθη

τικά και συσσωρευτικά, από την πα

ράδοση του παιδαγωγού, πληροφο

ρίες που πρέπει να αποστηθίσουν με 

την ελπίδα ότι θα τις χρησιμοποιή

σουν κάποια στιγμή στο μέλλον (Βι-

τσιλάκη, 2005). 

Η γνώση βρίσκεται στην πραγμα

τική ζωή και καλεί τον καθένα να τη 

συλλέξει και να τη συνθέσει δημι

ουργικά μέσα από διαφορετικούς 

δρόμους αναζήτησης. Έ τ σ ι , το σχο

λείο γίνεται παιδοκεντρικό, με την 
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έννοια ότι τόσο η διδακτική, όσο και 

η παιδευτική ενέργεια βασίζεται στο 

μαθητή, στις δυνάμεις του και την 

ψυχική του ιδιομορφία. Με τη διαθε-

ματική προσέγγιση της μάθησης ως 

στρατηγικής και ως μεθοδολογίας, 

διασφαλίζονται και αναπτύσσονται 

στους μαθητές οι γνωστικο-κοινωνι-

κές δεξιότητες του επιστημονικού 

τρόπου σκέψης, ενώ με την ολιστική 

προσέγγιση της γνώσης που απαιτεί

ται, προκαλείται το ενδιαφέρον τους 

(Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). 

3. Η διαθεματικότητα στην 
προσχολική εκπαίδευση και 
το ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο 

Οι σύγχρονες τάσεις της αγωγής, 

οι οποίες σχετίζονται με την έννοια 

της διαθεματικότητας, επεκτείνο

νται και επηρεάζουν σημαντικά και 

τις νέες αντιλήψεις για την προσχο

λική εκπαίδευση, τόσο διεθνώς όσο 

και στην χώρα μας. Τα τελευταία 

χρόνια αναπτύσσονται σε διεθνές 

επίπεδο έντονοι προβληματισμοί 

αναφορικά με την παρεχόμενη προ

σχολική εκπαίδευση και το είδος των 

προγραμμάτων που αντιστοιχούν 

στη βαθμίδα αυτή. Τα σύγχρονα 

αναλυτικά προγράμματα για την 

προσχολική εκπαίδευση έχουν την 

τάση να διαμορφώνονται πάνω σε 

αυτόνομα γνωστικά αντικείμενα που 

αντιστοιχούν σε κάθε επιμέρους 

γνωστικό πεδίο, τα οποία όμως υπερ

βαίνουν τα όρια των επιμέρους επι

στημονικών κλάδων με προσεγγίσεις 

που προωθούν την ενοποίηση των 

διδακτικών αντικειμένων. 

Δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη δη

μιουργία ενός παιδαγωγικού περι

βάλλοντος μάθησης που καθορίζεται 

από τις αρχές της κοινωνικής αλλη

λεπίδρασης και της διαθεματικής 

προσέγγισης στο περιεχόμενο των 

διακριτών μαθημάτων, τα οποία 

προσφέρονται για την ανάπτυξη δια-

θεματικών σχεδίων εργασίας. Έ ν α 

τέτοιο αποτελεσματικό περιβάλλον 

μάθησης προωθεί την ανάπτυξη επι

στημονικών γνώσεων και δεξιοτή

των που φέρνουν τα νήπια σε επαφή 

με τον πραγματικό κόσμο, σχετίζο

ντας την σχολική γνώση με την κα

θημερινότητα (Κακανά, Καζέλα & 

Ανδριοπούλου, 2005). Τα προγράμ

ματα αυτά είναι από πλευράς οργα

νωτικής θεματοκεντρικά, από πλευ

ράς διδακτικής παιδοκεντρικά και 

από πλευράς περιεχομένου πολυεπι-

στημονικά ή πολυκλαδικά, διότι 

εμπλέκουν πολλές επιστήμες ή κλά

δους στη μελέτη των θεμάτων τους 

(Ματσαγγούρας, 2002). 

Συην προσχολική εκπαίδευση τα 

γνωστικά αντικείμενα υπάρχουν μό

νον ως πλαίσιο για να εξυπηρετούν 

τον παιδαγωγό στο σχεδιασμό των 

δραστηριοτήτων, και βέβαια, δεν 

έχουν τη μορφή και τα αυστηρά δια

κριτά όρια που συναντάμε στην υπο

χρεωτική εκπαίδευση. Οι στόχοι των 

προγραμμάτων διαθεματικής προ

σέγγισης για το νηπιαγωγείο, οδη

γούν σε κατάλληλες αναπτυξιακές 

πρακτικές και διερευνητικές δρα

στηριότητες που έχουν νόημα για τα 

παιδιά, έτσι ώστε να αναπτύξουν την 

προσωπικότητα τους, ν α κοινωνικο

ποιηθούν και να γνωρίσουν τον κό

σμο. Με τη διαθεματική προσέγγιση 
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της μάθησης στο νηπιαγωγείο πε

ριορίζεται τόσο το φαινόμενο της 

ύπαρξης «στεγανών» και της προ

σφοράς ασύνδετων μεταξύ τους γνώ

σεων, όσο και η αδυναμία σύνδεσης 

τους με την καθημερινή ζωή. 

Βασιζόμενο στις παραπάνω σύγ

χρονες τάσεις για την εκπαίδευση, το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο εκπόνησε 

το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προ

γραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για 

την υποχρεωτική εκπαίδευση, συ

μπεριλαμβανομένης και της προσχο

λικής. Πιο συγκεκριμένα, με αφετη

ρία το Ν. 2525/97 (άρθρο 7) συντά

χτηκε το 1998, το Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραμμάτων Σπουδών (ΕΠΠΣ) 

από το νηπιαγωγείο μέχρι το Λύκειο, 

με στόχο τη συνέχεια της ύλης, την 

εξάλειψη της αποσπασματικότητας 

των προγραμμάτων σπουδών και την 

αποφυγή των επικαλύψεων της ύλης 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2000). Το 

ΕΠΠΣ αποτέλεσε σχεδιασμό επί χάρ

του και σήμερα μπορεί να εφαρμο

στεί μόνον στο Λύκειο, καθώς για 

την υποχρεωτική εκπαίδευση το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο σχεδίασε, 

με παρόμοια διαδικασία (Ν. 1566/85, 

άρθρο 1γ), το ΔΕΠΠΣ και τα ΑΠΣ 

(Αναλυτικά Προγράμματα Σπου

δών). Το ΔΕΠΠΣ και τα ΑΠΣ καταρ

χάς δημοσιεύτηκαν ως υπουργικές 

αποφάσεις (1366, 1373, 1374, 1375 

και 1376 που αφορούσε το νηπιαγω

γείο, 18-10-01) και υπέστησαν κριτι

κές (Ντολιοπούλου, 2002. Φράγκος 

2002α, 2002β), οι οποίες ελήφθησαν 

από ελάχιστα έως καθόλου υ π ό ψ η . 

Στη συνέχεια τροποποιήθηκαν και 

εκδόθηκαν σε τόμους από το Παιδα

γωγικό Ινστιτούτο (2002α), ενώ ακο

λούθησε νέα δημοσίευση τους σε 

ΦΕΚ (303 και 304 που αφορούσε το 

νηπιαγωγείο, 13-3-03) (Μπονίδης, 

2003. Ντίνας κ.ά, 2003. Χρονοπού-

λου, 2003). Τα προγράμματα αυτά 

αποτέλεσαν τ η βάση για τη συγγρα

φή σχολικών βιβλίων και διδακτικών 

πακέτων. Πρόσφατα κυκλοφόρησαν 

στο Διαδίκτυο (2/06) αυτά τα διδα

κτικά πακέτα, μεταξύ των οποίων 

και το σχετικό πακέτο για το νηπια

γωγείο με τ ίτλο «Οδηγός νηπιαγω

γού: Εκπαιδευτικοί σχεδιασμοί-Δη-

μιουργικά περιβάλλοντα μάθησης» 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2006). 

Πρέπει να αναφερθεί ότι επί σει

ρά ετών είχε επισημανθεί η ανάγκη 

ανανέωσης τ ο υ αναλυτικού προ

γράμματος τ ο υ 1989 για το νηπια

γωγείο, κάτι π ο υ επιχειρήθηκε έπει

τα από 13 χρόνια, για να αποτελέσει 

ένα σημαντικό βήμα στο χώρο της 

προσχολικής εκπαίδευσης, με εξαί

ρεση το πρόγραμμα για τη γλώσσα, 

το οποίο περιλαμβάνεται με κάποιες 

προσθαφαιρέσεις στο Δ Ε Π Π Σ (βλ. 

Ντίνας κ.ά, 2003), αλλά είχε δημοσι

ευτεί τρία χρόνια νωρίτερα στις 10-

2-99 στο ΦΕΚ 93, τ. Β'. 

Δεν γνωρίζουμε αν στο Παιδαγω

γικό Ινστιτούτο προηγήθηκε μια ου

σιώδης συζήτηση σχετικά με την 

ιστορία της εισαγωγής παρόμοιων 

καινοτομιών. Επίσης δεν γνωρίζου

με αν έγινε συζήτηση για τους σύγ

χρονους όρους εφαρμογής αρχών και 

μεθόδων της προοδευτικής εκπαί

δευσης, σε ένα εκπαιδευτικό σύστη

μα όπου το ίδιο το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο θεωρεί ότι κυριαρχεί η 

παραδοσιακή παιδαγωγική. Πάντως 

το ΔΕΠΠΣ δεν συνδυάζεται με αλλα-
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γές στη δομή του εκπαιδευτικού συ
στήματος και επομένως, εφόσον η βα
σική δομή της εκπαίδευσης παραμέ
νει αναλλοίωτη, αναρωτιέται κανείς 
αν είναι δυνατόν το νέο πλαίσιο προ
γράμματος σπουδών να μεταμορφώ
σει το νηπιαγωγείο ειδικότερα και το 
σχολείο γενικότερα (www.paremvsis. 
gr/2002/ek200902.htm). 

4. Κριτικές του ΔΈΠΠΣ 
για το νηπιαγωγείο 

Οι συγγραφείς των οδηγιών του 
ΔΕΠΠΣ ισχυρίζονται ότι η εισαγω
γή της ευέλικτης ζώνης, «μιας και
νοτομίας που βασίζεται στη διαθεμα-
τική προσέγγιση της γνώσης, προω
θεί την ανάπτυξη σχεδίων εργασίας, 
την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
και ενισχύει τη διερευνητική μάθη
ση και την κριτική σκέψη», αλλάζει 
προς το συλλογικότερο το κοινωνι
κό και το οργανωτικό πλαίσιο του 
σχολείου, αναβαθμίζει την επαγγελ
ματική αυτονομία των εκπαιδευτι
κών και την οργανωτική και προ
γραμματική αυτονομία της σχολικής 
μονάδας, αναδιαρθρώνει την κυ
ρίαρχη σχολική κουλτούρα και συν
δέει στενότερα το σχολείο με το άμε
σο κοινωνικό περιβάλλον. Πήρε μά
λιστα την ονομασία της από «την ευ
ελιξία που κυριαρχεί σ' αυτή σε ό,τι 
αφορά τις επιλογές στη θεματική, 
στη μεθοδολογία, στα μέσα, στα υλι
κά, στους ρόλους παιδαγωγών και 
παιδιών, στην εμπλοκή κοινωνικών 
φορέων, στον τρόπο παρουσίασης 
των αποτελεσμάτων, στις προτεραι
ότητες των σκοπών και στόχων κ.ά» 

(ΥΠΕΠΘ - Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
2002β). 

Από την άλλη πλευρά, κυριαρ
χούν οι ισχυρισμοί ότι: α) το συγκε
κριμένο πρόγραμμα της ευέλικτης 
ζώνης ειδικότερα και του ΔΕΠΠΣ 
γενικότερα δεν βοηθάει να γίνει το 
σχολείο χώρος χαράς και δημιουρ
γίας για τα παιδιά, καθώς αφενός δεν 
προσφέρεται η δυνατότητα ιδιαίτε
ρης ευελιξίας, όπως διακηρύσσεται, 
και αφετέρου τα ενιαία αναλυτικά 
προγράμματα είναι «κλειστού» τύ
που και διαμορφώνονται σε κεντρι
κό επίπεδο - τακτική που έρχεται σε 
αντίθεση με το στόχο της «μάθησης 
του πώς να μαθαίνεις», β) δεν μπορεί 
να αναπληρώσει την ένδεια κοινω
νικού οράματος για την εκπαίδευση 
ή την έλλειψη σαφούς προσδιορι
σμού των κοινωνικών δεξιοτήτων 
και αξιών που επιδιώκεται να δια
μορφωθούν μέσα από τις δραστηριό
τητες του, γ) δεν εντάσσεται σε ένα 
γενικότερο σχέδιο μετασχηματισμού 
των δομών και ριζικής αναθεώρησης 
των σκοπών της εκπαίδευσης, κα
θώς ο παραδοσιακός χαρακτήρας της 
παιδαγωγικής του σχολείου συνεχί
ζει να κυριαρχεί και να χαρακτηρί
ζει το μεγαλύτερο μέρος της εκπαι
δευτικής διαδικασίας, δ) παρά την 
προσπάθεια των συντακτών του να 
αποτελεί «μοντέλο διαδικασίας», 
αποτελεί, στο μεγαλύτερο μέρος του, 
μια σύνθεση του «μοντέλου των 
σκοπών και στόχων» και του «μο
ντέλου των περιεχομένων», ε) η ενο
ποίηση και η διαθεματικότητα στην 
πραγματικότητα δεν συνιστούν τη 
βάση του, καθώς διατηρούνται τα 
διακριτά μαθήματα ως πλαίσια ορ-



γάνωσης της σχολικής γνώσης, στ) 
η ορολογία που χρησιμοποιείται σε 
αυτό είναι συγκεχυμένη, ζ) οι προ
σπάθειες για εισαγωγή νέων αντι
κειμένων μάθησης (αγωγή υγείας, 
ολυμπιακή παιδεία) φαίνονται ασυ
ντόνιστες, η) προκειμένου το πρό
γραμμα να έχει έστω και στοιχειώδη 
επιτυχία απαιτείται σοβαρή κατάρ
τιση των παιδαγωγών και συντονι
σμός των διαφόρων μαθημάτων, 
ώστε τα παιδιά να συμμετέχουν 
ενεργά στη διαδικασία της μάθησης, 
διαφορετικά πολλοί εκπαιδευτικοί 
θα καταλάβουν «ό,τι έχουν στο μυα
λό τους για τη διαθεματικότητα» 
κ.ο.κ (Μπονίδης, 2003. Πολυχρονό-
πουλος, 2004. Χρονοπούλου, 2003. 
www.paremvsis.gr/2002/ek200902.htm). 

Ειδικότερα για το νηπιαγωγείο, 
βασικός σκοπός του ΔΕΠΠΣ είναι, 
όπως και στις επόμενες βαθμίδες, η 
προαγωγή της διαθεματικότητας, 
δηλαδή η σύνδεση των στόχων, των 
γνωστικών αντικειμένων και των 
δραστηριοτήτων σε ένα ενιαίο γνω
στικό σύνολο. Στο πρόγραμμα αυτό 
ενσωματώνεται και το νηπιαγωγείο 
στον ενιαίο σχεδιασμό της εκπαίδευ
σης - εξέλιξη θετική καθώς μ' αυτόν 
τον τρόπο αναγνωρίζεται ο παιδαγω
γικός ρόλος του και η σύνδεση του 
με τις άλλες βαθμίδες της εκπαίδευ
σης. Ωστόσο, αν κινηθεί προς την 
κατεύθυνση της σχολειοποίησης του 
νηπιαγωγείου, η εξέλιξη αυτή μπο
ρεί να αποβεί πολύ αρνητική. 

Χαρακτηριστικά, ο Φράγκος (2005) 
αναφέρει ότι με το γεγονός αυτό εξι
σώνεται το νηπιαγωγείο όχι προς τη 
βαθμίδα που ανήκουν αναπτυξιακά 
τα παιδιά, αλλά προς τους μαθητές 

των μεγάλων ηλικιών (Δημοτικού 
κ.ο.κ), ξαναγυρίζοντας στη θέση της 
παλιάς αυταρχικής αγωγής, σύμφωνα 
με την οποία το παιδί του νηπιαγω
γείου είναι ένας μικρός άνθρωπος και 
όχι παιδί. Ανοίγουν διάπλατα οι 
ασκοί του Αιόλου για την είσοδο και 
εγκαθίδρυση στο νηπιαγωγείο όλων 
των θυελλωδών αναταράξεων και 
ανισορροπιών που δυστυχώς υπάρ
χουν στα προγράμματα του Δημοτι
κού. Έτσι, ενώ σε όλες τις σχολικά 
ώριμες ευρωπαϊκές χώρες ακολου
θείται η τάση που κυριαρχεί παγκο
σμίως, να αποτελεί δηλαδή το νηπια
γωγείο υπόδειγμα επέκτασης για την 
ανάλογη αναπτυξιακή διαρρύθμιση 
στις επόμενες βαθμίδες, σ' εμάς αντί
θετα κυριαρχεί το αναχρονιστικό 
σχήμα: σε αυτό που επικρατεί στις 
μεγάλες τάξεις των σχολείων να προ
σαρμόζονται, μπορούν δεν μπορούν, 
οι μικρότερες βαθμίδες. 

Επίσης τονίζει ότι το ΔΕΠΠΣ για 
το νηπιαγωγείο περιέχει ένα πρό
γραμμα στηριζόμενο σε μαθήματα 
που διεξάγονται στο Δημοτικό (π.χ. 
τη γλώσσα, τα μαθηματικά, τις φυ
σικές επιστήμες, τη γεωγραφία, τη 
βιολογία, την ιστορία, τα θρησκευ
τικά κ.ά). Το παιχνίδι δεν υπάρχει 
πουθενά ως φορέας μάθησης, όπως 
υποστηρίζουν οι έρευνες σε παγκό
σμιο επίπεδο και η κοινή λογική. 
Όλες οι ενέργειες που προτείνονται 
για τα παιδιά του νηπιαγωγείου σχε
τίζονται με ψευδοπνευματικές-ηθι-
κολογικές δραστηριότητες (να συ
νειδητοποιούν, να συλλέγουν πλη
ροφορίες, να επεκτείνουν τις γνώ
σεις τους, να κατακτούν την κίνηση, 
κ.τ.λ) ενώ οι τρόποι πρόσληψης των 
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γνώσεων και της μάθησης είναι ίδι

οι με αυτούς που προτείνονται και 

στο Δημοτικό. Εκείνο, λοιπόν, που 

επιζητεί το πρόγραμμα είναι να κα

ταστεί το νηπιαγωγείο όχι προβαθ-

μίδα του Δημοτικού, αλλά καθαρά 

Δημοτικό Σχολείο και μάλιστα πα

λαιάς εποχής. 

Με αυτόν συμφωνεί και ο Πολυ-

χρονόπουλος (2004), ο οποίος ανα

ρωτιέται αν το ΔΕΠΠΣ αποσχολειο-

ποιεί το νηπιαγωγείο ή το σχολειο-

ποιεί ακόμη πιο πολύ ώστε να γίνει 

προδημοτικό σχολείο και να μετα

τραπεί από προσχολική βαθμίδα σε 

ίδρυμα μάθησης και αξιολόγησης 

της προόδου των νηπίων αναφορικά 

με την πρόσκτηση γνώσεων, καθώς 

οι σκοποί και τα περιεχόμενα του συ

γκεκριμένου προγράμματος σχεδιά

στηκαν κατά γνωστικό αντικείμενο, 

όπως αρμόζει δηλαδή σε ένα ακαδη

μαϊκού τύπου σχολικό ίδρυμα. Ανα

ρωτιέται ακόμη γ ιατ ί θα πρέπει να 

υπάρχουν «αντικείμενα», δηλαδή ορ

γανωμένα σύνολα γνώσεων στο νη

πιαγωγείο και να μην χρησιμοποιεί

ται το παιδί (τα πυρηνικά και περι

φερειακά στοιχεία και οι ανάγκες 

του) ως αντικείμενο σπουδής. 

5. Περιεχόμενα ίου ΔΕΠΠΣ 
για ίο νηπιαγωγείο 

Σ' αυτό το σημείο πρέπει να ανα

φερθεί ότι, όσον αφορά τα περιεχό

μενα, στο ΔΕΠΠΣ δεν υπάρχουν το

μείς αλλά γνωστικά αντικείμενα ή 

επιστημονικοί κλάδοι, που είναι οι 

εξής: α) η γλώσσα (ανάγνωση, γρα

φή), β) τα μαθηματικά, γ) η μελέτη 

περιβάλλοντος (ανθρωπογενές και 

φυσικό), δ) η δημιουργία και έκφρα

ση (εικαστικά, δραματική τέχνη, 

μουσική, φυσική αγωγή) και, ε) η 

πληροφορική. Σε κάθε γνωστικό 

αντικείμενο ή επιστημονικό κλάδο 

αναφέρονται οι ικανότητες που επι

διώκεται να αναπτύξουν τα νήπια, 

καθώς και ενδεικτικές διαθεματικές 

δραστηριότητες. Έ τ σ ι προσδιορίζο

νται οι κατευθύνσεις γ ια το σχεδια

σμό και την ανάπτυξη δραστηριοτή

των, που μπορεί να είναι προσχεδι-

σμένες από τον νηπιαγωγό ή ανα

δυόμενες από τα ενδιαφέροντα των 

παιδιών. 

Σχετικά με τη γλώσσα, στο συ

γκεκριμένο πρόγραμμα υποστηρίζε

ται η άποψη ότι η γνώση και η γλώσ

σα οικοδομούνται σταδιακά, μέσα 

από επικοινωνιακές σχέσεις υποστη-

ρικτικού χαρακτήρα. Έ ν α ς από τους 

κεντρικούς άξονες της προσέγγισης 

είναι ότι τα παιδιά οικοδομούν τη 

γνώση κάνοντας αναπόφευκτα λάθη 

κατά τη διαδικασία, λάθη όμως που η 

συγκεκριμένη προσέγγιση μας επι

τρέπει να τα δούμε ως εκφράσεις της 

προσπάθειας τους να κατακτήσουν 

την γνώση. Κατά συνέπεια, είναι φυ

σικό αυτά τα λάθη, που συνδέονται 

με την αναπτυξιακή πορεία των παι

διών, να γίνονται σ' ένα βαθμό απο

δεκτά, αποτελώντας παράλληλα ση

μείο εκκίνησης για το σχεδιασμό της 

μαθησιακής διαδικασίας που μακρο

πρόθεσμα στοχεύει στο ξεπέρασμα 

τους. Για τη σύνταξη του συγκεκρι

μένου προγράμματος ελήφθησαν 

υπόψη τα σχετικά με τη γλώσσα προ

γράμματα και τα πορίσματα άλλων 

ευρωπαϊκών χωρών. Σ' αυτά τόνιζε-



ται ιδιαίτερα ο σημαντικός ρόλος που 
μπορεί να διαδραματίσει το νηπιαγω
γείο στην πρόληψη της σχολικής 
αποτυχίας, η οποία στις μικρές ηλι
κίες συνδέεται κατά κύριο λόγο με 
την έλλειψη εξοικείωσης του παιδι
ού με εκφάνσεις της γλώσσας που 
έχουν σχέση με το γραπτό λόγο. Κι 
αυτό, όπως είναι γνωστό, αφορά πε
ρισσότερο τα παιδιά που προέρχονται 
από μη προνομιούχα παιδαγωγικά 
και κοινωνικά περιβάλλοντα. Το συ
γκεκριμένο πρόγραμμα θεωρείται ότι 
μπορεί να συμβάλλει σε μια προοπτι
κή καλύτερης προετοιμασίας των 
παιδιών για την ένταξη τους σε μια 
κοινωνία γραπτής επικοινωνίας, 
όπως η σημερινή. 

Σχετικά με τα μαθηματικά, στο 
συγκεκριμένο πρόγραμμα υποστηρί
ζεται η άποψη ότι τα μικρά παιδιά 
διαμορφώνουν, τροποποιούν και δο
μούν ιδέες μέσα από τη συνεχή αλ
ληλεπίδραση τους με το φυσικό και 
κοινωνικό περιβάλλον. Αναπτύσ
σουν απλές μαθηματικές δεξιότητες 
με την εφαρμογή των ιδεών τους σε 
καθημερινές πράξεις και προβλήμα
τα. Χειρίζονται απλές μαθηματικές 
έννοιες για να αντιληφθούν τη λογι
κή καθημερινών πράξεων και προ
βλημάτων, ρωτούν γύρω από σχέ
σεις, σχέδια και ακολουθίες. Σκοπός 
του προγράμματος των μαθηματι
κών για το νηπιαγωγείο είναι να 
υποβοηθήσει τα παιδιά μέσα από 
βιωματικές καταστάσεις: α) να επε
κτείνουν τις πρώτες μαθηματικές 
γνώσεις τους και να εφαρμόζουν οι
κείες μαθηματικές δομές σε νέες κα
ταστάσεις, β) να επεξεργάζονται και 
να αξιοποιούν νέα δεδομένα, να συ

γκρίνουν και να μετασχηματίζουν 
απλές σχέσεις και διαδικασίες με τη 
δοκιμή και τον έλεγχο, γ) να ενδια
φέρονται για την επινόηση και την 
ανάλυση προβλημάτων, και δ) να 
αξιοποιούν τη σύγχρονη τεχνολογία. 
Κατά τη διαδικασία επίλυσης προ
βλημάτων, ατομικά και ομαδικά, τα 
παιδιά αναπτύσσουν ειδικές ικανό
τητες, όπως το να συγκρίνουν και να 
συσχετίζουν αντικείμενα, να αντι
λαμβάνονται κάποιες ιδιότητες, σχέ
σεις και συνδυασμούς και, τέλος, να 
μετρούν και να αναγνωρίζουν απλά 
σχήματα στο περιβάλλον. 

Σχετικά με τη μελέτη του περι
βάλλοντος, στο συγκεκριμένο πρό
γραμμα υποστηρίζεται η άποψη ότι 
είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τα 
βιώματα των παιδιών. Σ' ένα ελκυ
στικό, κατάλληλα διαμορφωμένο και 
εμπλουτισμένο μαθησιακά περιβάλ
λον διαρκούς αλληλεπίδρασης, μέσα 
στην τάξη ή/και στο άμεσο φυσικό 
και άνθρωπογενές περιβάλλον έξω 
από αυτήν, προετοιμάζονται και 
πραγματοποιούνται ομαδικές και 
ατομικές δραστηριότητες. Αυτές οι 
δραστηριότητες ξεκινούν από τις 
ανάγκες και τις γνώσεις των παι
διών, ενεργοποιούν τη δημιουργικό
τητα τους, την ανταλλαγή ιδεών με
ταξύ τους και τα οδηγούν σε νέες 
γνώσεις. Τα παιδιά επιλέγουν τρό
πους, υλικά και μέσα προκειμένου 
να μελετήσουν πράγματα, φαινόμε
να και γεγονότα. Βασικές γνώσεις 
και διαδικασίες από τον χώρο των 
φυσικών επιστημών, της γεωγρα
φίας, της ιστορίας, των θρησκευτι
κών, της κοινωνικής και πολιτικής 
αγωγής, καθώς και στοιχεία της πε-
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ριβαλλοντικής εκπαίδευσης, της 

αγωγής υγείας και της κυκλοφορια

κής αγωγής, προσεγγίζονται διαθε-

ματικά, μέσα από δραστηριότητες 

που αφορούν τη μελέτη περιβάλλο

ντος. Ακόμα, εμπλέκονται αβίαστα σ' 

αυτή απλές έννοιες από τα μαθημα

τικά και δραστηριότητες από τη δη

μιουργία και έκφραση. Παράλληλα, 

εμπλουτίζεται η γλώσσα, αναπτύσ

σεται η επικοινωνία και αξιοποιείται 

στον ανάλογο βαθμό η τεχνολογία. 

Οι επιδιώξεις, το περιεχόμενο και οι 

ενδεικτικές δραστηριότητες της με

λέτης περιβάλλοντος γ ια το νηπια

γωγείο αναπτύσσονται γύρω από 

δύο άξονες: α) το ανθρωπογενές πε

ριβάλλον και την αλληλεπίδραση 

και β) το φυσικό περιβάλλον και την 

αλληλεπίδραση. 

Έ ν α σημαντικό κομμάτι του συ

γκεκριμένου προγράμματος αφορά 

την ανάπτυξη δραστηριοτήτων δη

μιουργίας και έκφρασης που σχετί

ζονται με τα εικαστικά, το θέατρο -

δραματική τέχνη, τη φυσική αγωγή 

και τη μουσική. Τα γνωστικά αντι

κείμενα διατηρούν τ η ν αυτονομία 

τους, αλλά διαθέτουν και κοινούς 

κώδικες. Ενεργοποιούν τις φυσικές 

ικανότητες των παιδιών, συγκινούν, 

μαγεύουν, αφυπνίζουν την περιέρ

γεια τους, κινητοποιούν την φαντα

σία τους, ενθαρρύνουν την έκφραση 

τους, καλλιεργούν τη δημιουργικό

τητα τους και τους προσφέρουν ευ

καιρίες για πειραματισμό με υλικά 

και τεχνικές. Συχνά, πολλές από τις 

δραστηριότητες που σχεδιάζονται 

και οργανώνονται διαπλέκονται και 

αλληλοσυμπληρώνονται ανοίγοντας 

νέους δημιουργικούς δρόμους. Η 

μουσική, για παράδειγμα, μπορεί να 

οδηγήσει σε κίνηση ή σε εικαστική 

δημιουργία, ενώ το θέατρο μπορεί να 

συνοδεύεται από ένα μουσικό κομ

μάτι και μια εικαστική δημιουργία. 

Με αυτό τον τρόπο συνυπάρχουν οι 

τέχνες και η κίνηση χωρίς να τονί

ζεται η διάκριση τους. Ωστόσο, η 

ανάπτυξη των διαθεματικών δρα

στηριοτήτων και η εξυπηρέτηση 

των στόχων που επιδιώκονται προϋ

ποθέτουν τη γνώση και την κατα

νόηση κάθε προγράμματος από τον 

παιδαγωγό. 

Τέλος, σχετικά με τ η ν πληροφο

ρική, στο συγκεκριμένο πρόγραμμα 

υποστηρίζεται η άποψη ότι βασικός 

στόχος είναι να εξοικειωθούν τα παι

διά με τις βασικές λειτουργίες του 

υπολογιστή και να έλθουν σε μια 

πρώτη επαφή με διάφορες χρήσεις 

του, π.χ. ως εποπτικού μέσου διδα

σκαλίας, ως γνωστικού-διερευνητι-

κού εργαλείου και ως εργαλείου επι

κοινωνίας και αναζήτησης πληρο

φοριών, στο πλαίσιο τ ω ν καθημερι

νών σχολικών τους δραστηριοτή

των, με τη χρήση του κατάλληλου 

λογισμικού διερευνητικής μάθησης. 

Κατά τον σχεδιασμό των διδακτι

κών ενεργειών θα πρέπει να λαμβά

νεται σοβαρά υπόψη το γεγονός ότι 

η απόκτηση ουσιαστικής γνώσης 

από το μαθητή είναι αδύνατη, αν δεν 

στηρίζεται σε προηγούμενες γνώ

σεις, εμπειρίες και βιώματα. Επιπρό

σθετα, η προσέγγιση της γνώσης 

πρέπει να γίνεται με ενεργητικό τρό

πο, ώστε να είναι δ υ ν α τ ή αφενός η 

ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης 

του και αφετέρου η δημιουργία επι

θυμητών στάσεων και συμπεριφο-
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ρών. Ακόμα, η διδασκαλία θα πρέπει, 

μέσα από μια ενιαία και συνεχή δη

μιουργική διαδικασία, να βοηθάει 

τους μαθητές να αναλαμβάνουν 

πρωτοβουλίες, να προβληματίζο

νται, να ερευνούν, να ελέγχουν το 

μαθησιακό περιβάλλον διατηρώντας 

πάντοτε την ελευθερία και την αξιο

πρέπεια τους. 

Το Δ Ε Π Π Σ άρχισε να εφαρμόζε

ται πειραματικά κατά το σχολικό 

έτος 2001-2002. Από την ίδια χρονιά 

εφαρμόστηκε πιλοτικά η ευέλικτη 

ζώνη σε 11 νηπιαγωγεία και το 2002-

03 σε 149 νηπιαγωγεία (ΥΠΕΠΘ-

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2002γ). 

Κατά τη χρονική περίοδο 2003-2004 

επρόκειτο ν α αρχίσει η επίσημη 

εφαρμογή του σ' όλα τα νηπιαγωγεία 

της χώρας, κάτι το οποίο δεν έγινε. 

Με την αλλαγή της Κυβέρνησης το 

Μάρτιο του 2004, η υλοποίηση της 

ευέλικτης ζώνης ειδικότερα και του 

ΔΕΠΠΣ γενικότερα, αφέθηκε στην 

διακριτική ευχέρεια των νηπιαγω

γών, ενώ τη σχολική χρονιά 2005-06 

το ΥΠΕΠΘ με εγκύκλιο του όρισε 

ως πρόγραμμα του νηπιαγωγείου αυ

τό του 1989 και το ΔΕΠΠΣ. 

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερ

θεί μια παρεξήγηση που υπήρξε σχε

τικά με το νέο πρόγραμμα. Πιο συ

γκεκριμένα, πολλοί εκπαιδευτικοί 

θεώρησαν ότι με την εισαγωγή του 

ΔΕΠΠΣ ουσιαστικά θα καταργού

νταν το αναλυτικό πρόγραμμα του 

1989. Κάτι τέτοιο ωστόσο δεν συνέ

βη, διότι προκειμένου να συμβεί, 

χρειαζόταν Προεδρικό Διάταγμα και 

όχι απόφαση Υπουργού.Τα λεγόμενα 

προγράμματα σπουδών ως «υπουργι

κές αποφάσεις» και όχι ως «Προεδρι

κά Διατάγματα» δεν έχουν ως σκοπό 

να αντικαταστήσουν τα υπάρχοντα 

αναλυτικά προγράμματα, αλλά να θέ

σουν επεξηγηματικά τα πλαίσια μέ

σα στα οποία κινείται το περιεχόμενο 

των προσδιοριζόμενων θέσεων του 

αναλυτικού προγράμματος (ΦΕΚ, 

188/1997 αρθ.7, παραγ.1). Σύμφωνα 

λοιπόν με τον Φράγκο (2002α, 2005) 

το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προ

γραμμάτων Σπουδών αποτελεί επε

ξηγηματική συμπλήρωση και όχι νέο 

αναλυτικό πρόγραμμα που καταργεί 

αυτό που ήδη υπάρχει. 

6. Σκοπός/στόχοι και τρόπος 
συλλογής των δεδομένων 
χης έρευνας 

Λαμβάνοντας υπόψη μας τα παρα

πάνω αναφορικά με το ΔΕΠΠΣ, δη

μιουργείται το ερώτημα αν τελικά 

εφαρμόζεται το συγκεκριμένο πρό

γραμμα στα ελληνικά νηπιαγωγεία 

και αν συμβαίνει αυτό, σε ποιο βαθμό 

και με ποιο τρόπο. Προκειμένου να 

απαντηθεί το παραπάνω ερώτημα, 

πραγματοποιήσαμε μια έρευνα που εί

χε αυτό ως κύριο σκοπό της. Ως στό

χοι της έρευνας τέθηκαν οι επιμέρους 

διερευνήσεις: α) της κατανόησης από 

την πλευρά των νηπιαγωγών των 

στόχων, του περιεχομένου διδασκα

λίας, των ενδεικτικών διαθεματικών 

δραστηριοτήτων, καθώς και των θε

μελιωδών εννοιών της διαθεματικής 

προσέγγισης, έτσι όπως περιγράφο

νται στο ΔΕΠΠΣ, β) του τρόπου υλο

ποίησης των σχεδίων εργασίας, γ) 

των βασικών αρχών του ΔΕΠΠΣ, δ) 

του σχολικού έτους από το οποίο 
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• 

εφαρμόζουν οι νηπιαγωγοί το ΔΕΙΊ-

ΠΣ στην τάξη τους, ε) των δυσκο

λιών που αντιμετωπίζουν σχετικά με 

την εφαρμογή του, ζ) του ρολού των 

παιδιών, των γονέων και των νηπια

γωγών κατά την υλοποίηση του 

ΔΕΠΠΣ και η) των αλλαγών που πα

ρατήρησαν οι νηπιαγωγοί στα παιδιά, 

στον εαυτό τους και στους γονείς, με

τά την εφαρμογή του ΔΕΠΠΣ. 

Απ' όσο γνωρίζουμε ανάλογες 

έρευνες σχετικές με το συγκεκριμέ

νο θέμα δεν έχουν διεξαχθεί στο πα

ρελθόν. Ό μ ω ς έχουν πραγματοποιη

θεί κάποιες παρόμοιες έρευνες (Πα-

τινιώτης, 1999. Πατινιώτης, Ντολιο-

πούλου & Θωμά, 2002. Πατινιώτης, 

2005), οι οποίες εξέτασαν τα αποτε

λέσματα από την εφαρμογή του ανα

λυτικού προγράμματος του 1989. 

Στο σημείο αυτό θα θέλαμε να 

αναφερθούμε στον τρόπο συλλογής 

των δεδομένων. Αρχικά, απευθυν

θήκαμε στους αποσπασμένους νη

πιαγωγούς στο Τμήμα Επιστημών 

Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευ

σης του Αριστοτελείου Πανεπιστη

μίου Θεσσαλονίκης και ζητήσαμε τη 

βοήθεια τους, προκειμένου να χορη

γήσουμε ερωτηματολόγια στους νη

πιαγωγούς των νηπιαγωγείων που 

συμμετείχαν στην πρακτική άσκηση 

των φοιτητών, κατά το σχολικό έτος 

2004-2005. Απαραίτητη προύπόθεση 

για συμμετοχή στην έρευνα ήταν να 

εφαρμόζουν το Δ Ε Π Π Σ στην τάξη 

τους. Απ' αυτούς απάντησαν συνο

λικά 18 νηπιαγωγοί. Κατόπιν, απευ

θυνθήκαμε σε όλους τους νηπιαγω

γούς που παρακολουθούσαν την εξο

μοίωση (170 συνολικά) και το Διδα

σκαλείο (60 συνολικά) στο Αριστο

τέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, 

την ίδια χρονιά. Απ' αυτούς απάντη

σαν 39 από τα τμήματα εξομοίωσης 

και 50 από τα τμήματα του Διδασκα

λείου (και στις δύο περιπτώσεις τα 

νηπιαγωγεία τους βρίσκονταν σε 

διάφορους νομούς της Βόρειας Ελ

λάδας). Επίσης, μέσω γνωστών συμ

βούλων και νηπιαγωγών, λάβαμε άλ

λες 14 απαντήσεις από το Νομό Πέλ

λας, 14 από τον Νομό Πιερίας, 2 από 

τον Νομό Σερρών και 2 από τον Νο

μό Χαλκιδικής (περιοχή Πολυγύ

ρου). Έτσι, στη συγκεκριμένη έρευ

να, συμμετείχαν συνολικά 139 νη

πιαγωγοί από αντίστοιχο αριθμό νη

πιαγωγείων της Βορείου Ελλάδας. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι ως μέσο 

συλλογής των δεδομένων της πα

ρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε 

ένα ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις 

κλειστού τύπου (μετακωδικοποιη-

μένες). Αρχικά υπήρχαν και κάποιες 

ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, όμως κα

τά τη δοκιμαστική εφαρμογή του 

ερωτηματολογίου φάνηκε ότι η με

γαλύτερη μερίδα των ερωτηθέντων 

δεν απαντούσε σ' αυτές και γι αυτό 

τις αφαιρέσαμε. 

Ό λ ε ς οι ερωτήσεις ήταν πολλα

πλής επιλογής, από τ ις οποίες ορι

σμένες απαντώνταν επιλέγοντας την 

επιθυμητή απάντηση από κάποιες 

προεπιλεγμένες απαντήσεις, ενώ οι 

υπόλοιπες με βάση την πεντάβαθμη 

κλίμακα τύπου Likert από 1 έως 5. 

Το 1 αντιστοιχούσε στο «Καθόλου», 

το 2 στο «Λίγο», το 3 στο «Μέτρια», 

το 4 στο «Πολύ» και το 5 στο «Πάρα 

Πολύ». Στην πρώτη κατηγορία ερω

τήσεων, ανήκαν οι ονομαζόμενες 

«ερωτήσεις παροχής στοιχείων». Απ' 
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αυτές, οι δύο πρώτες αναφέρονταν 

στον τύπο νηπιαγωγείου (κλασικό -

ολοήμερο) και στην περιοχή που βρι

σκόταν αυτό, ενώ οι επόμενες τέσσε

ρις αναφέρονταν στα χρόνια προϋ

πηρεσίας τ ω ν νηπιαγωγών, στον 

αριθμό των παιδιών ανά τάξη, στις 

σπουδές τους και τη μετεκπαίδευση 

τους. Οι δύο τελευταίες ερωτήσεις 

αυτής της κατηγορίας αφορούσαν το 

αν το νηπιαγωγείο συμμετείχε στο 

πρόγραμμα της ευέλικτης ζώνης και, 

αν ναι, από ποιο σχολικό έτος. 

Ακολουθούσαν οι ερωτήσεις που 

σχετίζονταν με την ενασχόληση με 

το ΔΕΠΠΣ. Απ' αυτές οι έξι πρώτες 

ήταν ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής 

και εξέταζαν: α) το σχολικό έτος από 

το οποίο εφάρμοζαν οι ν η π ι α γ ω γ ο ί 

το ΔΕΠΠΣ, β) την ενημέρωση τους 

σχετικά με το πρόγραμμα, γ) τις βα

σικές αρχές του προγράμματος, δ) 

τον τρόπο αξιολόγησης του, ε) την 

προσωπική τους γνώμη σχετικά με 

το εάν το Δ Ε Π Π Σ αντικατέστησε το 

προηγούμενο πρόγραμμα ή όχι, και 

στ) το πώς έκριναν το συγκεκριμένο 

πρόγραμμα ως προς την εφαρμογή 

του, συγκριτ ικά με το πρόγραμμα 

του 1989. Οι επόμενες τρεις ερωτή

σεις καλούσαν τους ερωτηθέντες να 

απαντήσουν στο εάν κατανοούν το 

ΔΕΠΠΣ και σε ποιο βαθμό. Πιο συ

γκεκριμένα, οι ερωτήσεις αναφέρο

νταν στις ικανότητες, στο περιεχό

μενο διδασκαλίας, στις ενδεικτικές 

διαθεματικές δραστηριότητες και 

στις θεμελιώδεις έννοιες προσέγγι

σης που αναφέρονταν στο συγκεκρι

μένο πρόγραμμα, για όλα τα γνωστι

κά αντικείμενα. Υπήρχε και μια ερώ

τηση η οποία αναφέρονταν στην κα

τανόηση τ ω ν σχεδίων εργασίας 

(projects), έτσι όπως προτείνονταν 

μέσα από το πρόγραμμα. Ακολου

θούσαν τέσσερις ερωτήσεις που ανα

φέρονταν στις δυσκολίες που αντι

μετώπισαν τόσο τα παιδιά όσο και οι 

παιδαγωγοί, κατά την αρχική εφαρ

μογή του Δ Ε Π Π Σ , καθώς και κατά 

την εφαρμογή του την εποχή διεξα

γωγής της έρευνας. Οι επόμενες ερω

τήσεις εξέταζαν: α) τ η συμμετοχή 

των γονέων στην υλοποίηση του 

ΔΕΠΠΣ, β) το ρόλο των εκπαιδευτι

κών κατά τ η διάρκεια υλοποίησης 

του, και γ) το ρόλο των παιδιών κα

τά τη διάρκεια της υλοποίησης του. 

Το ερωτηματολόγιο ολοκληρώνο

νταν με ερωτήσεις που καλούσαν 

τους νηπιαγωγούς να αξιολογήσουν 

την υλοποίηση του ΔΕΠΠΣ και να 

αναφέρουν αν μετά την υλοποίηση 

του παρατήρησαν αλλαγές στα παι

διά, στον εαυτό τους και στους γο

νείς, και αν ναι, τι είδους. 

7. Αποτελέσματα της έρευνας και 
ερμηνεία τους 

Η ανάλυση των δεδομένων έγινε 

με τη χρήση τ ο υ στατιστικού προ

γράμματος SPSS (Statistical Package 

for Social Sciences) και περιλάμβανε 

την περιγραφική και την επαγωγική 

στατιστική. Η πρώτη είχε ως κύριο 

στόχο να καταγράψει τις γενικές τά

σεις των απαντήσεων (για παράδειγ

μα, ποιες είναι οι πιο συχνές απαντή

σεις), ενώ η δεύτερη να διαπιστωθεί 

κατά πόσο οι διαφορές που υπήρχαν 

μεταξύ των διαφόρων ομάδων ήταν 

πραγματικές ή τυχαίες (για παρά-
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δείγμα, αν οφείλονταν σε λάθος της 

μέτρησης). Οι επιμέρους αναλύσεις 

έγιναν: α) με το t-test κριτήριο που 

προσδιορίζει τις διαφορές που υπάρ

χ ο υ ν στους μέσους όρους δύο ανε

ξάρτητων ομάδων και β) με τη μονο-

παραγοντική ανάλυση διακύμανσης 

(one-way Anova), όταν οι ομάδες σύ

γκρισης ήταν περισσότερες από δύο 

(η παραπέρα σύγκριση των διαφορών 

στους μέσους όρους των ομάδων έγι

νε με το δείκτη Tukey HSD). 

Αναφορικά με τα χαρακτηριστικά 

του δείγματος, τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι το 59% των νηπιαγωγών 

εργάζονταν σε κλασικό νηπιαγωγείο 

και το 41% σε ολοήμερο, ενώ η προ

ϋπηρεσία τους ήταν γ ια: α) το 2 1 % 

έως 5 χρόνια, β) το 28% 6 με 10 χρό

νια και για γ) το 50% πάνω από 11 

χρόνια. Ο αριθμός των παιδιών ανά 

τάξη ήταν: α) για το 7% έως 10 παι

διά, β) για το 23% από 10 έως 15 παι

διά, γ) για το 60% από 15 έως 20 παι

διά, ενώ δ) ένα 10% είχε από 20 παι

διά και πάνω. Από το σύνολο των νη

πιαγωγών το: α) 1% ήταν απόφοιτες 

μονοετούς σχολής νηπιαγωγών, β) 

το 69% διετούς σχολής, γ) το 26% 

απόφοιτοι Πανεπιστημίου, ενώ δ) 

μόνο ένα ποσοστό 4% δήλωσε κάποιο 

συνδυασμό των παραπάνω. Το 11% 

των νηπιαγωγών δήλωσε ότι είχε με

τεκπαιδευτεί στο Διδασκαλείο, το 8% 

σε ΠΕΚ, το 2% κάπου αλλού, ενώ το 

2 1 % είχε κάνει εξομοίωση και το 

53% είχε πραγματοποιήσει κάποιο 

συνδυασμό των παραπάνω μετεκ

παιδεύσεων. 

Σχετικά με την ενασχόληση με το 

ΔΕΠΠΣ, τα αποτελέσματα έδειξαν 

ότι το 47% των νηπιαγωγών ανέφε

ρε ότι το εφαρμόζει από το 2003-

2004, το 42% από το 2002-2003, ενώ 

το 11% από το 2004-2005. Άλλωστε, 

η συντριπτική πλειοψηφία των νη

πιαγωγών (82%) θεωρεί ότι το συ

γκεκριμένο πρόγραμμα δεν αντικα

τέστησε το προηγούμενο, του 1989, 

αλλά το εμπλούτισε. Επίσης, οι πε

ρισσότεροι νηπιαγωγοί έκριναν ότι 

το νέο πρόγραμμα είναι εν μέρει πιο 

δύσκολο στην εφαρμογή του από το 

πρόγραμμα του 1989 (43%). Αντίθε

τα, το 16% δήλωσε ότι το ΔΕΠΠΣ εί

ναι εν μέρει πιο εύκολο στην εφαρ

μογή του, ενώ το ίδιο ποσοστό (16%) 

νηπιαγωγών θεωρεί ότι το ΔΕΠΠΣ 

είναι το ίδιο εύκολο στην εφαρμογή 

του. Τέλος, ένα ποσοστό 13% θεωρεί 

ότι το ΔΕΠΠΣ είναι πιο εύκολο στην 

εφαρμογή του από το πρόγραμμα 

του 1989 και το 11% δήλωσε ότι το 

ΔΕΠΠΣ είναι πιο δύσκολο. 

Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί δή

λωσαν ότι ενημερώθηκαν για το 

ΔΕΠΠΣ από τη σύμβουλο (20%), ένα 

ποσοστό (4%) από άρθρα σε περιοδι

κά ή βιβλία και ένα ποσοστό (3%) 

από το Πανεπιστήμιο, καθώς και από 

επιμορφωτικές συναντήσεις (ΠΕΚ, 

συνέδρια, ημερίδες). Το μεγαλύτερο 

ποσοστό όμως των ν η π ι α γ ω γ ώ ν 

(68%) ενημερώθηκε από ένα συν

δυασμό των παραπάνω. 

Όσον αφορά τις βασικές αρχές για 

τη διδασκαλία, έτσι όπως ορίζονται 

μέσα από το ΔΕΠΠΣ, ένα ποσοστό 

47% ανέφερε ότι συμφωνεί εν μέρει 

μ' αυτές, ένα ποσοστό 46% δήλωσε 

ότι συμφωνεί μ' αυτές, ενώ ένα 4% 

διαφωνεί εν μέρει μ' αυτές. Αναφο

ρικά με τον τρόπο αξιολόγησης που 

προτείνει το ΔΕΠΠΣ, οι περισσότε-



poi νηπιαγωγοί φάνηκε να συμφω

νούν εν μέρει μ' αυτόν (56%), ένα 

ποσοστό 35% συμφωνεί μ' αυτόν και 

ένα μικρότερο ποσοστό (7%) διαφω

νεί εν μέρει μ' αυτόν. 

Στη συνέχεια, θα αναφερθούμε 

στην κατανόηση της ανάπτυξης των 

ικανοτήτων γ ια όλα τα γνωστικά 

αντικείμενα ξεχωριστά, με βάση τις 

απαντήσεις π ο υ μας έδωσαν οι συ

γκεκριμένοι νηπιαγωγοί. Πρέπει να 

αναφερθεί ότι οι συμμετέχοντες ανέ

φεραν καλή κατανόηση όλων τ ω ν 

γνωστικών αντικειμένων, με 

Μ.Ο=3,7. Πιο συγκεκριμένα, δήλω

σαν ότι κατανοούν καλύτερα: τ η ν 

προφορική επικοινωνία (Μ.Ο=4,11), 

χα εικαστικά (Μ.0=4,07), και το φυ

σικό περιβάλλον (Μ.0 = 3,97), και 

ακολουθούν η γ ρ α π τ ή έκφραση 

(Μ.0= 3,87), το ανθρωπογενές περι

βάλλον (Μ.0 = 3,81), η φυσική αγω

γ ή (Μ.0 = 3,75), τα μαθηματικά 

(Μ.0 = 3,68), η δραματική τ έ χ ν η 

(Μ.0= 3,64), η μουσική (Μ.Ο=3,31) 

και η πληροφορική (Μ.Ο = 2,89). 

Αναφορικά με την κατανόηση του 

περιεχομένου της διδασκαλίας και 

των ενδεικτικών διαθεματικών δρα

στηριοτήτων, οι συμμετέχοντες ανέ

φεραν επίσης καλή κατανόηση του 

περιεχομένου διδασκαλίας για το κά

θε γνωστικό αντικείμενο με Μ.Ο 

=3,61. Πιο συγκεκριμένα, δήλωσαν 

ότι κατανοούν καλύτερα τα εικαστι

κά (Μ.Ο=3,88), την προφορική επι

κοινωνία (Μ.Ο=3,86), το φυσικό πε

ριβάλλον (Μ.Ο = 3,78) και την γρα

π τ ή έκφραση (Μ.0=3,76) ενώ ακο

λουθούν η φυσική αγωγή (Μ.Ο 

= 3,70), το ανθρωπογενές περιβάλ

λον (Μ.0 = 3,68), τα μαθηματικά 

(Μ.Ο = 3,60), ζ) η δραματική τ έ χ ν η 

(Μ.Ο = 3,60), η) η μουσική (Μ.Ο 

= 3,25) και η πληροφορική (Μ.Ο 

=2,91). 

Αναφορικά με την κατανόηση 

των θεμελιωδών εννοιών, όπως ορί

ζονται μέσα από το πρόγραμμα, οι 

συμμετέχοντες δήλωσαν επίσης κα

λή κατανόηση με γενικό μέσο όρο 

(3,56). Πιο συγκεκριμένα, δήλωσαν 

ότι κατανοούν καλύτερα: τα εικα

στικά (Μ.Ο = 3,90), τις θεμελιώδεις 

έννοιες για τ η ν προφορική επικοι

νωνία (Μ.Ο = 3,79), την γ ρ α π τ ή έκ

φραση (Μ.Ο=3,71), ενώ ακολουθούν 

το φυσικό περιβάλλον (Μ.0 = 3,70), 

η φυσική αγωγή (Μ.Ο=3,66), η δρα

ματική τ έ χ ν η (Μ.0 = 3,65), το αν-

θρωπογενές περιβάλλον (Μ.Ο=3,59), 

τα μαθηματικά (Μ.Ο = 3,53), η μου

σική (Μ.0 = 3,22) και η πληροφορι

κή (Μ.Ο=2,93). Επίσης, αναφορικά 

με την εφαρμογή των σχεδίων δρά

σης (projects) οι συμμετέχοντες δή

λωσαν ότι τα υλοποιούν αρκετά με 

Μ.Ο=3,65. 

Σχετικά με τις δυσκολίες εφαρμο

γής του ΔΕΠΠΣ, οι συμμετέχοντες 

ανέφεραν ότι η εφαρμογή του συ

γκεκριμένου προγράμματος γ ια τα 

παιδιά με ειδικές ανάγκες, τα αλλο

δαπά παιδιά και τα προνήπια είναι 

μετρίως δύσκολη, με μέσους όρους 

για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες και 

τα αλλοδαπά 2,71 και για τα προνή

πια 2,67. 

Αναφορικά με τις δυσκολίες της 

αρχικής εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ, η 

μεγαλύτερη δυσκολία φαίνεται ν α 

είναι η έλλειψη υλικοτεχνικής υπο

δομής (Μ.Ο = 3,96), και ακολουθούν 

η δυσκολία εργασίας σε μικρές ομά-
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συνεργασία με 
γονείς 

19% 

υλικοτεχνική 
υποδομή 

31% 

φόρτος εργασίας 
25% 

εργασία παιδιών 
25% 

Γράφημα 1 
Τι δυσκολίες αντιμετωπίζετε με την εφαρμογή του ΔΕΠΠΣ; 

δες (Μ.0 = 3,41), ο μεγάλος φόρτος 

εργασίας (Μ.Ο=3,20), και η έλλειψη 

συνεργασίας (Μ.Ο=2,48). Ό σ ο για 

τις δυσκολίες εφαρμογής του ΔΕΠ

ΠΣ κατά τη διάρκεια της πραγματο

ποίησης της παρούσας έρευνας, τα 

αποτελέσματα έδειξαν τους ίδιους 

λογούς με Μ.Ο=3,62 γ ια την έλλει

ψ η υλικοτεχνικής υποδομής, Μ.Ο 

=3,02 για τη δυσκολία εργασίας σε 

μικρές ομάδες, Μ.Ο=2,91 για τον με

γάλο φόρτο εργασίας και Μ.Ο=2,30 

για την έλλειψη συνεργασίας (Γρά

φημα 1). 

Η αλλαγή του ρόλου των νηπια

γωγών που εφαρμόζουν το ΔΕΠΠΣ 

υπήρξε εμφανής, καθώς ανέφεραν 

ότι από μεταδότες γνώσεων και κα

θοδηγητές μετατράπηκαν σταδιακά 

σε συντονιστές, διευκολυνχές, παρα

τηρητές και συνεργάτες των παι

διών, που κι αυτά σιγά-σιγά απέκτη

σαν έναν πιο ενεργητικό ρόλο στην 

μαθησιακή διαδικασία, αυτόν του 

ερευνητή. Οι Έ λ λ η ν ε ς νηπιαγωγοί 

φάνηκε ότι έχουν αρχίσει να κατα

νοούν και να ενστερνίζονται το νέο 

τους ρόλο, καθώς και το νέο ρόλο 

των παιδιών, ενώ τα σχέδια εργα

σίας, φαίνεται να υλοποιούνται όλο 

και περισσότερο στα ελληνικά νη

πιαγωγεία. 

Επίσης οι νηπιαγωγοί παρατήρη

σαν αλλαγές στα παιδιά, καθώς και 

στον εαυτό τους, μετά την εφαρμογή 

του ΔΕΠΠΣ. Ειδικότερα, οι νηπια

γωγοί παρατήρησαν καλύτερη κοι

νωνική συμπεριφορά (π.χ. επίλυση 

συγκρούσεων με κοινωνικά αποδε

κτούς τρόπους, μείωση επιθετικότη

τας, αύξηση της συνεργασίας στην 

τάξη ανάμεσα στα νήπια και ανάμε

σα στα νήπια και την νηπιαγωγό 

κ.ά.) (Μ.0=3,76), περισσότερο εν

διαφέρον για τη μάθηση και τις δρα

στηριότητες (Μ.Ο=4,01), καθώς και 

μεγαλύτερη ανάπτυξη σε κάποιους 

τομείς ή γνωστικά αντικείμενα του 
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καμία αλλαγή 
14% 

καλύτερη 
επίτευξη 

μεγαλύτερο 
ενδιαφέρον 

30% 

Γράφημα 2 
Τι είδους αλλαγές παρατηρείτε στον εαυτό σας μετά την υλοποίηση του ΔΕΠΠΣ; 

αναλυτικού προγράμματος (Μ.Ο 

=3,77). Αλλά και οι ίδιοι παρατήρη

σαν κάποιες αλλαγές στον εαυτό 

τους, όπως μεγαλύτερο ενδιαφέρον 

και περισσότερο ενθουσιασμό για το 

έργο που πραγματοποιούσαν μέσα 

στην τάξη (Μ.0=3,85), μεγαλύτερη 

αίσθηση επιτυχ ίας του έργου τους 

(Μ.Ο=3,68), καλύτερη επίτευξη των 

στόχων τους (Μ.Ο = 3,60), ενώ ένα 

μικρό ποσοστό νηπιαγωγών δήλω

σαν ότι δεν παρατήρησαν αλλαγές 

στους εαυτούς τους (Μ.0 = 1,83) 

(Γράφημα 2). 

Υπάρχει όμως και ένας παράγο

ντας, ο οποίος δεν εμπλέκεται αρκε

τά ενεργά στην εφαρμογή του ΔΕΠ

ΠΣ. Πρόκειται για τους γονείς, οι 

οποίοι φαίνεται ότι παίζουν ακόμα το 

ρόλο του θεατή και του κριτή της εκ

παιδευτικής διαδικασίας και όχι του 

συνεργάτη και διευκολυντή σ' αυτή. 

Αυτό πιθανόν να οφείλεται στο γεγο

νός ότι αφενός, οι νηπιαγωγοί δεν 

τους προσφέρουν τα κατάλληλα ερε

θίσματα προκειμένου να συμμετέ

χουν ενεργά και αφετέρου, ότι οι γο

νείς αδυνατούν να συμμετάσχουν λό

γω των πολλών υποχρεώσεων τους. 

Βέβαια, η συντριπτ ική πλειοψηφία 

των νηπιαγωγών παρατήρησε αλλα

γές και σε αυτούς μετά την εφαρμο

γή του ΔΕΠΠΣ, και πιο συγκεκριμέ

να αύξηση τ ο υ ενδιαφέροντος (Μ.Ο 

= 3,60) και τ η ς συμμετοχής (Μ.Ο 

= 3,47) στο έργο που επιτελείται 

στην τάξη, και γενικότερα, ενίσχυση 

της θετικής στάσης τους απέναντι 

στο διδακτικό έργο (Μ.Ο=3,75). Τέ

λος, ένα μικρό ποσοστό νηπιαγωγών 

δήλωσε ότι δεν παρατηρήθηκαν αλ

λαγές στους γονείς (Μ.Ο = 1,78). 

Όμως, παρά τις παραπάνω αλλαγές 

που παρατηρήθηκαν, φαίνεται ότι η 

ουσιαστικότερη συμμετοχή των γο

νέων στις δραστηριότητες του νη

πιαγωγείου χρειάζεται ακόμη χρόνο 

και προσπάθεια για να επιτευχθεί. 
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8. Αποτελέσματα των διασταυρώ
σεων και ερμηνεία τους 

Κάποιοι παράγοντες, όπως ο τύ

πος του νηπιαγωγείου, τα χρονιά 

προϋπηρεσίας, οι σπουδές, η μετεκ

παίδευση καθώς και η συμμετοχή ή 

όχι του σχολείου στην ευέλικτη ζώ

ν η φαίνεται να επηρεάζουν: α) την 

κατανόηση του Δ Ε Π Π Σ (ικανότη

τες, περιεχόμενο, θεμελιώδεις έννοι

ες), β) τις δυσκολίες π ο υ αντιμετώ

πισαν οι νηπιαγωγοί τόσο κατά την 

αρχική εφαρμογή του, όσο και κατά 

την περίοδο πραγματοποίησης της 

έρευνας μας, γ) τον ρόλο των νηπια

γωγών αλλά και των παιδιών κατά 

τη διάρκεια υλοποίησης του ΔΕΠ

ΠΣ, καθώς και δ) τις αλλαγές που 

παρατήρησαν στα παιδιά, στους γο

νείς και στον εαυτό τους ως αποτέ

λεσμα της εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ. 

Σε γενικές γραμμές οι νηπιαγωγοί 

δήλωσαν καλή κατανόηση του προ

γράμματος. Ειδικότερα όμως, από τις 

διασταυρώσεις των αποτελεσμάτων, 

φάνηκε ότι τα χρόνια προϋπηρεσίας 

επηρέασαν τόσο την κατανόηση των 

ικανοτήτων που επιδιώκεται να ανα

πτυχθούν με την υλοποίηση του 

ΔΕΠΠΣ, όσο και την κατανόηση του 

περιεχομένου του προγράμματος, ενώ 

δεν φαίνεται να επηρέασαν την κατα

νόηση των θεμελιωδών εννοιών. Συ

γκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί με πολλά 

χρόνια προϋπηρεσίας δήλωσαν ότι 

κατανοούν τις ικανότητες αυτές σε 

μεγαλύτερο βαθμό (Μ.Ο =3,87) απ' 

αυτούς που έχουν αρκετά (Μ.0= 

3,55) ή λίγα χρόνια προϋπηρεσίας 

[Μ.0= 3.52, F(l,130) = 5.17, ρ < 01] 

(Γράφημα 3). Το ίδιο συμπέρασμα 

προέκυψε και για την κατανόηση του 

περιεχομένου της διδασκαλίας του 

λίγα χρόνια αρκετά χρονιά πολλά χρόνια 

Γράφημα 3 
Χρόνια προϋπηρεσίας και βαθμός κατανόησης ικανοτήτων 

που επιδιώκεται να αναπτυχθούν 
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συμμέτοχη στην ευέλικτη ζώνη μη συμμετοχή 

Γράφημα 4 
Συμμετοχή στην ευέλικτη ζώνη και κατανόηση 

του περιεχομένου της διδασκαλίας. 

ΔΕΠΠΣ. Οι νηπιαγωγοί με πολλά 

χρόνια προϋπηρεσίας φαίνεται να κα

τανοούν καλύτερα το περιεχόμενο 

της διδασκαλίας (Μ.Ο=3.80) απ' αυ

τούς με αρκετά (Μ.Ο = 3.43) ή λίγα 

χρόνια προϋπηρεσίας [Μ.Ο = 3.33, 

F(l,131)= 4.94, ρ < .01]. Τα πολλά 

χρόνια προϋπηρεσίας πιθανόν να 

συνδέονταν με μεγαλύτερη εμπειρία, 

περισσότερες παραστάσεις και μελέ

τη σχετικών προγραμμάτων, που εν

δέχεται να τους βοήθησαν να κατα

νοήσουν καλύτερα και το ΔΕΠΠΣ. 

Αντίθετα, για την κατανόηση των θε

μελιωδών εννοιών δεν παρατηρήθη

κε καμία διαφορά μεταξύ των ομάδων 

με πολλά (Μ.Ο= 3.69), αρκετά (Μ.Ο= 

3.46) ή λίγα χρόνια προϋπηρεσίας 

(M.O=3.39),F(l,124)=2.3]. 

Από την άλλη πλευρά, η συμμε

τοχή του νηπιαγωγείου στην ευέλι

κτη ζώνη φαίνεται να επηρεάζει τον 

βαθμό στον οποίο κατανοούν οι νη

πιαγωγοί το ΔΕΠΠΣ. Από τα αποτε

λέσματα της στατιστικής ανάλυσης 

προέκυψε ότι οι νηπιαγωγοί, των 

οποίων τα νηπιαγωγεία συμμετείχαν 

στο πρόγραμμα της ευέλικτης ζώνης 

ανέφεραν καλύτερη κατανόηση του 

περιεχομένου του Δ Ε Π Π Σ (Μ.Ο = 

3.76) απ' αυτούς, των οποίων τα νη

πιαγωγεία δεν συμμετείχαν σ' αυτή 

[(Μ.Ο=3.49) t(133) = 2.03, ρ < .05] 

(Γράφημα 4). Επιπρόσθετα, όσοι 

συμμετείχαν στην ευέλικτη ζώνη 

ανέφεραν μεγαλύτερη κατανόηση 

των θεμελιωδών εννοιών του ΔΕΠ

ΠΣ (Μ.Ο = 3.72) από όσους δεν συμ

μετείχαν σ' αυτή [(Μ.Ο=3.45) t(133) 

= 2.08, ρ < .05]. Επιπλέον, όσοι συμ

μετείχαν στην ευέλικτη ζώνη ανέ

φεραν μεγαλύτερη κατανόηση τ ω ν 

ικανοτήτων που επιδιώκεται να ανα

πτυχθούν με τ η ν υλοποίηση του 
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Δ Ε Π Π Σ (Μ.Ο = 3.81), απ' αυτούς 

των οποίων τα νηπιαγωγεία δεν συμ

μετείχαν σ' αυτή (Μ.Ο = 3.63) - δια

φορά που πλησιάζει τ η στατιστική 

σημαντικότητα. Αυτό πιθανώς ερ

μηνεύεται από το γεγονός ότι οι νη

πιαγωγοί, των οποίων τα νηπιαγω

γεία συμμετείχαν στην ευέλικτη ζώ

νη, ήταν πιο εξοικειωμένοι με το συ

γκεκριμένο πρόγραμμα. 

Αναφορικά τώρα με τις δυσκολίες 

που αντιμετώπισαν οι νηπιαγωγοί 

του δείγματος μας, τόσο κατά την 

αρχική εφαρμογή του Δ Ε Π Π Σ άσο 

και κατά την εφαρμογή του στην πε

ρίοδο πραγματοποίησης της έρευνας, 

τα συμπεράσματα που προέκυψαν 

από τις διασταυρώσεις των αποτελε

σμάτων ήταν τα παρακάτω: όσον 

αφορά τον τύπο του νηπιαγωγείου 

διαφαίνεται άτι οι νηπιαγωγοί του 

κλασικού νηπιαγωγείου αντιμετώ

πισαν περισσότερες δυσκολίες απ' 

αυτούς του ολοήμερου σε όλες τις 

περιόδους εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ. 

Οι νηπιαγωγοί του κλασικού ανέφε

ραν μεγαλύτερο φόρτο εργασίας 

(Μ.Ο=3,38) απ' αυτούς του ολοήμε

ρου [(Μ.Ο=2,95) t (134)= 2,04, ρ< 

05], καθώς και περισσότερες δυσκο

λίες στην εργασία των παιδιών σε μι

κρές ομάδες και παράλληλα εργα

στήρια (Μ.Ο=3,70) σε σχέση με τους 

συναδέλφους τους στο ολοήμερο 

[(Μ.Ο 2,98) t (135)= 3,76, ρ < 01] 

(Γράφημα 5). 

Αντίθετα, δεν παρατηρήθηκε κα

μία στατιστικά σημαντική διαφορά 

μεταξύ των δύο ομάδων σχετικά με 

την έλλειψη υλικοτεχνικής υποδο

μής (κλασικό= 4.05, ολοήμερο = 

3,82, t (135)= 1.14, ρ = 25) και την 

έλλειψη συνεργασίας με τους γονείς 

(κλασικό= 2.46, ολοήμερο= 2,50, t 

(128) < 1, ρ = 85). Τα ίδια αποτελέ

σματα προέκυψαν και σχετικά με 

την εφαρμογή του ΔΕΠΠΣ κατά την 

περίοδο της πραγματοποίησης της 

έρευνας μας. Αναλυτικότερα, οι νη

πιαγωγοί του κλασικού ανέφεραν 

μεγαλύτερο φόρτο εργασίας (Μ.Ο 

=3,09) απ' αυτούς του ολοήμερου 

[(Μ.Ο=2,66) t (127)= 2,00, ρ< 05], 

καθώς και περισσότερες δυσκολίες 

• κΑασ 

D ολοήμ 

Φόρτος εργασίας Εργασία των παιδιών 

Γράφημα 5 
Δυσκολίες εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ μεταξύ κλασικού και ολοήμερου 

νηπιαγωγείου: Φόρτος εργασίας και εργασία των παιδιών σε μικρές ομάδες. 
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συμμετοχή στην ευέλικτη ζώνη μη συμμέτοχη 

Γράφημα 6 
Συμμετοχή στην ευέλικτη ζώνη και δυσκολίες εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ. 

στην εργασία των παιδιών σε μικρές 

ομάδες και παράλληλα εργαστήρια 

[(Μ.Ο κλασικού=3,23 και ολοήμε-

ρου= 2,71) t (129)= 2,62, ρ < .01]. 

Αυτό πιθανόν να εξηγείται από το 

γεγονός ότι τα παιδιά στα ολοήμερα 

νηπιαγωγεία περνούν περισσότερες 

ώρες της ημέρας σ' αυτά, με αποτέ

λεσμα να πραγματοποιούν περισσό

τερες δραστηριότητες σε μικρές ομά

δες και παράλληλα εργαστήρια. Ό σ ο 

για τον μεγαλύτερο φόρτο εργασίας 

των ν η π ι α γ ω γ ώ ν των κλασικών 

τμημάτων δικαιολογείται, ενδεχομέ

νως, από τον μικρότερο χρόνο παρα

μονής των νηπίων στο νηπιαγωγείο. 

Επίσης, αναφορικά με τις δυσκο

λίες που αντιμετώπισαν οι νηπιαγω

γοί των δύο ομάδων κατά την εφαρ

μογή του Δ Ε Π Π Σ παρουσιάστηκε 

μια στατιστικά σημαντική διαφορά 

στην έλλειψη συνεργασίας με τους 

γονείς. Συγκεκριμένα, όσοι νηπιαγω

γοί δεν συμμετείχαν στην ευέλικτη 

ζώνη ανέφεραν μεγαλύτερες δυσκο

λίες (Μ.Ο=2.45) απ' αυτούς που συμ

μετείχαν σ' α υ τ ή [(Μ.Ο = 2.04) t 

(127) = 2.08 < .05] (Γράφημα 6). Οι 

διαφορές αυτές πιθανόν να οφείλο

νται στο γεγονός ότι οι νηπιαγωγοί, 

των οποίων τα σχολεία συμμετείχαν 

στο πρόγραμμα της ευέλικτης ζώνης 

είχαν μάθει να συνεργάζονται με τους 

γονείς, άλλοτε ζητώντας τη βοήθεια 

τους και άλλοτε εμπλέκοντας τους 

ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία. 

Από τις διασταυρώσεις των απο

τελεσμάτων διαφαίνεται, ότι ούτε τα 

χρόνια προϋπηρεσίας των νηπιαγω

γών, ούτε η συμμετοχή ή όχι του 

σχολείου τους στο πρόγραμμα της 

ευέλικτης ζώνης, ούτε ο τύπος του 

νηπιαγωγείου, επηρέασαν το ρόλο 

τους κατά την διάρκεια της υλοποί

ησης του ΔΕΠΠΣ. Αντίθετα, διαφο

ρές παρατηρήθηκαν μεταξύ των νη-
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πιαγωγών με διαφορετικές σπουδές. 

Πιο συγκεκριμένα, οι απόφοιτοι Πα

νεπιστημίου θεωρούν, σε μεγαλύτε

ρο βαθμό, ότι ο ρόλος τους είναι να 

συντονίζουν τα παιδιά (Μ.0=4.14), 

σε σύγκριση με τους απόφοιτους διε

τούς σχολής [(Μ.0= 3.90) t (129) = 

1.92, ρ=.06]. Ακόμα, φαίνεται ότι οι 

ίδιοι απόφοιτοι προμηθεύουν, σε με

γαλύτερο βαθμό, υλικά στα παιδιά 

(Μ.Ο= 3.31) απ' ότι οι συνάδελφοι 

τους από τις διετείς σχολές (Μ.Ο 

=3.22). Τέλος, οι απόφοιτοι της διε

τούς σχολής φαίνεται να παρεμβαί

νουν περισσότερο στις δραστηριότη

τες των παιδιών (Μ.Ο=2.54), απ' ότι 

οι συνάδελφοι τους, απόφοιτοι Πα

νεπιστημίου [(Μ.Ο= 2.18), t (117) = 

1.84, ρ = .07]. Σχετικά με το ρόλο 

των παιδιών, οι απόφοιτοι διετούς 

σχολής θεωρούν, σε μεγαλύτερο βαθ

μό, ότι τα νήπια θα πρέπει να εκτε

λούν τις προτροπές τους (Μ.Ο = 

2.74), απ' ότι οι απόφοιτοι Πανεπι

στημίου [Μ.Ο= 2.29), t (121) = 2.07, 

ρ = .05] (Γράφημα 7). Αυτή η διαφο

ρά απόψεων που παρατηρείται μετα

ξύ των νηπιαγωγών, πιθανόν να 

οφείλεται στο γεγονός ότι οι απόφοι

τοι Πανεπιστημίου έχουν θεωρητι

κά, λόγω των σπουδών τους, περισ

σότερες γνώσεις για το ΔΕΠΠΣ ειδι

κότερα αλλά και για τ ις σύγχρονες 

τάσεις της προσχολικής αγωγής γε

νικότερα. Έ τ σ ι λοιπόν, είναι λογικό 

να ενστερνίζονται περισσότερο τις 

σύγχρονες απόψεις σχετικά με το ρό

λο τους. 

Επιπλέον, αποδείχθηκε ότι η δια

φορετική μετεκπαίδευση των νηπια

γωγών επηρεάζει τις απόψεις τους 

σχετικά με το ρόλο τους. Ειδικότερα, 

φάνηκε ότι οι νηπιαγωγοί που είχαν 

πραγματοποιήσει εξομοίωση είχαν 

την τάση να παρεμβαίνουν περισσό

τερο στις δραστηριότητες των παι

διών, σε αντίθεση μ' αυτούς που εί

χαν μετεκπαιδευτεί σε Διδασκαλείο 

(Μ.Ο=1.71) καθώς και μ' αυτούς που 

είχαν κάνει κάποιο συνδυασμό με

τεκπαίδευσης [(Μ.Ο = 2.45), F(2,114) 

= 3.29, ρ < .05]. Διαπιστώνουμε λοι

πόν, ότι διαφορετικά αντιμετωπίζουν 

τον ρόλο τους, οι νηπιαγωγοί ανάλο

γα με το αν έχουν φοιτήσει στο Διδα

σκαλείο, στην εξομοίωση ή έχουν κά-

α 
ι—ι 

< 
ι—ι 

< 

w 
ο 

OH 

3 - -

2 - -

• διετούς φοίτησης 
α πανεπιστήμιο 

εκτέλεση προτροπών 

Γράφημα 7 
Σπουδές και ρόλος των παιδιών κατά τη διάρκεια υλοποίησης του ΔΕΠΠΣ. 
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5-r 

καλύτερη κοινωνική (τυμπεριφορά 

Γράφημα 8 
Αλλαγές στα παιδιά μετά την υλοποίηση του ΔΕΠΠΣ. 

Διάφορες μεταξύ κλασικού και ολοήμερου νηπιαγωγείου. 

νει κάποιο συνδυασμό μετεκπαίδευ

σης - κάτι π ο υ πιθανώς εξαρτάται 

από το διαφορετικά είδος εκπαίδευσης 

που έχουν λάβει. 

Αναφορικά με το ρόλο των παι

διών, οι περισσότεροι ν η π ι α γ ω γ ο ί 

συμφώνησαν ότι τα παιδιά θα πρέπει 

να συμμετέχουν ενεργά στη μαθη

σιακή διαδικασία (Μ.Ο=4,29) και να 

αποφασίζουν τα ίδια με το τι θα ασχο

ληθούν (Μ.Ο=3,77). Αναγνωρίζουν 

λοιπόν, ότι ο βαθμός της προσωπικής 

πρωτοβουλίας και της ενεργού συμ

μετοχής των παιδιών αποτελεί ένα 

πολύ σημαντικό μέρος της μαθησια

κής διαδικασίας, γ ι ' αυτό θα πρέπει 

να δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα σ' αυ

τό. Ωστόσο, όσον αφορά το ρόλο των 

παιδιών, παρατηρήθηκαν διαφορές 

μεταξύ των νηπιαγωγών εξαιτίας 

των διαφορετικών σπουδών τους. 

Πιο αναλυτικά, οι απόφοιτοι διετών 

σχολών (Μ.Ο = 2.74) θεώρησαν, σε 

μεγαλύτερο βαθμό από τους αποφοί

τους Πανεπιστημίου [(Μ.0= 2.29), 

t(121) = 2.07, ρ = .05], ότι τα παιδιά 

πρέπει να εκτελούν αυτά που τα προ

τρέπουν να κάνουν. Αυτό είναι λογι

κό, αν αναλογιστεί κανείς ότι οι από

φοιτοι διετών σχολών τείνουν ν α 

εφαρμόζουν στα σχολεία τους μια πε

ρισσότερο κατευθυνόμενη μορφή δι

δασκαλίας, διότι είναι, ενδεχομένως, 

δύσκολο να υλοποιήσουν τις και

νούργιες μορφές διδασκαλίας, π ο υ 

προτείνονται μέσα από αναπτυξιακά 

προγράμματα. Από την άλλη πλευρά, 

οι απόφοιτοι Πανεπιστημίου, όπως 

ήδη αναφέρθηκε, έχουν ενημερωθεί 

γι' αυτές τις νέες μορφές διδασκαλίας 

και τείνουν να τις υιοθετούν όσο γί

νεται περισσότερο. 

Από τις διασταυρώσεις των απο

τελεσμάτων φάνηκε επιπλέον, ότι ο 

τύπος του νηπιαγωγείου επηρεάζει 

τις αλλαγές που παρατήρησαν οι νη

πιαγωγοί στα παιδιά των δύο τ ύ π ω ν 

νηπιαγωγείων μετά την εφαρμογή 

του ΔΕΠΠΣ. Ειδικότερα, οι νηπια

γωγοί που δίδασκαν στα κλασικά νη

πιαγωγεία διαπίστωσαν καλύτερη 

κοινωνική συμπεριφορά στα παιδιά, 

σε σχέση με τους συναδέλφους τους 

που δίδασκαν στα ολοήμερα νηπια-
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γωγεία [κλασικό = 3.91, ολοήμερο= 

3.54, t (136) = 2.29, ρ < .05] (Γρά

φημα 8). Αυτό πιθανόν να οφείλεται 

στο γεγονός, ότι οι νηπιαγωγοί του 

κλασικού έδωσαν περισσότερη έμ

φαση σ' αυτόν τον τομέα. 

Επίσης, διαφορές εντοπίστηκαν με

ταξύ των νηπιαγωγών των δύο τύ

πων νηπιαγωγείων αναφορικά με τις 

αλλαγές που παρατηρήθηκαν στους 

γονείς. Ειδικότερα, οι νηπιαγωγοί που 

εργάζονταν στα κλασικά νηπιαγωγεία 

διαπίστωσαν περισσότερο ενδιαφέρον 

των γονέων για το έργο που επιτελεί

ται μέσα στην τάξη σε σχέση με τους 

συναδέλφους τους που εργάζονταν 

στα ολοήμερα (κλασικό = 3.79, ολοή-

μερο= 3.34, t(130) = 2.29 ρ< 05). Αυ

τό ίσως να οφείλεται στο γεγονός ότι 

οι γονείς των κλασικών νηπιαγωγεί

ων πιθανόν να μην εργάζονταν και γι' 

αυτό μπορούσαν να διαθέσουν περισ

σότερο χρόνο συγκριτικά με τους γο

νείς των ολοήμερων νηπιαγωγείων. 

Συνεπώς, είχαν τη δυνατότητα τόσο 

να παρακολουθήσουν περισσότερο 

την υλοποίηση και τα αποτελέσματα 

του ΔΕΠΠΣ όσο και να το αξιολογή

σουν επιδεικνύοντας μεγαλύτερο εν

διαφέρον για το έργο που επιτελού

νταν μέσα στην τάξη. 

Τέλος, σημαντικό ρόλο στις εκτι

μήσεις των νηπιαγωγών για τις αλ

λαγές που παρατηρήθηκαν στα παι

διά φαίνεται να διαδραματίζει και η 

συμμετοχή ή όχι του νηπιαγωγείου 

στο πρόγραμμα της ευέλικτης ζώνης. 

Ειδικότερα, οι νηπιαγωγοί των οποί

ων τα νηπιαγωγεία συμμετείχαν στο 

πρόγραμμα της ευέλικτης ζώνης, δή

λωσαν μεγαλύτερη συμμετοχή των 

παιδιών στις δραστηριότητες (Μ.Ο 

= 3.84) σε σχέση με τους συναδέλ

φους τους, των οποίων τα νηπιαγω

γεία δεν συμμετείχαν στο πρόγραμμα 

αυτό (Μ.0=3.64). Πιθανόν αυτό να 

οφείλεται στο γεγονός ότι το ΔΕΠΠΣ 

έφερε τα παιδιά σε επαφή με το «και

νούριο», με άμεσο αποτέλεσμα να εκ

φράζουν και μεγαλύτερη επιθυμία 

για ενεργή συμμετοχή σ' αυτό. 

9. Επίλογος 

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε 

να πούμε ότι το ΔΕΠΠΣ παραμένει 

σε αρχική φάση εφαρμογής στα ελ

ληνικά νηπιαγωγεία. Αυτό πιθανόν 

να οφείλεται αφενός στην πρόσφατη 

επίσημη θεσμοθέτηση του στον χώ

ρο της εκπαίδευσης και αφετέρου 

στην ανεπαρκή ενημέρωση των νη

πιαγωγών σχετικά μ' αυτό [σ' αυτό 

το σημείο πρέπει να αναφερθεί ότι 

για την επόμενη σχολική χρονιά 

(2006-07) έχει προγραμματιστεί νέα 

σχετική επιμόρφωση τ ω ν νηπιαγω

γών από ειδικά εκπαιδευμένα, από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, άτομα]. 

Ό μ ω ς , φαίνεται ότι μια σημαντική 

μερίδα νηπιαγωγών το εφαρμόζει 

ήδη με επιτυχία, με αποτέλεσμα να 

παρατηρούνται θετικές αλλαγές στα 

παιδιά, στις νηπιαγωγούς, ακόμη και 

στους γονείς μετά την υλοποίηση 

του. Το γεγονός αυτό, καθώς και η 

θετική στάση των νηπιαγωγών απέ

ναντι στο νέο πρόγραμμα, όπως απο

τυπώθηκε στην παρούσα έρευνα, δη

μιουργεί μια αισιόδοξη προοπτική 

για την πορεία και την εξέλιξη του. 

Θετικά στην καλύτερη κατανόηση 

του από τις νηπιαγωγούς και την ευ-
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ρύτερη εφαρμογή του στα ελληνικά 

νηπιαγωγεία, πιστεύουμε ότι θα συμ

βάλλει και ο καλός, κατά την άποψη 

μας, οδηγός της νηπιαγωγού που κυ

κλοφόρησε πρόσφατα, συμπληρώνο

ντας το Δ Ε Π Π Σ και καλύπτοντας 

διάφορα κενά του (ΥΠΕΠΘ, 2006). 

Τα αποτελέσματα αυτής της έρευ

νας μας δίνουν μια πρώτη εικόνα 

από την υλοποίηση του ΔΕΠΠΣ στα 

ελληνικά νηπιαγωγεία. Χρειάζονται 

αρκετές επιπλέον έρευνες, βραχυ

πρόθεσμες και μακροπρόθεσμες, για 

να διαπιστωθεί κατά το πόσο το νέο 

πρόγραμμα «αποσχολειοποιεί» ή 

«σχολειοποιεί» το νηπιαγωγείο, συμ

βάλλει ή όχι στην αποφυγή του πα

ραδοσιακού χαρακτήρα της εκπαί

δευσης για τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, βοηθάει στην σύνδεση στό

χων, γνωστικών αντικειμένων και 

δραστηριοτήτων σε ένα ενιαίο γνω

στικό σύνολο, αν τελικά επιτυγχάνει 

να μετατρέψει το νηπιαγωγείο σε 

χώρο χαράς, δημιουργίας και μάθη

σης που συνδέεται άμεσα με τις ανά

γκες και τα ενδιαφέροντα των παι

διών, καθώς και με τη ζωή. 

Σύμφωνα με τον Πολυχρονόπου-

λο (2004), η αλλαγή από τη μονοθε-

ματική και αναλυτική προσέγγιση 

στη διαθεματική και συνθετική, θε

ωρητικά συνιστά παιδαγωγική πρό

οδο. Φαίνεται ότι αυτή η πρόοδος σι-

γά-σιγά άρχισε να γίνεται πραγματι

κότητα για τ η ν προσχολική αγωγή 

στη χώρα μας. Ό μ ω ς πόσος καιρός 

άραγε θα χρειαστεί ακόμη για τ η ν 

πραγματική μετάβαση «από το παθη

τικό στο ενεργητικό νηπιαγωγείο», 

από το «νηπιαγωγείο της απραξίας 

στο νηπιαγωγείο της πράξης»; 
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Summary 

The aim of this study was to 

investigate whether the new 

curriculum for the kindergarten, 

published by the Pedagogical Institute 

in 2002, is applied in the Greek 

kindergartens and if so, to what 

degree and how. More specifically, the 

goals of the present study were to find 

out: a) the kindergarten teachers ' 

understanding of the aims of the 

curriculum, its activities and methods 

of teaching, b) the way of putting into 

practice the project approach which is 

suggested in the present curriculum, 

c) the school year that the 

kindergarten teachers started 

applying this curriculum in their 

classrooms, d) the possible difficulties 

that they faced and/or face during its 

application, e) the role of the children, 

parents and teachers during its 

application and f) the changes t h a t 

they observe in children, themselves 

and parents after its application. One 

hundred and thirty nine kindergarten 

teachers from different prefectures of 

Northern Greece answered the above 

questions in a questionnaire especially 

designed for the present study. The 

results of the statistical analysis are 

presented in this paper. 

Λέξεις-κλειδιά: Διαθεματικό Ενι

αίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπου

δών, νηπιαγωγείο, νηπιαγωγοί. 
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Ναχάσα Παπαπροκοπίου, 
Επίκ. Καθ. ΑΤΕΙ-Αθήνας, 

Επιστημονική Υπεύθυνη, της ΕΑΔΑΠ. 

Ο ρόλος τον παιδαγωγού 
στην ενίσχυση τζον κοινωνικών 

ανταλλαγών στα βρεχρικά τμήματα 

1. Εισαγωγή 

Ο
ι κοινωνικές αλληλεπιδρά

σεις θεωρούνται πλέον βασι

κή προϋπόθεση για την κα

τάκτηση ποικίλων γνώσεων 

και δεξιοτήτων που πρόκειται να 

αποκτήσουν τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. Υιοθετώντας θέσεις των 

Piaget, Wallon και Vigotsky, σύμ

φωνα με τις οποίες το άτομο επεξερ

γάζεται προοδευτικά τις γνώσεις 

τροποποιώντας συνεχώς τη σχέση 

του με το περιβάλλον (πρόσωπα και 

πράγματα) η παιδαγωγική επιστήμη 

τελειοποίησε μεθόδους και τεχνικές 

που κάνουν πιο αποτελεσματική 

την εκπαιδευτική πράξη. Την τε

λευταία δεκαετία αναπτύχθηκε μια 

νέα παιδαγωγική π ο υ ονομάζεται 

«παιδαγωγική της αλληλεπίδρα-

σης»(ΟΙΙΕ8Α8 1992). Η παιδαγωγι

κή αυτή δίνει έμφαση στην διαδικα

σία μάθησης και την συσχετίζει στε

νά με το μαθησιακό αποτέλεσμα. Τα 

παιδιά ενθαρρύνονται να εκφρά

ζουν, να ανταλλάσσουν και να αντι

παραθέτουν τις ιδέες τους καθώς 

δουλεύουν μαζί αναπτύσσοντας ποι

κίλες στρατηγικές επίλυσης προ

βλημάτων και προώθησης νέων ιδε

ών που συχνά αποδεικνύονται απρό

βλεπτα «προχωρημένες» για τους 

ενήλικες. Στο πλαίσιο αυτό ο ρόλος 

του παιδαγωγού αναθεωρείται. 

Οφείλει κυρίως να ενθαρρύνει τις 

νοητικές και κοινωνικές ανταλλαγές 

μεταξύ των παιδιών για να έχει την 

ευκαιρία να τα παρατηρεί και να προ

σπαθεί να κατανοεί τη σκέψη τους 

ώστε να προσαρμόζει ανάλογα τις εκ

παιδευτικές του πρακτικές. Τα δεδο

μένα αυτά, αν και ακόμα άγνωστα, 

στην μεγάλη πλειοψηφία των παιδα

γωγών προσχολικής ηλικίας αξιοποι

ούνται στην καθημερινή πρακτική 

λόγω των ομαδοκεντρικών δραστη

ριοτήτων οι οποίες απευθύνονται σε 

παιδιά νηπιακής ηλικίας. Αντίθετα οι 

πρακτικές που υιοθετούν οι παιδαγω

γοί βρεφικών τμημάτων, σπάνια προ

βλέπουν την ενίσχυση συνεργασιών 

και ανταλλαγών μεταξύ συνομηλί

κων. Έρευνες που διεξήχθησαν σε 
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βρεφονηπιακούς σταθμούς. (Sinclair 
et al,1982, Stambak et al,1983, 
C.R.E.S.A.S, 1987) βεβαιώνουν 
ωστόσο την εμφάνιση ποικίλων αλ
ληλεπιδράσεων μεταξύ των παιδιών 
κάτω των τριών ετών. Επηρεασμέ
νοι απά τις εργασίες των εθνολόγων 
που μελέτησαν τη συμπεριφορά των 
παιδιών στο «φυσικό περιβάλλον» 
του βρεφικού σταθμού (Blurton, 
1972), οι ερευνητές απέρριψαν την 
κλινική μέθοδο που στηρίζεται στην 
ατομική σχέση του παιδιού με τον 
ενήλικα ερευνητή και στην αξιολό
γηση της συμπεριφοράς του με βάση 
δοκιμασίες προκαθορισμένες και με
λέτησαν τις δυνατότητες αλληλεπι
δράσεων για τα παιδιά κάτω των 
τριών ετών. Ως πλέον κατάλληλες 
κρίθηκαν οι συνθήκες που θα επέ
τρεπαν στα παιδιά την πρωτοβου
λία, την επιλογή δραστηριοτήτων 
και δεν θα περιόριζαν τις δυνατότη
τες επόπτευσης των παιχνιδιών και 
των άλλων υλικών απασχόλησης. 
Παρατηρώντας έτσι τη συμπεριφορά 
των παιδιών με τη βοήθεια της βι
ντεοσκόπησης και των συγχρονικών 
και διαχρονικών αναλύσεων διαπί
στωσαν ότι τα παιδιά έχουν πολύ 
περισσότερες δυνατότητες από αυτές 
που συνήθως γνωρίζουμε. Από πολύ 
νωρίς, ακόμα και πριν από το δεύτε
ρο χρόνο οι πράξεις των παιδιών ορ
γανώνονται, έχουν παρατεταμένη 
διάρκεια και πληρότητα, και εκ
πλήσσουν με τη συνάφεια και τη 
σταθερότητα τους. Διαπιστώθηκαν 
π.χ. πράξεις ομαδοποίησης, εγκιβω
τισμού και αντιστοίχισης με διάφορα 
υλικά, όπως και συμβολισμοί (τάι
σμα και τουαλέτα της κούκλας). 

Ωστόσο η δυνατότητα τέτοιων 
παρατηρήσεων δεν προσφέρεται κά
τω από όλες τις συνθήκες. Τα πορί
σματα των παραπάνω ερευνών προσ
διόρισαν, σε συνεργασία με το προ
σωπικό των βρεφικών σταθμών με
ρικούς όρους της έρευνας, όπως το 
ύψος της ομάδας των παιδιών, τον 
τύπο των προτεινομένων αντικειμέ
νων και τη στάση των ενηλίκων. 

Οι αναλύσεις της συμπεριφοράς 
του κάθε παιδιού μέσα στην ομάδα 
κατέστησαν φανερή τη δυναμική 
των διαπροσωπικών σχέσεων κατά 
τη διάρκεια κοινών παρατεταμένων 
δραστηριοτήτων. Η δυναμική αυτή 
εμφανίζεται κυρίως: 
α. στα κοινωνικά παιγνίδια, όπου τα 

παιδιά συγκεντρώνουν την προ
σοχή τους στα άλλα παιδιά (τα 
αντικείμενα παιχνίδια δεν είναι 
παρά απλά βοηθήματα) και οικο
δομούν γνώσεις μέσα από το διά
λογο τους σ' ένα προλεκτικό ιδίω
μα και 

β. σε άλλες ομαδικές δραστηριότητες, 
όπου η προσοχή στρέφεται στη 
διερεύνηση των αντικειμένων. Το 
ενδιαφέρον των παιδιών είναι κυ
ρίως προσανατολισμένο στη φυ
σική γνώση, που επεξεργάζονται 
μαζί κατά τη διάρκεια παράλλη
λων δραστηριοτήτων συνδεδεμέ
νων μεταξύ τους διαμέσου της μί
μησης. Τα παιδιά υιοθετούν τις 
ιδέες, τα «μεν» από τα «δε» και τις 
τροποποιούν συνδυάζοντας τες με 
τις δικές τους, για να εμβαθύνουν 
στη γνώση των αντικειμένων. Το 
γεγονός ότι παρατηρούν τους πει
ραματισμούς των διπλανών τους 
-και τα αποτελέσματα τους- την 
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ίδια ώρα που πραγματοποιούν και 

αυτά δικούς τους, επιτρέπει στα 

παιδιά να προχωρήσουν τον προ

βληματισμό τους αναφορικά με 

τις ιδιότητες των αντικείμενων. 

Δοκιμάζουν έτσι και τις ικανότη

τες που απαιτούν αφαίρεση, ικα

νότητες που πολύ δύσκολα μπο

ρεί κανείς να παρατηρήσει σε ατο

μικές δραστηριότητες (Verba et 

al, 1982) 

Νεότερες έρευνες (Musatti, 1993. 

Mantdovani, & Musatti, 1996. Rayna, 

2001) επαληθεύουν ξανά την ισχύ 

των παραπάνω πορισμάτων. Ό λ α 

συγκλίνουν σε δύο βασικά σημεία 

αξιοποιήσιμα στην Παιδαγωγική 

Πράξη: 

1. Οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις 

είναι πρωταρχικός παράγοντας 

κατάκτησης γνώσεων και για τα 

παιδιά κάτω των τριών ετών. 

2. Η έκταση των αλληλεπιδράσεων 

εξαρτάται από τις συνθήκες οργά

νωσης των βρεφικών και βρεφο

νηπιακών σταθμών. 

Πώς όμως η οργάνωση των ιδρυ

μάτων αυτών μπορεί να προσφέρει 

ευνοϊκές συνθήκες γ ια αλληλεπι

δράσεις; Πόσο τα προτεινόμενα προ

γράμματα βοηθούν στην ενεργοποί

ηση όλων των παιδιών της τάξης και 

όχι μόνο μερικών; 

Προσπαθώντας ν α απαντήσουν 

στα παραπάνω ερωτήματα, παιδαγω

γικές ομάδες από διάφορους βρεφι

κούς και βρεφονηπιακούς σταθμούς 

στην Ευρώπη ξεκίνησαν την ανα

διαμόρφωση των χώρων, του υλικού 

και της στάσης του παιδαγωγού. 

Επιβεβαιώθηκε ο ρόλος των κοινω

νικών ανταλλαγών και σε κάποιους 

από αυτούς απετέλεσε τον βασικό 

άξονα για την οργάνωση του ημερή

σιου προγράμματος. Το ομαδοκε-

ντρικό πλαίσιο που χαρακτήριζε τις 

παρεμβάσεις στις μεγαλύτερες ηλι

κίες μπόρεσε έτσι να εφαρμοστεί και 

στα πολύ μικρά παιδιά. 

Στην Ελλάδα ωστόσο, έρευνες που 

σχετίζονται με αποτελεσματικές παι

δαγωγικές παρεμβάσεις στα βρεφικά 

τμήματα είναι ανύπαρκτες. Η μέχρι 

τώρα συλλογή δεδομένων (Papapro-

kopiou, 1988) μας επιβεβαιώνει ότι 

παρεμβάσεις αυτές σπάνια ανταπο

κρίνονται στις ανάγκες των παιδιών 

κάτω των τριών ετών. Οι παιδαγωγοί 

που δουλεύουν στα βρεφικά τμήμα

τα είτε υιοθετούν διδακτικές σχετι

κές με μεγαλύτερες ηλικίες είτε πε

ριορίζονται στην απλή διεκπεραίωση 

των στιγμών ρουτίνας. 

Το άρθρο αναφέρεται σε μια έρευ

να που διεξήχθη σε βρεφικά τμήμα

τα δημοτικών βρεφονηπιακών σταθ

μών, με σκοπό την διερεύνηση των 

συνθηκών για την βελτίωση των 

παιδαγωγικών πρακτικών και πιο 

συγκεκριμένα για την ενίσχυση των 

ανταλλαγών μεταξύ συνομηλίκων Η 

έρευνα δράση θεωρήθηκε η καλύτε

ρη μέθοδος για να μελετηθούν πρα

κτικά ζητήματα που θα προέκυπταν 

από την καθημερινή εκπαιδευτική 

εργασία. Εξετάζοντας διαφορές ανά

μεσα στους δεδηλωμένους στόχους 

και την πραγματική π ρ α κ τ ι κ ή οι 

παιδαγωγοί θα μπορούσαν να ενσω

ματώσουν την έρευνα στην καθημε

ρινότητα τους και να την κάνουν μέ

ρος της παιδαγωγικής τους παρέμ

βασης με στόχο την βελτίωση της. 

Επιπλέον, μέσα από τον διαρκή ανα-
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στοχασμό πάνω στις δράσεις θα μπο

ρούσε να βελτιωθεί η πρακτική θεω

ρία σχετικά με την συγκεκριμένη 

δράση (Elliot, 1985). Τέλος, η εμπλο

κή των παιδαγωγών στον σχεδίασμα, 

στην υλοποίηση και στην ανάλυση 

των αποτελεσμάτων με απλές, φιλι

κές, μεθόδους θεωρήθηκε απαραίτη

τη προϋπόθεση για να αναδειχθούν 

οι αποτελεσματικές στρατηγικές πα

ρέμβασης στα προς μελέτη βρεφικά 

τμήματα. 

2. Η αφετηρία της έρευνας 

Η έρευνα γεννήθηκε μετά από το 

πρόγραμμα ενδοσχολικής επιμόρφω-

σης-δράσης SYNERGIE (ΕΑΔΑΠ 

2001. Παπαπροκοπίου & Παπαδά-

κου, 2004). Κατά τη διάρκεια του οι 

παιδαγωγοί έθεσαν νέα ερωτήματα 

που αναφέρονται στη σχέση ανάμε

σα στις συγκεκριμένες παιδαγωγικές 

πρακτικές και το βαθμό προσαρμο

γής των παιδιών στο περιβάλλον του 

βρεφονηπιακού σταθμού. 

Συγκεκριμένα, αν και υπήρξε ση

μαντική βελτίωση στο παιδαγωγικό 

κλίμα των τμημάτων, συνέχιζαν να 

απασχολούν τους παιδαγωγούς ζη

τήματα αναφορικά με τη συμμετοχή 

των παιδιών στα παιχνίδια και την 

εμφάνιση συχνών συγκρούσεων 

ανάμεσα τους. Η ΕΑΔΑΠ πρότεινε 

την υλοποίηση της συγκεκριμένης 

έρευνας, ως συνέχεια του επιμορφω

τικού προγράμματος με στόχο την 

μελέτη των συνθηκών που επηρεά

ζουν την συμπεριφορά των παιδιών. 

Η πρόταση έγινε αποδεκτή και 

εγκρίθηκε από τον εποπτεύοντα φο

ρέα. (Δημοτικοί παιδικοί σταθμοί του 

Δήμου Κορυδαλλού). Ο σκοπός της 

έρευνας ήταν διερεύνηση και οριο

θέτηση μιας παιδαγωγικής στάσης 

κατάλληλης γ ι α την ενίσχυση τ ω ν 

αλληλεπιδράσεων των παιδιών που 

φοιτούν στα βρεφικά τμήματα. 

Η έρευνα δράση διήρκησε έξι συ

νολικά μήνες, από τον Ιανουάριο έως 

τον Ιούνιο του 2003 και διεξήχθη σε 

δύο βρεφικά τμήματα που υποδέχο

νταν παιδιά ηλικίας από 10 και 3 μη

νών έως 2.12 μηνών. Η μέθοδος που 

υιοθετήθηκε γ ια την αποσαφήνιση 

των στόχων της έρευνας και την 

ανάλυση των δεδομένων ήταν η ομα

δική, αναλυτική συζήτηση. Οι συζητή

σεις διεξάγονταν πάντα ομαδικά και 

είχαν σαν στόχο την εμβάθυνση 

στην κατανόηση των προβλημάτων 

που κατέθεταν οι παιδαγωγοί.Κατά 

τη διάρκεια τ ω ν συνεδριάσεων οι 

παιδαγωγοί έδιναν στην ομάδα όλες 

τις βασικές πληροφορίες για το θέμα 

που τον απασχολούσε (π.χ. σύγκρου

ση δύο παιδιών στο κουκλόσπιτο). 

Στη συνέχεια τα υπόλοιπα μέλη της 

ομάδας έκαναν ερωτήσεις που στην 

πορεία και με την συμβολή του συ

ντονιστή της έρευνας, έγιναν καθα

ρά διευκρινιστικές ενώ τα κριτ ικά 

σχόλια και οι προτάσεις -συνταγές 

περιορίστηκαν στο ελάχιστο.Οι συ

ζητήσεις και οι πληροφορίες κάποι

ες φορές συνοδεύονταν και από σχο

λιασμούς και αναλύσεις βιντεοσκο

πημένων δραστηριοτήτων. Με την 

μέθοδο αυτή οι παιδαγωγοί, μέλη της 

ερευνητικής ομάδας είχαν τόσο προ

σωπικά οφέλη (εκτίμηση και σοβα

ρότητα μεταξύ των μελών) όσο και 

διανοητικά (κατανόηση των σχέσε-
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ων μεταξύ των παρατηρήσεων των 

σιωπηρών παραδοχών και αξιολογι

κών κρίσεων) (Altrichter et al, 2001). 

Τον πρώτο μήνα οι συζητήσεις 

επικεντρώθηκαν στον εντοπισμό 

των παρακάτω προβλημάτων: 

• Η ύπαρξη συγκρούσεων μεταξύ 

των παιδιών με αφορμή την διεκ

δίκηση ενάς παιχνιδιού. 

• Η μη συμμετοχή κάποιων παι

διών στις οργανωμένες δραστη

ριότητες. 

• Η καταστροφή των παιχνιδιών 

• Η ένταση των παιδιών κατά τη 

διάρκεια των «νεκρών στιγμών» 

(χαρακτηρισμός που δόθηκε από 

μία παιδαγωγό και υιοθετήθηκε 

από όλη την ερευνητική ομάδα 

αφορά δε, τις στιγμές που δεν 

προτείνονται δραστηριότητες από 

τους ενήλικες). 

Οι πρώτες ομαδικές συζητήσεις γύ

ρω από τα βιντεοσκοπημένα στιγμιό

τυπα έδειξαν ασυμφωνίες ανάμεσα: 

• στις προσδοκίες από τη μια πλευ

ρά και την ίδια την πρακτική από 

την άλλη. («θέλουμε τα παιδιά να 

έχουν μεγαλύτερη, αυτονομία, αλλά 

πολλές φορές η έλλειψη της δίκης 

μας παρουσίας τους δημιουργεί μια 

μεγάλη ένταση » (Π. Ε ) 

• στην υπάρχουσα κατάσταση και 

σε έναν γενικό προσανατολισμό 

προς κάποιες αξίες ή στόχους (η 

επιδίωξη να προωθήσει μαθησια

κούς στόχους για ν α εμπλουτί

ζουν τα παιδιά τις γνώσεις τους. 

οδηγούσε πολλά από αυτά να μην 

ενδιαφέρονται ή ν α κουράζονται 

πολύ γρήγορα) 

• στα κριτήρια με τα οποία οι παι

δαγωγοί «βλέπουν» την ίδια κα

τάσταση (ερμηνεύουν διαφορετι

κά την συμπεριφορά ενός συγκε

κριμένου παιδιού). 

3. Η αποσαφήνιση της κατάστασης 

Σταδιακά το δεύτερο μήνα (Φε

βρουάριος) οι συζητήσεις επικε

ντρώθηκαν στην οργάνωση του χώ

ρου, του υλικού και τον ρόλο του 

ενήλικα. Συγχρόνως οι βιντεοσκο

πήσεις και οι συζητήσεις για το ρόλο 

των ομαδοκεντρικών δραστηριοτή

των βοήθησαν να μορφοποιηθούν τα 

παρακάτω ερωτήματα: 

α. Ποιες στιγμές στο καθημερινό 

πρόγραμμα οι συγκρούσεις είναι 

περισσότερο ή λιγότερο συχνές; 

β. Ποια είναι η ακριβής συμπεριφο

ρά των παιδιών όταν εμφανίζεται 

η σύγκρουση; 

γ. Από τι εξαρτάται ο βαθμός συγκέ

ντρωσης των παιδιών στα προτει

νόμενα παιχνίδια; 

δ. Η ενίσχυση των ανταλλαγών αυ

ξάνει την συμμετοχή των παιδιών 

στα παιχνίδια; 

ε. Ποιος είναι ο ρόλος του παιδαγω

γού κατά τη διάρκεια των παιχνι

διών; 

Η συλλογή δεδομένων από τις 

πρώτες παρεμβάσεις βοήθησαν την 

ερευνητική ομάδα να διαπιστώσει 

τις αλλαγές στην συμπεριφορά των 

παιδιών. Ό λ α τα μέλη συμφώνησαν 

ότι περιορισμός των συγκρούσεων -

εμφανής στις περισσότερες κατα

γραφές των δραστηριοτήτων-συνο-

δεύτηκε από την αύξηση του ενδια

φέροντος των παιδιών. 
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Έτσι , τα ερωτήματα της έρευνας 

μορφοποιήθηκαν ως εξής: 

1. Οι αλληλεπιδράσεις συμβάλλουν 

στον περιορισμό των συγκρούσε

ων και τ η ν αύξηση της συμμετο

χής των παιδιών στα παιχνίδια; 

2. Ποιες συνθήκες επιτρέπουν την 

ενίσχυση ή την έλλειψη των αλ

ληλεπιδράσεων; 

3. Ποια πρέπει να είναι η στάση του 

παιδαγωγού κατά τη διάρκεια 

των παιχνιδιών ώστε να ενισχυ

θούν οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ 

των παιδιών; 

Οι παιδαγωγοί συνέλεγαν τα δε

δομένα τους με την βοήθεια των κα

ταγραφών σε πρωτόκολλα παρατή

ρησης και βιντεοσκοπήσεις στιγμιό

τυπων. Σ τ η συνέχεια επέλεγαν τι 

από αυτό θα παρουσίαζαν στην συ

νεδρίαση και σε ποια σημεία θα 

εστίαζαν τ η ν περιγραφή και την 

ανάλυση τ ω ν πληροφοριών. Αν και 

υπήρξε στην αρχή μία δυσκολία, πο

λύ σύντομα οι παιδαγωγοί απέκτη

σαν την ικανότητα να σχετίσουν τις 

καταγραφές με τις υποθέσεις και τις 

προσδοκίες τους. Συγχρόνως μπόρε

σαν προσεγγίζουν τη συγκεκριμένη 

δράση και τις συμπεριφορές των παι

διών σαν ν α ήταν κάτι εντελώς και

νούργιο. Το διανοητικό ενδιαφέρον 

ακολούθησε το προσωπικό. Οι παι

δαγωγοί φάνηκαν ιδιαίτερα ευρημα

τικοί στον τρόπο με τον οποίο κατέ

γραφαν τις συμπεριφορές των παι

διών. Ανάλογα με την δράση επέλε

γαν είτε βιντεοσκόπηση, είτε κατα

γραφή με χ α ρ τ ί και μολύβι. Κάποιοι 

παιδαγωγοί προχώρησαν από μόνοι 

τους στην κωδικοποίηση των δεδο

μένων την οποία μετά την υιοθέτη

σε η ομάδα με κάποιες παραλλαγές. 

Οι δυσκολίες της καταγραφής έδω

σαν την ευκαιρία να αναρωτηθούν 

και να συναποφασίσουν για τη στά

ση τους κατά τ η διάρκεια της κατα

γραφής (προετοιμασία υλικού, διευ

θέτηση του χώρου, επιλογή εργαλεί

ων, καταμερισμών ευθυνών κ.ά.). 

Ο ρόλος τ ο υ ερευνητή-συντονι-

στή καθ' όλη τ η διάρκεια της έρευ

νας ήταν συμμετοχικός και διευκο-

λυντικός (Μπαγάκης, 2005). Κάποι

ες φορές συμμετείχε ενεργά στην 

τάξη και στ ις καταγραφές. Η πα

ρουσία του βοήθησε ιδιαίτερα στο 

να α ν τ ι λ η φ θ ο ύ ν όλα τα μέλη τ η ς 

ερευνητικής ομάδας, συμπεριφορές 

καθημερινές με καινούργιο μάτι . 

και να διαχωρίσουν την ερμηνευτι

κή από την περιγραφική παρατήρη

ση. Τόνιζε τ η ν ανάγκη για να εστιά

ζουν οι π α ι δ α γ ω γ ο ί τ ις αναλύσεις 

τους στα συγκεκριμένα ερωτήματα 

που είχαν συμφωνηθεί. Παράλληλα 

διατήρησε και τον επιμορφωτικό 

του ρόλο. Στ ις συνεδριάσεις παρου

σίαζε με απλό τρόπο και με συγκε

κριμένα παραδείγματα ερευνητικά 

δεδομένα π ο υ αποδεικνύουν ότι οι 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις επηρε

άζουν τόσο τ η ν θετ ική επικοινω

ν ι α κ ή στάση της ομάδας τ ω ν μι

κρών παιδιών όσο και την αύξηση 

της χρονικής διάρκειας των παιχνι

διών. Τα ερωτήματα που τ έ θ η κ α ν 

επικεντρώθηκαν στις αναπτυξιακές 

δυνατότητες των παιδιών αυτής της 

ηλικίας και στο ιδιαίτερο ρόλο του 

παιδαγωγού. 

Κατά τη διάρκεια αυτών των δύο 

μηνών συμφωνήθηκε με τους παιδα-
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γωγούς ότι οι παρεμβάσεις δεν θα 

εξυπηρετούσαν απλά την επαλήθευ

ση η την διάψευση μιας αρχικής 

υπόθεσης αλλά θα επέτρεπαν την εμ

βάθυνση και την ανάλυση των συν

θηκών οι οποίες ευθύνονται για την 

βελτίωση των συνθηκών και τον πε

ριορισμό των δυσκολιών στην καθη

μερινή πρακτική των παιδαγωγών 

Με την ομαδική αναλυτική συζή

τηση κατέστη δυνατό να: 

• διευκρινιστούν τα σημαντικά χα

ρακτηριστικά των συνθηκών πει

ραματισμού, 

• διαπραγματευτούν οι αλληλεξαρ

τήσεις ανάμεσα στις συνθήκες και 

στις επιπτώσεις π ο υ έχουν στη 

συμπεριφορά των παιδιών, 

• συμφωνηθούν τα σημαντικά ση

μεία στα οποία θα επικεντρωθεί η 

ανάλυση μιας παρέμβασης. 

Οι καταγραφές και τα βιντεοσκο

πημένα στιγμιότυπα συνέβαλαν να 

επιλεγούν για ανάλυση τα εξής: 

• η διάρκεια παραμονής των παι

διών σε μια συγκεκριμένη δρα

στηριότητα, 

• *1 συχνότητα ανταλλαγών των 

παιδιών μεταξύ τους σε συγκε

κριμένες δραστηριότητες, 

• *1 συχνότητα ανταλλαγών των 

παιδιών με τον παιδαγωγό κατά 

τη διάρκεια της ίδιας δραστηριό

τητας. 

Μετρήθηκε η συχνότητα εμφάνι

σης των παραπάνω μεταβλητών ανά 

πέντε λεπτά και προσμετρήσαμε το 

συνολικό χρόνο τους στη συγκεκρι

μένη δράση. 

Σε ένα δεύτερο επίπεδο οι παρα

πάνω μεταβλητές σχετίσθηκαν με το 

ρόλο του παιδαγωγού. Μετά από αρ

κετές συζητήσεις και αναλύσεις των 

βιντεοσκοπημένων στιγμιότυπων η 

ομάδα κατέληξε να κατηγοριοποιη

θεί η στάση του παιδαγωγού σε: 

- καθοδηγητική, 

- «υποχωρητική»(ο ορισμός απο

φασίσθηκε από την ερευνητική 

ομάδα), 

- συμμετοχική. 

Κατεγράφησαν τα χαρακτηριστι

κά γνωρίσματα της κάθε στάσης. 

Στη συνέχεια συγκρίθηκαν οι ανα

λύσεις των καταγραφών και των βι

ντεοσκοπημένων δράσεων ανάμεσα 

στις φάσεις των παρεμβάσεων (περι

γράφονται στην συνέχεια). 

4. Ανάπτυξη, εφαρμογές και 
ρυθμίσεις πειραματισμών 

Οι πειραματικές αλλαγές ξεκίνη

σαν τον Μάρτιο με καταγραφές και 

βιντεοσκοπήσεις. 

Φάση 1η 

Κατά τη διάρκεια των συναντήσε

ων οι παιδαγωγοί διαπίστωσαν ότι 

πολλές φορές ήταν υπεύθυνοι με τον 

ένα ή τον άλλο τρόπο για την μικρή 

διάρκεια συμμετοχής των παιδιών 

στα παιχνίδια ή το μπλοκάρισμα τους 

στις ανταλλαγές τους κατά τη διάρ

κεια των αυθόρμητων παιχνιδιών 

π.χ. στο τραπέζι με την πλαστελίνη ο 

στόχος της παιδαγωγού ήταν τα παι

διά να χειρισθούν ελεύθερα το και

νούργιο υλικό (ξυλάκια παγωτού σε 

σχέση με ένα κλασικό (πλαστελίνη). 

Ό μ ω ς ο ρόλος τους, ιδιαίτερα παρεμ

βατικός δεν έδινε περιθώρια στα παι

διά να το χειρισθούν όπως ήθελαν 
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και ακόμα λιγότερα να επικοινωνή

σουν μεταξύ τους. Το βασικό δίλημ

μα που αφορούσε το βαθμό παρέμβα

σης τους στα παιχνίδια των παιδιών 

εκφραζόταν συνέχεια. Είπε χαρα

κτηριστικά μια παιδαγωγός: «Βλέπο

ντας τον εαυτό μου στο βίντεο νοιώθω 

πραγματικά σαν δασκάλα.... είναι φυ

σικό τα παιδιά αυτήν την ηλικία να 

μην συγκεντρώνονται πολύ, βαριούνται 

το δασκαλίκι., όμως δεν πρέπει να τους 

μεταδίδουμε γνώσεις, δεν πρέπει να 

κατευθύνουμε το παιχνίδι τους;»(Π.Ε.) 

Εστιάζοντας τη συζήτηση σε αυ

τό το σημείο έγινε μία προσπάθεια να 

σχετισθεί η πολυπλοκότητα της κα

τάστασης, κυρίως με την συστημα

τική παρατήρηση των γνώσεων που 

τα παιδιά χειρίζονται κατά τη διάρ

κεια των εργαστηρίων. Με την εισα

γωγή αλλαγών, τον πειραματισμό με 

νέες ενέργειες και την παρατήρηση 

των αποτελεσμάτων κατέστη δυνα

τό να αποσαφηνισθούν ακόμα περισ

σότερο τα ερωτήματα και να διερευ

νηθούν οι συνθήκες που βοηθούν 

τον παιδαγωγό να κατανοήσει σε 

ποιο βαθμό οι ανταλλαγές μεταξύ 

των παιδιών συμβάλλουν στην κα

τάκτηση γνώσεων. 

Φάση 2η 

Στην συνεδρίαση του Απριλίου 

αποφασίστηκε να ξαναγίνουν οι πα

ρατηρήσεις οι οποίες θα ενίσχυαν τις 

μικρές ομάδες ή θα «άνοιγαν» τις τά

ξεις προτείνοντας τα ίδια εργαστήρια 

διαφοροποιώντας αυτή τη φορά 

• τα προσφερόμενα υλικά, 

• την διευθέτηση του χώρου και 

την οργάνωση των παιχνιδιών σε 

μικρές παράλληλες ομάδες, 

• το ρόλο τ ο υ ενήλικα: παρών στα 

εργαστήρια χωρίς να δίνει συγκε

κριμένες εντολές. 

Οι αναλύσεις έδειξαν ότι: 

- Ο χρόνος παραμονής των παιδιών 

στα παιχνίδια αυξήθηκε: «Δεν 

μπορούσα να φανταστώ ότι θα τους 

τράβαγε τόσο το ενδιαφέρον αν 

και μικρά...με ένα υλικό που πί

στευα ότι Θα το βαριόντουσαν γιατί 

ήταν παλαιό..»(Φ.Ν). 

- Οι παιδαγωγοί παρέμειναν «αφύ

σικα» σιωπηλοί. Στην συνεδρίαση 

εξέφρασαν την ενόχληση τους και 

την αμηχανία τους για τον και

νούργιο τ ο υ ς ρόλο: «αισθάνομαι 

ότι δεν προσφέρω τίποτα εκείνη την 

στιγμή» (Π.Ε.), «αν και ξέρω ότι 

δεν πρέπει....συγκρατιέμαι να μην 

κάνω σχόλια «Αισθάνομαι ότι δεν 

είμαι εγώ...» (Μ.Λ.). 

- Οι αλληλεπιδράσεις δεν εμφανί

στηκαν αν και ήταν αναμενόμε

νες: «νομίζω ότι θέλουν πιο έντονα 

την παρουσία του παιδαγωγού, δεν 

τους ενδιαφέρει να παίζουν με τους 

άλλους»(Φ.Ν). 

Φάση 3η 

Οι αναλύσεις έδειξαν ότι θα έπρε

πε να διερευνηθεί περισσότερο ο ρό

λος του παιδαγωγού στις νέες συν

θήκες. Η α ν τ ι κ α τ ά σ τ α σ η της κα

τ ε υ θ υ ν ό μ ε ν η ς στάσης από μία πιο 

ελευθεριάζουσα, ενέτεινε τις συζη

τήσεις γ ύ ρ ω από τα διλήμματα για 

το ρόλο του παιδαγωγού. Η επεξερ

γασία των αντικρουόμενων απόψε

ων συνέβαλε σημαντικά στην μείω

ση του άγχους και στην διευκόλυν

ση του διαλόγου. Η συγκεκριμένη 
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Παράδειγμα ποσοτικοποίησης δεδομένων από βιντεοσκοπημένες 
καταγραφές του εργαστηρίου με το «άχρηστο» υλικό. 

α διάρκεια παραμονής 
στα παιχνίδια 

• επαφές με άλλα 
παιδιά 

• επαφές με τον 
παιδαγωγό 

1η φάση 2η φάση 3η φάση 4η φάση 

Επεξηγήσεις: 

/ 1η φάση: συλλογική δραστηριότητα με οικείο υλικό. 

/ 2η φάση: αλλαγή του υλικού, χώρου και διαφοροποίηση (απομάκρυνση) 

της στάσης του παιδαγωγού. 

/ 3η φάση: αλλαγή υλικού, διαφοροποίηση στόχων και συνοδευτική συ

μπεριφορά του παιδαγωγού. 

/ 4η φάση: «άνοιγμα των τάξεων», επιλογή υλικού και ενίσχυση των 
ανταλλαγών. 

Διάρκεια παραμονής τα παιχνίδια: ο μέγιστος χρόνος που ένα παιδί συμ

μετέχει στην συγκεκριμένη δραστηριότητα 

Επαφές με τα άλλα παιδιά: όλες οι στιγμές κατά τις οποίες τα παιδιά επικοι

νωνούν μεταξύ τους είτε με το σώμα είτε, με λόγο, είτε με αντικείμενα. 

Επαφές με τον παιδαγωγό: όλες οι στιγμές κατά τις οποίες τα παιδιά απευ

θύνονται στον παιδαγωγό είτε αυθόρμητα, είτε μετά από δική τους προτροπή 

με το σώμα τους με το λόγο ή με τα αντικείμενα. 
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στρατηγική βοήθησε στην ανάπτυ
ξη καινούργιων δράσεων. Στην συ
νεδρίαση του Μαΐου οι διαπραγμα
τεύσεις οδήγησαν στην υιοθέτηση 
ενάς καινούργιου ρόλου. Οι παιδα
γωγοί αποφάσισαν να είναι πιο αυ
θόρμητοι κατά τη διάρκεια των 
δραστηριοτήτων ενισχύοντας κυ
ρίως τις δράσεις και τις επιθυμίες 
των παιδιών. Ωστόσο συμφώνησαν 
άτι το δασκαλοκεντρικό πλαίσιο 
έπρεπε να ξεπεραστεί. Η λύση δό
θηκε μέσα απά τον λεπτομερή προ
γραμματισμό των στόχων της δρα
στηριότητας (που έγινε βραχυπρό
θεσμος και όχι κατ' ανάγκη μαθη
σιακός) και την επιλογή τον υλικού 
που αυτή τη φορά ενίσχυε τον πει
ραματισμό και όχι την παραγωγή 
προϊόντων. Οι πειραματισμοί με τις 
ίδιες δραστηριότητες αλλά με αλλα
γή των στόχων και των υλικών και 
της στάσης του παιδαγωγού ανέδει
ξε την εμφάνιση των ανταλλαγών 
ανάμεσα στα παιδιά και τον συνο
δευτικό και όχι πρωταγωνιστικό ρό
λο των παιδαγωγών. 

Φάση, 4η 

Η εμφάνιση των αλληλεπιδράσε
ων και των ποικίλων εκφράσεων της 
στα βρεφικά τμήματα επέφερε σημα
ντικές συζητήσεις στη ερευνητική 
ομάδα σχετικά με τις δυνατότητες 
των παιδιών αυτής της ηλικίας. Δια
πιστώθηκαν και επιβεβαιώθηκαν οι 
επιθυμίες για περισσότερες γνώσεις 
και περισσότερες δράσεις. Οι συ
γκρούσεις έδωσαν την θέση τους σε 
προσπάθειες και συνεργασίες μεταξύ 
των παιδιών και στρατηγικές επί
τευξης στόχων. Οι καταγραφές και 

οι αποβιντεοσκοπήσεις επιβεβαίω
σαν τον ρόλο των αλληλεπιδράσεων 
στην διατήρηση του ενδιαφέροντος 
των παιδιών στις δραστηριότητες 
(Βλέπε γράφημα). Η στάση του παι
δαγωγού εστιάστηκε πλέον στην ενί
σχυση των ανταλλαγών ανάμεσα στα 
παιδιά και στην επιλογή παιχνιδιών 
που ευνοούν την συνεργασία για 
την επίτευξη ενός κοινού σκοπού 
(π.χ. Να χωρέσουμε όλοι μέσα στο 
χαρτόκουτο). 

Στο τέλος αυτής της φάσης (Ιού
νιος) οι κοινωνικές ανταλλαγές 
πρωταγωνίστησαν στις δραστηριό
τητες. Ανακαλύφθηκαν ποικίλοι ρό
λοι και τεχνικές διαπραγμάτευσης οι 
οποίες έδωσαν την θέση τους στις 
αρχικές συγκρουσιακές συμπεριφο
ρές. Ο ρόλος του παιδαγωγού έγινε 
λιγότερο παρεμβατικός, αναδει
κνύοντας ένα συμμετοχικό χαρα
κτήρα ενώ η διάρκεια παραμονής 
στα παιχνίδια εν αντιθέσει απ' ότι 
αναμενόταν φάνηκε να μειώνεται σε 
σχέση με την προηγούμενη φάση. Η 
συμμετοχή των παιδαγωγών στον 
σχεδιασμό και την ανάλυση των δε
δομένων τους βοήθησε να αποσαφη
νίσουν τις απόψεις τους για τις δυ
νατότητες των παιδιών και να προ
χωρήσουν σε μία πρακτική γνώση 
για τις προτεραιότητες που έπρεπε 
να δώσουν στους παιδαγωγικούς 
σχεδιασμούς. Τα παρακάτω παρα
δείγματα δείχνουν κάποιες διαπι
στώσεις στις οποίες κατέληξαν οι 
παιδαγωγοί σχετικά με την συμπε
ριφορά των παιδιών και κάποιες αρ
χές παρέμβασης που υιοθέτησε όλη 
η ομάδα: 
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ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

Τα παιδιά 

/ Τα παιδιά θέλουν να επαναλαμβάνουν πολύ πιο συχνά απ' 6,τι νομίζουμε 
κάποια παιχνίδια. 

/ Μερικά παιδιά που μέχρι τώρα θεωρούσαμε ότι αδιαφορούν ή θέλουν να ενο
χλούν τους άλλους τελικά αυτό που κάνουν είναι να μεταφέρουν τα υλικά από 
τον ένα χώρο στον άλλο προσπαθώντας να τραβήξουν τ?ιν προσοχή των παι
διών στο δικό τους project if προσπαθώντας να εμπλέξουν το δικό τους project 
- μέσα από το υλικό στα παιχνίδια των άλλων παιδιών. Μπορούμε να τους 
ονομάσουμε «ταχυδρόμους». 

/ 'Οταν συνεργάζονται μεταξύ τους, τα παιδιά, παραμένουν πολύ ώρα στα παι
χνίδια, γίνονται πιο ευρηματικά, λύνουν μόνοι τους τις διαφορές. 

/ Μερικά παιδιά είναι πιο δραστήρια, μπαίνουν αμέσως στο παιχνίδι, άλλα 
παραμένουν για αρκετή ώρα παρατηρητές. Αυτό δεν σημαίνει ότι αδιαφο
ρούν. 

/ Η παρουσία μας είναι απαραίτητη γιατί όταν απομακρυνόμαστε το παιχνί
δι μετά από λίγο σβήνει. 

Εμείς 

/ Πρέπει να τους δίνουμε τη δυνατότητα να μπορούν να επανέρχονται σε μια 
δραστηριότητα αφού έχουν ασχοληθεί με κάτι άλλο. 

/ Πρέπει να δίνουμε σε όλους το χρόνο να αποφασίσουν. Να μην τους λέμε 
εμείς τι να κάνουν. 

/ Πρέπει να τους δίνουμε κάποιες ιδέες με το υλικό χωρίς να τα κατευθύνουμε. 

/ Πρέπει να παρακολουθούμε τις ενέργειες τους αρκετό χρόνο πριν τους προ
τείνουμε κάτι. 

/ Πρέπει να μην επεμβαίνουμε όταν έχουν μεταξύ τους αντιπαραθέσεις. Αν 
τους δίνουμε χρόνο, βρίσκουν τρόπους να επιλύσουν τις διαφορές τους. 

5. Συζήτηση 

Η συγκεκριμένη έρευνα-δράση 

ήταν μια απόπειρα διερεύνησης συν

θηκών οι οποίες ενισχύουν τις ανταλ

λαγές μεταξύ συνομηλίκων σε ελλη

νικά βρεφικά τμήματα. Οι παιδαγω

γοί για πρώτη φορά εμπλεκόμενοι σε 

αυτήν ως ερευνητές κατόρθωσαν να 

αποσαφηνίσουν τα ερωτήματα τους, 

και να συσχετίσουν τ η στάση τους 

με την συμπεριφορά των παιδιών. Η 

οικειοποίηση των τεχν ικών κατα

γραφής και ανάλυσης των συμπερι

φορών βοήθησε στην επιβεβαίωση ή 

απόρριψη υποθέσεων που οι ίδιοι έθε-
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ταν. Η έρευνα δράση συνέβαλε στην 

ανάδειξη και τον εμπλουτισμό των 

γνώσεων τ ω ν παιδαγωγών σχετικά 

με τις παιδαγωγικές τους παρεμβά

σεις και τις συνθήκες που μπορούν 

ν α ευνοήσουν τις αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ των παιδιών. Τα παιδιά φά

νηκαν ιδιαίτερα δραστήρια και πε

ρίεργα, με διάθεση για επικοινωνία 

τόσο με τους μεγάλους όσο και με 

τους συνομηλίκους. Διαπιστώθηκαν 

στιγμές αλληλεπιδράσεων που σχε

τίστηκαν με την μη δασκαλοκεντρι-

κ ή συμπεριφορά των παιδαγωγών. 

Επιβεβαιώθηκαν έτσι πορίσματα 

ερευνών που τονίζουν τη σχέση της 

συμμετοχικής συμπεριφοράς του 

ενήλικα με την ενίσχυση των κοι

νωνικών και γνωστικών ανταλλα

γών μεταξύ συνομηλίκων (Rayna, 

2001). Εξαίρεση απετέλεσε η μικρή 

χρονική διάρκεια παραμονής των 

παιδιών σε μία δραστηριότητα, στην 

τελευταία φάση της έρευνας. Μπο

ρούμε να υποθέσουμε ότι η ποικιλία 

των δραστηριοτήτων και η δυνατό

τητα για μεγαλύτερη κινητικότητα 

στο τμήμα (οργάνωση του χώρου με 

«ανοιχτές τάξεις») -κάτι πρωτόγνω

ρο για τα παιδιά αυτής της ηλικίας 

στην Ελλάδα- μπορεί να είναι οι λό

γοι που τα παιδιά παρέμεναν λιγότε

ρο χρόνο στις προτεινόμενες δρα

στηριότητες. 

Η πρακτική αναστοχασμού πάνω 

στην δράση έκανε δυνατή την απο

σαφήνιση τ ω ν σχέσεων ανάμεσα 

στις προτεινόμενες παιδαγωγικές 

συνθήκες και την συμπεριφορά των 

μικρών π α ι δ ι ώ ν . Οι π α ι δ α γ ω γ ο ί 

ανέπτυξαν με αυτόν τον τρόπο μια 

πρακτική θεωρία σχετικά με τον ρό

λο των αλληλεπιδράσεων στην δια

δικασία εν ίσχυσης της ενεργούς 

συμμετοχής, κ ο ι ν ω ν ι κ ώ ν δεξιοτή

των και πειραματισμών. Ωστόσο αν 

και οι ίδιοι φ ά ν η κ α ν ιδιαίτερα ευ

χαριστημένοι από επιτεύγματα τους 

(«δεν είμαστε πια δασκάλες»(Φ.Ν), 

ο συμμετοχικός ρόλος τους τώρα 

αρχίζει να διερευνάται. Οι νέες υπο

θέσεις που οι ίδιοι οι π α ι δ α γ ω γ ο ί 

έθεσαν στη τελευταία φάση τ η ς 

έρευνας θα τους βοηθήσουν να διε

ρευνήσουν ακόμα περισσότερο τ η ν 

νέα τους στάση και ν α χε ιρ ιστούν 

το βασικό δ ί λ λ η μ α (Winter, 1982) 

που παραμένει στην ομάδα: Μπορεί 

α υ τ ή η μ ο ρ φ ή οργάνωσης να υ π ο 

καταστήσει το κλασσικό και ασφα

λές καθοδηγούμενο πρόγραμμα δρα

στηριοτήτων; «Είμαστε διαφορετι

κοί από πριν λιγότερο παρεμβατι

κοί.....όμως και πάλι..χωρίς να το κα

ταλαβαίνουμε, τους επιβάλλουμε τη 

γνώμη,μας.» (Π.Ε). 

Τονίζουμε επίσης ότι η έρευνα 

αυτή είχε και μία μη προβλέψιμη 

προέκταση γεγονός που επιβεβαιώ

νει ακόμα μια φορά την αποτελεσμα

τικότητα τ η ς συγκεκριμένης έρευ

νας δράσης. Οι παιδαγωγοί αισθάν

θηκαν σίγουροι για τις απόψεις τους 

και τις παιδαγωγικές τους επιλογές 

και έτσι μπόρεσαν να επιχειρηματο

λογήσουν γ ι α την καταλληλότητα 

τους με άνεση στους έμμεσα ωφε

λούμενους δηλαδή τους γονείς. «Με 

την καινούργια οργάνωση οι παιδα

γωγοί μπόρεσαν να παρουσιάσουν τη 

δουλειά τους..είχαν τόσα πράγματα να 

πουν στους γονείς τους μίλησαν με 

λεπτομέρειες για το δικό τους εργα

στήριο ....Για πρώτη φορά (οι γονείς) 
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απέκτησαν μια σφαιρική εικόνα για 
την εξέλιξη και τις, δυνατότητες των 
παιδιών.... Ο λόγος μας (προς του γο
νείς) έγινε πιο επιστημονικός. (Φ.Ν) 

Θέλουμε να πιστεύουμε ότι η 
υλοποίηση παρόμοιων ερευνών και 
σε άλλα βρεφικά τμήματα θα βοηθή
σει τους παιδαγωγούς να αποκτή
σουν μια ισχυρή π ρ α κ τ ι κ ή γνώση 
για να βρουν τις δικές τους απαντή
σεις σχετικά με την διευθέτηση του 
χώρου και του υλικού για την υπο
δοχή των μικρών παιδιών στον ελ
ληνικό θεσμικό πλαίσιο των βρεφο
νηπιακών σταθμών. Μπορούμε επί
σης να υποθέσουμε ότι όσο οι παιδα
γωγοί συνειδητοποιούν ότι οι κοι
νωνικές αλληλεπιδράσεις είναι κα
θοριστικός παράγοντας για την κα
τάκτηση ποικίλων γνώσεων και δε
ξιοτήτων τόσο ο συμμετοχικός τους 
ρόλος θα δυναμώνει και θα τους βοη
θάει να χειριστούν τα ερωτήματα 
που έτσι και αλλιώς θα τους ακολου
θούν στον δρόμο του διαρκούς ανα-
στοχασμού. Η έρευνα επιβεβαίωσε 
ότι η συνοικοδόμηση γνώσεων, βα
σική αρχή στην παιδαγωγική της αλ
ληλεπίδρασης, μπορεί να ευνοηθεί 
από συγκεκριμένες παιδαγωγικές 
συνθήκες, (παράλληλοι πόλοι δρά
σεις, μικρός αριθμός παιδιών, απλό 
αλλά προσαρμοσμένο υλικό στις ανά
γκες των συγκεκριμένων παιδιών). 
Επιβεβαίωσε επιπλέον ότι η πρακτι
κ ή θεωρία που οικοδομούν προοδευ
τικά οι παιδαγωγοί μπορεί να ενι
σχύσει την ευελιξία, τ η ν προσαρμο
στικότητα και την ετοιμότητα που 
πρέπει να διαθέτουν γ ια να ικανο
ποιούν τις συνεχώς μεταβαλλόμενες 
ανάγκες των μικρών παιδιών. 
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Εξηγήσεις και επεξηγήσεις σε ένα μάθημα 
Φυσικών Επιστήμων στο Νηπιαγωγείο 

Έ 
1. Εισαγωγή 

νας από τους σκοπούς των 

σύγχρονων αναλυτικών 

προγραμμάτων, όπως και 

του ΔΕΠΠΣ για το νηπια

γωγείο, είναι ο επιστημονικός γραμ-

ματισμός (Κόκκοτας, 2000:16). Στό

χος του είναι η μεγίστη αξιοποίηση 

του δυναμικού της επιστήμης για 

την αναβάθμιση της καθημερινότη

τας των πολιτών αλλά και η διαμόρ

φωση μιας ενεργούς κριτικής στά

σης απέναντι στην επιστήμη. Ο επι

στημονικός γραμματισμός προϋπο

θέτει αλληλεπιδραστικές σχέσεις με 

το περιβάλλον και δομείται μέσω 

της επικοινωνίας ( Lemke, 1990: xi). 

Μελέτες γύρω από τη γλώσσα 

των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.) 

ανέδειξαν τον τρόπο οργάνωσης της 

ως ένα ιδιαίτερο σημειωτικό σύστη

μα, το οποίο ιστορικά δεν υπήρξε μό

νο μέσο για την περιγραφή της 

εμπειρίας αλλά ταυτόχρονα συντέ

λεσε καθοριστικά στην αναδόμηση 

της επιστημονικής σκέψης. 

Η γλώσσα της επιστήμης μεταβι

βάζεται και ενεργοποιείται στην κοι

νωνία κυρίως μέσα απο τους εκπαι

δευτικούς θεσμούς. Και ενώ, μέσω 

των Αναλυτικών Προγραμμάτων 

(Α.Π.) καθορίζονται οι γνωστικοί 

στόχοι και η διδακτική μεθοδολογία, 

παραμένουν άρρητες, ωστόσο κρίσι

μες, οι γλωσσικές στρατηγικές που 

απαιτούνται για την πραγμάτωση 

των επικοινωνιακών στόχων. Σε αυ

τό το πλαίσιο, η παρούσα εργασία 

στοχεύει στην ανάδειξη της σύνθε

της σχέσης γλωσσικών και γνωστι

κών στόχων στο πλαίσιο δραστηριο

τήτων Φ. Ε. στο νηπιαγωγείο. 

2. Θεωρητική προσέγγιση 

2.1. Κείμενα και κειμενικά είδη 

Η γλώσσα είναι ένα σύστημα κα

τασκευής νοημάτων, επομένως μέσω 

κάθε γλώσσας οργανώνεται η εμπει

ρία με μοναδικό τρόπο και πραγμα

τώνεται μέσα από κείμενα. Το κείμε

νο είναι το μέσο του λόγου, η γλωσ

σική διάσταση της επικοινωνίας, και 

όπως ορίζεται από τον Halliday εί

ναι: «τ\ γλώσσα όταν είναι λειτουργι

κή, δηλαδή όταν επιτελεί ένα σνγκε-

164 



κριμένο έργο σε ένα συγκεκριμένο 

πλαίσιο και όχι οι απομονωμένες λέ

ξεις jf προτάσεις. Το κείμενο, μπορεί 

να είναι γραπτό if προφορικό if να υλο

ποιείται σε οποιοδήποτε άλλο μέσον 

έκφρασης» (Halliday, 1989:10). Μό

νο μέσω τ ω ν κείμενων η γλώσσα 

πραγματώνεται ως επικοινωνία, 

εμπλουτίζεται από τη ζωτική της δύ

ναμη και αποκτά υπόσταση (Bakhtin, 

2003:67). Έ ν α κείμενο είναι μια ση

μασιολογική μονάδα που συγκροτεί

ται από τα νοήματα των επιμέρους 

στοιχείων της, εντάσσεται μέσα στο 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο στο 

οποίο παράγεται και κατανοείται και 

διατηρεί με αυτό σχέσεις αμφίδρο

μου καθορισμού (Halliday, 1994:χνϋ, 

Λύκου, 2000:62). 

Η γλώσσα πραγματώνεται μέσα 

από διακριτά κειμενικά είδη (genres) 

- γραπτά ή προφορικά που επιτρέπουν 

την επίτευξη των επικοινωνιακών 

στόχων των ομιλητών. Πρόκειται για 

αφηρημένους, κοινωνικά αναγνωρί

σιμους τρόπους χρήσης της γλώσσας 

οι οποίοι επιτρέπουν την οργάνωση 

του λόγου (Hyland, 2002:114). Αν τα 

κειμενικά είδη δεν υπήρχαν και δεν τα 

κατείχαμε, αν έπρεπε να τα οριοθετή

σουμε κατά τη διάρκεια της επικοινω

νίας και να δομήσουμε κάθε εκφώνη-

μα για πρώτη φορά, τότε η γλωσσική 

επικοινωνία θα ήταν σχεδόν αδύνατη 

(Bakhtin, 2003:84). Ό π ω ς επισημαίνει 

ο Bakhtin το σχέδιο λόγου κάθε ομι

λητή δηλώνεται πρωταρχικά μέσα 

από την επιλογή ενός κειμενικού εί

δους (2003:83). Η αναγνώριση του 

ρόλου των κειμενικών ειδών και η 

μελέτη τους σε ένα ευρύ φάσμα κοι

νωνικών δραστηριοτήτων οδήγησε 

στον ορισμό τ ο υ κειμενικού είδους 

ως σταδιακής, σκόπιμης και στοχο-

θετημένης διαδικασία (staged, goal-

oriented purposeful activity), η οποία 

λεκτικοποιείται με γλωσσικά, κυρίως 

κείμενα και αναπαριστά, σε ένα αφαι

ρετικό επίπεδο, τις γλωσσικές στρα

τηγικές που χρησιμοποιούνται γ ια 

την πραγμάτωση ποικίλων ειδών 

κοινωνικών στόχων (Martin 1984: 

25). Έ ν α κειμενικό είδος λοιπόν, 

απαρτίζεται από συστατικά στάδια 

και, άρα η σχηματική δομή του συνί

σταται σε μια προβλέψιμη διαδοχή 

σταδίων, από τα οποία άλλα είναι 

υποχρεωτικά ενώ άλλα προαιρετικά 

(Macken - Horarick, 2002:20). Ο ρό

λος κάθε σταδίου στη συγκρότηση 

ενός κειμένου περιγράφεται μέσα 

από λειτουργικές ονομασίες (π.χ. 

προσανατολισμός, περιγραφή του θέ

ματος, εφαρμογές, επιχειρήματα, 

αξιολόγηση κ.α.). Η λειτουργική ονο

μασία αφορά τον ιδιαίτερο ρόλο και 

τη συμβολή του κάθε σταδίου στην 

επίτευξη του συνολικού κοινωνικού 

σκοπού τ ο υ κειμενικού είδους 

(Eggins & Slade, 1997:233). 

2.2. Η γλώσσα της επιστήμης 

Η γνώση της επιστήμης, έγκειται 

στη δυνατότητα κάποιου να κατανο

εί και να χρησιμοποιεί τη γλώσσα 

της επιστήμης. Επίσης, σημαίνει την 

εκμάθηση τ η ς χρήσης αυτής της 

εξειδικευμένης γλώσσας στο διάβα

σμα, το γ ρ ά ψ ι μ ο και την επίλυση 

προβλημάτων, καθώς και στην κα

θοδήγηση π ρ α κ τ ι κ ώ ν εφαρμογών 

στο εργαστήριο και την καθημερινή 

ζωή. Τέλος, σημαίνει την εκμάθηση 

της ικανότητας επικοινωνίας στη 
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γλώσσα της επιστήμης καθώς και 

την ικανότητα κάποιου να δρα ως 

μέλος της κοινότητας των ανθρώ

π ω ν που την εφαρμόζουν (Lemke, 

1990:1). Για να ανταποκριθεί η 

γλώσσα στις ανάγκες της επιστήμης 

υιοθέτησε και ανέπτυξε ιδιαίτερα χα

ρακτηριστικά τα οποία εξυπηρετούν 

γνωστικούς και σημειωτικούς στό

χους στους οποίους δεν μπορεί να 

ανταποκριθεί η γλώσσα της καθημε

ρινότητας που εκφράζει την κοινή 

λογική. Η καθημερινή γνώση έχει τα 

ακόλουθα χαρακτηριστικά: είναι κυ

ρίως προφορική, τοπική, εξαρτημέ

νη από τα συμφραζόμενα, συναινετι

κή και αντιφατική μεταξύ διάφορων 

κειμένων (Bernstein, 1999:159). Η 

επιστημονική γνώση, σε αντίθεση με 

τη γνώση της κοινής λογικής, οργα

νώνεται μέσα από συστήματα τεχνι

κών εννοιών και μιας τεχνικής 

γραμματικής τα οποία λειτουργούν 

ως ταξινομητικά συστήματα που 

επιτρέπουν την ανάπτυξη νέων εν

νοιολογικών δομών (Halliday & 

Martin, 2004:34-37). 

Έ τ σ ι , η γλώσσα τ η ς επιστήμης 

έχει αναδείξει συγκεκριμένες γραμ

ματικές προτιμήσεις, περισσότερο 

στη γραπτή εκφορά του λόγου, αλλά 

και στον επίσημο λόγο στον οποίο 

συμπεριλαμβάνεται και ο λόγος των 

δασκάλων (Lemke, 1990:21). Χαρα

κτηριστικά αυτού του επιστημονι

κού λόγου, σε επίπεδο γλωσσικών 

δομών, είναι η χρήση ταξινομιών, τε

χνικών όρων, ορισμών και ονοματο-

ποίησης (Halliday, 2004:137-39. 

Martin,1992:179-83. Lemkel990: 

130, κ.α.). Η επιστημονική γλώσσα 

δεν αποτελεί απλώς ένα μέσο, ένα ερ

γαλείο για τη μετάδοση της γνώσης 

και την ανακάλυψη της επιστημονι

κής αλήθειας. Το είδος της γλώσσας 

που προσεγγίζεται και χρησιμοποι

είται από τους/τις μαθητές/τριες στις 

Φ.Ε. διευκολύνει συγκεκριμένους 

τρόπους σκέψης για τον κόσμο ενώ, 

ταυτόχρονα αποτρέπει ή περιθωριο

ποιεί άλλους (Veel, 2000:162). Ταυ

τόχρονα, τα επιστημονικά κείμενα, 

όπως επισημαίνεται από την Λέκκα, 

χρησιμοποιούνται «ως μέσα για να 

πειστούν οι δέκτες έτσι ώστε να υιοθε

τήσουν τις απόψεις του πομπού ή του

λάχιστον να αποδεχθούν το επιστημ,ο-

νικό του κύρος και να ενστερνιστούν 

τις επιστημονικές του πεποιθήσεις» 

(Λέκκα, 2001:327). 

Τα τελευταία χρόνια ένα πλήθος 

μελετών αφορούν τ η ν αναζήτηση 

τ ω ν κειμενικών ειδών που ανα

πτύσσονται στον επιστημονικό λό

γο στην κατεύθυνση ανάδειξης του 

επικοινωνιακού στόχου κάθε κειμέ

νου (Martin, 1992. Macken-Horarik, 

2002. Christie, 1997. Veel, 2000, 

κ.α.). Σε αυτό το πλαίσιο χρησιμο

ποιήθηκε κυρίως η μεθοδολογία της 

Ανάλυσης Λόγου μέσω της Συστημι-

κής Λειτουργικής Γραμματικής του 

Halliday η οποία έχει δ ιττό στόχο: 

αφενός την κατανόηση του κειμένου 

-όπου η ανάλυση διευκολύνει κά

ποιον να δείξει πώς και γιατί το κεί

μενο σημαίνει ότι σημαίνει- και αφε

τέρου την αξιολόγηση του κειμένου 

-όπου η γλωσσική ανάλυση μπορεί 

να διευκολύνει κάποιον να κατα

νοήσει τους λόγους για τους οποίους 

ένα κείμενο εκπληρώνει ή δεν εκ

πληρώνει τους στόχους του. 

Η σπουδαιότητα τ η ς γλώσσας -
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και άλλων συμβολικών συστημάτων 

όπως τα μαθηματικά - έγκειται στο 

γεγονός άτι καθιστούν τις γνώσεις 

και τις διαδικασίες σκέψης διαθέσι

μες για ενδοσκόπηση και αναθεώρη

ση. Αυτή η διαδικασία διευκολύνε

ται μέσα από την ανάπτυξη και χρή

ση μιας μεταγλώσσας που επιτρέπει 

τον έλεγχο και την αναδόμηση της 

γνώσης. Η μεταγλώσσα δίνει στους 

δασκάλους ένα στόχο γ ιατί τους δι

ευκολύνει ν α χαρακτηρίσουν τους 

μαθησιακούς στόχους με σημειωτι

κούς όρους και μέσω αυτής της δια

δικασίας ν α στραφούν στα νοήματα 

(Macken-Horarik, 2002:18). Από 

έρευνες και διδακτικές εφαρμογές σε 

σχολεία της Αυστραλίας, η ανάπτυ

ξη μιας μεταγλώσσας πάνω στα κει-

μενικά είδη αξιοποιήθηκε γ ια το 

σχεδιασμό, τ η ν ανάδραση και την 

αξιολόγηση του επιστημονικού 

γραμματισμού (Macken - Horarick, 

2002:18). 

2. 3. Η διδασκαλία των Φ. Ε. στο νψ 

πιαγωγείο 

Η διερεύνηση του φυσικού κό

σμου στο ν η π ι α γ ω γ ε ί ο -όπως ανα

φέρεται στο Α.Π.- έχει ως στόχο τα 

νήπια να κατανοούν, μέσω μιας 

«πειραματικής» προσέγγισης, τη ση

μασία της παρατήρησης, των πειρα

μάτων και της περιγραφής για τη με

λέτη υλικών και φαινομένων. Η ιδι

αίτερα χαλαρή ταξινόμηση που πα

ρουσιάζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου (Bernstein, 1974: 

1. Όπως προβλέπεται από τα Αναλυτικά 
δευσης και για το σύνολο των γνωστικών œ 

204) μεταθέτει στις/ους νηπιαγω

γούς την ε υ θ ύ ν η του σχεδιασμού 

των στόχων και την επιλογή τ ω ν 

μεθόδων διδασκαλίας. Ενώ αυτό το 

γεγονός δίνει στις/ους εκπαιδευτι

κούς τη δ υ ν α τ ό τ η τ α αυτοκαθορι-

σμού και αυτονομίας έναντι της 

υ π ο χ ρ ε ω τ ι κ ή ς και αποκλειστικής 

χρήσης ενός συγκεκριμένου εγχει

ριδίου διδασκαλίας 1, ενίοτε α υ τ ή η 

απουσία, σε συνδυασμό μάλιστα με 

την έλλειψη ουσιαστικής αξιολόγη

σης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

ενέχει τον κίνδυνο της ελλιπούς επί

τευξης των διδακτικών στόχων. 

Ταυτόχρονα, συχνή είναι η άρνηση 

των νηπιαγωγών να πραγματοποιή

σουν δραστηριότητες φυσικών επι

στημών, είτε επειδή θεωρούν ότι δεν 

ενδιαφέρουν τα παιδιά, είτε επειδή 

πιστεύουν ότι οι ίδιοι/ες δεν κατέ

χουν σε ικανοποιητ ικό βαθμό το 

αντικείμενο, γεγονός άλλωστε π ο υ 

τεκμαίρεται από ποικίλες έρευνες 

που αφορούν την ελλιπή αρχική εκ

παίδευση τ ω ν νηπιαγωγών (Κολιό-

πουλος, 2003. Δημητρίου-Χατζηνι-

κήτα, 2003. Ποιμενίδου-Παπαδο-

πούλου, υπό δημ. κ.α.) και κατά συ

νέπεια την αποσπασματική σχέση με 

το αντικείμενο των Φ.Ε. 

Στο νέο Α.Π. του ν η π ι α γ ω γ ε ί ο υ 

θεωρείται δεδομένη η ικανότητα 

των παιδιών ν α ανταποκρίνονται 

στις γλωσσικές ανάγκες που προκύ

πτουν σε όλα τα αντικείμενα τ ο υ 

προγράμματος του νηπιαγωγείου. Ο 

Veel (2000:170) παρατηρεί ότι δεν 

ιτα για τις άλλες βαθμίδες της εκπαί-
r του σχολικού προγράμματος. 
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μπορεί κάποιος να κατανοήσει τις 

χρήσεις της γλώσσας σε κάθε γνω

στικό αντικείμενο χωρίς να γνωρί

ζει τον τρόπο με τον οποίο οργανώ

νεται η γνώση σε αυτό το αντικείμε

νο. Κάθε δραστηριότητα που επιλέ

γεται, προσεγγίζεται μέσα από ένα 

ειδικό τεχνικό λεξιλόγιο και ένα κει-

μενικό είδος (ή συνδυασμό περισσο

τέρων), γεγονός που επιβάλλει την 

ύπαρξη γλωσσικών στόχων σε κάθε 

διδασκαλία. Ειδικότερα όσον αφορά 

τη γλώσσα στις Φ.Ε., οι απαιτήσεις 

του Α.Π. συνδέονται αποκλειστικά 

με τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου, 

ενώ δεν γίνεται καμία αναφορά στις 

γλωσσικές απαιτήσεις του συγκε

κριμένου γνωστικού πεδίου, παρότι 

σχετικές έρευνες (Martin, 1984. 

Newkirk, 1984) δείχνουν ότι παιδιά 

προσχολικής ηλικίας μπορούν να δι

δαχθούν και να χρησιμοποιήσουν 

μια ποικιλία κειμενικών ειδών που 

χρησιμοποιούνται στις Φ.Ε. Η διε

ρεύνηση και η επιλογή των κειμενι

κών ειδών που ανταποκρίνονται 

στις ανάγκες των Φ.Ε. δίνει στις/ους 

εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να 

αναλύσουν και ν α ερμηνεύσουν 

τους μαθησιακούς στόχους και να 

μεθοδεύσουν τη διδασκαλία μέσω 

των σταδίων υλοποίησης των δια

φόρων κειμενικών ειδών. Ιδιαίτερα 

δε, καθώς η διδασκαλία Φ.Ε. όπως 

τίθεται στο νέο ΑΠ του νηπιαγωγεί

ου απαιτεί ένα σχεδιασμό που πλη

σιάζει τις επιστημονικές μεθόδους 

(Tsatsaroni, Ravanis & Falaga, 

2004:390) αλλά παράλληλα διαμορ

φώνεται μέσα από τ η διαδικασία της 

αναπλαισίωσης, όπως έχει αναλυθεί 

από τον Bernstein (1990:183-4). 

2.4. Διαδοχική και αιτιολογική εξήγηση 

Ανάμεσα στα διάφορα κειμενικά 

είδη που αναπτύσσονται κατά τη δι

δασκαλία/μάθηση των Φ.Ε., ιδιαίτε

ρα σημαντική θέση έχει η εξήγηση 

καθώς αποτελεί κύριο μέσο για την 

προσέγγιση της γνώσης και την κα

τανόηση των φυσικών φαινομένων. 

Σε σχολικά εγχειρίδια και μαθητικά 

γραπτά στις Φ.Ε., σε διάφορες βαθ

μίδες της Εκπαίδευσης, η εξήγηση 

μαζί με την αναφορά έχουν βρεθεί να 

είναι τα πιο αναγνωρίσιμα κειμενικά 

είδη (Shea, 1988. Martin 1990: 100). 

Εξήγηση είναι η διαδικασία συ

σχέτισης των διαφόρων συντελε

στών με τα αποτελέσματα. Ως διαδι

κασία συντελεί καθοριστικά στην 

κατανόηση των επιστημονικών φαι

νομένων και ευρύτερα του κόσμου 

που μας περιβάλλει. Ειδικότερα όσον 

αφορά στο νηπιαγωγείο, πρόσφατες 

έρευνες (Carey, 1985. Christidou & 

Hatzinikita, 2005) δείχνουν ότι η 

εξήγηση βοηθάει τα παιδιά προσχο

λικής ηλικίας να αξιοποιήσουν την 

παρατήρηση ενός φαινομένου ανα

καλύπτοντας τα αίτια, τα αποτελέ

σματα και τις μεταξύ τους σχέσεις 

και -σε αντίθεση με τ ις θέσεις του 

Πιαζέ (1929) που υποστηρίζει ότι η 

ανάπτυξη της φυσικής αιτιότητας 

κατακτάται αργότερα- να παραγά

γουν εξηγήσεις για διάφορα φυσικά 

φαινόμενα. 

Σύμφωνα με το Veel (2000:172), η 

επιστημονική εξήγηση ενός φαινο

μένου συνίσταται στη διαδικασία με 

την οποία η επιστήμη δομεί εξηγή

σεις φαινομένων πάνω στη βάση του 

πειραματισμού και της παρατήρη

σης. Ο Veel επισημαίνει ότι μια ανα-



λυτ ική περιγραφή των κειμενικών 

ειδών επιτρέπει την ανάδειξη των 

κοινωνικών σκοπών που εξυπηρε

τούν και συμβάλλει σε μια αποτελε

σματικότερη μελέτη τους. Έ τ σ ι στο 

ευρύτερο πλαίσιο της εξήγησης, 

εντοπίζει έξι επιμέρους κειμενικά εί

δη: τη διαδοχική εξήγηση, τ η ν αι

τιολογική εξήγηση, την παραγοντι

κ ή εξήγηση, τη θεωρητική εξήγηση, 

την επαγωγική εξήγηση και τη διε

ρεύνηση (Veel, 2000:171-172). 

Οι περισσότερες εξηγήσεις των 

παιδιών γύρω από φυσικά φαινόμενα 

βασίζονται σε γεγονότα που είναι πα-

ρατηρήσιμα. Παράλληλα, τα παιδιά 

μπορούν ν α διαπραγματευθούν, σε 

κάποια φαινόμενα, σχέσεις αιτίας και 

αποτελέσματος που στηρίζονται σε 

συντελεστές και διαδικασίες που δεν 

είναι παρατηρήσιμοι (Christidou 

2005/2006). Αυτές οι δύο εκδοχές της 

εξήγησης υλοποιούνται μέσα από 

διαφορετικά κειμενικά είδη και συ

γκεκριμένα από τη διαδοχική και την 

αιτιολογική εξήγηση. Οι διαδοχικές 

εξηγήσεις μας εξηγούν πως συμβαί

νει κάτι. Περιγράφουν παρατηρήσι-

μες διαδοχές δραστηριοτήτων και πε

ριλαμβάνουν ένα στάδιο διαπίστωσης 

του φαινομένου που ακολουθείται 

από μια επακόλουθη εξήγηση. Αντί

θετα, η αιτιολογική εξήγηση του φαι

νομένου δεν στηρίζεται μόνο στην 

παρατήρηση και προϋποθέτει ένα 

βαθμό οικειότητας με το θέμα ώστε 

να αναπτυχθεί το σχετικό εννοιολο

γικό υπόβαθρο. Η αιτιολογική εξή

γηση καλείται να απαντήσει στην 

ερώτηση γιατί και κατά συνέπεια 

απαιτείται μια εξήγηση που θα στη

ριχτεί στη σχέση αιτίας-αποτελέσμα-

τος. Υλοποιείται μέσα από το στάδιο 

της διαπίστωσης του φαινομένου και 

μίας ή σειράς εξηγήσεων. 

Στα δύο κειμενικά είδη, της δια

δοχικής και της αιτιολογικής εξήγη

σης, έχουν εντοπιστεί σημαντικές 

διαφορές (Veel, 2000:172) όσον αφο

ρά τις γλωσσικές επιλογές στην ορ

γάνωση τους και συγκεκριμένα στη 

λεξική πυκνότητα 2 , την χρήση της 

ονοματοποίησης3 και στις λογικο-ση-

μασιολογικές σχέσεις που αναπτύσ

σονται μέσα στο κείμενο. 

3. Ερευνητικό μέρος 

3.1. Μεθοδολογία 

Η παρούσα εργασία αποτελεί τμή

μα μιας ευρύτερης έρευνας για τον 

εντοπισμό των κειμενικών ειδών που 

παράγονται κατά την διάρκεια δρα

στηριοτήτων Φ.Ε. στο νηπιαγωγείο, 

η οποία διενεργήθηκε μέσω βιντεο

σκόπησης διδασκαλιών σε 6 νηπιαγω

γεία του Νομού Μαγνησίας και του 

2. Η λεξική πυκνότητα είναι μέτρο για την πυκνότητα της πληροφορίας ενός κειμένου. Η 
μέση λεξική πυκνότητα ενός κειμένου ισοδυναμεί με το λόγο του αριθμού των λεξικών στοι
χείων (ουσιαστικά, επίθετα, ρήματα και επιρρήματα) προς το συνολικό αριθμό λέξεων του 
κειμένου (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999: 147. Halliday, 1989:64). 

3. Ονοματοποίηση είναι η γραμματική μεταφορά ρημάτων σε ουσιαστικά. Για την επι
στήμη η ονοματοποίηση είναι το μονοπάτι που οδηγεί την σκέψη των παιδιών σε αφαιρέσεις 
και γενικεύσεις που ξεφεύγουν από τα όρια της άμεσης εμπειρίας και οδηγούν στον επιστη
μονικό τρόπο σκέψης (Halliday, 2004:151-157). 
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Νομού Αττικής (Μάιος 2004 -Μάιος 

2005). Στη συνέχεια, το σύνολο των 

βιντεοσκοπήσεων μεταγράφηκε σε 

ηλεκτρονικά αρχεία και διενεργήθη

κε ανάλυση λόγου με λειτουργικά συ

σχετισμό -όπως αρχικά προτάθηκε μέ

σω της Συστημικής Λειτουργικής 

Γραμματικής του Μ.Α.Κ. Halliday και 

επεκτάθηκε από τον J im Martin και 

τους συνεργάτες του. 

Στο άρθρο παρουσιάζεται ένα 

τμήμα της έρευνας που αφορά τη 

χρήση διαδοχικής και αιτιολογικής 

εξήγησης όπως υλοποιούνται στον 

προφορικό λόγο νηπιαγωγού και νη

πίων κατά τη διάρκεια δραστηριοτή

των με αντικείμενο τον αέρα και τις 

ιδιότητες του. Στόχοι της έρευνας 

ήταν: να διερευνηθεί η δυνατότητα 

χρήσης τόσο της διαδοχικής όσο και 

της αιτιολογικής εξήγησης κατά τη 

διδασκαλία/μάθηση του σχετικού 

αντικειμένου, να εντοπιστούν οι δια

φορές στην οργάνωση και τις γλωσ

σικές επιλογές των δύο κειμενικών 

ειδών και να αναζητηθούν ταυτίσεις 

ή τυχόν αποκλίσεις από τη σχετική 

βιβλιογραφία, η οποία αφορά τα γρα

πτά κειμενικά είδη και εστιάζεται σε 

μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες. 

Η διδασκαλία έγινε σε ένα κλασι

κό, μεικτό τμήμα νηπιαγωγείου το 

Νοέμβριο του 2004. Η νηπιαγωγός 

δέχτηκε να συμμετέχει στην έρευνα 

νοιώθοντας προετοιμασμένη και σί

γουρη για την οργάνωση της διδα

σκαλίας. Κίνητρο της συμμετοχής 

της, όπως η ίδια δήλωσε, ήταν η συμ

βολή της στην πραγματοποίηση της 

έρευνας. Η συμμετοχή των νηπια

γωγών σε μια εθνογραφική έρευνα 

συχνά αντιμετωπίζεται αρνητικά, με 

πολλές επιφυλάξεις, γ ι α τ ί από την 

σκοπιά των νηπιαγωγών προέχει η 

διαφύλαξη της καλής εικόνας των 

ιδίων και του έργου τους. 

3.2. Αποτελέσματα 

Τα κείμενα στα οποία θα αναφερ

θούμε είναι αποσπάσματα από τη δι

δασκαλία με θέμα τον αέρα και τις 

ιδιότητες του όπου διαφαίνεται η πα

ρουσία των δύο κειμενικών ειδών 

της εξήγησης. Η διδασκαλία περιε

λάμβανε ένα αρχικό εισαγωγικό μέ

ρος που στηριζόταν στη λογοτεχνία, 

μια σειρά απλών πειραμάτων, ένα 

παιχνίδι με ένα λουλούδι-μύλο, ένα 

γλωσσικό παιχνίδι, μ ια εικαστική 

εφαρμογή, αξιοποίηση παροιμιών 

σχετικών με τον αέρα και τελικά μια 

ανασκόπηση που συνέδεε τις ιδιότη

τες του αέρα, όπως είχαν αναλυθεί 

στην πορεία της διδασκαλίας, με την 

καθημερινή ζωή. 

Το παρακάτω απόσπασμα της δι

δασκαλίας αναφέρεται στη κινητική 

ενέργεια του ανέμου και είναι το 

πρώτο πείραμα της διδασκαλίας. Η 

νηπιαγωγός έχει τοποθετήσει μια 

χάρτινη βάρκα μέσα σε μια λεκάνη 

με νερό. Τα παιδιά μετακινούνται 

από τη γωνιά της συζήτησης γύρω 

από το τραπέζι πάνω στο οποίο βρί

σκεται η λεκάνη. 

Κείμενο 1 

Ν: Τώρα εδώ θα προσπαθή

σουμε να ανακαλύψουμε 

τι κάνει ο αέρας. 

Είναι δυνατός τόσο όσο 

μας λέει το ποίημα; Μμ; 

Πέπη: Ό χ ι 
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Άκης: Κατάλαβα. 
Ν: Τι κατάλαβες βρε Άκη; Για 

να σηκωθούμε, για ελάτε 
εδώ πέρα, ελάτε εδώ πέρα. 
Έβαλα εδώ κάτω, τι; Μια... 

Πέπη: Βαρκούλα. 
Ν: Μια βαρκούλα μέσα σε 

μια... 
Πέπη: Άεκάνη. 
Ν: Τι έχει η λεκάνη; Η λεκά

νη τι έχει μέσα; 
ΟΜ: Νερά. 
Ν: Εχει νερό. Άοιπόν ένας-

ένας θέλω να προσπαθή
σει... ένας-ένας άμως. Να 
φυσάτε να δούμε... Τώρα 
κουνιέται η βάρκα μας; 

ΟΜ: Ό χ ι 
Ανδρέας: Ναι 
Ν: Ελάχιστα. Αν φυσήξουμε 

λίγο με το στόμα μας, θα 
κάνουμε τίποτα; 

Άκης: Ό χ ι . 
Ν: Για, για Άκη. Στέλιο. Για 

φύσα. 

(Ο Στέλιος, φυσά και η βάρ
κα μετακινείται) 

Ν: Χαμήλωσε το κεφάλι (στο 
Στέλιο). Αϋ Άλλος. Πέπη; 

(Η Πέπη, φυσά και η βάρκα 
μετακινείται). 

Ν: Άλλος; 

(Φυσάει ο Ανδρέας και με
τακινεί την βάρκα). 

Ν: Αϋ τι είναι αυτό που κου
νάει τη βάρκα; 

Άκης: Ο αέρας. 

(Συνεχίζεται η διαδικασία 
με όλα τα παιδιά. 

Χρήστος: Κυρία, ο Φίλιος την πιά
νει. 

Άκης: Αφήστε τη τώρα. 
Ν: Ο αέρας είναι αυτός που 

κούνησε τη βάρκα. Ε; Που 
τη μετακίνησε. 

Στο παραπάνω απόσπασμα βλέ
πουμε ότι η διαπίστωση του φαινο
μένου γίνεται βιωματικά χωρίς να 
συνοδεύεται από παραγωγή λόγου. 
Η διαπίστωση ότι η βάρκα μετακι
νείται, στηρίζεται σε παρατηρήσιμες 
ακολουθίες δραστηριοτήτων και για 
το λόγο αυτό θεωρείται προφανής 
και αδιαμφισβήτητη. Τα παιδιά κα
λούνται να εξηγήσουν το φαινόμενο 
με την ερώτηση : τι είναι αυτό που 
κουνάει τη βάρκα; Η εξήγηση θα δο
θεί αρχικά από τα νήπια και θα κα
τοχυρωθεί τελικά ως έγκυρος λόγος 
με την επανάληψη της από τη νη
πιαγωγό: ο αέρας είναι αυτός που 
κούνησε τη βάρκα. Ε; Που τη μετακί
νησε. 

Μια διαφορετική εξέλιξη κατα
γράφεται στη παρακάτω δραστηριό
τητα που στόχο έχει να δείξει την 
συμβολή του αέρα στο φαινόμενο 
της καύσης. 

Κείμενο 2 

Ν: Αυτό τώρα για κοιτάξτε, 
εγώ μέχρι να...να συνεχί
σουμε με τα άλλα που 
έχουμε να κάνουμε, εδώ, 
άναψα ένα κεράκι κι από 
πάνω θα βάλω ένα ποτήρι. 
Και θα δούμε σιγά-σιγά τι 
θα γίνει. 

Άκης: Από πάνω θα βγάλει νερό. 

171 



Ν: 

Ανδρέας: 

Ν: 

Ανδρέας: 

Ν: 

Φίλιος: 

Ν: 

ΟΜ: 

Ν: 

Χάρις: 

Ν: 

Χάρις: 

Άκης: 

Χάρις: 

Ν: 

Γιώργος: 

Ν: 

Γιώργος: 

Χάρης: 

Γιώργος: 

Ν: 

Ό χ ι , δε βγάζει νερό. Παρα

κολουθήστε εσείς εκεί πέ

ρα ... 

: Θα σβήσει. Έσβησε. 

Έσβησε; 

Ναι 

Α! τι έγινε; Γιατί έσβησε; 

γιατί έπεσε νερά. 

( η νηπιαγωγός δείχνει 

στα παιδιά ότι δεν υπάρχει 

νερό στο ποτήρι. 

Ξανανάβω το κεράκι. Το 

άναψα. Ωραία; 

Ναι 

Για να δούμε. Απαλά- απα

λά το 'βαλα (το ποτήρι πά

νω στο κερί). Για να δούμε 

τι θα κάνει. 

Θα σβήσει; 

Για να δούμε. Για να δού

με. 

Σβήνει. 

Αφού πάνε όλοι κοντά. 

Έσβησε. 

Έσβησε; 

Είχε αέρα. 

Είχε αέρα; Από πού είχε 

αέρα Γιώργο; Για πες. 

Έβγαλε το.... 

Καπνό. 

Ατμός! Ατμός! 

(. η νηπιαγωγός εξηγεί 

στα παιδιά ότι ο «μικρού

λης» καπνός βγαίνει από το 

κερί την ώρα που σβήνει. 

Αν είχα το κερί έτσι. Και 

δεν έβαζα το ποτήρι. Φίλιε! 

Αν είχα το κερί μου έτσι 

σκέτο. Θα 'σβήνε; Αν δεν 

το φυσούσα; 

ΟΜ: Ό χ ι . 

Γιώργος: Έσβησε. 

Ν: Έσβησε. Γιατί έσβησε; Αν 

το είχα χωρίς το ποτήρι, θα 

έκαιγε. 

Άκης: Γιατί έχει κρύο. 

Ν: Γι' αυτό λες; Μα δεν ακου

μπάει η φλόγα στο ποτή

ρι. ( ...) Δύσκολο είναι αυ

τό, ε; 

Άκης: Μμ... 

Ν: Λοιπόν. Εδώ μέσα το ποτή

ρι έχει αέρα. Δεν έχει αέρα; 

Έ χ ε ι αέρα, ε; Δεν έχει αέ

ρα; Τον πήρα τώρα εγώ 

τον αέρα και ...τσουπ το 

βάλαμε εδώ πέρα (σκεπάζει 

το κερί με το ποτήρι). Η 

φλόγα όμως που καίει απ' 

το κεράκι, τον έκαψε, τον 

πήρε τον αέρα. Και μόλις 
τελείωσε ο αέρας που 

υπήρχε εδώ μέσα στο πο

τήρι... ωπ, έσβησε. Έσβησε 

η φωτίτσα. 

Στο πρώτο μέρος, στο στάδιο της 

αναγνώρισης του φαινομένου, τα 

παιδιά συμμετέχουν στη διαδικασία 

μέσα από την παρατήρηση και περι

γράφουν το φαινόμενο: «η φλόγα 

σβήνει» όταν σκεπάζουμε ένα αναμ

μένο κερί με ένα ποτήρι. Στο επόμε

νο στάδιο όμως η εξήγηση του φαι
ν ο μ έ ν ο υ δεν στηρίζεται στην παρα

τήρηση της διαδικασίας που επανα

λήφθηκε πολλές φορές μπροστά στα 

μάτια των παιδιών. Αυτή τη φορά η 

τάξη καλείται να απαντήσει στην 

ερώτηση γιατί και πρέπει να δοθεί 

μια εξήγηση που θα στηριχτεί στη 

σχέση αιτίας-αποτελέσματος. Σ τ η 
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συγκεκριμένη περίπτωση, για την 
αιτιολογική εξήγηση του φαινομέ
νου δεν αρκεί η άμεση παρατήρηση 
του φαινομένου αλλά απαιτούνται 
γνώσεις σχετικές με τους συντελε
στές της καύσης που είναι φυσικό 
και αναμενόμενο να μην διαθέτουν 
τα νήπια. 

Χαρακτηριστικά της δυσκολίας, 
που αναγνωρίζει στη διάρκεια της 
διδασκαλίας και η νηπιαγωγός δη
λώνοντας: «Δύσκολο είναι αυτό, ε;», 
είναι ότι η εξήγηση που αναπτύσσε
ται στη διδασκαλία αποκλίνει από τα 
πρότυπα οργάνωσης μιας αιτιολογι
κής εξήγησης. Στην υπό-παρατήρη-
ση περίπτωση, η νηπιαγωγός για να 
προσεγγίσει το στόχο της υιοθετεί το 
λόγο της πειθούς μέσα από μια σειρά 
ρητορικών ερωτήσεων στις οποίες 
δίνεται ιδιαίτερη έμφαση μέσα από 
την επανάληψη. Έτσι, ενώ η εξήγη
ση αρχίζει με τη δήλωση: «Εδώ μέσα 
το ποτήρι έχει αέρα», στην προσπά
θεια δημιουργίας κοινών παραδοχών 
για τους συντελεστές του φαινομέ
νου που εξετάζεται, ακολουθούν οι 
ερωτήσεις: «Δεν έχει αέρα; Έχει αέ
ρα, ε; Δεν έχει αέρα;». Επιπλέον, ο λό
γος αποκτά χαρακτηριστικά αφήγη
σης που εντοπίζονται τόσο στο χα
μηλό και υποβλητικό τόνο της φω
νής, όσο και σε γλωσσικά στοιχεία 
που χαρακτηρίζουν αφηγηματικά 
κείμενα. Συγκεκριμένα παρατηρεί
ται η χρήση ηχογλώσσας με τις λέ
ξεις «τσουπ» και «ωπ» καθώς και η 
επιλογή του υποκοριστικού «φωτί-
τσα». Η τροποποίηση του κειμενικού 
είδους υποδηλώνει το γνωστικό πρό
βλημα που έχει προκύψει. Ενώ ένα 
μέρος της γλωσσικής εξέλιξης των 

παιδιών συνδέεται με τη χρήση των 
κειμενικών ειδών όπως έχουν ανα
πτυχθεί στην επιστήμη, η νηπιαγω
γός για να υπερβεί το γνωστικό 
εμπόδιο υιοθετεί την αφήγηση ως 
τον τρόπο που νομιμοποιείται κοι
νωνικά για την επικοινωνία με παι
διά προσχολικής ηλικίας. Μέσω αυ
τής της διαδικασίας, η αναγκαιότη
τα για ικανοποιητική αιτιολογική 
εξήγηση του φαινομένου παρακά
μπτεται, ενώ ταυτόχρονα η απλο
ποίηση, ως χαρακτηριστικό του παι
δαγωγικού λόγου, λειτουργεί υπέρ 
του καθημερινού λόγου, του λόγου 
της οικογένειας και της κοινότητας, 
και δεν επιτρέπει την ανάδυση του 
επιστημονικού λόγου. 

Τέλος, όσον αφορά στην οργάνω
ση του κειμενικού είδους μέσω των 
λογικο-σημασιολογικών σχέσεων 
που αναπτύσσονται μεταξύ των επι
μέρους προτάσεων ενός κειμένου πα
ρατηρούμε ότι είναι ιδιαίτερα φανε
ρές μόνο στο δεύτερο κείμενο. Οι λέ
ξεις «τώρα», «μόλις», και «όμως», 
που βρίσκονται στην αρχή των προ
τάσεων, χρησιμοποιούνται για την 
οργάνωση του νοηματικού προσα
νατολισμού του κειμένου και δο
μούν τις σχέσεις αιτίας-αποτελέσμα-
τος μεταξύ των συντελεστών που 
συμμετέχουν στο φαινόμενο και των 
αποτελεσμάτων που παρατηρούνται. 
Συγκεκριμένα, οι δύο πρώτες δίνουν 
έμφαση στη χρονική ακολουθία πά
νω στην οποία βήμα-βήμα εξελίσσε
ται το φαινόμενο, ενώ η τρίτη δημι
ουργώντας μια σχέση αντίθεσης, επι
σημαίνει το ρόλο που παίζουν οι διά
φοροι συντελεστές στην εξέλιξη του 
φαινομένου. Η επιλογή του «όμως» 
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επισημαίνει την «ανταγωνιστική» 
σχέση μεταξύ καύσης και αέρα, την 
ανάγκη δηλαδή «κατανάλωσης» του 
οξυγόνου ώστε να πραγματοποιηθεί 
η καύση. 

4. Συμπεράσματα 

Σημείο εκκίνησης για την έρευνα 
υπήρξε η υπόθεση ότι η οργάνωση 
της διδασκαλίας των Φ.Ε. στο νη
πιαγωγείο μέσω της θεωρίας των 
κειμενικών ειδών μπορεί να συμ
βάλλει στην επίτευξη των μαθησια
κών στόχων καθώς επιτρέπει 
στην/ον εκπαιδευτικό να επιλέγει τα 
κατάλληλα κειμενικά είδη που πραγ
ματώνουν τον επικοινωνιακό στόχο 
της διδασκαλίας και, ταυτόχρονα πα
ρέχει μια μεταγλώσσα που διευκο
λύνει τον επιστημονικό γραμματι-
σμό. Άρα, μια τέτοιου τύπου οργά
νωση της διδασκαλίας αποτελεί ένα 
επιπλέον εργαλείο για την επιλογή 
κατάλληλων δραστηριοτήτων μέσα 
από το πλούσιο αλλά ελλιπές όσον 
αφορά τις εξηγήσεις (Christidou & 
Hatzinikita, 2005:206) πεδίο των 
γνωστικών στόχων του ΑΠ για το 
νηπιαγωγείο, μπορεί να συνεισφέρει 
στην αξιολόγηση της επιλογής ενός 
θέματος προς διδασκαλία καθώς επί
σης και στην αξιολόγηση της ίδιας 
της διδασκαλίας. Στην έρευνα διαπι
στώθηκε ότι η παραγνώριση των 
κειμενικών ειδών που εξυπηρετούν 
τον μαθησιακό στόχο, σε συνδυασμό 
με την έλλειψη εξοικείωσης των μα
θητών με το θέμα ενδέχεται να ακυ
ρώσει τους γνωστικούς στόχους της 
διδασκαλίας. 

Είναι γεγονός ότι στις δραστηριό
τητες Φ. Ε. στο νηπιαγωγείο, αν και 
οργανώνονται με παιγνιώδη τρόπο, 
η ευθύνη για την οργάνωση και την 
πορεία της διδασκαλίας είναι στα χέ
ρια της/ου νηπιαγωγού. Στο δεύτερο 
κείμενο, τα νήπια έδωσαν τρεις να
τουραλιστικές εκδοχές για την εξή
γηση του φαινομένου εκ των οποίων 
οι δύο, ο αέρας και το νερό, αναφέρο
νται σε αιτίες που σε καθημερινές, 
οικείες για τα παιδιά συνθήκες, προ
καλούν το ίδιο αποτέλεσμα. Όμως οι 
προσπάθειες αυτές απορρίφθηκαν 
γιατί δεν προσεγγίζουν την εξήγηση 
του φαινομένου που εξετάζεται και 
συνεπώς τα νήπια κλήθηκαν να εν
στερνιστούν τη «διδαχή» της νηπια
γωγού. Η παρέκκλιση από την πρό
τυπη ανάπτυξη της αιτιολογικής 
εξήγησης επιτείνει τις ανισότητες 
στην παιδαγωγική σχέση δασκάλου-
μαθητή και ταυτόχρονα δυσκολεύει 
την προσέγγιση του μαθητή στην 
επιστήμη. Η διδασκαλία εξελίσσεται 
σε μια επαναλαμβανόμενη άκαρπη 
προσπάθεια μέσα από την οποία απο
δυναμώνεται ο ρόλος του μαθητή ως 
ενεργού συμμετέχοντα στη μαθη
σιακή διαδικασία ενώ ενισχύεται ο 
ρόλος του δασκάλου ως φορέα της 
γνώσης, αναπαράγοντας κατεστημέ
νες κοινωνικές και παιδαγωγικές 
ανισότητες. 

Όπως φάνηκε στη συγκεκριμένη 
έρευνα και διαπιστώθηκε και αλλού 
(Feez:45), η γλωσσική οργάνωση 
μιας διδασκαλίας στηρίζεται στην 
κρίση των εκπαιδευτικών, η οποία 
είναι αποτέλεσμα συνειδητών και 
ασυνείδητων θεωριών σχετικά με τη 
γλώσσα και τη μάθηση της γλώσσας 
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Η ελλιπής αναφορά του Α.Π. στους 
γλωσσικούς στόχους των γνωστι
κών αντικείμενων, όπως και των 
Φ.Ε., αναπαράγει ιδεολογικές θέσεις 
γύρω από τις γλωσσικές ικανότητες 
των νηπίων που δεν ανταποκρίνο
νται στα σύγχρονα επιστημονικά δε
δομένα και τελικά δεν συνάδει με 
τον επικοινωνιακό χαρακτήρα που 
επικαλείται το ΔΕΠΠΣ. Τα αποτελέ
σματα της παρούσας έρευνας, επιση
μαίνοντας τα προβλήματα στην ορ
γάνωση του λόγου της τάξης, κατα
δεικνύουν την αναγκαιότητα των 
κειμενικής προσέγγισης στην επί
τευξη των γνωστικών στόχων και 
την ανάγκη εμπλουτισμού του Α.Π. 
με γλωσσικούς στόχους οι οποίοι να 
εξυπηρετούν τις ανάγκες κάθε διδα
σκαλίας. 
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Abstract 

The paper explores the contribu

tion of language in science activities. 

Recent Science Curriculums demand 
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school Education. However, Greek 
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analysis model was applied, in order 
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argue that a genre-based approach is 
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Ειρήνη Σιβροπούλου, Δήμητρα Ευαγγέλου, 
Λέκτορας, Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Purdue University, U.S.Α. 
Παν. Δυτικής Μακεδονίας. 

Ομάδες Μικτής Ηλικίας: 
Προκαταρκτική προσέγγιση 

1. Εισαγωγή 

Τ
ο βασικό δίλημμα που αντιμε

τώπισαν και αντιμετωπίζουν 

όλα τα εκπαιδευτικά συστή

ματα είναι η επιλογή ανάμεσα 

στην ομοιογενή και ανομοιογενή 

σύνθεση των τάξεων. 

Πίσω από κάθε επιλογή υπάρχει 

μια διαφορετική παιδαγωγική ιδεο

λογία και μια διαφορετική φιλοσοφία 

για το ρόλο του σχολείου. Δηλαδή οι 

οπαδοί των κοινωνικοκεντρικών θε

ωριών επισημαίνουν ότι ο ρόλος του 

σχολείου είναι να προσφέρει γνώσεις 

και δεξιότητες χρήσιμες για να εντα

χ τ ε ί το άτομο στην κοινωνία των 

ενηλίκων, ενώ οι οπαδοί των ατομο-

κεντρικών θεωριών σημειώνουν ότι 

ο ρόλος του σχολείου αποσκοπεί στη 

διαμόρφωση ολοκληρωμένης προ-

οωπικότητας. Προφανώς ο συγκερα

σμός των δύο ρόλων του σχολείου 

και η ανεύρεση της χρυσής τομής εί

ναι το ζητούμενο στα διάφορα εκ

παιδευτικά συστήματα (Χαραλά

μπους, 1999: 5-6). 

Προκειμένου να οδηγηθούμε στο 

συγκερασμό των δύο θεωριών για το 

ρόλο του σχολείου κρίνουμε σκόπι

μο να θεωρήσουμε ότι το σχολείο εί

ναι απαραίτητο να στηρίζεται στις 

αρχές της δημοκρατίας, της κοινω

νικής δικαιοσύνης, της ισότητας ευ

καιριών, της διαφορετικότητας, της 

διαπραγμάτευσης και συνεργασίας, 

της συμμετοχής, της ενεργητικής 

μάθησης, της υποκειμενικότητας, 

της χαράς και του παιχνιδιού. Οι αρ

χές αυτές ανήκουν και εφαρμόζονται 

κατά κύριο λόγο στις τάξεις με ομά

δες μικτής ηλικίας (Ο.Μ.Η.). 

Οι τάξεις με Ο.Μ.Η. αποτελούνται 

από παιδιά με ετερογενείς ικανότη

τες και διαφορά ηλικίας μεγαλύτερη 

από ένα χρόνο και όχι παραπάνω από 

τρία χρόνια. Έ χ ο υ ν γίνει γνωστές 

με διάφορα ονόματα: ανομοιογενείς 

ομάδες, ομάδες πολλαπλών ηλικιών, 

κάθετη ομαδοποίηση, οικογενειακή 

ομαδοποίηση και δημοτικά σχολεία 

χωρίς τάξεις (Ευαγγέλου, 1993: 92). 

Ωστόσο, η ομαδοποίηση μιας μόνο 

ηλικίας θεωρείται ο κύριος τρόπος 

δόμησης μιας τάξης, παρόλο που κρί

νεται και επικρίνεται εδώ και πολλά 

χρόνια (Forward, 1988). 

Από το 19ο αιώνα στη Δ. Ευρώπη 

178 



η ηλικία χρησιμοποιήθηκε ως βασι
κό κριτήριο για την ένταξη των μα
θητών σε τάξεις και αυτή η τακτική 
ισχύει μέχρι και σήμερα. Έτσι, κάθε 
σχολική τάξη αποτελείται από παιδιά 
της ίδιας σχεδόν ηλικίας. Αυτός ο 
καθορισμός των σχολικών τάξεων με 
βάση την ηλικία ήταν μέρος της προ
σπάθειας για αποτελεσματικότητα 
και συστηματοποίηση της σχολικής 
διαδικασίας και συνοδευόταν συχνά 
από παράλληλες προσπάθειες για μέ
τρηση της παιδικής νοημοσύνης και 
ομαδοποίηση των μαθητών με βάση 
την επίδοση. Η εξέλιξη των σχολι
κών βιβλίων συνέβαλε στη διάρθρω
ση της εκπαίδευσης σε τάξεις. 

Η πρακτική αυτή της ομαδοποίη
σης μιας μόνο ηλικίας φαίνεται να 
δημιουργεί τεράστιες κανονιστικές 
πιέσεις στα παιδιά και το δάσκαλο, 
όσον αφορά την προσδοκία να κατέ
χουν όλα τα παιδιά τις ίδιες γνώσεις 
και δεξιότητες. Υπάρχει μια τάση σε 
μια ομοιογενή ηλικιακή ομάδα να 
επιβάλλει κυρώσεις, να «τιμωρεί» τα 
παιδιά που αποτυγχάνουν ν ' αντα
ποκριθούν στις κανονιστικές προσ
δοκίες (Katz, 1995). 

Επιπλέον η ομοιογενής ομαδοποί
ηση δημιουργεί στις μικρές ηλικίες 
πολλά προβλήματα, επειδή ο ρυθμός 
ανάπτυξης και το υπόβαθρο των 
εμπειριών ποικίλλουν είναι πιθανό 
σε ορισμένα παιδιά να προσάψουν 
την «ετικέτα» του «αργού», ενώ σε 
μικρό χρονικό διάστημα ενδεχομέ
νως η συμπεριφορά να αλλάξει. Από 
τη στιγμή όμως που ένα παιδί θα 
αποκτήσει την «ετικέτα» του αργού 
και θα εσωτερικεύσει τη βραδύτητα 
ως ανταπόδοση, η ετικέτα μπορεί να 

ασκήσει αθροιστικές επιπτώσεις και 
οι πιθανές αλλαγές από αυτή να είναι 
λίγες (Katz & Cherd, 2004:110). 

Με την πάροδο του χρόνου η ομα
δοποίηση μιας μόνο ηλικίας γίνεται 
ολοένα και λιγότερο δημοφιλής, επει
δή οδηγεί σε χαμηλή αυτοεκτίμηση 
και κοινωνική αποξένωση των μαθη
τών των χαμηλότερων επιπέδων 
(Willing, 1963), ενώ οι ενδείξεις για 
θετικά αποτελέσματα δεν είναι πει
στικές (Ferri, 1971, Gregory, 1984). 

To 1959 με τη δημοσίευση του βι
βλίου «το αταξικό δημοτικό σχολείο» 
των (Goodlad & Anderson, 1987) ξε
κίνησε το ενδιαφέρον για τα πιθανά 
οφέλη των ομάδων μικτής ηλικίας. 
Οι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι η 
ομοιογενής ομαδοποίηση των παι
διών με βάση ένα και μοναδικό κρι
τήριο, όπως η ηλικία, δεν διαμορφώ
νει μια πραγματικά ομοιογενή ομά
δα τη στιγμή που υπάρχουν και άλ
λα κριτήρια τα οποία είναι σημαντι
κά για τη διδασκαλία και τη μάθηση 
(Ευαγγέλου, 1993). 

Στη σημερινή μικτής ηλικίας 
σχολική τάξη τα μεγαλύτερα παιδιά 
πολλές φορές διδάσκουν τα μικρότε
ρα. Η τάξη λειτουργεί περίπου όπως 
η οικογένεια και τα παιδιά σ' αυτήν 
ανατρέφονται και προστατεύονται. 
Οι συμμαθητές δουλεύουν μδβένα 
μίγμα συνεργασίας και ανταγωνι
σμού και οι μαθητές δοκιμάζουν 
έναν βαθμό ευελιξίας κατά την εκ
παιδευτική διαδικασία (Leight & 
Rinehart, 1992). Οι τάξεις μικτών 
ηλικιών παρέχουν περισσότερες δυ
νατότητες για αυτόνομη μάθηση, 
συνεργασία και κοινωνική αλληλε-
πικοινωνία, χαρακτηριστικά που εί-
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ναι αναγκαία να αναπτύξουν οι μα

θητές, οι οποίοι θα ζήσουν στη με

ταβιομηχανική κοινωνία της πολι

τισμικής και εθνικής ομοιογένειας 

(Oakes & Heckman, 1995:318). Πα

ρέχουν ενδεχομένως μια εμπλουτι

σμένη σχολική κοινότητα στην 

οποία τα παιδιά έχουν περισσότερες 

ευκαιρίες να δώσουν και να πάρουν 

στοργή και υποστήριξη είτε είναι 

νεότερα είτε μεγαλύτερα μέλη της 

τάξης. Επιπλέον η έρευνα προτείνει 

ότι λιγότερα παιδιά βιώνουν απομό

νωση από τους συνομηλίκους σε τά

ξη με μικτές ηλικίες παρά σε τάξη με 

ίδιες ηλικίες (McClellan Kinsey, 

1997). 

Ομάδες μικτών ηλικιών και ανάπτυξη 

Οι ομάδες μικτών ηλικιών: 

• Βελτιώνουν την κοινωνικοσυναι-

σθηματική ανάπτυξη. Ιδιαίτερα 

αξιοσημείωτη είναι η επανεξέταση 

37 μελετών από τους Anter son & 

Ravan, η οποία αποδεικνύει βελ

τίωση στα αποτελέσματα των τε

στ και βελτίωση της συμπεριφο

ράς στο σχολείο για μαθητές που 

φοιτούν σε μικτής ηλικίας σχολι

κές τάξεις και ειδικά για τους μαύ

ρους, τα αγόρια, τους μαθητές με 

χαμηλή επίδοση και τους μαθητές 

από κατώτερα κοινωνικοοικονο

μικά στρώματα. Από περίπου 18 

μελέτες που εξέτασαν συγκεκρι

μένα τους χαμηλού εισοδήματος 

πληθυσμούς και τ η ν μικτής ηλι

κίας ομαδοποίηση, η μικτή ηλικία 

προκύπτει ως δομή, ότι προωθεί 

γενικά υψηλότερες επιδόσεις, 

ισχυρότερη κοινωνική ανάπτυξη 

καλύτερες αυτοαντιλήψεις και πε

ρισσότερη θετική στάση απέναντι 

στο σχολείο (Anderson & Ravan, 

1993). 

• Καλλιεργούν την πνευματική / 

διανοητική ανάπτυξη. Οι διαφορε

τικές απόψεις, προσεγγίσεις και 

στρατηγικές που εκφράζουν και 

χρησιμοποιούν τα μέλη της ανο

μοιογενούς ομάδας, δημιουργούν 

καταστάσεις γνωστικής σύγκρου

σης και παρέχουν ευκαιρίες γνω

στικής ενσυναίσθησης που στο σύ

νολο τους προωθούν τη κριτική 

σκέψη και την νοητική ανάπτυξη 

εν γένει (Johnson & Jonhson, 

1992:124). 

• Προωθούν τη συνεργατική μάθη

ση. Γιατί η συνεργατική παιδαγω

γική διαδικασία έχει ως πυρήνα 

τις βασικές αρχές της μη ανταγω

νιστικής, ενεργού μάθησης με τη 

χρήση μικτών ετερογενών ηλι

κιακών ομάδων παιδιών, με δια

φορετικές ικανότητες και από δια

φορετική πολιτισμική προέλευση 

(Roopnarine & Clawson, 2006: 

444). Η πρόθεση α υ τ ο ύ του μο

ντέλου είναι να προωθήσει την 

εκπαίδευση πέρα από τις τυποποι

ημένες μεθόδους των αναλυτικών 

προγραμμάτων με την μετατόπι

ση του στόχου του εκπαιδευτικού 

προγραμματισμού από τις ανά

γκες της ομάδας στις ανάγκες του 

κάθε παιδιού ατομικά (McClellan 

& Kinsey, 1993:23). 

Γενικά οι στόχοι των προγραμμά

των με ΟΜΗ είναι ν α επιτύχουν 

τους ίδιους στόχους με τα επίσημα 

αναλυτικά προγράμματα. «Ωστόσο, 

υπάρχουν ορισμένες σημαντικές δια

φορές ανάμεσα στα περισσότερα προ-



γράμματα προσχολικής ηλικίας και 

στις τάξεις με μικτές ηλικίες. Η 

ασυμμετρία στο αναπτυξιακά επίπε

δο των παιδιών δίνει μεγαλύτερες 

ευκαιρίες για τη διατήρηση των πα

ραδοσιακών ορίων στο Αναλυτικό 

πρόγραμμα και την επικέντρωση σε 

ενοποιημένες θεματικές ενότητες 

που ανταποκρίνονται στις ατομικές 

ανάγκες τ ω ν παιδιών. Στο πνεύμα 

της συνεργατικής εκπαίδευσης η 

διαδικασία αυτή επενδύει στη διδα

σκαλία ανάμεσα στους συμμαθητές 

και εμπλουτίζει τη διαρκή μαθησια

κή διαδικασία» (Roopnarine & 

Clawson, 2006: 446-447). 

Οργάνωση, των ολιγοθέσιων Δημοτι

κών Σχολών 

Η οργάνωση των τάξεων στο Δη

μοτικά σχολεία γίνεται με βάση την 

ηλικία των παιδιών. Ωστόσο, στα ολι-

γοθέσια σχολεία δύο ή και περισσό

τερες τάξεις, ανάλογα με την οργανι-

κότητα του σχολείου συμπύσσονται 

σε συνδιδασκόμενα τμήματα και λει

τουργούν σε μια αίθουσα. Κάθε τάξη 

έχει το πρόγραμμα της, μολονότι κά

ποιες δραστηριότητες απευθύνονται 

στους μαθητές όλων των ηλικιών. 

Αυτή η οργάνωση ονομάζεται «σύ

μπλεγμα τάξεων» (Μπρούζος, 2005: 

57). Οι αρνητικές συνέπειες αυτής 

της οργάνωσης δηλαδή της συνδιδα

σκαλίας διαφορετικών τάξεων συνο

ψίζονται στα εξής: Στον περιορισμέ

νο χρόνο π ο υ διαθέτει ο εκπαιδευτι

κός για κάθε τάξη, στην πολύωρη 

απασχόληση των μαθητών με σιωπη

ρές εργασίες, στη συρρίκνωση των 

δευτερευόντων μαθημάτων και τέλος 

στην αδυναμία των μικρών μαθη

τών να παρακολουθήσουν το μάθημα 

γιατί συχνά η διδακτέα ύλη δεν αντι

στοιχεί στην ηλικία τους κ.α. (Καού-

ρης, 1993, Παπασταμάτης 1996). 

Οι αρνητικές αυτές συνέπειες θα 

μπορούσαν ν α αποφευχθούν αν τα 

ολιγοθέσια σχολεία υιοθετούσαν την 

οργάνωση τ η ς τάξης σε ομάδες μι

κτών ηλικιών και μικτών ικανοτή

των. Σύμφωνα με αυτή την ομαδο

ποίηση μαθητές διαφορετικής ηλι

κίας και διαφορετικών επιπέδων 

συνδιδάσκονται, επειδή αναμένονται 

οφέλη από τ η μ ι κ τ ή ομαδοποίηση, 

όπως υπομονή, ανοχή, αλληλοβοή

θεια, συνεργασία. Φυσικά οι δάσκα

λοι μπορούν να προχωρήσουν και 

στη συγκρότηση υποομάδων, όταν οι 

ανάγκες το επιβάλλουν, όπως για πα

ράδειγμα κατά τη διάρκεια απόκτη

σης βασικών δεξιοτήτων (Μπρούζος, 

2002: 58). 

Είναι ανάγκη να σημειωθεί ότι η 

διεθνής έρευνα επεσήμανε τα εξής: 

οι μαθητές πολυηλικιακών τάξεων 

έχουν τουλάχιστον εξίσου καλές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις και μάλιστα 

ενδεχομένως υπερτερούν των συμ

μαθητών τους που φοιτούν σε ομοι

ογενείς ηλικιακά τάξεις στο επίπεδο 

της κοινωνικής και συναισθηματι

κής ανάπτυξης (Μπρούζος, 2002). 

Τίθεται λοιπόν το εύλογο ερώτημα 

γ ιατ ί οι ΟΜΗ δεν εφαρμόζονται σε 

ευρύτερη κλίμακα; 

Αυτός είναι και ο σκοπός της πα

ρούσας έρευνας. Να διερευνηθούν οι 

απόψεις τ ω ν δασκάλων και νηπια

γωγών σ8θένα πρόγραμμα οργάνω

σης που στηρίζεται σε ομάδες που εί

ναι ανάμικτες σε ικανότητες και ηλι

κίες. Η μελέτη επιχειρεί επίσης να 
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διερευνήσει κατά πόσο δάσκαλοι και 
νηπιαγωγοί γνωρίζουν το ράλο τους 
προκειμένου να οργανώσουν ένα 
πρόγραμμα με ομάδες μικτών ηλι
κιών; Καθώς και ποιες από τις δυο 
βαθμίδες (δασκάλων ή νηπιαγωγών) 
είναι σε θέση να διδάξουν σ' αυτό το 
πρόγραμμα; 

2. Μεθοδολογία 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κα
τά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού 
έτους 2003-2004. Έλαβαν μέρος 640 
εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι και νηπια
γωγοί) από τους νομούς Θεσσαλονί
κης, Φλώρινας, Χαλκιδικής, Κιλκίς, 
Καστοριάς, και Δράμας. Η ανάλυση 
των δεδομένων βασίζεται σε μια ποι
οτική προσέγγιση. Οδηγός για την 
επιλογή των στατιστικών τεστ απο
τέλεσε το είδος της κάθε ερώτησης. 
Στις περισσότερες χρησιμοποιήθηκε 
η εκτίμηση των συχνοτήτων και των 
αντίστοιχων ποσοστών {frequency 
analysis). Εκεί, όπου επιτρεπόταν 
πάνω από μία απαντήσεις (π.χ. στην 
ερώτηση 4) αξιοποιήθηκε η δυνατό
τητα ανάλυσης πολλαπλών απαντή
σεων {multiple response set), η οποία 
υπολογίζει τις συχνότητες όλων των 
απαντήσεων που δόθηκαν από τα 
άτομα. Στην περίπτωση που οι απα
ντήσεις πρέπει να ιεραρχηθούν (ερώ
τηση 2), τότε η παραπάνω ανάλυση 
δεν επαρκεί. Εδώ έχει μεγάλη σημα
σία, αν κάποια απάντηση εμφανίζει 
υψηλά ποσοστά στην 1η, στη 2η ή 
στην 3η προτίμηση. Η ιεραρχία αντι
προσωπεύει μια αξιολογική τοποθέ
τηση των ερωτηθέντων απέναντι 

στις απαντήσεις. Για την ανάλυση 
τέτοιων ιεραρχήσεων {rank analysis) 
χρειάζεται στάθμιση των συχνοτή
των. Σύμφωνα με αυτήν, η συχνό
τητα της κάθε απάντησης πολλα
πλασιάζεται με τη θέση της στην ιε
ράρχηση (συχνότητα χ θέση). Έτσι, 
για παράδειγμα οι συχνότητες της 
προτίμησης πολλαπλασιάζονται με 
το τρία, της δεύτερης προτίμησης με 
το δύο και της τρίτης προτίμησης με 
το ένα, ώστε τα μεγάλα αθροίσματα 
γινομένων να σημαίνουν μια συχνή 
προτίμηση μιας απάντησης στις 
πρώτες θέσεις της ιεράρχησης. Στο 
τέλος, αθροίζονται τα γινόμενα που 
προκύπτουν για κάθε μία από τις 
τρεις θέσεις (βλ. Varsamis, 2002). 

Το ερωτηματολόγιο είναι το πιο 
διαδεδομένο ερευνητικό εργαλείο 
και κρίνεται σαν το πιο πρόσφορο 
εργαλείο για πρωτογενή έρευνα. 
Επιπλέον, οι περισσότεροι ερευνητές 
είναι εξοικειωμένοι με τη χρήση του 
(Janeau, 1988). Όταν το ερωτημα
τολόγιο είναι καλά σχεδιασμένο και 
χρησιμοποιείται εύστοχα, τότε μπορεί 
να προσφέρει εξαιρετικά χρήσιμα και 
σημαντικά αποτελέσματα (Mucchielli, 
1968. Cohen et al, 1994) και μπορεί 
να εξασφαλίσει τόσο την εγκυρότητα 
όσο και την αξιοπιστία της έρευνας. 

Στην παρούσα εργασία επιλέξαμε 
ως ερευνητικό εργαλείο το ερωτη
ματολόγιο γιατί: 
• Εύκολα διεγείρει το ενδιαφέρον 

των κοινωνικών υποκειμένων 
και έτσι αυξάνεται η συμμετοχή 
στην έρευνα (Janeau, 1988) 

• Οδηγεί στη συλλογή πληροφο
ριών σχετικά με τις απόψεις και 
ιδέες, οι οποίες διαφορετικά δεν 
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Σχήμα 1 
Στοιχεία των λοιπών σπουδών για μέρος του δείγματος. 

θα ήταν δυνατό να συλλέγουν εύ

κολα (Fraise et al, 1970). 

• Επιτρέπει τη συνεχή εξέταση δε

δομένων, ώστε να διασφαλιστεί η 

πιο κατάλληλη έρευνα (Janeau, 

1988). 

Στην πρωτογενή του μορφή το 

ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε και 

συμπληρώθηκε από 30 εκπαιδευτι

κούς, το φθινόπωρο του 2003. Τότε 

ζητήθηκε από τους συγκεκριμένους 

εκπαιδευτικούς να διατυπώσουν πα

ρατηρήσεις σχετικές με την κατα

νόηση και πληρότητα και την εν γέ

νει κ ά λ υ ψ η όλων των π τ υ χ ώ ν του 

θέματος. Το νέο αναθεωρημένο ερω

τηματολόγιο δόθηκε σε άλλους 20 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι όχι μόνο 

το συμπλήρωσαν αλλά και διατύπω

σαν νέες παρατηρήσεις, οι οποίες 

ελήφθησαν υ π ό ψ η στην κατάρτιση 

του νέου ερωτηματολογίου. Η τελι

κ ή μορφή του ερωτηματολογίου 

αποτελούνταν από 45 ερωτήσεις-δη-

λώσεις. Οι πρώτες 6 ερωτήσεις αφο

ρούσαν στα δημογραφικά στοιχεία 

των κοινωνικών υποκειμένων. Οι 

υπόλοιπες 39 ανίχνευαν τις απόψεις 

των δασκάλων και νηπιαγωγών σχε

τικά με την έκταση των γνώσεων 

τους για τις Ο.Μ.Η. και τη λειτουρ

γία τους, μέσω ερωτήσεων με επιλο

γ ή και ερωτήσεων δεδομένης απά

ντησης ΝΑΙ -ΟΧΙ. 

3. Αποτελέσματα 

Στην έρευνα συμμετείχαν πολύ 

περισσότερες γυναίκες (78,8%) από 

ότι άνδρες (21,3%). Αυτό οφείλεται 

κυρίως στο γεγονός ότι ένα μέρος 

του δείγματος είναι νηπιαγωγοί, οι 

οποίοι είναι στην πλειοψηφία τους 

γυναίκες. Συνολικά, οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί είναι αρκετά χρόνια 
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Ερώτηση 1 

Απάντηση 1 Η Η 47 (7,4%) 

Απάντηση 2 

Απάντηση 3 ^ Η 21 (3,3%) 

Απάντηση 4 

600 

Σχήμα 2 
Ποσοστά απαντήσεων στην 1η ερώτηση. 

στο επάγγελμα (με διδακτική εμπει

ρία από 12 ετών και άνω). Σε συνάρ

τηση με αυτά, πρόκειται κυρίως για 

μόνιμους εκπαιδευτικούς με δύο έτη 

βασικών σπουδών. Έ τ σ ι , ένα μεγά

λο ποσοστό έχουν επιπρόσθετες 

σπουδές δηλαδή ένα μεγάλο ποσοστό 

αναφέρει ότι έχει κάνει την «Εξομοί

ωση», ενώ το 60,8% έχει συμμετά

σχει σε Π.Ε.Κ.. Οι υπόλοιπες μορφές 

εκπαίδευσης συγκεντρώνουν σχετι

κά χαμηλά ποσοστά (βλ. σχήμα 1). 

Η πρώτη ομάδα ερωτήσεων απο

τελείται από 4 υποερωτήσεις/δηλώ-

σεις οι οποίες αναφέρονται στον ορι

σμό των ομάδων μικτών ηλικιών και 

είναι οι ακόλουθες: 

1. Το πρόγραμμα τ ω ν ομάδων μι

κτής ηλικίας είναι ένα πρόγραμ

μα ομαδοκεντρικής διδασκαλίας. 

2. Το πρόγραμμα ομάδων μικτής 

ηλικίας είναι ένα πρόγραμμα που 

στηρίζεται στην αλληλεπίδραση 

παιδιών διαφορετικών ηλικιών 

και ετερογενών ικανοτήτων. 

3. Το πρόγραμμα ομάδων μικτής 

ηλικίας είναι ένα πρόγραμμα δια-

θεματικής προσέγγισης. 

4. Δεν ξέρω 

Σε αυτή την ερώτηση καταγρά

φηκαν 631 έγκυρες απαντήσεις. Από 

αυτές, οι περισσότερες σε ποσοστό 

77,5% επιλέγουν τ η ν επιθυμητή 

απάντηση ότι δηλ. το πρόγραμμα 

ομάδων μικτής ηλικίας στηρίζεται 

στην αλληλεπίδραση παιδιών διαφο

ρετικών ηλικιών και ετερογενών 

ικανοτήτων (βλ. σχήμα 2). 

Η δεύτερη ομάδα ερωτήσεων απο

τελείται από 7 υποερωτήσεις /δηλώ

σεις, οι οποίες αναφέρονται στο στό

χο του προγράμματος ομάδων μι

κτών ηλικιών και είναι οι ακόλουθες: 

(ιεραρχήστε κατά σειρά προτεραι

ότητας από μία μέχρι τρεις απαντή

σεις με τους αριθμούς 1,2,3) 
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Πίνακας 1 
Ποσοστά απαντήσεων στη 2η ερώτηση. 

Απαντήσεις: 

Απάντ. No 1 

Απάντ. No 2 

Απάντ. No 3 

Απάντ. No 4 

Απάντ. No 5 

Απάντ. No 6 

Απάντ. No 7 

Σύνολο: 

Συχνότητες ανά προτίμηση 

in 
Προτίμηση 

065 

107 

038 

017 

314 

006 

053 

600 

2η 

Προτίμηση 

021 

150 

079 

045 

135 

022 

112 

564 

3η 

Προτίμηση 

034 

108 

124 

036 

069 

032 

117 

520 

Συνολική κατάταξη 

Σταθμισμένο 

σύνολο 

0271 

0729 

0396 

0177 

1281 

0094 

0500 

Ιεραρχία 

απαντήσεων 

5η 

2η 

4η 

6η 

ΐη 

7η 

3η 

1. Στόχος του προγράμματος των 

Ο.Μ.Η. είναι η αλλαγή του Ανα

λυτικού Προγράμματος. 

2. Στόχος του προγράμματος των 

Ο.Μ.Η. είναι η ανάπτυξη των κοι

νωνικών, συναισθηματικών και 

ακαδημαϊκών δεξιοτήτων των 

παιδιών. 

3. Στόχος του προγράμματος των 

Ο.Μ.Η. είναι η αύξηση της αποτε

λεσματικότητας της δουλειάς στο 

σχολείο. 

4. Στόχος του προγράμματος των Ο.Μ.Η. 

είναι ο εμπλουτισμός του σχολεί

ου με ερευνητικά προγράμματα. 

5 Στόχος του προγράμματος των 

Ο.Μ.Η. είναι η συμμετοχή παι

διών διαφορετικών ηλικιών και 

διαφορετικών ικανοτήτων σε κοι

νές δραστηριότητες. 

6. Στόχος του προγράμματος των 

Ο.Μ.Η. είναι η συμμετοχή πολ

λών ενηλίκων σε μια τάξη 

7. Στόχος τ ο υ προγράμματος τ ω ν 

Ο.Μ.Η. είναι η δυνατότητα π ο υ 

δίνεται στα παιδιά να μεγαλώ

σουν το καθένα με το δικό τ ο υ 

ρυθμό. 

Σε αυτή την ερώτηση απάντησαν 

600 εκπαιδευτικοί δηλώνοντας έστω 

και μία προτίμηση. Οι συχνότητες 

των απαντήσεων σε κάθε θέση προ

τίμησης δίνονται από τον π ί ν α κ α 

(βλ. π ίνακα 1). Με τ η μεθοδολογία 

που ήδη περιγράφηκε καταλήγουμε 

στην ιεράρχηση των απαντήσεων. 

Σύμφωνα με αυτή η 5η απάντηση 

δηλ. η επιθυμητή, καταλαμβάνει την 

πρώτη θέση με μεγάλη διαφορά από 

τις υπόλοιπες. Ακολουθούν η 2η και 

η 7η απάντηση. 

Η τ ρ ί τ η ομάδα ερωτήσεων απο

τελείται από 9 υποερωτήσεις /δηλώ

σεις, οι οποίες αναφέρονται στο αν το 

πρόγραμμα Ο.Μ.Η. επιδρά πολύ ή λι

γότερο συχνά: 
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Ερώτηση 3 
• Πολύ συχνά 
• Λιγότερο συχνά 

Απάντ. 1 

Απάντ. 2 

Απάντ. 3 

Απάντ. 4 

Απάντ. 5 

Απάντ. 6 

Απάντ. 7 

Απάντ. 8 

Απάντ. 9 

56.0 

63.3 

91.5 

50.1 

83.6 

86.5 

61.6 

55.4 

36.4 

44.0 

36.7 

49.9 

38.4 

44.6 

63.6 

8.5 

16.4 

13.5 

1 1 ι 1 1 1 1 ι 1 r 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% 

Σχήμα 3 
Ποστοσχά απαντήσεων στην 3η ερώτηση. 

1. Στην ανάπτυξη τ ω ν κινητικών 

δεξιοτήτων των παιδιών. 

2. Στη βελτίωση τ ω ν δεξιοτήτων 

γραφής και ανάγνωσης. 

3. Στη μάθηση μέσω κοινωνικής αλ

ληλεπίδρασης. 

4. Στη βελτίωση της μαθηματικής 

σκέψης των παιδιών. 

5. Στην ενθάρρυνση της διανοητι

κής ανάπτυξης των παιδιών. 

6. Σ τον εμπλουτισμό της συναισθη

ματικής ανάπτυξης των παιδιών. 

7. Στην ελαχιστοποίηση του αντα

γωνισμού. 

8. Στην ανάπτυξη των καλλιτεχνι

κών δεξιοτήτων. 

9. Στην ανάπτυξη των φυσικών επι

στημών. 

Σε αυτή την ερώτηση απάντησαν 

απά 515 έως 586 εκπαιδευτικοί (τα 

ποσοστά αποχής διέφεραν απά απά

ντηση σε απάντηση). Στις απαντή

σεις 1, 4 και 8 τα ποσοστά των κατη

γοριών «Πολύ συχνά» και «Λιγότε

ρο συχνά» είναι σχεδόν ισοδύναμα. 

Απά τις υπόλοιπες απαντήσεις εν

διαφέρον παρουσιάζει η δεύτερη 

απάντηση (βλ. σχήμα 3). 

Στη τέταρτη ομάδα ερωτήσεων 

περιλαμβάνονται δέκα υποερωτήσεις 

/δηλώσεις που αφορούν τα ρόλο του 

εκπαιδευτικού κατά τ η ν εφαρμογή 

του προγράμματος των Ο.Μ.Η. και 

είναι οι ακόλουθες: 

1. Ο/Η εκπαιδευτικός κατά την 

εφαρμογή του προγράμματος 

ΟΜΗ ενθαρρύνει τ η διανοητική 

ανάπτυξη. 

2. Αφήνει ελεύθερα τα παιδιά να ερ

γάζονται. 
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Πίνακας 2 
Ποσοστά απαντήσεων στη 4η ερώτηση. 

Απάντηση: 

Απάντηση 1 

Απάντηση 2 

Απάντηση 3 

Απάντηση 4 

Απάντηση 5 

Απάντηση 6 

Απάντηση 7 

Απάντηση 8 

Απάντηση 9 

Απάντηση 10 

Επελέγη 

Συχνότητα 

106 

070 

511 

161 

120 

037 

107 

284 

086 

219 

Ποσοστό 

16,6 

10,9 

79,8 

25,2 

18,8 

05,8 

16,7 

44,4 

13,4 

34,2 

Δεν επελέγη 

Συχνότητα 

534 

570 

129 

479 

520 

603 

533 

356 

554 

421 

Ποσοστό 

83,4 

89,1 

20,2 

74,8 

81,3 

94,2 

83,3 

55,6 

86,6 

65,8 

3. Ενθαρρύνει την εργασία σε ομά

δες μικτών ηλικιών και διαφορε

τικών ικανοτήτων. 

4. Παρακολουθεί και καταγράφει 

συστηματικά τις δραστηριότητες 

των παιδιών. 

5. Εμπλέκει και άλλους ενήλικες 

στη μαθησιακή διαδικασία 

6. Δίνει έμφαση στην ανάπτυξη 

καλλιτεχνικών δεξιοτήτων. 

7. Καθοδηγεί τα παιδιά στο πώς να 

εκτελούν τις διάφορες δραστη

ριότητες. 

8. Καλλιεργεί την κοινωνικοσυναι-

σθηματική ανάπτυξη. 

9. Δίνει απεριόριστο χρόνο στα παι

διά να εκφράζουν και να παρου

σιάζουν τις ιδέες Τους. 

10. Επιδιώκει ώστε όλα τα παιδιά σε 

μια δεδομένη στιγμή να συμμετέ

χουν στην ίδια δραστηριότητα. 

Στην παρούσα ερώτηση δεν είναι 

δυνατόν να υπολογιστεί το ποσοστό 

αποχής. Μόνο στην απάντηση 8 οι 

απαντήσεις των ερωτηθέντων ήταν 

σχετικά μοιρασμένες. Από τις υπό

λοιπες απαντήσεις ενδιαφέρον πα

ρουσιάζουν η 5η και η 10η απάντη

ση (βλ. πίνακα 2). 

Η Π έ μ π τ η ομάδα ερωτήσεων 

απαρτίζεται από 8 υποερωτήσεις /δη

λώσεις, οι οποίες αφορούν τις προϋ

ποθέσεις που απαιτούνται προκειμέ

νου να εφαρμοστεί το πρόγραμμα 

Ο.Μ.Η. και είναι οι ακόλουθες. 

1. Προκειμένου να εφαρμοστεί το 

πρόγραμμα ΟΜΗ σημαντική προ

ϋπόθεση είναι να υπάρχουν πολ

λοί ενήλικες στην αίθουσα. 

2. Να έχουν τα παιδιά διαφορά ηλι

κίας μεγαλύτερη από ένα χρόνο 

3. Να δουλεύουν τα παιδιά σε μικτές 

ηλικιακές ομάδες σύμφωνα με τα 

ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών. 
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Ερώτηση 5 
α ΝΑΙ 
D ΟΧΙ 

m 

Απάντ. 1 

Απάντ. 2 

Απάντ. 3 

_ 
Απάντ. 4 

_ 

Απάντ. 5 

_ 

Απάντ. 6 

Απάντ. 7 

Απάντ. 8 

23,7 
f 

76,3 1! 

62,8 37,2 

40,8 59,2 

69,7 30,3 

45,8 Ι 54,2 

89,7 10,31 

87,0 13,0 y 
83,3 16,7 

20% 40% 60% 

Σχήμα 4 
Ποστοστά απαντήσεων στην 5η ερώτηση. 

80% 100% 

4. Να παραμένουν τα παιδιά με τον 

ίδιο δάσκαλο τουλάχιστον για δύο 

χρόνια. 

5. Να εξοικειωθούν τα παιδιά με τη 

δραματική τέχνη. 

6. Να δουλεύουν τα παιδιά σε μικτές 

ηλικιακές ομάδες με ετερογενείς 

ικανότητες. 

7. Να δίνεται έμφαση στη δημιουρ

γία μικρών και μεγάλων ομάδων. 

8. Να αναδιοργανωθεί το αναλυτικό 

πρόγραμμα. 

Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν 

ήταν από 489 έως 562 ανάλογα με 

τον αριθμό επιλογής των απαντήσε

ων. Μοιρασμένα ποσοστά μεταξύ 

«Ναι» και «Όχι» παρατηρούνται 

στην πέμπτη απάντηση. Επιπλέον 

ενδιαφέρον παρουσιάζει η πρώτη 

απάντηση (βλ. σχήμα 4). 

Η έκτη ομάδα αποτελείται από 

τρεις υποερωτήσεις/δηλώσεις, οι 

οποίες αναφέρονται σε ποια ειδικό

τητα θα μπορούσε ν α διδάξει κατά 

τ η ν εφαρμογή του προγράμματος 

Ο.Μ.Η. στο νηπιαγωγείο και στις 

πρώτες τάξεις του Δημοτικού σχο

λείου. 

1. Κατά την εφαρμογή του προ

γράμματος ΟΜΗ στο νηπιαγω

γείο και στις πρώτες τάξεις του 

δημοτικού θα μπορούσαν να διδά

ξουν μόνο Νηπιαγωγοί; 

2. Θα μπορούσαν να διδάξουν μόνο 

Δάσκαλοι; 

3. Θα μπορούσαν να διδάξουν Νη

πιαγωγοί και Δάσκαλοι; 

Στην 6η ερώτηση κυριαρχεί η 

απάντηση σε ποσοστό (84,9%) ότι 

κατά την εφαρμογή του προγράμμα-
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τος ομάδων μικτών ηλικιών στο νη

πιαγωγείο και στις πρώτες τάξεις 

του δημοτικού σχολείου θα μπορού

σαν να διδάξουν νηπιαγωγοί και δά

σκαλοι. 

Στην έβδομη ερώτηση αν θέλατε 

να μάθετε περισσότερα για το πρό

γραμμα ΟΜΗ παρατηρούμε άτι το 

87,1% των εκπαιδευτικών ζητά πε

ρισσότερη ενημέρωση. 

Στην όγδοη ερώτηση αν σας εν

διέφερε να εφαρμόσετε το πρόγραμ

μα ΟΜΗ και πάλι παρατηρούμε ότι 

το 63,3% τ ω ν εκπαιδευτικών ενδια

φέρεται να το εφαρμόσει. 

4. Συζήτηση - συμπεράσματα 

Από τα 1200 ερωτηματολόγια που 

διανεμήθηκαν, επιστράφηκαν συ

μπληρωμένα 640 περίπου 50%. 

Το πρώτο εύρημα που προκύπτει 

από την ανάλυση των αποτελεσμά

των φαίνεται πως ενισχύει την άπο

ψ η πάνω στην οποία βασίστηκε η 

κύρια υπόθεση της έρευνας μας ότι 

δηλαδή ν η π ι α γ ω γ ο ί και δάσκαλοι 

δεν γνωρίζουν επαρκώς το πρόγραμ

μα των Ο.Μ.Η. 

Ωστόσο, η μείωση της τάσης για 

ομοιομορφία και εξίσωση των ικανο

τήτων των παιδιών, όπως το κριτή

ριο της διηλικιακής ή της πολυταξι-

κής ομαδοποίησης σ' ένα νεωτερικό 

σχολείο φαίνεται ότι εγείρει το εν

διαφέρον τ ω ν εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης γ ιατί το 

87,1% θέλει να μάθει περισσότερα 

για το πρόγραμμα και το 63,3% τους 

ενδιαφέρει να το εφαρμόσουν στο 

σχολείο. Η διαπίστωση α υ τ ή μας 

οδηγεί στη σκέψη ότι ο Έλληνας εκ

παιδευτικός Π.Ε. κατέχει ένα από τα 

χαρακτηριστικά του αποτελεσματι

κού/ π ε τ υ χ η μ έ ν ο υ εκπαιδευτικού. 

Την άποψη α υ τ ή την ενισχύει η 

Rothstein, η οποία έχοντας υ π ό ψ η 

τα συμπεράσματα πρόσφατων ερευ

νών κατέληξε στο συμπέρασμα πως 

ένα από τα χαρακτηριστικά που πρέ

πει να παρουσιάζει ο επιτυχημένος 

εκπαιδευτικός είναι «ο ενθουσιασμός 

για ενημέρωση στις εξελίξεις της επι

στήμης του, η οποία θα τον βοηθήσει 

να εκτελέσει πιο σωστά το διδακτικό 

του έργο» (Rothstein, 1990:19-20). 

Παρόμοιες είναι και οι απόψεις του 

Θεοφιλίδη, ο οποίος στην έρευνα που 

έκανε για τα γνωρίσματα της αποτε

λεσματικής νηπιαγωγού διαπίστωσε 

τη σημασία της κατάρτισης και επι

μόρφωσης και σημείωσε «η συνεχής 

επιμόρφωση θα επιτρέψει στη ν η 

πιαγωγό να προσαρμοστεί στα σημε

ρινά δεδομένα και να είναι αποτελε

σματική στο έργο της» (Θεοφιλίδης, 

2002: 140). 

Ωστόσο, το γεγονός ότι ένα ποσο

στό 34,2% επιλέγει την απάντηση 

ότι ο εκπαιδευτικός προκειμένου να 

εφαρμόσει το πρόγραμμα Ο.Μ.Η. 

«επιδιώκει ώστε όλα τα παιδιά σε μια 

δεδομένη σ τ ι γ μ ή να συμμετέχουν 

στην ίδια δραστηριότητα» μας οδη

γεί στη διαπίστωση ότι οι συγκεκρι

μένοι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν 

μόνο μία διδακτική, δασκαλοκεντρι-

κή, παραδοσιακή μέθοδο, και δεν 

χρησιμοποιούν μοντέλα έμμεσης δι

δακτικής παρέμβασης, όπως ομαδο-

κεντρική διδασκαλία, παιγνιώδη δι

δασκαλία, σχέδια δράσης. Παράλλη

λες είναι οι απόψεις της Κοσσυβάκη 
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που σημειώνει «ano ερευνητικά δε

δομένα προκύπτει ότι μερικοί εκπαι

δευτικοί επιχειρούν να τολμήσουν 

την εφαρμογή νέων διδακτικών πρα

κτικών, ενώ η πλειονότητα παραμέ

νει στις παραδοσιακές πρακτικές 

μιας Διδακτικής του Αντικειμένου 

και ενός σχολείου που θα λειτουργεί 

με τις σημερινές πρακτικές του πο-

λυθεσίου και της πολυθεματικότη-

τας» (Κοσσυβάκη, 2003: 76). 

Παρόλα αυτά τα σχέδια εργασίας 

συμπεριλαμβάνουν επαρκή ποικιλία 

εργασιών, ώστε να διευθετηθούν οι 

διαφορετικές συνεισφορές των ανά

μικτων ομάδων (σε ικανότητα και 

ηλικία). Επιπρόσθετα, η διδασκαλία 

με «σχέδια εργασίας» παρέχει στα μι

κρότερα παιδιά την ευκαιρία να πα

ρατηρήσουν και να μάθουν τις σύν

θετες δεξιότητες και γνώσεις από τα 

μεγαλύτερα παιδιά, όπως τα μεγαλύ

τερα παιδιά μπορούν να ενισχύσουν 

τη δική τους ικανότητα διδάσκοντας 

τα μικρότερα (Berware & Deci, 1984. 

Ματσαγγούρας, 2002:243). 

Το τρίτο ζήτημα π ο υ προκύπτει 

από την τέταρτη ερώτηση είναι ότι 

το 83,4% των εκπαιδευτικών της 

Π.Ε. έχει τη γνώμη ότι το πρόγραμ

μα Ο.Μ.Η. δεν ενισχύει την διανοη

τ ική ανάπτυξη. Ωστόσο, ένα σημα

ντικό μέρος της έρευνας για προσεγ

γίσεις προγραμμάτων σπουδών που 

είναι σχεδιασμένα για συνεργατική 

μάθηση (Johnson & Johnson, 1985) 

παρέχει αδιαμφισβήτητα στοιχεία 

ότι τα μακροπρόθεσμα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα επιτυγχάνονται, όταν 

τα παιδιά διδάσκονται σε ομάδες με 

ανάμικτες ικανότητες, ηλικίες, εθνι

κότητες, κοινωνικοοικονομικό υπό

βαθρο και όταν προσανατολίζονται 

σε συνεργατικούς στόχους (Katz, 

Evangelou & Hartman, 1990). 

Επιπρόσθετα οι έρευνες των Ρ. 

Peterson, T. Sanicki & P. Peterson 

και συνεργατών τους που πραγμα

τοποιήθηκαν σε μαθητές 10-12 χρο

νών έδειξαν ότι οι καλοί μαθητές έδι

να πιο συχνά εξηγήσεις στους μαθη

τές χαμηλών επιδόσεων στις ετερο

γενείς ομάδες και οι ενέργειες τους 

αυτές είχαν σαν αποτέλεσμα τη βελ

τίωση και του δικού τους μαθησια

κού πεδίου (Αναγνωστοπούλου, 

2001:39). Πρόσφατα εμπειρικά δεδο

μένα αποδεικνύουν ακαδημαϊκά οφέ

λη για κείνους τους μαθητές που 

συμμετέχουν σε μικτής ηλικίας σχο

λική τάξη (Nye et al, 1995). Καταλή

γοντας φαίνεται ότι οι ομάδες μι

κ τ ώ ν ηλικιών μπορεί να είναι μία 

όψη ενός σχολικού περιβάλλοντος 

το οποίο βοήθα στην ανάπτυξη κοι

ν ω ν ι κ ώ ν και γνωστικών ικανοτή

των (Piaget, 1977. Tizard, 1986. 

Vygotsky, 1978) 

Το τέταρτο ζήτημα που προκύ

πτει εστιάζεται στο γεγονός ότι το 

81,3 % των εκπαιδευτικών της Π.Ε. 

θεωρεί ότι το πρόγραμμα Ο.Μ.Η. 

δεν μπορεί να εμπλέκει άλλους ενή

λικες στη μαθησιακή διαδικασία. 

Ωστόσο, όπου εφαρμόζεται συνυπο

λογίζονται οι ενήλικες (γονείς, δά

σκαλοι, εθελοντές, μαθητές μεγαλύ

τερων τάξεων κ.α.) ως μέλη της ομά

δας μάθησης. Ο τύπος αυτός μάθη

σης θεωρείται ιδιαίτερα εφαρμόσι

μος στην εκπαίδευση και οι μαθη

σιακές εμπειρίες που προκύπτουν 

έχουν νόημα για τους εμπλεκόμενους 

σ' αυτές (McLaughlin, 2003: 55). 
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Είναι α ν ά γ κ η ακόμη να σημειω
θεί ότι η α π λ ή συνύπαρξη των ηλι
κιών σε μια ομάδα παιδιών δεν εξα
σφαλίζει τα αναμενόμενα παιδαγω
γικά αποτελέσματα αν δεν υπάρχουν 
οι προϋποθέσεις του ειδικού σχεδια
σμού, της συζήτησης για το ρόλο 
των συνεργατών στην διηλικιακή 
ομάδα, της οργάνωσης των δραστη
ριοτήτων και της αξιολόγησης των 
μαθητών. 

Συνοψίζοντας μπορούμε να πού
με ότι η ερμηνεία των απαντήσεων 
των εκπαιδευτικών του δείγματος 
δηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 
γνωρίζουν επαρκώς το πρόγραμμα 
των Ο.Μ.Η. ότι το 34,2% χρησιμο
ποιεί παραδοσιακούς τρόπους διδα
σκαλίας και ότι το 81,3% θεωρείτο 
πρόγραμμα με Ο.Μ.Η. δεν μπορεί να 
εμπλέκει άλλους ενήλικες στην εκ
παιδευτική διαδικασία. 

Ωστόσο, το γεγονός ότι το 87,1% 
των εκπαιδευτικών ενδιαφέρεται να 
ενημερωθεί γ ια το πρόγραμμα 
Ο.Μ.Η. και το 63,3% είναι πρόθυμο 
να το εφαρμόσει, δηλώνει ότι ο εκ
παιδευτικός της Π.Ε. έχει ένα από τα 
βασικά χαρακτηριστικά του αποτε
λεσματικού δασκάλου/ νηπιαγωγού 
και η πολιτεία την αντίστοιχη υπο
χρέωση να τον επιμορφώσει. 
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Περίληψη 

Οι ομάδες μικτής ηλικίας αποτε
λούνται από παιδιά με ετερογενείς 
ικανότητες και διαφορά ηλικίας με
γαλύτερη από ένα χρόνο. Αυτές οδη
γούν τους εκπαιδευτικούς ν α μ η 
χρησιμοποιούν μονοσήμαντα προ
γράμματα π ο υ να υποχρεώνουν όλα 
τα παιδιά σε μια δεδομένη στιγμή να 
ασχολούνται με την ίδια δραστηριό
τητα. 

Επειδή οι έρευνες δείχνουν ότι οι 
τάξεις μικτών ηλικιών είναι πιθανόν 
να στηρίζουν την κοινωνική ανάπτυ
ξη, να εμπλουτίζουν τη συναισθημα
τική και να ενθαρρύνουν τη νοητική 
επιχειρήσαμε να διερευνήσουμε τις 
απόψεις των Ελλήνων δασκάλων και 
νηπιαγωγών για τη συγκεκριμένη 
παιδαγωγική στρατηγική. 

Η έρευνα αποτελείται ουσιαστικά 
από τρία αλληλοεπιδρώντα μέρη. Ξε-
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κινά από τη θεωρητική συζήτηση 

αναφορικά με τις Ο.Μ.Η. ακολουθεί 

η διερεύνηση, μέσω ερωτηματολογί

ου, των απόψεων 320 δασκάλων και 

320 νηπιαγωγών από τους νομούς 

Θεσσαλονίκης, Κιλκίς, Δράμας, Φλώ

ρινας, Καστοριάς και Χαλκιδικής. 

Η έρευνα καταλήγει στην ερμη

νευτική ανάλυση από την οποία συ

νάγεται ότι οι δάσκαλοι και οι νη

πιαγωγοί γνωρίζουν ελάχιστα για τις 

Ο.Μ.Η. 

Λέξεις κλειδιά: Πρόγραμμα με 

ομάδες μικτής ηλικίας, Απόψεις εκ

παιδευτικών, Κοινωνική συμπερι

φορά, Διανοητική ανάπτυξη. 

Summary 

Mixed-age groups consist of 

children with heterogeneous abilities 

and an age difference more t h a n a 

year. These groups lead teachers to 

the avoidance of one-track programs 

which force all children to engage in 

the same activity at a given moment. 

Due to the fact that research has 

shown t h a t mixed-age classes are 

likely to support social development, 

to enrich emotional development and 

to encourage intellectual develop

ment, we have endeavored to 

investigate the views of Greek 

primary school teachers and kinder

garten teachers on th i s particular 

pedagogical strategy. 

The research is composed essen

tially of three interactive parts. It 

begins with the theoretical discus

sion regarding mixed-age groups, 

followed by the investigation, by 

means of a questionnaire, of the 

views of 320 primary school teachers 

and 320 kindergarten teachers from 

the prefectures of Thessaloniki, 

Kilkis, Drama, Fiorina, Kastoria and 

Chalkidiki. 

The research concludes with the 

interpretative analysis out of which 

it is deduced that pr imary school 

teachers and kindergarten teachers 

know very few things about mixed-

age groups. 

Key words: Mixed-age groups, 

Teachers ' views, Social behaviour, 

Intellectual development. 

Διεύθυνση Επικοινωνίας 
Ειρήνη Σιβροπούλου: Λέκτορας 

Διδακτικής Μεθοδολογίας, 

Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας 

Δ/ν ση: Δημητρίου Καραολή 29 

Θεσσαλονίκη 55131 

Τηλ+Fax 2310.417080 

Κιν. 6942708432 

E-mail: esivropo(5)yahoo.gr 

194 



Αγγελική Τσαπακίδου, Π. Βαρσάμης, Ειρήνη Σιβροπούλου, 
Επ. Καθ., Παιδαγωγικό τμήμα Διδασκαλείο «Δημήτριος Γληνός», Λέκτορας, Παιδαγωγικό τμήμα 

Νηπιαγωγών, Παν. Δυτικής Π.Τ.Δ.Ε., Α.Π.Θ. Νηπιαγωγών, Παν. Δυτικής 

Μακεδονίας. Μακεδονίας. 

Η συμβολή της επιμόρφωσης στις απόψεις 
των νηπιαγωγών για τη χρνσική αγωγή 

1. Εισαγωγή 

Σ
ήμερα που διανύουμε μια χρο
νική περίοδο με ραγδαίες επι
στημονικές εξελίξεις και αλλε
πάλληλες κοινωνικοοικονομι

κές μεταβολές, το εκπαιδευτικό μας 
σύστημα διέρχεται από νέες συνθή
κες και αντιμετωπίζει καινούργιες 
προκλήσεις στις οποίες καλείται η 
νηπιαγωγός να απαντήσει. Ο ρόλος 
της διαρκώς αλλάζει, οι υποχρεώσεις 
της χρόνο με το χρόνο αυξάνονται 
και οι απαιτήσεις των παιδιών του 
νηπιαγωγείου γίνονται όλο και πε
ρισσότερες. Η πολιτεία έχει χρέος να 
σταθεί αρωγός στο έργο της νηπια
γωγού, ίσως περισσότερο από τους 
εκπαιδευτικούς των άλλων βαθμί
δων, ώστε να μπορέσει να ανταπο
κριθεί στο νέο ρόλο της και να σφρα
γίσει με την επαγγελματική της 
επάρκεια το παιδευτικό της λειτούρ
γημα. 

Βασικό εργαλείο, αν και όχι μονα
δικό, είναι η επιμόρφωση. Με την έν
νοια αυτή εννοούμε ότι η επιμόρφω
ση είναι μια συνεχής διαδικασία, η 
οποία παρακολουθεί τον εκπαιδευτι

κό σ' όλη τη σταδιοδρομία του και 
δεν ταυτίζεται απαραίτητα με την 
κάλυψη ενδεχομένων κενών στη βα
σική του εκπαίδευση. Ωστόσο, για να 
οριοθετήσουμε την έννοια της επι
μόρφωσης θα πρέπει να λάβουμε 
υπόψη μας τις παρακάτω θεμελιώ
δεις αρχές: 

Η επιμόρφωση έχει ως προϋπόθε
ση τη βασική εκπαίδευση των εκ
παιδευτικών και θεωρείται ότι λει
τουργεί ως μέσο για τη βελτίωση, 
ανανέωση ή αντικατάσταση των πε
ριεχομένων της αρχικής εκπαίδευ
σης, ώστε να αξιοποιεί, στο βαθμό 
που υπάρχει δυνατότητα, τα νεότε
ρα δεδομένα που παρέχει η παιδαγω
γική θεωρία και έρευνα. Συχνά βέ
βαια, εκλαμβάνεται ως συμπλήρωση 
της βασικής εκπαίδευσης, επειδή η 
τελευταία δεν είναι επαρκής. Άλλο
τε πάλι λειτουργεί ως εμπλουτισμός 
της ή εμβάθυνση σε συγκεκριμένες 
γνωστικές περιοχές. Ωστόσο, η επι
μόρφωση επιβάλλεται να λειτουργεί 
ως σύνδεση της επιστημονικής έρευ
νας με την εκπαιδευτική πράξη και 
στοχεύει στη διαρκή ενημέρωση και 
υποστήριξη της επαγγελματικής και 
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ατομικής ανάπτυξης του εκπαιδευ

τικού προσωπικού, ώστε να συμβά

λει σε μια εκπαίδευση ποιότητας. 

(Χατζηπαναγιώτου, 2001: 23-27). 

Από την άλλη μεριά, βασικός σκο

πός της φυσικής αγωγής είναι η επι

λογή κινητικών δραστηριοτήτων 

που αναπτύσσουν την απόκτηση των 

βασικών και ειδικευμένων δεξιοτή

των και συντελούν στη βελτίωση της 

φυσικής κατάστασης του παιδιού, 

στοιχεία τα οποία ενισχύουν τη γνω

στική, κοινωνική και συναισθηματι

κ ή ανάπτυξη του (Callahue, 2002: 5). 

Τα παιδιά, μέσω της κίνησης, εξε

ρευνούν τον κόσμο γύρω τους, διευ

ρύνουν τη μάθηση, αποκτούν κινη

τικές δεξιότητες, προάγουν την αυ-

τοαντίληψη και αναπτύσσουν την 

κοινωνικότητα τους. Γι' αυτό η φυ

σική αγωγή είναι ανάγκη να κατέχει 

κυρίαρχη θέση στο νηπιαγωγείο. 

Ό χ ι μόνο γιατί τα νήπια έχουν μεγά

λη ανάγκη για κίνηση, αλλά και επει

δή η κίνηση είναι το κατ' εξοχήν εφό

διο μέσω του οποίου το παιδί προ

σεγγίζει την εμπειρία και τη γνώση 

(Τσαπακίδου, 1997). 

Ό σ ο ν αφορά τις έρευνες που 

έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι σήμε

ρα και διερευνούν τ ις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την αναγκαιότη

τα της επιμόρφωσης τους, θα μπο

ρούσαμε να αναφέρουμε τις έρευνες 

των: Παντελή και Πανουτσόπουλου 

(1991), Τρούλη (1985), Ταρατόρη 

(2000) και Παπαναούμ (2003), κα

θώς και στη σημαντική μελέτη του 

Παναγιώτη Ξωχέλη, ο οποίος τονίζει 

ότι «διαπιστώνεται έλλειψη συστη

ματικού σχεδιασμού και αποτελε

σματικού συντονισμού των κατα

κερματισμένων επιμορφωτικών δρά

σεων» (Ξωχέλης, 2005:128). Αξιόλο

γ η είναι επίσης και η μελέτη της Χα

τζηπαναγιώτου (2001) η οποία ανα

φέρεται στην επιμόρφωση των εκ

παιδευτικών και σχολιάζει τα ζητή

ματα οργάνωσης σχεδιασμού και 

αξιολόγησης. Ωστόσο, το ειδικότερο 

ζήτημα που αφορά τ η συμβολή της 

επιμόρφωσης των νηπιαγωγών στη 

φυσική αγωγή δεν έχει διερευνηθεί 

επαρκώς. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας εί

ναι να καταγράψει τις απόψεις ομά

δων νηπιαγωγών στον τομέα της φυ

σικής αγωγής ανάλογα με τα χρόνια 

υπηρεσίας, και το βαθμό επιμόρφω

σης τους. 

2. Η φυσική αγωγή στα αναλυτικά 
προγράμματα της προσχολικής 
εκπαίδευσης 

Το 1896 θεσμοθετήθηκε το πρώτο 

ωρολόγιο πρόγραμμα για το νηπια

γωγείο το οποίο προέβλεπε μισή ώρα 

γυμναστικών δραστηριοτήτων την 

ημέρα. 

Εξηνταέξι χρόνια αργότερα δημο

σιεύτηκε το πρόγραμμα του 1962 (Β 

Διάταγμα 494) το οποίο σχετικά με 

τη Φυσική Αγωγή (σωματική αγω

γή) πρότεινε τα ακόλουθα α) τη ρυθ

μ ι κ ή αγωγή με συνοδεία μουσικής 

και τραγουδιών, β) τ η μιμητική γυ

μναστική όπου τα παιδιά μιμούνται 

επαγγέλματα, ζώα, καταστάσεις κ.α 

και γ) τις αναπνευστικές ασκήσεις. 

Ως προς τα παιχνίδια, το περιεχόμε

νο τους αναφερόταν στις ασχολίες 

των ενηλίκων, σε παιχνίδια της κού-



κλας και σε αναπαραστάσεις από πα

ραμύθια. 

Δεκαοχτώ χρόνια αργότερα το 

αναλυτικό πρόγραμμα του 1980 

(Π.Δ. 476/ 31-5-1980. ΦΕΚ132) δίνει 

έμφαση στη ρυθμική αγωγή και το

νίζει: τη διατήρηση, της καλής, σωματι

κής υγείας, αναπτύσσοντας τις ψυχο

κινητικές ικανότητες καθώς και τις 

ικανότητες προσαρμογής. Ως μέσα για 

τη ρυθμική αγωγή προβλέπει: ρυθμι

κές ασκήσεις, μιμητικά παιχνίδια, πα

ραδοσιακά, εκφραστικές κινήσεις ανά

λογα με το νόημα του τραγουδιού. 

Με το πρόγραμμα του 1989 (Α.Π. 

486/1989 ΦΕΚ., 208, τ. Α'), δίνεται 

ιδιαίτερη έμφαση στον τομέα της 

ψ υ χ ο κ ι ν η τ ι κ ή ς αγωγής τ ω ν παι

διών, έτσι ώστε η κίνηση να αποτε

λεί πλέον την καθημερινή δραστη

ριότητα τους. Αυτό φαίνεται πρώτα 

από το περιεχόμενο, το οποίο είναι 

εξειδικευμένο και αναφέρεται στο 

γνωστικό σχήμα του σώματος, στο 

χώρο, στο χρόνο και το ρυθμό, στη 

φυσική α γ ω γ ή του νηπίου και στη 

δημιουργικότητα του και έπειτα 

από την προτεραιότητα που δίνει το 

πρόγραμμα στην ψ υ χ ο κ ι ν η τ ι κ ή 

ανάπτυξη του νηπίου. Δηλαδή το 

πρόγραμμα αποτελείται από πέντε 

τομείς και ο πρώτος τομέας εστιάζε

ται στην ψ υ χ ο κ ι ν η τ ι κ ή αγωγή του 

νηπίου. 

Το 2002 θεσμοθετείται το Διαθε-

ματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμά

των σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για το νη

πιαγωγείο. Το νέο αναλυτικό πρό

γραμμα προβάλλει την διαθεματική 

προσέγγιση ως διδακτική μεθοδολο

γία για την κατάκτηση της γνώσης. 

Δηλαδή η γνώση αντιμετωπίζεται 

ως ολότητα και όχι τεμαχισμένη σε 

διαφορετικές γνωστικές περιοχές 

(Δαφέρμου κ.α 2006: 9). Στα πλαί

σια της διαθεματικής προσέγγισης 

αντιμετωπίζεται και η φυσική αγω

γή. Το περιεχόμενο της αποτελείται 

από το ελεύθερο παιχνίδι, το ατομι

κό και ομαδικό, τα παραδοσιακά 

παιχνίδια, τ ι ς ασκήσεις ρ υ θ μ ι κ ή ς 

γ υ μ ν α σ τ ι κ ή ς και ενόργανης, τ ι ς 

αθλοπαιδιές, τα αθλήματα στίβου, 

κολύμβησης, καθώς και την προα

γωγή της υγείας 

Συμπερασματικά το παιχνίδι και 

οι κ ινητ ικές δραστηριότητες κ υ 

ριαρχούν σ« όλα τα αναλυτικά προ

γράμματα από το 1985 έως σήμερα 

και αποτελούν μέσο μάθησης και 

ανάπτυξης γ ια παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. 

3. Μεθοδολογία 

Σχεδιασμός 

Για το σκοπό της μελέτης σχεδιά

στηκε μια π ιλοτ ική έρευνα με ένα 

σχετικά μ ι κ ρ ό δείγμα. Αυτό βοηθά 

όχι μόνο στην επιβεβαίωση, αλλά και 

στη διεύρυνση προηγούμενων θεω

ρητικών και εμπειρικών δεδομένων 

με χαρακτήρα πρότασης καθώς υπό

κεινται σε σημαντικούς επιστημονι

κούς περιορισμούς. 

Δείγμα 

Η διαδικασία δειγματοληψίας 

ήταν σκόπιμη, δηλαδή εξυπηρέτησε 

τον πιλοτικό χαρακτήρα της έρευ

νας. Έ τ σ ι , οι σχολικές μονάδες, στις 

οποίες στάλθηκαν τα ερωτηματολό

για, επιλέχθηκαν με τυχαίο τρόπο, 
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καθώς και οι Νομοί (περιφέρειες) 

τους. Πάντως καταβλήθηκε προσπά

θεια να τηρηθούν κάποιες αναλογίες 

αστικών και ημιαστικών κέντρων, οι 

οποίες να αντιστοιχούν στην ανάλυ

ση του εθνικού πληθυσμού. Η συμ

μέτοχη η όχι στο ερωτηματολόγιο 

ήταν καθ' όλα ελεύθερη. Το δείγμα 

αποτελούνταν από 106 νηπιαγω

γούς. Τα χαρακτηριστικά του δείγ

ματος παρουσιάζονται στο κεφάλαιο 

των αποτελεσμάτων. 

Μετρήσεις 

Για το σκοπό της έρευνας προχω

ρήσαμε στην κατασκευή ενός ειδικά 

σχεδιασμένου ερωτηματολογίου που 

απευθύνεται σε νηπιαγωγούς. 

Το ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε ως 

το πιο κατάλληλο εργαλείο για την 

καταγραφή των απόψεων των νηπια

γωγών απέναντι στην εφαρμογή της 

φυσικής αγωγής με τρία διαφορετικά 

χαρακτηριστικά σύμφωνα με τα έτη 

υπηρεσίας και την επιμόρφωση τους 

και την γεωγραφική περιοχή της 

έδρας της σχολικής μονάδας. Το ερω

τηματολόγιο το οποίο στάλθηκε το 

χειμώνα του 2005 σε 106 νηπιαγω

γούς περιελάμβανε 24 ερωτήσεις. Οι 

πρώτες 6 ερωτήσεις αφορούσαν στα 

δημογραφικά στοιχεία των κοινωνι

κών υποκειμένων. Ειδικότερα, αφο

ρούσαν στα χρόνια υπηρεσίας, στην 

υπηρεσιακή κατάσταση, στα έτη 

σπουδών, καθώς και σε άλλες σπου

δές ή επιμορφώσεις. Οι υπόλοιπες 18 

διερευνούσαν τις απόψεις των νηπια

γωγών σχετικά με το γνωστικό αντι

κείμενο της φυσικής αγωγής, την 

εφαρμογή και διδακτική μεθοδολογία 

καθώς και την αξιολόγηση της. 

Το ερωτηματολόγιο αναφέρθηκε 

σε τρεις τομείς: 1) στο περιεχόμενο 

της φυσικής αγωγής 2) στις διδακτι

κές πρακτικές και 3) στην αξιολόγη

ση της φυσικής αγωγής σύμφωνα με 

το αναλυτικό πρόγραμμα του 1989 

και το ΔΕΠΠΣ. 

1. Ως προς το περιεχόμενο της φυσι

κής αγωγής ερευνήθηκε το απο

τέλεσμα της κινητικής ανάπτυξης 

μέσα από τον ψ υ χ ο κ ι ν η τ ι κ ό το

μέα (σώμα, χώρος, χρόνος), λεπτές 

και αδρές κινήσεις, δημιουργικό

τητα και ανάπτυξη της άθλησης. 

Επίσης η εφαρμογή της φυσικής 

αγωγής αυτόνομα ή διαθεματικά 

και η υλικοτεχνική υποδομή των 

χώρων του νηπιαγωγείου και η 

χρήση τους. 

2. Ως προς τις εφαρμογές των κινη

τικών δεξιοτήτων ερευνήθηκαν 

οι βασικές κ ινητικές δεξιότητες 

(μετακινήσεις, σταθερές κινήσεις, 

χειρισμοί) (Gallahue,2002), καθώς 

και ο σχεδιασμός και η οργάνωση 

του προγράμματος. 

3. Ως προς την αξιολόγηση οι ερω

τήσεις ήταν σχετικές με την αξιο

λόγηση των δ ιδακτικών τους 

στόχων, την αξιολόγηση κάθε 

βασικής κ ι ν η τ ι κ ή ς δεξιότητας, 

συντονισμού, συνεργασίας και 

σχεδιασμού του ημερήσιου προ

γράμματος (Mosston & Ashworth, 

1994). 

Οι ερωτήσεις σχεδιάστηκαν σύμ

φωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα 

του 1989 και το ΔΕΠΠΣ και με βάση 

τις αναφορές του Mosston & 

Ashworth, (1994), Gallahue, (2002), 

Pangrazi, (1999), Gentile,(1972), 

Schmidt, (1991). 
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4. Αποτελέσματα 

Με την ανάλυση συστάδων προέ

κ υ ψ α ν 3 ομάδες (τύποι) νηπιαγω

γών. Από το σχήμα 1 προκύπτει, ότι 

στις τρεις ομάδες παρουσιάζεται μια 

σημαντικά διαφορετική κατανομή 

των ετών εκπαιδευτικής προϋπηρε

σίας (χ 2 =64.57, ρ<.001) και τόπων 

εργασίας (χ 2 =20.01, ρ<.001). Αυτά 

τα στοιχεία συμβάλουν στην ταυτο

ποίηση τ ω ν ομάδων. Έ τ σ ι , η 1η 

ομάδα (Ν = 35) απαρτίζεται στο με

γαλύτερο της ποσοστό από νηπια

γωγούς διετούς φοίτησης, μεγάλης 

εμπειρίας και γενικά με περιορισμέ

νο αριθμό επιπλέον επιμορφώσεις 

(μ.ό. = 1.37, στ.α. = 1.09). Το 23% της 

ομάδας αυτής υπηρετεί σε ημιαστι

κά κέντρα. Η 2η ομάδα (Ν=20) απο

τελείται από νηπιαγωγούς τετραε

τούς φοίτησης, μικρής εμπειρίας και 

περιορισμένο αριθμό επιπλέον επι

μορφώσεις. Ωστόσο, η ποιότητα της 

επιμόρφωσης αυτής θεωρείται καλή, 

λόγω του σχετικά μεγάλου ποσο

στού νηπιαγωγών με μεταπτυχιακές 

σπουδές. Τέλος, η μεγαλύτερη σε μέ

γεθος 3η ομάδα (Ν=51) αποτελείται 

από νηπιαγωγούς διετούς φοίτησης, 

μεγάλης εμπειρίας και σχετικά με 

μεγάλο αριθμό επιπλέον επιμορφώ

σεις. Σε ημιαστικά κέντρα υπηρετεί 

μόνο το 6%. 

Συγκεκριμένα, η 2η ομάδα διακρί

νεται από τις άλλες δύο καθώς ένα με

γάλο ποσοστό των νηπιαγωγών της 

υπηρετεί σε αστικά (50%) και ημια

στικά κέντρα (40%), ενώ το 70% αυ

τών έχει μικρή προϋπηρεσία δηλαδή 

από 0 έως 5 έτη. Επίσης, η 2η ομάδα 

διαθέτει σημαντικά μικρότερο αριθμό 

με επιπλέον επιμορφώσεις (μ.ό.=0.85, 

στ.α.=0.67) σε σχέση με την 3η ομάδα 

(μ.ό. = 1.67, στ.α. = 1.27, F 2 ; 1 0 3 = 3 . 8 3 , 

ρ<.025). Βέβαια, σε σύγκριση με τις 

δύο άλλες ομάδες, η 2η ομάδα χαρα

κτηρίζεται από ένα υπολογίσιμο πο-
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Σχήμα 1 
Κατανομή επιλεγμένων χαρακτηριστικών σε κάθε ομάδα (σε ποσοστά %). 
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Επεξηγήσεις 

ΑΜΑ Ατομικές μορφές άθλησης 

ΔΔΧ Δημιουργικοί, διεθνείς χοροί 

ΟΜΑ Ομαδικές μορφές άθλησης 

ΔΔΜ Διερευνητική-διαθεματικη μέθοδος 

ΔΣΜ Δομημένος σχεδιασμός μαθήματος 

ΟΣΜ Ομαδική-συνεργατική μέθοδος 

ΦΚΙ Αξιολόγηση κινητικών ικανοτήτων 

ΧΑΑ Χρήση-λειτουργία αξιολόγησης 

Σχήμα 2 

Μέσες τιμές των πρακτικών των νηπιαγωγών ανά ομάδα. 

σοστό νηπιαγωγών (15%) που έκαναν 
σπουδές Master (χ2=13.28, ρ<.001) σε 
αντίθεση με τα μηδενικά ποσοστά των 
άλλων ομάδων. Τέλος, μόνο ένα μικρά 
ποσοστό των νηπιαγωγών της 2ης 
ομάδας έκαναν την Εξομοίωση (20% 
έναντι 54,3% της 1ης και 64,7% της 
3ηςμάδας,χ2=11.56, ρ<.01). 

Το σχήμα 2 καταδεικνύει τις μέ
σες τιμές των νηπιαγωγών ως προς 
τις πρακτικές τους καθώς και τα 
αποτελέσματα των συγκρίσεων των 
ομάδων σύμφωνα με το Scheffé test. 
Νηπιαγωγοί μεγάλης εμπειρίας και 
μέτριας επιμόρφωσης (1η ομάδα) πα
ρουσιάζουν σε όλες τις παραμέτρους 
τις χαμηλότερες τιμές σε σύγκριση 

με τις νηπιαγωγούς μιας τουλάχι
στον από τις δύο άλλες ομάδες. Οι 
νηπιαγωγοί των δύο άλλων ομάδων 
μπορούν να θεωρηθούν συνολικά 
ισοδύναμοι δεδομένου ότι επιδει
κνύουν υψηλό βαθμό στις πρακτι
κές που εξετάστηκαν. Συγκεκριμέ
να, η 2η ομάδα ξεχωρίζει ιδιαίτερα 
στην εφαρμογή δημιουργικών χο
ρών και τη χρήση διερευνητικών-
διαθεματικών μεθόδων. Στις ιδιαί
τερες ικανότητες τ η ς 3ης ομάδας 
ανήκουν η εφαρμογή ομαδικών 
μορφών άθλησης και χρήση ομαδο-
συνεργατικών μεθόδων. Από όλες 
τ ις μετρήσεις, ο παράγοντας που 
αναφέρεται στην ομαδοσυνεργατική 
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μέθοδο μπορεί να περιλάβει και τις 

τρεις ομάδες. 

Σχετικά με τις υπόλοιπες μετα

βλητές π ο υ εξετάστηκαν διαπιστώ

θηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ 

των ομάδων. Η 2η ομάδα χρησιμο

ποιεί σε μικρότερο βαθμό υλικά εμπο

ρίου για την κινητική αγωγή, σε σχέ

ση με την 1η ομάδα (χ2=5.98, ρ<.05). 

Ως προς τ ις περαιτέρω αντιλήψεις 

των οργανωτικών θεμάτων, οι νη

πιαγωγοί της 1ης ομάδας σε αντίθεση 

με τις νηπιαγωγούς της 2ης ομάδας, 

θεωρούν ότι ένας καθηγητής Φυσι

κής Αγωγής θα ήταν απαραίτητος για 

το εν λόγω μάθημα (F 2 . 1 0 3 =3.37, 

ρ<.05). Βέβαια, οι τιμές της 2ης ομά

δας δεν ξεπερνούν κατά πολύ το 3 

στην πενταβάθμια κλίμακα αξιολό

γησης. Σε συνάρτηση με αυτό, οι πε

ρισσότερες νηπιαγωγοί δηλώνουν ότι 

δεν είναι ιδιαίτερα καταρτισμένες 

στην οργάνωση και διδασκαλία της 

Φυσικής Αγωγής. Η 1η ομάδα επιδει

κνύει τ ις χαμηλότερες τιμές σε σύ

γκριση με τις δύο άλλες ομάδες 

(F 2 ; 1 0 3 =8.16, ρ<.01). Επίσης, η 2η 

ομάδα, σε αντίθεση με την 3η, δεν εί

ναι ιδιαίτερα ικανοποιημένη με την 

ύπαρξη αρκετού χρόνου ώστε να 

εφαρμόσει ένα αναπτυξιακό πρό

γραμμα φυσικής αγωγής (F 2 ; 1 0 3=7.96, 

ρ<.001). Τέλος, η 2η ομάδα εφαρμό

ζει την ψ υ χ ο κ ι ν η τ ι κ ή αγωγή στην 

πρώτη οργανωμένη ώρα του ημερη

σίου προγράμματος πιο συχνά από ότι 

η 1η ομάδα (F 2 ; 1 0 3=3.64, ρ<.05) 

5. Συζήτηση 

Η παρούσα έρευνα είναι πιλοτική 

και υφίσταται περιορισμούς ως προς 

τ η γεν ίκευση των αποτελεσμάτων 

της. Λόγω τ ο υ σχετικά μικρού και 

μη παραλληλισμένου δείγματος η 

διαχείριση τ ω ν ανεξάρτητων μετα

βλητών πραγματοποιήθηκε με την 

ανάλυση συστάδων. Βέβαια, τα ποι

οτικά χαρακτηριστικά των μετρήσε

ων ήταν ικανοποιητικά. Τα αποτε

λέσματα που προέκυψαν βρισκόταν 

στα πλαίσια των υποθέσεων και έτσι 

συνετέλεσαν στη διασταύρωση της 

εγκυρότητας των μετρήσεων. Επο

μένως, τα ερωτηματολόγια μπορούν 

να αποτελέσουν μια αρχική βάση για 

την ανάπτυξη εργαλείων αξιολόγη

σης του εκπαιδευτικού έργου των 

νηπιαγωγών 

Από τ α δημογραφικά αποτελέ

σματα προέκυψαν τρεις ομάδες: Η 

1η ομάδα ή τ α ν με μεγάλη εμπειρία 

και μέτρια επιμόρφωση και διετή κα

τάρτιση. Η 2η ομάδα ήταν με μέτρια 

εμπειρία, μ ικρή επιμόρφωση και τε

τραετή κατάρτιση και η 3η ομάδα 

ήταν με μ ε γ ά λ η εμπειρία, μεγάλη 

επιμόρφωση και διετή κατάρτιση. 

Είναι α ν ά γ κ η να σημειωθεί ότι 

ένας μεγάλος αριθμός Νηπιαγωγών 

με υπηρεσία πάνω από 15 χρόνια 

υπηρετεί σε αστικά κέντρα, και η 

επιμόρφωση τους είχε γίνει σε μεγά

λο ποσοστό με εξομοίωση και ΠΕΚ, 

ενώ το ποσοστό των άλλων μορφών 

επιμόρφωσης είναι περιορισμένο. Βέ

βαια το μεγάλο ποσοστό επιμόρφω

σης με εξομοίωση δικαιολογείται από 

το γεγονός ότι από το 1985 δημιουρ

γήθηκαν τα πανεπιστημιακά τμήμα

τα Νηπιαγωγών τα οποία και ανέλα

βαν την επιμόρφωση με τη μορφής 

της εξομοίωσης. 
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Ως προς τις επιρροές των ατομι
κών και λοιπών χαρακτηριστικών 
των νηπιαγωγών προκύπτει συνολι
κά ότι η επιμόρφωση, η μικρή σε χρό
νο εργασιακή εμπειρία και η τοποθε
σία των σχολείων (αστικά-ημιαστικά 
κέντρα) αποτελούν θετικούς παράγο
ντες για ορισμένες μεταβλητές της δι
δασκαλίας της Φυσικής αγωγής. 

Από τη στατιστική ανάλυση φαί
νεται πρώτον ότι : η τρίτη ομάδα με 
διετή κατάρτιση που είχε μεγάλη 
εμπειρία και μεγάλης διάρκειας επι
μόρφωση αποδείχθηκε ισοδύναμη με 
την δεύτερη ομάδα τετραετούς κα
τάρτισης που είχε μέτρια εμπειρία 
και μικρής διάρκειας επιμόρφωση. 
Επιπρόσθετα η τρίτη ομάδα χρησι
μοποιούσε περισσότερο από τις άλλες 
ομάδες τις ομαδικές μορφές άθλησης 
(στίβος, αθλοπαιδιές, ενόργανη γυ
μναστική, χορός). Τα παραπάνω κα
ταδεικνύουν τη συμβολή της επι
μόρφωσης στην πληρέστερη κατάρ
τιση των νηπιαγωγών. 

Ανάλογες διαπιστώσεις προκύ
πτουν από τις έρευνες των Ν. Σαλ-
τέρη και Ν. Ράπτη, καθώς και Ε. Τα-
ρατόρη οι οποίοι θεωρούν σημαντι
κή και αναγκαία την επιμόρφωση 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Πα-
παναούμ, 2003:131).Ιδιαίτερα στην 
προσχολική ηλικία η επιμόρφωση 
ενίσχυσε τις νηπιαγωγούς να προ
βούν σε εύστοχες επιλογές αναφορι
κά με την καλλιέργεια του γραμμα-
τισμού των νηπίων (Σιβροπούλου & 
Χατζησαββίδης, 2003). 

Η δεύτερη διαπίστωση εστιάζεται 
στην εφαρμογή των προγραμμάτων, 
όπου παρουσιάζεται ένα μεγάλο πο
σοστό νηπιαγωγών να εφαρμόζει τη 

Φυσική Αγωγή με την διαθεματική 
προσέγγιση και αυτό αποδεικνύεται 
από το σχεδιασμό του μαθήματος, 
όπου ένα μεγάλο ποσοστό δεν εφαρ
μόζει τη Φυσική Αγωγή ως αυτόνο
μη διδακτική ώρα αλλά την εντάσσει 
σε διαθεματικές δραστηριότητες. 
Επίσης, οι απαντήσεις «μερικές φο
ρές» αποδεικνύουν ότι σε κάθε περί
πτωση η Νηπιαγωγός δεν ακολουθεί 
πάγια τακτική, ούτε παραμένει στα
θερή στην εφαρμογή των αναλυτι
κών προγραμμάτων, αλλά διακρίνε
ται για την ευελιξία και ευκαμψία 
της. Οι αυτόνομες, προγραμματισμέ
νες και διαθεματικές δραστηριότητες 
που πραγματοποιούνται σε διαφορε
τικά ποσοστά αναδεικνύουν την 
ελευθερία της νηπιαγωγού, την ελα
στικότητα ως προς το πρόγραμμα 
και την σύνδεση αγωγής και εκπαί
δευσης (Κιτσαράς, 2004). Το γεγονός 
αυτό έχει μεγάλη σημασία διότι οι 
διαθεματικές δραστηριότητες ενθαρ
ρύνουν τη συμμετοχή, τη συνεργα
σία, τη δημιουργικότητα και την 
ενεργητική μάθηση των μικρών παι
διών και δημιουργούν ένα περιβάλ
λον μέσα στο οποίο τα παιδιά παρα
τηρώντας μπορούν να οικοδομήσουν 
τη δική τους γνώση, δεξιότητες και 
εμπειρίες (Ματσαγγούρας, 2002). 
Επιπρόσθετα, δίνουν τη δυνατότητα 
στα παιδιά να επιλέγουν τις δραστη
ριότητες (παιχνίδι, άσκηση, χορό) 
που ταιριάζουν στο δικό τους επίπε
δο (Κάντζου 2005. Gallahue, 2002). 

Το γεγονός ότι οι νηπιαγωγοί 
χρησιμοποιούν τη διαθεματική προ
σέγγιση στη φυσική αγωγή, δείχνει 
την αποτελεσματικότητα της επι
μόρφωσης. 
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Η δεύτερη ομάδα (τετραετούς κα

τάρτισης) γενικά φαίνεται να υπερ

τερεί έναντι των άλλων ομάδων τό

σο στο περιεχόμενο της φυσικής 

αγωγής όσο και στο διδακτικό μέρος 

και στην αξιολόγηση του. 

Ανάλογες διαπιστώσεις παρουσιά

ζουν έρευνες της Ντολιοπούλου, 

όπου νηπιαγωγοί τεταρτοετούς κα

τάρτισης, διαθέτουν περισσότερες 

γνώσεις σε ό, τι αφορά την προσέγ

γιση Project από τις διετούς κατάρ

τισης με πολλή διδακτική εμπειρία 

(Ντολιοπούλου, 2005). 

Η π ρ ώ τ η και η τρίτη ομάδα αν 

και έχουν την ίδια κατάρτιση διαφέ

ρουν ως προς την επιμόρφωση. Δη

λαδή διαπιστώνεται ότι η τρίτη ομά

δα ξεχωρίζει για την εφαρμογή των 

ομαδικών μορφών άθλησης και τη 

χρήση ομαδοσυνεργατικής μεθόδου. 

Η διαφορά αυτή προφανώς να οφεί

λεται στην επιμόρφωση. 

Έ ν α επιπλέον στοιχείο που θέ

λουμε να τονίσουμε είναι ότι οι πε

ρισσότεροι νηπιαγωγοί και των 

τριών ομάδων δηλώνουν ότι δεν εί

ναι ιδιαίτερα καταρτισμένοι στην ορ

γάνωση, στον σχεδιασμό και την 

εφαρμογή της φυσικής αγωγής. Αυ

τό ενισχύει τις ανάγκες της επιμόρ

φωσης στον τομέα της φυσικής αγω

γής. Αναμφισβήτητα χρειάζεται πε

ραιτέρω μελέτη για την αποκρυ

στάλλωση των παραγόντων εκείνων 

που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές 

πρακτικές των νηπιαγωγών 

Ωστόσο κάθε εκπαιδευτική αλλαγή 

ή αλλαγή στο αναλυτικό πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου πρέπει να συνοδεύ

εται από την αντίστοιχη επιμόρφωση 

και ενημέρωση των εκπαιδευτικών. 
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Νικόλαος Ι. Χανιωτάκης, 
Λέκτορας Π. Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Θεσσαλίας. 

Λεκτική επικοινωνία orti σχολική τάξη: 
η ερώτηση του μαθητή 

1. Εισαγωγή 

Σ
το σημερινό σχολείο το μεγα
λύτερο μέρος της λεκτικής 
επικοινωνίας που αναπτύσσε
ται στη σχολική τάξη καλύ

πτεται από τις ερωτήσεις του εκπαι
δευτικού και τις απαντήσεις των 
μαθητών. Ένα από τα προβλήματα 
που εμφανίζει η συγκεκριμένη μορ
φή διδασκαλίας είναι ότι αυτοί που 
υποβάλλουν τις ερωτήσεις -οι εκ
παιδευτικοί- δεν ψάχνουν τη γνώ
ση, ενώ αυτοί που ψάχνουν τη γνώ
ση -οι μαθητές- δεν υποβάλλουν 
ερωτήσεις (Dillon, 1988). Η διαπί
στωση αυτή έρχεται σε αντίθεση με 
την άποψη ότι «η αληθινή μάθηση 
δεν χαρακτηρίζεται τόσο από την 
ικανότητα να απαντάει κανείς σε 
ερωτήσεις, αλλά να τις υποβάλει» 
(UNESCO, 1980, στο: Chin, Brown, 
& Bruce, 2002). Αυτό ακριβώς κά
νουν τα μικρά παιδιά πριν έρθουν 
στο σχολείο, ρωτώντας ακατάπαυ
στα τι, πώς και γιατί, προκειμένου 
να γνωρίσουν και να κατανοήσουν 
τον κόσμο που τα περιβάλλει. Και 
είναι γνωστό ότι η τάση αυτή ανα
χαιτίζεται στο σχολείο ήδη από τις 

πρώτες μέρες φοίτησης των μικρών 
μαθητών (Dohmen, 2001). Το απο
τέλεσμα είναι να οδηγούμαστε σχε
δόν στο άλλο άκρο, και η ερώτηση 
του μαθητή να αποτελεί την εξαίρε
ση στον κανόνα. 

Με βάση τα παραπάνω, σκοπός 
της παρούσας εργασίας είναι να ανα
δείξει τη σημασία και χρησιμότητα 
των μαθητικών ερωτήσεων και αντί
στοιχα να προτείνει τρόπους και 
στρατηγικές που μπορεί να αξιοποι
ήσει ο εκπαιδευτικός, ώστε να αυξη
θούν οι ερωτήσεις των μαθητών και 
συνακόλουθα να βελτιωθεί η ποιότη
τα της παρεχόμενης μάθησης. Στο 
πλαίσιο αυτό παρουσιάζεται συνο
πτικά η κριτική που έχει ασκηθεί 
στην ερώτηση του εκπαιδευτικού, 
ιδιαίτερα από τη Μεταρρυθμιστική 
Παιδαγωγική, εξετάζεται ο ρόλος 
των μαθητικών ερωτήσεων, καθώς 
και οι λόγοι για τους οποίους οι μα
θητές δεν συνηθίζουν να υποβάλουν 
ερωτήσεις στην τάξη, ανιχνεύονται 
οι προϋποθέσεις και οι δυνατότητες 
υπέρβασης του σημερινού κυρίαρ
χου διδακτικού πλαισίου και διατυ
πώνονται ορισμένες μεθοδολογικές 
επισημάνσεις. 

206 



2. Μορφές διδασκαλίας και 
μαθητική ερώτηση 

Η λεκτική επικοινωνία στη σχολι
κή τάξη αποτελεί το βασικότερο μέσο 
διεξαγωγής της διδασκαλίας και δια
μόρφωσης του ψυχολογικού κλίμα
τος. Η μορφή που παίρνει κάθε φορά 
η διδασκαλία είναι συνάρτηση των 
μορφών επικοινωνίας οι οποίες χρη
σιμοποιούνται στην τάξη (Ματσαγ-
γούρας, 2001). Οι δασκαλοκεντρικές 
μορφές διδασκαλίας έχουν ως κύριο 
χαρακτηριστικό τους το μονόλογο 
και την κυριαρχική παρουσία του εκ
παιδευτικού, ενώ οι μαθητοκεντρικές 
μορφές θέτουν στο επίκεντρο της επι
κοινωνίας το μαθητή, δίνοντας του 
τη δυνατότητα να αυτενεργήσει, να 
αναλάβει πρωτοβουλίες, να συνεργα
στεί με τους συμμαθητές του και να 
συμμετέχει σε κοινές αποφάσεις. Οι 
λεγόμενες μικτές μορφές διδασκαλίας 
αποτελούν το ενδιάμεσο στάδιο μετά
βασης από τις δασκαλοκεντρικές στις 
μαθητοκεντρικές μορφές διδασκα
λίας. Ονομάζονται μικτές, επειδή συμ
μετέχουν στην επικοινωνία κατά την 
επεξεργασία της ύλης τόσο ο εκπαι
δευτικός όσο και ο μαθητής. Σε αυτές 
ανήκει και η διαδικασία των ερωτα-
ποκρίσεων. Θα πρέπει επίσης να ανα
φέρουμε τις ομαδοκεντρικές μορφές 
διδασκαλίας, οι οποίες αποτελούν μέ
ρος και εξέλιξη των μαθητοκεντρι-
κών μορφών, αφού και αυτές τοποθε
τούν τους μαθητές στο κέντρο της δι
δασκαλίας, όχι όμως ως άτομα, αλλά 
ως συγκροτημένη ομάδα. Στην περί
πτωση αυτή ο εκπαιδευτικός κυρίως 
κατευθύνει και συντονίζει τις δρα
στηριότητες των μαθητών, παρέχο

ντας συγχρόνως κάθε δυνατή βοή
θεια (Μακρίδου-Μπούσιου, 2003. Μα-
τσαγγούρας, 2001. Χριστιάς, 2001). 

Η διαδικασία των ερωταποκρίσε-
ων, αν και τυπικά εντάσσεται στις 
μικτές μορφές διδασκαλίας, είναι 
παρούσα και σε όλες τις άλλες μορ
φές διδασκαλίας. Εκείνο βέβαια που 
αλλάζει κάθε φορά είναι η συχνότη
τα των ερωτήσεων και το πρόσωπο 
που τις υποβάλλει. Μαθητοκεντρι
κές και ομαδοκεντρικές μορφές δι
δασκαλίας, όπως για παράδειγμα η 
διερευνητική μέθοδος και το project, 
παρουσιάζουν αυξημένα ποσοστά 
υποβολής ερωτήσεων από τους μα
θητές, και μάλιστα όχι μόνον προς 
τον εκπαιδευτικό, αλλά και προς 
τους υπόλοιπους μαθητές της ομά
δας (Kronenberger & Souvignier, 
2005). Μαγνητοφωνημένες διδασκα
λίες έδειξαν ότι οι μαθητές που ερ
γάζονται ομαδοσυνεργατικά θέτουν 
πολλές ερωτήσεις και μεταξύ τους, 
τις οποίες μάλιστα δεν αντιλαμβά
νονται οι εκπαιδευτικοί, αφού δεν 
εκφράζονται ενώπιον της ομάδας 
της τάξης (Chin, et al., 2002). 

Γενικώς, οι μαθητοκεντρικές και 
ομαδοσυνεργατικές μορφές διδασκα
λίας αντανακλούν θεωρίες μάθησης, 
οι οποίες αντιμετωπίζουν τη διδα
σκαλία ως μία διαδικασία αναζήτη
σης της γνώσης από τους μαθητές. 
Συνεπώς η μάθηση που προκύπτει 
στηρίζεται πρωτίστως στις μαθητι
κές ερωτήσεις. Με άλλα λόγια, η 
εφαρμογή εναλλακτικών και ανοι
χτών μορφών διδασκαλίας και μά
θησης (π.χ. η μέθοδος Project, το 
άνοιγμα του σχολείου, η εσωτερική 
διαφοροποίηση, η ελεύθερη εργασία, 
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η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
κ.ά.) δημιουργεί πολύ θετικές προϋ
ποθέσεις, ώστε κάθε φορά να προκα
λεί η διεξαγωγή της διδασκαλίας τα 
ίδια τα «πράγματα» ν α «ρωτούν» δια 
μέσου του στόματος των μαθητών 
(Βαϊνάς, 1998:88). 

Από την άλλη πλευρά, οι δασκα-
λοκεντρικές μορφές αντανακλούν 
θεωρίες μάθησης, οι οποίες θέτουν 
στο επίκεντρο της διδασκαλίας τη με
ταφορά ελεγχόμενης από τον εκπαι
δευτικό γνώσης. Στο πλαίσιο αυτό, 
τα περιθώρια αξιοποίησης της μαθη
τικής ερώτησης είναι λίγα (Beck, 
1998). Κάτι παρόμοιο συμβαίνει και 
με τις μικτές μορφές διδασκαλίας, 
στις οποίες δεσπόζει η υποβολή ερω
τήσεων από τον εκπαιδευτικό προς 
τους μαθητές με το εξής τριφασικό 
σχήμα: εκπαιδευτικός ερωτά - μαθη
τής απαντά - δάσκαλος αντιδρά 
(Baumfìeld, & Mroz, 2002. Ματσαγ-
γούρας, 1987). Η συγκεκριμένη συ-
μπεριφοριστική διαδικασία, παρά τα 
πλεονεκτήματα που παρουσιάζει σε 
σύγκριση με το μονόλογο του εκπαι
δευτικού, χαρακτηρίζεται από μία 
δασκαλοκεντρική λογική, η οποία 
-μεταξύ άλλων- αναστέλλει ένα βα
σικό ζητούμενο της διδακτικής πρά
ξης: τη δυνατότητα του μαθητή να 
θέτει ο ίδιος ερωτήσεις, τόσο προς 
τον εκπαιδευτικό όσο και προς τους 
συμμαθητές του. Ωστόσο, ακόμα και 
σε αυτή τη μορφή διδασκαλίας υπάρ
χουν περιθώρια αύξησης των μαθη
τικών ερωτήσεων, αρκεί ο εκπαιδευ
τικός να συνειδητοποιήσει τη σημα
σία τους, να διαφοροποιήσει τη στά
ση του και να πειραματιστεί με ορι
σμένες εναλλακτικές στρατηγικές. 

3. Η ερώτηση του μαθητή στη 
Μεταρρυθμιστική Παιδαγωγική 

Η σημασία της ερώτησης ως μέ
σου διεξαγωγής της διδασκαλίας δια
φοροποιείται ιστορικά ανάλογα με 
τις συγκεκριμένες κάθε φορά εκπαι
δευτικές συνθήκες, τις επικρατού
σες μορφές διδασκαλίας και τα παι
δαγωγικά ρεύματα. Πάντως, είναι 
κοινώς παραδεκτό ότι προπομπός 
της διαδικασίας υποβολής ερωτήσε
ων για διδακτικούς λόγους υπήρξε η 
μαιευτική μέθοδος, τ η ν οποία εισή
γαγε ο Σωκράτης με τους μαθητές 
του (Κανάκης, 1990). 

Στη σύγχρονη εποχή η ερωτημα
τική μορφή διδασκαλίας, με την έν
νοια της συνεχούς υποβολής ερωτή
σεων από τον εκπαιδευτικό προς 
τους μαθητές σε όλη τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, εμφανίστηκε ως αντί
βαρο στην από «καθέδρας» διδασκα
λία και στο μονόλογο του εκπαιδευ
τικού, που δέσποζαν από το Μεσαί
ωνα μέχρι τις αρχές του 20 ο υ αιώνα 
(Ζάχαρης, 1984). Μέχρι τότε η ερώ
τηση του εκπαιδευτικού ήταν κυ
ρίως μέσο εξέτασης και αξιολόγη
σης, ενώ σταδιακά άρχισε να αποκτά 
έναν επιπλέον ρόλο και να χρησιμο
ποιείται όλο και περισσότερο ως μέ
σο διεξαγωγής της διδασκαλίας. 
Ιδίως μετά από την επικράτηση της 
ερβαρτιανής μεθόδου, η ερώτηση 
του εκπαιδευτικού επεκτάθηκε σε 
όλες τις φάσεις της διδασκαλίας, ενώ 
η ερώτηση του μαθητή εξακολούθη
σε να έχει μηδαμινό ρόλο στη διαδι
κασία της μάθησης (Βαϊνάς, 1998). 

Παράλληλα με την εδραίωση της 
μεθόδου των ερωταποκρίσεων άρχι-
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σαν να εκφράζονται κριτικές από

ψεις εναντίον της από τους υποστη

ρικτές της Μεταρρυθμιστικής Παι

δαγωγικής και ιδιαίτερα από την κί

νηση του Σχολείου Εργασίας. Ή δ η 

από τις αρχές του 20ού αιώνα ο γερ

μανός παιδαγωγός Hudo Gaudig 

άσκησε έντονη κριτική στη συγκε

κριμένη μέθοδο, υποστηρίζοντας ότι 

μέσα από τις ερωτήσεις του εκπαι

δευτικού η σκέψη των μαθητών κα

τευθύνεται και «καλουπώνεται» με 

έναν συγκεκριμένο τρόπο, ενώ αγνο

είται και παραμελείται η ερευνητική 

διάθεση και η φυσική περιέργεια του 

παιδιού γ ια γνώση (Mueller, 1969. 

Dohmen, 2001). Υπό αυτό το πρίσμα, 

η υποβολή συχνών ερωτήσεων από 

τον εκπαιδευτικό θεωρήθηκε ως «ο 

μεγαλύτερος εχθρός της αυτενέργει

ας του μαθητή», ως μία «πνευματο-

κτόνος» διαδικασία που επιφέρει χει

ρότερα αποτελέσματα από ό,τι ο δα

σκαλικός μονόλογος, αφού επιβάλλει 

στο μαθητή να σκέπτεται με τον τρό

πο του εκπαιδευτικού (Mueller, ό.π.). 

Ο Η. Gaudig διατύπωσε ένα επι

πλέον επιχείρημα κατά της ερωτη

ματικής μορφής διδασκαλίας, υπο

στηρίζοντας την άποψη ότι στο σχο

λείο παραβιάζεται μία βασική αρχή 

που διέπει την ανθρώπινη επικοι

νωνία: Ε ν ώ στη ζωή ρωτάει αυτός 

που δεν γνωρίζει και απαντά αυτός 

που γνωρίζει, στο σχολείο η αρχή 

αυτή αντιστρέφεται και κατά κανό

να ερωτάει ο «γνωρίζων», δηλαδή ο 

εκπαιδευτικός, ενώ απαντά ο «αγνο-

ών», που είναι ο μαθητής (Mueller, 

1969. Δεληκωστοπούλου, 1983. Πα

πάς, 1984). 

Το επιχείρημα αυτό επεδίωξε να 

ανασκευάσει ένας άλλος γνωστός 

παιδαγωγός, ο Η. Aebli (1989), ο 

οποίος το χαρακτήρισε ως σόφισμα, 

αφού στηρίζεται σε μια υπόθεση που 

δεν ισχύει στο σχολείο. Εκτός δηλα

δή από την ερώτηση που στοχεύει 

στην άντληση πληροφοριών από κά

ποιον που γνωρίζει, υπάρχει και η 

διδακτική ερώτηση, η οποία αποσκο

πεί στην καθοδήγηση και στον προ

βληματισμό των μαθητών, προκει

μένου να κατανοήσουν καλύτερα τα 

περιεχόμενα μάθησης ή να ανακα

λύψουν τη νέα γνώση. Ο εκπαιδευ

τικός δεν ζητάει απαντήσεις που εί

ναι άγνωστες στους μαθητές, αλλά 

επιδιώκει, μέσα από τις ερωτήσεις 

που θέτει, ν α εξετάσουν το νέο αντι

κείμενο από μια συγκεκριμένη άπο

ψ η , να εμβαθύνουν σε αυτό και να 

το κατανοήσουν καλύτερα. 

Σε σχέση με τις παραπάνω από

ψεις του Aebli θα πρέπει να παρατη

ρήσουμε ότι σε κάθε διαδικασία μά

θησης η φυσική ερώτηση που προ

κύπτει αβίαστα σε ένα πλαίσιο απο-

ρηματικής κατάστασης υπερέχει της 

διδακτικής, αφού το ενδιαφέρον του 

ερωτώντος είναι δεδομένο (Βαϊνάς, 

1998). Συνεπώς, αν και θεωρείται ση

μαντικό ν α είναι κατάλληλα καταρ

τισμένος ο εκπαιδευτικός για τον 

τρόπο με τον οποίο υποβάλλει τις 

ερωτήσεις του στην τάξη, ωστόσο πε

ρισσότερο σημαντικό είναι να μπορεί 

ο ίδιος ο μαθητής να θέτει ερωτήσεις 

και μάλιστα όχι μόνο προς τον εκ

παιδευτικό, αλλά και προς τους συμ

μαθητές του. Ιδιαίτερα στη δεύτερη 

περίπτωση δημιουργούνται ευνοϊκές 

προϋποθέσεις, ώστε να αναπτυχθεί 

στη σχολική αίθουσα ο παιδαγωγικά 
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πολύτιμος, αλλά και δύσκολος στην 

υλοποίηση του, διαμαθητικός διάλο

γος (Steinig, 1995). 

Η κριτική των μεταρρυθμιστών 

παιδαγωγών, θέτοντας ως βασικά 

της πρόταγμα τη διδασκαλία που 

έχει ως επίκεντρο τις ανάγκες και τα 

ενδιαφέροντα του παιδιού, απορρί

πτει τον καταιγισμό των ερωτήσεων 

προς τους μαθητές, ο οποίος αναπα

ράγει το δασκαλοκεντρικό χαρακτή

ρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

και αντί αυτού προτείνει μορφές δι

δασκαλίες που κινητοποιούν συνε

χώς τους μαθητές να θέτουν οι ίδιοι 

ερωτήσεις. Ωστόσο, στο σημερινό 

σχολικό πλαίσιο εργασίας το ζητού

μενο δεν είναι ο εξοβελισμός της δι

δακτικής ερώτησης από τη διδασκα

λία, όπως υποστήριζαν οι μεταρρυθ

μιστές παιδαγωγοί, αλλά η ισορροπία 

μεταξύ των ερωτήσεων του εκπαι

δευτικού και των μαθητικών ερω

τήσεων. Σύμφωνα μάλιστα με μία 

άποψη, οι ερωτήσεις του εκπαιδευ

τικού σε μία διδακτική ώρα θα πρέ

πει να είναι τόσες, όσες και οι ερω

τήσεις του μαθητή (Παπάς, 1984). 

4. Σημασία και μορφές της 
μαθητικής ερώτησης 

Η μαθητική ερώτηση παίζει ση

μαντικό ρόλο στη μάθηση και στη 

δραστηριοποίηση των κινήτρων. 

Ό τ α ν η μάθηση είναι ενεργητική και 

οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να 

συμμετέχουν ενεργά, εκφράζοντας 

απορίες και απόψεις μέσα από τις 

ερωτήσεις τους, τότε εμπεδώνουν 

και κατανοούν καλύτερα το αντικεί

μενο της διδασκαλίας, ενώ ταυτό

χρονα μπορούν να εφαρμόσουν απο

τελεσματικότερα τις γνώσεις που 

προσφέρονται (Beck, 1998). Οι μαθη

τές μέσα από τις ερωτήσεις μπορούν 

να καλύψουν γνωστικά κενά, να επι

λύσουν απορίες και προβλήματα, να 

εμβαθύνουν σε ένα θέμα ή να επε

κτείνουν τις γνώσεις τους πάνω σε 

αυτό. Ρωτώντας οι μαθητές, δεί

χνουν ότι έχουν σκεφθεί πάνω σε αυ

τά που άκουσαν στο μάθημα, εντοπί

ζουν νέες διαστάσεις στο θέμα που 

συζητείται, ενώ ταυτόχρονα αποκα

λύπτουν στον εκπαιδευτικό την ποι

ότητα των συλλογισμών τους ή τυ

χόν παρανοήσεις που έχουν (Chin, et 

al., 2002). Κατά συνέπεια, όχι μόνο οι 

απαντήσεις των μαθητών, αλλά και 

οι ερωτήσεις που θέτουν συνιστούν 

για τον εκπαιδευτικό μία σημαντική 

π η γ ή πληροφόρησης και επανατρο-

φοδότησης (Columba, 2001). Παράλ

ληλα, είναι πιθανόν να επισημάνουν 

πτυχές του γνωστικού αντικειμένου 

που δεν έχουν γίνει αντιληπτές από 

τον εκπαιδευτικό (Παπάς, 1984. Φα-

σατάκης, 2003). 

Η αξία της μαθητικής ερώτησης 

δεν αφορά μόνον στην ικανοποίηση 

της φυσικής περιέργειας του παιδι

ού για γνώση, αλλά και στη σημασία 

που έχει η ερώτηση για το εγώ του. 

Δεν είναι σπάνιο φαινόμενο στην 

τάξη οι μαθητικές ερωτήσεις, οι 

οποίες από την πλευρά του εκπαι

δευτικού φαίνονται άσχετες με το 

υπό διαπραγμάτευση θέμα και συ

νήθως χαρακτηρίζονται ως «αφε

λείς» ή «κουτές». Για το μαθητή, 

όμως, η ερώτηση που θέτει μπορεί 

να είναι συνδεδεμένη με τα ενδιαφέ-
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ροντά του και απλώς φαίνεται άσχε

τη στον εκπαιδευτικό, ο οποίος βιά

ζεται να προχωρήσει «ακώλυτα» τη 

διδασκαλία του. Εξάλλου, σε πολλές 

περιπτώσεις οι λεγόμενες αφελείς 

ερωτήσεις μπορεί αρχικώς να φαί

νονται άσχετες με το θέμα, αλλά να 

μην είναι. Ορισμένες φορές οι ερω

τήσεις αυτές μπορεί να στηρίζονται 

σε εσφαλμένες υποθέσεις του μαθη

τή ή φαίνονται αφελείς, λόγω της 

ιδιαίτερης γλωσσικής τους διατύ

πωσης (Beck, 1998). 

Η κατ ' αρχήν αποδοχή τέτοιων 

ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό 

και εν συνεχεία η υποβολή διευκρι

νιστικών ερωτήσεων είναι πιθανόν 

να αποκαλύψει εσφαλμένες υποθέ

σεις ή σύγχυση του μαθητή. Πέραν 

τούτου, οι περισσότερες «αφελείς» 

μαθητικές ερωτήσεις μπορούν να 

αξιοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, 

αν επιδιώξει να τις συσχετίσει και 

να τις συνδέσει με το θέμα που συ

ζητείται στην τάξη, ώστε να μην 

υπάρξει παρέκκλιση από τη διδα

σκαλία. Παρόμοια οφέλη προκύ

πτουν και από τις ερωτήσεις χαμη

λού επιπέδου που συχνά θέτουν οι 

μαθητές, ή τις ερωτήσεις π ο υ ζη

τούν μία απλοϊκή ή μονοσήμαντη 

απάντηση. Οι ερωτήσεις αυτές είναι 

από τις πιο συχνές που υποβάλλουν 

οι μαθητές (Chin, et al., 2002) και 

μπορούν ν α θεωρηθούν από τον εκ

παιδευτικό ως ένα απαραίτητο βήμα 

προκειμένου να αναπτυχθεί υψηλού 

επιπέδου γνώση κατά τη διδασκα

λία. Με άλλα λόγια, δεν υπάρχουν 

καλές και κακές μαθητικές ερωτή

σεις, υπό την έννοια ότι ακόμα και 

άσχετες ή χαμηλού επιπέδου ερωτή

σεις, αν ειδωθούν από την άποψη 

της δυναμικής τους, μπορούν να 

συνδεθούν με το αντικείμενο της δι

δασκαλίας ή να αποτελέσουν το υπό

βαθρο για πιο σύνθετες ερωτήσεις. 

Εξάλλου δεν θα πρέπει να μας δια

φεύγει ότι η ανάπτυξη ν ο η τ ι κ ώ ν 

ικανοτήτων ανώτερου επιπέδου 

(π.χ. ανάλυση, σύνθεση, αξιολόγη

ση) στηρίζεται εκ των πραγμάτων 

στην παρουσία ικανοτήτων χαμη

λής κλίμακας (ανάκληση-αναπαρα-

γ ω γ ή γνώσης, κατανόηση) (Beck, 

1998). Κατά συνέπεια, ακόμη και οι 

«κουτές» ή αφελείς ερωτήσεις έχουν 

τη θέση τους στη διδασκαλία και θα 

πρέπει να γίνονται αποδεκτές από 

τον εκπαιδευτικό, χωρίς να κατα

φεύγει σε αγνόηση του μαθητή ή σε 

απαξιωτικές και αρνητικές αντιδρά

σεις λεκτικού ή μη λεκτικού χαρα

κτήρα (Elstgeest, 1996. Δεληκωστο-

πούλου, 1983. Χριστιάς, 1990). 

Σημαντικές είναι και οι ερωτή

σεις διαδικαστικού χαρακτήρα που 

συνηθίζουν να υποβάλλουν οι μα

θητές (Chin, et al., 2002), ιδίως στις 

περιπτώσεις που ο εκπαιδευτικός 

αναθέτει κάποια εργασία για την τά

ξη ή για το σπίτι. Με τις ερωτήσεις 

αυτές οι μαθητές επιδιώκουν να 

άρουν παρανοήσεις, να επιβεβαιώ

σουν την κατανόηση τους για αυτό 

που πρέπει να κάνουν και να διώ

ξουν τυχόν ανησυχίες, ώστε να μπο

ρέσουν να ολοκληρώσουν το έργο 

που τους ανατέθηκε. 

Η ερώτηση που θέτει ένας μαθη

τής μπορεί επίσης να αποσκοπεί 

απλά και μόνο στην προβολή του 

εαυτού του και στην ικανοποίηση 

της ανάγκης του να κάνει αισθητή 
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την παρουσία του στην τάξη, στην 
πρόκληση γέλιου ή στη διάσπαση 
της διδασκαλίας και, κάποιες φορές, 
στην επιθυμία του να επιβεβαιώσει 
κατά πόσο γνωρίζει την απάντηση ο 
εκπαιδευτικός (Θεοφιλίδης, 1988). 
Όπως θα δούμε και στη συνέχεια, 
ένα πρόβλημα που εμφανίζεται σε 
αυτές τις περιπτώσεις είναι ότι δεν 
μπορεί ο εκπαιδευτικός να είναι πά
ντα σίγουρος για την πρόθεση του 
μαθητή. 

Μία από τις πιο σημαντικές λει
τουργίες που επιτελεί η διαδικασία 
υποβολής ερωτήσεων από τους μα
θητές είναι ότι οι τελευταίοι ανα
πτύσσουν μαθησιακή δεξιότητα 
στον τρόπο υποβολής ερωτήσεων 
και προπάντων αποκτούν μία γενι
κότερη θετική στάση, η οποία τους 
παρωθεί να προβληματίζονται και 
να υποβάλλουν ερωτήσεις ακόμα 
και σε καταστάσεις εκτός σχολείου. 
Η παρατήρηση αυτή επιβεβαιώνεται 
και από σχετικά εμπειρικά δεδομένα 
(Beck, 1998. Steinig, 1995). 

Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε 
ότι η μαθητική ερώτηση αφενός 
ικανοποιεί τη φυσική περιέργεια 
του παιδιού για γνώση, αφετέρου 
συμβαδίζει με τη βασική αρχή που 
διέπει την ανθρώπινη επικοινωνία, 
να ερωτά ο αγνοών και να απαντά ο 
γνωρίζων. Ανταποκρίνεται λοιπόν 
στον αυτενεργό τρόπο μάθησης 
αφού στηρίζεται στην αναζήτηση 
και ανακάλυψη της γνώσης, αναδει
κνύει αυτό που είναι σημαντικό για 
τον μαθητή και όχι για τον εκπαι
δευτικό και καταλύει το ρόλο του 
μεταλαμπαδευτή παντογνώστη εκ
παιδευτικού. Τέλος, η μαθητική 

ερώτηση μπορεί να είναι αφενός ένα 
μέσο αυτοέκφρασης που αποκαλύ
πτει τα διαφέροντα του μαθητή, 
αφετέρου ένα μέσο ενίσχυσης της 
επικοινωνίας και του ελεύθερου δια
λόγου στην τάξη. 

5. Γιατί δεν ρωτάνε οι μαθητές; 

Ερευνητικά δεδομένα από το χώρο 
του ελληνικού δημοτικού σχολείου 
δείχνουν ότι κεντρική θέση στη διδα
σκαλία κατέχουν ο μονόλογος του εκ
παιδευτικού και η συνεχής υποβολή 
ερωτήσεων προς τους μαθητές (Κα-
νάκης, 1991. Ματσαγγούρας, 1987. 
Χριστιάς, 1990). Από έρευνα του Μα-
τσαγγούρα (1985) προέκυψε ότι οι 
ερωτήσεις που θέτουν οι μαθητές εί
ναι μόνο 5 ανά διδακτική ώρα (Μα-
τσαγγούρας, 1985), ενώ και σε έρευνα 
του Φλουρή (1995) διαπιστώθηκε ότι 
ο λόγος των μαθητών καλύπτει μόνο 
το 10-15% του χρόνου μίας διδακτι
κής ώρας. Σε παρόμοια ευρήματα κα
τέληξε σχετική έρευνα του Πασχάλη 
(2000), σύμφωνα με την οποία ο αριθ
μός των ερωτήσεων των μαθητών κα
λύπτει μόνο το 8% του συνόλου των 
ερωτήσεων που υποβάλλονται στην 
τάξη (Πασχάλης, 2000). Τα δεδομένα 
αυτά διασταυρώνονται με έρευνες 
στο εξωτερικό, οι οποίες συγκλίνουν 
στη διαπίστωση ότι η ερώτηση του 
μαθητή καταλαμβάνει ελάχιστο μερί
διο στη λεκτική επικοινωνία της σχο
λικής τάξης (Baumfìeld, & Mroz, 
2002. Gal, 1984. Galton, et al., 1999. 
Myhill & Dunkin, 2002.). 

Συνοψίζοντας τα σχετικά ευρή
ματα, προκύπτουν ορισμένες κοινές 



διαπιστώσεις σε σχέση με τον τρόπο 

διεξαγωγής της διδασκαλίας στο ση

μερινό σχολείο: α) Ο μονόλογος και 

η συνεχής υποβολή ερωτήσεων από 

τον εκπαιδευτικό αποτελούν κυ

ρίαρχα στοιχεία της διδακτικής πρά

ξης με αποτέλεσμα την' π α θ η τ ι κ ή 

στάση του μαθητή, β) Οι ερωτήσεις 

που υποβάλλονται από τους μαθη

τές είναι ελάχιστες, και γ) Οι ερω

τήσεις που τίθενται από τον εκπαι

δευτικό είναι κατά κανόνα χαμηλού 

γνωστικού επιπέδου. Η τελευταία 

διαπίστωση αναδεικνύει τον εγκυ

κλοπαιδικό και αναπαραγωγικό χα

ρακτήρα του ελληνικού δημοτικού 

σχολείου, αφού η συντριπτική πλει

οψηφία τ ω ν ερωτήσεων του εκπαι

δευτικού ζητούν από το μαθητή να 

ανακαλέσει στη μνήμη του όσα 

άκουσε κατά την παράδοση ή διάβα

σε από το σχολικό εγχειρίδιο (βλ. 

Χανιωτάκης, 2005). 

Για την αντιμετώπιση της κατά

στασης, όπως αυτή σκιαγραφήθηκε 

παραπάνω, υπάρχουν πολυάριθμες 

μελέτες και συνακόλουθα πολλές 

προτάσεις σε σχέση με τον τρόπο που 

θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να υποβά

λει τις ερωτήσεις στην τάξη, ώστε να 

προωθούνται οι ανώτερες νοητικές 

ικανότητες των μαθητών του (Βαϊ-

νάς, 1998. Γιοκαρίνης, 1988. Θεοφι-

λίδης, 1988. Petersen & Sommer, 

1999). Οι προτάσεις αυτές είναι μεν 

χρήσιμες και απαραίτητες για τη βελ

τίωση της διδασκαλίας, υποκρύ

πτουν όμως μία εμπειρικώς διαπι

στωμένη πραγματικότητα: Η κυ

ριαρχία τ ω ν ερωτήσεων του εκπαι

δευτικού στη διδασκαλία είναι ένας 

από τους λόγους που ο αριθμός των 

μαθητικών ερωτήσεων εμφανίζεται 

αντιστρόφως ανάλογος του αριθμού 

των διδακτικών ερωτήσεων. Ό σ ο δη

λαδή περισσότερες ερωτήσεις θέτει ο 

εκπαιδευτικός, τόσο λιγότερες ερω

τήσεις υποβάλλουν οι μαθητές (Chin, 

2004. Dillon, 1988 και Dillon, 1991). 

Δεδομένου ότι η διαπίστωση αυτή 

ισχύει κατά μείζονα λόγο στη φάση 

της συζήτησης, ο Dillon (1988) δια

τυπώνει μία άποψη που έρχεται σε 

αντίθεση με την επικρατούσα αντί

ληψη και πρακτική: προτείνει στους 

εκπαιδευτικούς να αποφεύγουν εντε

λώς να θέτουν ερωτήσεις στη φάση 

αυτή και ν α αξιοποιούν εναλλακτι

κές στρατηγικές προώθησης του μα

θητικού λόγου. 

Έ ν α ς λοιπόν από τους λόγους για 

τους οποίους οι μαθητές δεν θέτουν 

ερωτήσεις είναι η κυριαρχική πα

ρουσία τ ω ν ερωτήσεων του εκπαι

δευτικού. Έ ν α ς επιπρόσθετος λόγος 

είναι για ν α μην εκτεθούν στα μάτια 

των συμμαθητών τους ή του εκπαι

δευτικού. Ρωτώντας ο μαθητής για 

κάτι που δεν κατανόησε ή αγνοεί, 

ενυπάρχει πάντα ο κίνδυνος απαξίω

σης του από τον εκπαιδευτικό και 

τους συμμαθητές, ιδίως όταν στην 

τάξη επικρατεί ανταγωνιστικό πνεύ

μα και αυταρχικό στιλ διδασκαλίας 

(Χριστιάς, 1990). Ούτως ή άλλως, ο 

δημόσιος λόγος είναι συχνά συνυφα

σμένος με άγχος και ανασφάλεια για 

τον ομιλούντα, και σε αυτό θα πρέ

πει να συνεκτιμήσουμε ότι η προφο

ρική έκφραση ερωτημάτων, σκέψε

ων και προβληματισμών είναι από 

γνωστική άποψη μία απαιτητική 

διαδικασία, στην οποία βέβαια δεν 

ανταποκρίνονται όλοι οι μαθητές με 
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την ίδια ευκολία. Το πρόβλημα εμ

φανίζεται επίσης με τ η μορφή κοι

νωνικής πίεσης που εμμέσως ασκεί η 

ομάδα της τάξης, προκειμένου να μη 

διακοπεί η ροή της διδασκαλίας. Η 

τάξη, δηλαδή, μπορεί να μην είναι 

συντονισμένη με τις εξειδικευμένες 

ερωτήσεις και απόψεις που μπορεί 

να εκφράζει ένας μαθητής, ιδιαίτερα 

όταν πρόκειται για μία πρόσωπο με 

πρόσωπο επικοινωνία μεταξύ του 

μαθητή που ρωτά και του εκπαιδευ

τικού που αντιδρά, με αποτέλεσμα 

να νιώθουν οι υπόλοιποι ότι βρίσκο

νται στο περιθώριο ή ότι «ξεφεύγει» 

η διδασκαλία. 

Το πρόβλημα της κοινωνικής 

πίεσης που ασκεί η τάξη και ο εκ

παιδευτικός εμφανίζεται έντονο σε 

μία ακόμα διαδεδομένη διδακτική 

περίσταση. Είναι γνωστό ότι πολλοί 

εκπαιδευτικοί λίγο π ρ ι ν χτυπήσει 

το κουδούνι για διάλειμμα, και αφού 

έχουν μόλις ολοκληρώσει την ενό

τητα, υποβάλλουν την κλασική 

ερώτηση: «θέλει κάποιος να ρωτήσει 

κάτι;». Τις περισσότερες φορές δεν 

είναι ξεκάθαρο στους μαθητές αν 

πράγματι οι ερωτήσεις τους θα είναι 

καλοδεχούμενες από τον εκπαιδευ

τικό. Μάλλον το μήνυμα είναι ότι οι 

ερωτήσεις τη δεδομένη στιγμή είναι 

περιττές, ιδιαίτερα οι ερωτήσεις που 

θα απαιτούσαν χρόνο για να απα

ντηθούν. Το να θέσει ένας μαθητής 

μία ερώτηση εκείνη τ η στιγμή μπο

ρεί να προκαλέσει ακόμα και την ορ

γ ή των υπολοίπων μπροστά στο εν

δεχόμενο να χάσουν έστω και λίγο 

από το διάλειμμα τους. Σε κάθε πε

ρίπτωση, η κλασική ερώτηση προς 

τους μαθητές, «υπάρχουν ερωτή

σεις;», μάλλον παραπέμπει στην επί

σης κλασική ερώτηση, «τι κάνεις;» 

Ορισμένοι ερωτώντες μπορεί πράγ

ματι να επιθυμούν μία απάντηση, οι 

περισσότεροι ωστόσο δεν επιθυ

μούν, κινούμενοι ως επί το πλείστον 

σε ένα τυπικό και τελετουργικό 

πλαίσιο επικοινωνίας. 

Έ ν α ς βασικός λόγος που ανα

στέλλει την έκφραση των μαθητών 

είναι ότι οι περισσότεροι εκπαιδευ

τικοί δεν ενθαρρύνουν ουσιαστικά 

τους μαθητές να υποβάλουν ερωτή

σεις. Το φαινόμενο αυτό παρουσιά

ζεται ιδιαίτερα έντονο στους εκπαι

δευτικούς που αντιλαμβάνονται τη 

διδασκαλία ως μία απλή μετάδοση 

γνώσεων προς τους μαθητές, καθώς 

και στους εκπαιδευτικούς που αι

σθάνονται ανασφαλείς σε σχέση με 

το γνωστικό τους υπόβαθρο και, 

προκειμένου να μην εκτεθούν στην 

τάξη, αποφεύγουν ν α παρωθούν 

τους μαθητές να θέτουν ελεύθερα 

ερωτήσεις (Chin, et al., 2002. Χρι-

στιάς, 1990). 

Η τελευταία διαπίστωση παρου

σιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, όχι μόνο 

επειδή ορισμένοι εκπαιδευτικοί μπο

ρεί να μην προωθούν τις ερωτήσεις 

των μαθητών για να μ η ν εκθέσουν 

την άγνοια τους, αλλά και επειδή 

πολλοί εκπαιδευτικοί, αδυνατώντας 

να απαντήσουν σε μία ερώτηση που 

τους τέθηκε, καταφεύγουν στην αμ

φισβητούμενη στρατηγική της πα

ραπλανητικής απάντησης. Η αδυνα

μία του εκπαιδευτικού να απαντήσει 

σε μία ερώτηση που τίθεται από κά

ποιον μαθητή, θα πρέπει ασφαλώς να 

αντιμετωπίζεται ως ένα αναμενόμε

νο και φυσιολογικό γεγονός, αφού 
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είναι προφανώς αδύνατον για τον 

εκπαιδευτικό να διεκδικεί το ρόλο 

του παντογνώστη, ιδιαίτερα σε μία 

εποχή που οι μαθητές κατέχουν έναν 

μεγάλο όγκο πληροφοριών και γνώ

σεων με πολυποίκιλους προβληματι

σμούς και ερωτήματα. Ο εκπαιδευτι

κός στην τάξη μπορεί να έρθει αντι

μέτωπος με ερωτήσεις, τις οποίες 

αδυνατεί ν α απαντήσει, χωρίς αυτό 

να σημαίνει ότι διακυβεύεται η γνω

στική αυθεντία του (Γκότοβος, 1985). 

Εξάλλου η διδασκαλία δεν νοείται 

μόνο ως μεταφορά δεδομένης γνώ

σης από τον εκπαιδευτικό προς τους 

μαθητές, αλλά και ως από κοινού 

αναζήτηση της γνώσης. Το πρόβλη

μα εμφανίζεται όταν οι εκπαιδευτι

κοί προσκολλώνται στην πρώτη διά

σταση και συνακόλουθα αισθάνο

νται ότι η αδυναμία απάντησης εκ 

μέρους τους θέτει υπό αμφισβήτηση 

το ρόλο τους (Παπάς, 1984). Το τε

λευταίο μπορεί πράγματι να συμβεί, 

όταν οι μαθητικές ερωτήσεις αφο

ρούν άμεσα τη διδακτέα ύλη και το 

περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδί

ου και ο εκπαιδευτικός εμφανίζει σο

βαρά γνωστικά κενά. Ό τ α ν , για πα

ράδειγμα, ο μαθητής ρωτά για μία 

άγνωστη λέξη που υπάρχει στο βι

βλίο και ο εκπαιδευτικός αδυνατεί 

να εξηγήσει το νόημα της, τότε 

υπάρχει πρόβλημα. Σε τέτοιες περι

πτώσεις, και ιδιαίτερα όταν η αδυ

ναμία του εκπαιδευτικού να απα

ντήσει εμφανίζεται με μεγάλη συ

χνότητα στην τάξη, λαμβάνει χώρα 

μία υπονόμευση του εκπαιδευτικού 

ρόλου και της γνωστικής αυθεντίας 

που αυτός προϋποθέτει. Για να προ

λάβει ο εκπαιδευτικός μία τέτοια δυ

σάρεστη εξέλιξη, αναγκάζεται να κα

ταφύγει σε στρατηγικές παραπλάνη

σης και απόκρυψης της άγνοιας. Σε 

γενικές γραμμές όμως, μάλλον δεν 

έχει νόημα η στρατηγική της «παρα

πλανητικής απάντησης» την οποία 

υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί προκει

μένου να καλύψουν την άγνοια τους 

(Τριλιανός, 1991). Αντιθέτως, η πα

ραδοχή της άγνοιας από τον εκπαι

δευτικό είναι μάλλον η εντιμότερη 

«λύση», υ π ό την προϋπόθεση ότι θα 

ακολουθήσει μία από τις εξής στρα

τηγικές: α) Να ρωτήσει αν κάποιος 

στην τάξη γνωρίζει την απάντηση. 

Τις περισσότερες φορές θα πρέπει με

τά το μάθημα να επιβεβαιώσει ο εκ

παιδευτικός ότι η απάντηση που δό

θηκε ήταν ακριβής, ή βασίστηκε σε 

ορθό συλλογισμό και αξιόπιστες πη

γές, β) να προτείνει ένα σχέδιο από

κτησης των απαραίτητων πληροφο

ριών, ώστε να βρεθεί η απάντηση, γ) 

να προτείνει -αν είναι εφικτό- κά

ποια π η γ ή από την οποία θα μπο

ρούσε ο μαθητής να αναζητήσει την 

απάντηση, δ) να προθυμοποιηθεί να 

βρει την απάντηση ο ίδιος ο εκπαι

δευτικός και να την φέρει στην τάξη 

την επόμενη ημέρα (Παπάς, 1984). 

Τέλος, ένας ακόμα βασικός λόγος 

για τον οποίο οι εκπαιδευτικοί απο

φεύγουν ν α δώσουν τη χρονική άνε

ση στους μαθητές να θέσουν ερωτή

σεις είναι ότι φοβούνται μήπως «ξε

φύγει» το μάθημα και δεν προλά

βουν να ολοκληρώσουν τη διδακτι

κή ενότητα. Η γνωστή πίεση της δι

δακτέας ύλης έχει ως αποτέλεσμα το 

μάθημα απλώς να γίνεται για να γί

νεται χωρίς την απαραίτητη εμβά

θυνση και συζήτηση και οι εκπαι-
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δευτικοί να μιλούν προς τους μαθη

τές, αλλά όχι με τους μαθητές 

(Galton, et al., 1999). Εξάλλου, αν 

υποθέσουμε πως σε μία διδακτική 

ώρα όλοι οι μαθητές μιας τάξης θέ

σουν από μία ερώτηση, ο χρόνος που 

απομένει για «να βγει η ύλη»είναι 

περιορισμένος. Μπορούμε να υποθέ

σουμε ότι πολλοί εκπαιδευτικοί ανα

γνωρίζουν τη σημασία που έχει η 

μαθητική ερώτηση, αλλά δεν την 

αξιοποιούν στην πράξη, επειδή θεω

ρούν ως σημαντικότερη τη διεκπε

ραίωση και αποπεράτωση της ύλης 

του βιβλίου. Αν αυτό ισχύει, τότε το 

πρόβλημα μετατίθεται στην επιδίω

ξη να πειστούν οι εκπαιδευτικοί ότι 

οι πληροφορίες και οι γνώσεις που 

προσφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια 

έχουν στην εποχή μας μικρότερη 

σημασία από τον τρόπο με τον οποίο 

οικειοποιούνται οι μαθητές γνώσεις, 

ικανότητες, δεξιότητες και στάσεις. 

6. Στρατηγικές αύξησης 
των μαθητικών ερωτήσεων 

Ίσως η πρωταρχική και αυτονόη

τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού 

είναι να ακούσει τη μαθητική ερώ

τηση με τρόπο που θα ενθαρρύνει το 

μαθητή να την ολοκληρώσει, και 

ταυτόχρονα δείχνοντας του ότι η 

ερώτηση είναι ευπρόσδεκτη και ότι 

την ακούει με προσοχή. Εξίσου ση

μαντικό είναι να βεβαιωθεί ότι την 

ερώτηση την άκουσαν και την κα

τανόησαν και οι υπόλοιποι μαθητές. 

Μία από τις στρατηγικές που αξιο

ποιούν συχνά οι εκπαιδευτικοί, όταν 

δέχονται μία ερώτηση από έναν μα-

θητή, είναι να δώσουν οι ίδιοι την 

απάντηση. Η συγκεκριμένη επιλογή 

ενδείκνυται στις περιπτώσεις που ο 

χρόνος είναι περιορισμένος, αλλά 

έχει το μειονέκτημα ότι δεν ενθαρ

ρύνει την αλληλεπίδραση μεταξύ 

μαθητών και την ανεξάρτητη από το 

πρόσωπο του εκπαιδευτικού μάθηση. 

Αντιθέτως, η αλληλεπίδραση στην 

τάξη προάγεται καλύτερα και η εξάρ

τηση από τον εκπαιδευτικό-παντο-

γνώστη ελαττώνεται, όταν η ερώτη

ση επιστραφεί στην τάξη για να απα

ντηθεί από κάποιον συμμαθητή. Πα

ρόμοια θετικά αποτελέσματα προκύ

πτουν, όταν ο εκπαιδευτικός επιδιώ

ξει να απαντήσει ο μαθητής που έθε

σε την ερώτηση, άλλοτε βοηθώντας 

τον να θυμηθεί ορισμένες προηγού

μενες πληροφορίες που είναι ανα

γκαίες και άλλοτε υποβάλλοντας μία 

υποερώτηση χαμηλότερου γνωστι

κού επιπέδου, ή μία άλλη σχετική με 

το θέμα ερώτηση, ώστε να τον προ

καλέσει να σκεφθεί και να απαντήσει 

(Παπάς, 1984). Με τον τρόπο αυτό ο 

μαθητής μαθαίνει να ψάχνει μόνος 

του τις απαντήσεις στα ερωτήματα 

του και να μην στηρίζεται πάντα 

στον εκπαιδευτικό. Θα πρέπει πά

ντως να επισημάνουμε ότι εδώ ενυ

πάρχει ο κίνδυνος να μην υποβάλει 

στο μέλλον ο μαθητής ερωτήσεις, λό

γω του φόβου μην του ζητηθεί να 

απαντήσει ο ίδιος σε μία ερώτηση 

που έθεσε και που δεν γνωρίζει την 

απάντηση. Ωστόσο μία τέτοια εξέλιξη 

είναι μάλλον απίθανο να προκύψει, 

όταν το κλίμα στην τάξη είναι υγιές 

και η συνολική στάση του εκπαιδευ

τικού φιλική και υποστηρικτική 

προς τους μαθητές (Χριστιάς, 1990). 
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Μία ακόμα στρατηγική που μπο

ρεί να αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός 

είναι να μεταθέσει για μετά το μάθη

μα την απάντηση στην ερώτηση του 

μαθητή. Κάτι τέτοιο ενδείκνυται 

στις περιπτώσεις που ο μαθητής 

υποβάλει μία πολύπλοκη ερώτηση 

που απαιτεί χρόνο για να απαντηθεί 

ή όταν είναι ο μόνος που δεν έχει 

αντιληφθεί το συγκεκριμένο σημείο 

και η εξήγηση τη στιγμή εκείνη εί

ναι δύσκολη λόγω χρονικής πίεσης. 

Ό μ ω ς και στην περίπτωση αυτή 

υπάρχει ο κίνδυνος να θεωρήσει 

-εσφαλμένα- ο εκπαιδευτικός ότι μό

νο ένας μαθητής δεν κατανόησε κά

τι, ή ακόμα και να αποτραπούν οι 

μαθητές από το να υποβάλουν ερω

τήσεις στο μέλλον. Σε άλλες περι

πτώσεις μπορεί ο εκπαιδευτικός να 

παραπέμψει τον μαθητή στις πηγές, 

ώστε να βρει μόνος του την απάντη

ση, ή και να μεταθέσει την ερώτηση 

σε μία άλλη πιο κατάλληλη στιγμή 

της διδασκαλίας, χωρίς ασφαλώς να 

ξεχάσει να επιστρέψει σε αυτήν. 

Η προώθηση της δυνατότητας 

των μαθητών να θέτουν ερωτήσεις 

μπορεί να επιτευχθεί, όταν ο εκπαι

δευτικός αφιερώνει ειδικό χρόνο κα

τά τον οποίο οι μαθητές μπορούν να 

υποβάλουν ελεύθερα ερωτήσεις, 

όταν προκαλεί καταιγισμό ερωτήσε

ων (brainstorming) στην αρχή μίας 

ενότητας (Μακρίδου-Μπούσιου, 

2003) ή όταν παρακινεί τους μαθη

τές να καταγράψουν ανώνυμα μία 

ερώτηση σχετική με το θέμα της δι

δασκαλίας και να συζητηθούν οι 

απαντήσεις στο επόμενο μάθημα 

(Chin, et al., 2002). Σε μία παραλλα

γή αυτής της στρατηγικής, θα μπο

ρούσε ο εκπαιδευτικός σε κάποια 

στιγμή της διδασκαλίας ή σχετικής 

συζήτησης να κάνει μία παύση και 

να ζητήσει από τους μαθητές να δια

τυπώσουν μία ερώτηση για το θέμα 

που συζητείται στην τάξη. Αφού κα

ταγράψουν τις ερωτήσεις τους, μπο

ρούν οι μαθητές σε ζευγάρια ν α τις 

συζητήσουν, να τις συγκρίνουν και 

να τις απαντήσουν μεταξύ τους. Εν

διαφέρουσες ή ασυνήθιστες ερωτή

σεις μπορούν να μοιραστούν στην 

ομάδα της τάξης. Μία τέτοια άσκηση 

δεν διαρκεί πάνω από πέντε λεπτά 

και μπορεί να βοηθήσει στην καλύ

τερη κατανόηση και εμπλοκή του 

μαθητή στο υλικό που εξετάζεται. 

Οι καταγεγραμμένες ερωτήσεις των 

μαθητών θα μπορούσαν ακόμα να 

αποτελέσουν τ η βάση για τ η διεξα

γωγή μίας ωριαίας διδασκαλίας με 

αυτό το θέμα, ή και μία εξεταστική 

δοκιμασία. 

Δεδομένου ότι το πιο πρόσφορο 

πεδίο υποβολής μαθητικών ερωτή

σεων είναι η συζήτηση που λαμβά

νει χώρα στην τάξη, ο Dillon (1984) 

αποδίδει ιδιαίτερη σημασία στον 

τρόπο που αντιδρά ο εκπαιδευτικός 

στις ερωτήσεις αλλά και στις απα

ντήσεις τ ω ν μαθητών στα πλαίσια 

της συζήτησης. Πέραν των πιθανών 

τρόπων αντίδρασης σε μία μαθητική 

ερώτηση π ο υ μνημονεύσαμε παρα

πάνω, έχει σημασία η αντίδραση του 

εκπαιδευτικού μετά από μία απά

ντηση π ο υ έδωσε ένας μαθητής. 

Αντί λοιπόν να προχωρήσει ο εκπαι

δευτικός στη διατύπωση κάποιας 

ερώτησης, όπως συνήθως γίνεται, ο 

Dillon προτείνει τις εξής εναλλακτι

κές στρατηγικές: α) Ο εκπαιδευτι-
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κός διατυπώνει με ξεκάθαρο τρόπο 

την άποψη του επί του θέματος, η 

οποία δεν είναι απαραίτητο να έρχε

ται σε αντίθεση με αυτήν του μαθη

τή, αλλά να είναι ειλικρινής και πά

ντα βέβαια σε σχέση με αυτά που συ

ζητείται στην τάξη. β) Συνοψίζει 

την άποψη του μαθητή που είχε το 

λόγο, δίνοντας μία αδρομερή εικόνα 

των όσων αναφέρθηκαν, γ) Ο εκπαι

δευτικός περιγράφει αυτό που ο 

ίδιος έχει στο μυαλό του, όπως για 

παράδειγμα, την αδυναμία του να 

κατανοήσει κάτι που λέχθηκε, την 

σύγχυση του σε κάποιο σημείο, το 

ενδιαφέρον του να ακούσει περισσό

τερα ή ακόμα και τον ενθουσιασμό 

του για μία νέα άποψη που κατατέ

θηκε, επισημαίνοντας τι ακριβώς 

τον ικανοποίησε, δ) Καλεί το μαθη

τ ή να επεξεργαστεί και να εμβαθύ

νει την άποψη του. ε) Ενθαρρύνει 

τους μαθητές να θέσουν ερωτήσεις, 

στ) Σιωπά σκοπίμως μέχρι κάποιος 

άλλος μαθητής πάρει το λόγο. 

7. Δυνατότητες και προϋποθέσεις 
αύξησης των μαθητικών 
ερωτήσεων 

Η βελτίωση της ποιότητας και 

του τρόπου υποβολής των ερωτήσε

ων από τον εκπαιδευτικό με βάση 

την παιδαγωγική θεωρία αποτελεί 

μία ανάγκη, η οποία διαπιστώνεται 

σε όλες τις σχετικές έρευνες. Ωστό

σο η βελτίωση αυτή δεν μπορεί να 

θεωρηθεί ως «πανάκεια», ούτε να γί

νει αντιληπτή ως ένα τεχνοκρατικό 

μέσο, το οποίο θα μπορέσει να αλλά

ξει άρδην την παραδοσιακή δασκα-

λοκεντρική διδασκαλία. Με άλλα λό

για, όσο «καλές» ερωτήσεις και αν 

προετοιμάζει ο εκπαιδευτικός, όσο 

και αν λαμβάνει υ π ό ψ η του παιδα

γωγικές και διδακτικές αρχές κατά 

την υποβολή των ερωτήσεων, το 

αποτέλεσμα θα είναι μηδαμινό, εάν 

δεν επιδιώξει να ελαττώσει τον αριθ

μό των δικών του ερωτήσεων και να 

αυξήσει τον αριθμό των μαθητικών. 

Πέρα από στρατηγικές επιλογές τε

χνικού χαρακτήρα, στις οποίες ανα

φερθήκαμε στο προηγούμενο κεφά

λαιο, υπάρχουν ορισμένες βασικές 

προϋποθέσεις που είναι απαραίτη

τες, προκειμένου να μπορούν οι μα

θητές να εκφράζονται και να απα

ντούν ελεύθερα, να θέτουν ερωτή

σεις προς τον εκπαιδευτικό και τους 

συμμαθητές τους, διατυπώνοντας 

τις απορίες και τους προβληματι

σμούς τους. Προς την κατεύθυνση 

αυτή ιδιαίτερη σημασία έχει η επι

δίωξη του εκπαιδευτικού α) να δια

μορφώσει το κατάλληλο παιδαγωγι

κό κλίμα στην τάξη του, β) να αξιο

ποιήσει διδακτικές περιστάσεις που 

προωθούν την κριτ ική σκέψη και 

αυτενέργεια του μαθητή και γ) να 

αποκτήσει μία γενικότερη θετική 

στάση απέναντι τις ερωτήσεις των 

μαθητών. 

α) Η διαμόρφωση ενός υγιούς ψυ

χολογικού κλίματος στη σχολική τά

ξη σημαίνει ότι οι μαθητές διακατέ

χονται από συναισθήματα ασφάλει

ας, αποδοχής και ικανοποίησης. 

Αντιθέτως, όταν στην τάξη επικρα

τούν συνθήκες έντονου ανταγωνι

σμού, πίεσης, άγχους, φοβίας και άλ

λων αρνητικών συναισθημάτων τό-
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τε υποβαθμίζεται, όχι μόνον η σχο

λική μάθηση και κοινωνικοποίηση 

του μαθητή, αλλά και η δυνατότητα 

να αναπτυχθεί ένα υγιές περιβάλλον 

λεκτικής επικοινωνίας (Μπίκος, 

2004). Επικριτικά σχόλια, αρνητικές 

αντιδράσεις και απαξιωτικές ή ειρω

νικές εκφράσεις του εκπαιδευτικού 

ελαττώνουν τις πιθανότητες να συμ

μετέχουν οι μαθητές ενεργά στη δι

δασκαλία, να διατυπώνουν ανοιχτά 

τις απόψεις και τις απορίες τους, χω

ρίς τον κίνδυνο να γελοιοποιηθούν ή 

να εκτεθούν (Chin, 2004). Ό τ α ν , για 

παράδειγμα, ο εκπαιδευτικός αποδο

κιμάζει ή ειρωνεύεται μία ερώτηση 

που τέθηκε, είτε επειδή τη θεωρεί 

«κουτή» είτε επειδή είχε τεθεί και 

προηγουμένως, τότε αναστέλλει την 

έκφραση των μαθητών του. Από την 

άλλη, όταν ο εκπαιδευτικός επιβρα

βεύει που και που κάποιες ερωτήσεις 

που τίθενται και όχι μόνον τις απα

ντήσεις, όπως συμβαίνει συνήθως, 

αυτό λειτουργεί παρωθητικά στην 

υποβολή ερωτήσεων από τους μαθη

τές (Χριστιάς, 1990). 

Το ζητούμενο, λοιπόν, κάθε φορά 

είναι το παιδαγωγικό τακτ του εκ

παιδευτικού, ώστε να μην δημιουρ

γούνται δυσάρεστα συναισθήματα 

και αναστολές στην έκφραση των 

μαθητών. Γνωρίζουμε ότι δεν είναι 

πάντα εύκολο για όλους τους μαθη

τές να ζητήσουν το λόγο, να εκφρά

σουν δημόσια την άποψη τους, να 

εξωτερικεύσουν την άγνοια τους και 

να εκτεθούν στους συμμαθητές τους 

(Galton et al., 1999). Συχνά αυτό 

απαιτεί θάρρος και βιώνεται ως ρί

σκο, ιδίως από ανασφαλείς και αδύ

νατους μαθητές, οι οποίοι φοβούνται 

μη γίνουν περίγελος σε περίπτωση 

εσφαλμένης απάντησης ή στην περί

πτωση που η ερώτηση τους μπορεί 

να θεωρηθεί αφελής ή άσχετη. 

Η διαμόρφωση της κατάλληλης 

παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης και, 

ειδικότερα, η λεκτική επικοινωνία 

που αναπτύσσεται στην τάξη είναι 

συνάρτηση της μη λεκτικής συμπε

ριφοράς του εκπαιδευτικού και του 

τρόπου διευθέτησης του χώρου της 

σχολικής αίθουσας. Ως προς το πρώ

το σημείο, είναι γνωστό ότι η έκ

φραση συναισθημάτων, στάσεων 

και διαθέσεων γίνεται κυρίως μέσα 

από τη γλώσσα του σώματος (Παπα-

δάκη-Μιχαηλίδη, 1998). Συνεπώς, 

μέσω της μ η λεκτικής συμπεριφο

ράς μεταφέρονται συνεχώς αρνητι

κά και θετικά συναισθήματα, τα 

οποία μπορούν να επηρεάσουν κα

θοριστικά τ η ν ποιότητα της επικοι

νωνίας και τ ις επιδόσεις των μαθη

τών. Έ ν α βλέμμα αποδοκιμασίας, η 

απουσία οπτικής επαφής, μία επιτι

μητική ή απορριπτική έκφραση του 

προσώπου ή κίνηση του κεφαλιού, 

μία αρνητική χειρονομία κ.ά.π. μπο

ρούν να αναστείλουν την έκφραση 

του μαθητή και, γενικότερα, τ η δια

μόρφωση καλής σχέσης με τον εκ

παιδευτικό (Βρεττός, 2003). Ό σ ο ν 

αφορά τη σημασία του χώρου, θα 

πρέπει να επισημάνουμε ότι η βελ

τίωση της λεκτικής επικοινωνίας 

στην τάξη, η ανάπτυξη του διαλό

γου και η αύξηση του αριθμού των 

μαθητικών ερωτήσεων μπορούν ευ

κολότερα να επιτευχθούν με την κα

τάλληλη διευθέτηση της σχολικής 

αίθουσας. Η παραδοσιακή μετωπική 

διάταξη των θρανίων δεν ευνοεί την 

219 



ανάπτυξη της διαλογικής διδασκα

λίας και της συζήτησης, ενώ οι μα-

θητοκεντρικές μορφές οργάνωσης 

της σχολικής αίθουσας (τα θρανία 

σε σχήμα π, σε ημικύκλιο ή σε κύ

κλο) προάγουν την επικοινωνία και 

αυξάνουν τον αριθμό των μαθητι

κών ερωτήσεων, ιδίως όταν η μέθο

δος διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από 

μαθητοκεντρική λογική (Κοσσυβά-

κη, 2001). 

β) Στην παραδοσιακή δασκαλοκε-

ν τ ρ ι κ ή διδασκαλία λαμβάνει χώρα 

μία συγκεκριμένη διαδικασία μάθη

σης που προάγει μορφές της λεγόμε

νης «κλειστής μάθησης», με την έν

νοια ότι αυτό που διδάσκεται είναι 

αυτό που μαθαίνει ο μαθητής. Η δι

δασκαλία δηλαδή εξαντλείται στη 

μετάδοση των διαθέσιμων γνώσεων 

από τον εκπαιδευτικό προς το μαθη

τή, ενώ η μάθηση περιορίζεται στην 

αναπαραγωγή της ήδη υπάρχουσας 

γνώσης, θέτοντας στο περιθώριο τη 

δημιουργικότητα και την αυτενέρ

γεια του μαθητή. Ο τελευταίος προ

σπαθεί να μιμηθεί αυτά που του δί

νονται έτοιμα, προσέχει, ακούει, συ

γκεντρώνεται, αναγκάζεται να βρί

σκεται σε συνεχή ετοιμότητα, προ

κειμένου να μπορέσει να απαντήσει 

σε τυχόν ερωτήσεις, αλλά ουσιαστι

κά παραμένει σε παθητική στάση. 

Ό τ α ν όμως η διδασκαλία θέτει στο 

επίκεντρο τα ενδιαφέροντα και τις 

κλίσεις του μαθητή, την αναθεώρη

ση και την εκ νέου ανάπτυξη της 

γνώσης, καθώς και τη θέσπιση ιδίων 

στόχων και στρατηγικών μάθησης, 

τότε ο μαθητής, αντί να είναι αντι

κείμενο της διαδικασίας μάθησης, 

μετατρέπεται σε δραστήριο υποκεί

μενο της προσωπικής του πορείας 

μάθησης. Η εφαρμογή διδακτικών 

αρχών όπως της αυτενέργειας, της 

εποπτικότητας, της εργασίας, της 

εγγύτητας προς τη ζωή και της παι-

δοκεντρικότητας δημιουργεί πολύ 

θετικές προϋποθέσεις για την κινη

τοποίηση του μαθητή και την υπο

βολή ερωτήσεων εκ μέρους του. 

Ό σ ο αυξάνεται η αυτενέργεια των 

μαθητών στην τάξη, τόσο αυξάνεται 

και ο αριθμός των μαθητικών ερω

τήσεων. Συνεπώς, εάν ο σχεδιασμός 

και η διεξαγωγή της διδασκαλίας με 

όλα τα παρεμφερή της στοιχεία 

(στόχοι, περιεχόμενα, μέθοδοι, μέσα, 

μορφές κοινωνικής οργάνωσης, 

αξιολόγηση κ.λπ.) δεν προωθούν 

την αυτενέργεια, τ η ν αναζήτηση 

της γνώσης και τις ανώτερες νοητι

κές ικανότητες του μαθητή, αλλά 

την παθητικότητα και την απομνη

μόνευση, τότε η παρουσία μερικών 

«καλών» ερωτήσεων από τον εκπαι

δευτικό ή η απλή παρότρυνση προς 

τους μαθητές να θέσουν ερωτήσεις, 

είναι μάλλον δύσκολο να αντιστρέ

ψει το συνολικό κλίμα. 

Η δημιουργία διδακτικών περι

στάσεων που αυξάνουν τη μαθητική 

περιέργεια και προωθούν τη μάθηση 

με ανακάλυψη, την αυτενέργεια και 

την αυτόνομη μάθηση, έχει ως απο

τέλεσμα να απελευθερώνονται οι μα

θητές να θέτουν ερωτήσεις αβίαστα 

και ελεύθερα. Από έρευνες διαπι

στώνεται ότι οι μαθητικές ερωτήσεις 

αυξάνονται, όταν παρουσιάζονται 

στην τάξη καινοτόμα υλικά που δεν 

είναι ούτε παντελώς άγνωστα, ούτε 

γνωστά στους μαθητές (Μάντζιου-
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Ζιώγα, 2003). Η υποβολή ερωτήσεων 

από τους μαθητές ενεργοποιείται 

επίσης, όταν ο εκπαιδευτικός προ

σφέρει το γνωστικό αντικείμενο 

σκοπίμως με αντιφάσεις, γνωστικά 

κενά ή περιττές περιπλοκές. Στις πε

ριπτώσεις αυτές δραστηριοποιούνται 

τα κίνητρα μάθησης και οι μαθητές 

θέτουν ερωτήσεις, αφού βρίσκονται 

ενώπιον μίας προβληματικής ή 

απορρηματικής κατάστασης, η οποία 

τους προκαλεί το ενδιαφέρον (Aebli, 

1989). Γενικώς οι μαθητές γίνονται 

μικροί ερευνητές και θέτουν ερωτή

σεις, όταν ό,τι κάνει και λέει ο εκ

παιδευτικός κινείται προς αυτή την 

κατεύθυνση. 

γ) Η υποβολή ερωτήσεων από 

τους μαθητές είναι λιγότερο θέμα 

τεχνικό και περισσότερο θέμα συνο

λικότερης στάσης του εκπαιδευτι

κού απέναντι στις μαθητικές ερω

τήσεις. Αν ο εκπαιδευτικός επιθυμεί 

πράγματι ν α υποβάλουν οι μαθητές 

ερωτήσεις, θα πρέπει να γίνονται δε

κτές με ενθουσιασμό, να δίνεται η 

απαραίτητη χρονική άνεση να απα

ντηθούν και όχι να θεωρούνται ως 

παρεκκλίσεις από το μάθημα, ή ως 

απειλή γ ια τ η γνωστική του αυθε

ντία. Ό σ ο οι μαθητές αισθάνονται 

ότι οι ερωτήσεις τους είναι ευπρόσ

δεκτες, τόσο αυξάνεται η συχνότητα 

και η ποιότητα της διαδικασίας υπο

βολής ερωτήσεων εκ μέρους τους 

(Baumfield & Mroz, 2002). Υπάρχει 

βέβαια το ζήτημα των διασπαστι

κών, των «αφελών» και «άσχετων» 

μαθητικών ερωτήσεων, στο οποίο 

αναφερθήκαμε ήδη. Εδώ θα πρέπει 

να συμπληρώσουμε ότι ο εκπαιδευ

τικός δεν μπορεί να είναι σίγουρος 

για τις προθέσεις των μαθητών ή 

για το τι μπορεί να υποκρύπτει μία 

ερώτηση. Λόγω της αβεβαιότητας 

αυτής (ή και χωρίς αυτήν) μπορεί ο 

εκπαιδευτικός να ρωτήσει τον ίδιο 

τον μαθητή που έθεσε μία «παράξε

νη» ερώτηση, ώστε να διευκρινιστεί 

η πρόθεση του. 

Όσο πιο ευπρόσδεκτες είναι οι μα

θητικές ερωτήσεις, τόσο αυξάνονται 

οι πιθανότητες να προκύψουν καλές 

ερωτήσεις. Το ζητούμενο είναι να 

αντιμετωπίζονται οι μαθητές ως πρό

σωπα που μαθαίνουν, αποκτούν 

εμπειρίες και αναπτύσσονται. Μερι

κές ερωτήσεις μπορεί να είναι αδέξιες 

ή κουτές επειδή ο μαθητής δεν γνω

ρίζει και απλώς «αυτό του έρχεται 

στο μυαλό». Οι ερωτήσεις των μαθη

τών απαιτούν σεβασμό, επειδή οι ίδι

οι απαιτούν σεβασμό. Μέσα σε κάθε 

ερώτηση μπορούμε να βλέπουμε τη 

δυνατότητα για μάθηση, την προ

σπάθεια γ ια καλύτερη κατανόηση 

και τη διεύρυνση της σκέψης. Ερευ

νητικά δεδομένα έδειξαν ότι υπάρ

χουν αποτελεσματικοί εκπαιδευτι

κοί, οι οποίοι εκλαμβάνουν όλες τις 

ερωτήσεις που υποβάλλονται ως ένα 

επιθυμητό τρόπο συμμετοχής και μά

θησης των μαθητών, τις θεωρούν κα

λοπροαίρετες και, προπάντων, επι

διώκουν συνεχώς να εντοπίσουν τις 

δυνατότητες που εμπεριέχονται σε 

μία ερώτηση, ώστε να συνδέσουν το 

περιεχόμενο της με το αναλυτικό 

πρόγραμμα (Beck, 1998). Δεδομένου 

λοιπόν ότι οι εμπειρίες και οι ιδέες 

των παιδιών είναι σημαντικές για 

την καλύτερη μάθηση των περιεχο

μένων του αναλυτικού προγράμμα-
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τος, είναι απαραίτητο να συνεκτι

μούνται, όχι μόνο οι απόψεις που 

διατυπώνουν, αλλά και οι ερωτήσεις 

που υποβάλλουν. 

8. Επίλογος 

Στο σημερινό πλαίσιο σχολικής 

εργασίας υπάρχουν ασφαλώς ορι

σμένα περιθώρια να αυξηθεί ο αριθ

μός των ερωτήσεων που υποβάλ

λουν οι μαθητές. Ωστόσο, μόνο μέσα 

από την υπέρβαση του υφιστάμενου 

πλαισίου, την εισαγωγή και αξιο

ποίηση μαθητοκεντρικών διδακτι

κών μορφών όπως το Project, η ομα-

δοσυνεργατική διδασκαλία, η εσω

τερική διαφοροποίηση και το άνοιγ

μα της διδασκαλίας μπορεί να ικα

νοποιηθεί η απαίτηση να αυξηθεί 

ικανοποιητικά η αυτενέργεια των 

μαθητών και αντίστοιχα ο αριθμός 

τ ω ν μαθητικών ερωτήσεων. Δεδο

μένου ότι η μάθηση στηρίζεται σε 

μία φυσική επιθυμία για γνώση, το 

σχολείο δεν θα πρέπει να φορτώνει 

τους μαθητές με απαντήσεις, πολλές 

από τις οποίες ενδεχομένως δεν θα 

χρειαστούν ποτέ. Αντιθέτως, οφεί

λει να τους κινητοποιεί για εθελο

ν τ ι κ ή μάθηση και να ενισχύει τη 

φυσική τους περιέργεια να ανακα

λύψουν και να κατανοήσουν το πε

ριβάλλον στο οποίο ζουν. Εξάλλου, 

όπως ήδη αναφέρθηκε, η περιέργεια 

αυτή είναι εντονότατη στα παιδιά 

πριν ακόμα φοιτήσουν στο σχολείο, 

αλλά ανακόπτεται και χάνεται στα 

πρώτα σχολικά χρόνια. Το αποτέλε

σμα είναι να δυσχεραίνεται αργότε

ρα στην ηλικία του ενήλικου η επα

νεμφάνιση της φυσικής επιθυμίας 

για γνώση και η δια βίου μάθηση. 
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Abstract 

A substantial part of the verbal 

communication that occurs in a 

school classroom is occupied by the 

teachers ' questions as well as the 

students' answers. It is almost a rule 

or a convention t h a t the teacher 

asks and the student answers. The 

opposite occurs very rarely. The 

oxymoron lies at the fact that those 

who submit the questions - the 

teachers that is- are not looking for 

knowledge, whilst those who do 

search for knowledge - t h e students-

do not ask questions (Dillon 1988). 

The current study aims at pointing 
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out the importance and the 
usefulness of the students' questions 
for the improvement of the quality 
of learning. To this direction, the 
current study investigates the 
reasons that students don't submit 
questions, and the presuppositions 
and the strategies from the side of 
the teacher that are needed for 
increasing and facilitating students' 
questions. Finally this study 
examines the role that the students' 
questions can play for the realistic 

goal of revising and improving 
traditional teaching methods. 
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