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Όταν θέλετε να κάνετε αναφορά σε δημοσιευμένο άρθρο του Ειδικού Τεύχους 13, γράψτε 
σύμφωνα με το παρακάτω υπόδειγμα (αντικαθιστώντας όνομα συγγραφέα, τίτλο εργασίας 
και σελίδες δημοσίευσης): π.χ. 

Αλεξιάδου, Θ. (2017). Διδάσκοντας Νέα Ελληνικά στα ΕΠΑΛ: Για μια κουλτούρα διαλόγου στη 

σχολική τάξη. Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών - Επιστημονικών Θεμάτων, Πρακτικά 
συνεδρίου: Προγράμματα Σπουδών για ένα δημιουργικό σχολείο, (Ειδικό) Τεύχος 13, 20-29. 
Ανακτήθηκε από http://www.erkyna.gr 
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Οργανωτική  Επιτροπή 

Αθανασόπουλος Απόστολος, Συν/στής Σχολ. Μονάδων και Δ/ντής Λυκείου Κολλεγίου Ψυχικού  

Βέρδης Αθανάσιος, Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστημίου Αθηνών 

Καραγεώργος  Νικόλαος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ12 

Λαγουδάκος Μιχάλης, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ12 

Λαδιάς Αναστάσιος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ19 

Πασιάς Γεώργιος, Αναπλ. Καθηγητής Πανεπιστημίου Αθηνών 

Ρούσσος Ιωάννης, Υπεύθυνος ΠΛΗΝΕΤ Β΄ Αθήνας 

Τσελέντης Διονύσιος, Συνδιευθυντής και Δ/ντής Λυκείου Κολλεγίου Αθηνών 

Φαλούκας Αθανάσιος, Δ/ντής Δ/θμιας Εκπ/σης Β΄ Αθήνας 

Φερεντίνος Σπύρος, Επίτιμος Σχολικός Σύμβουλος  

 

Γραμματεία 

Κωσταρίδη Χρυσάνθη, Κολλέγιο Αθηνών 

Μέτσικα Μαρία, Κολλέγιο Ψυχικού 

Μητσιάλη Κατερίνα, Κολλέγιο Αθηνών 

Νικήτα Δήμητρα, Κολλέγιο Ψυχικού 

Ξενάκη Κωνσταντίνα, Εκπ/κός Δ.Δ.Ε. Β΄ Αθήνας, κλ. ΠΕ02 

Περιβολάρη Κανέλλα, Διοικ. Δ.Δ.Ε. Β΄ Αθήνας, κλ. ΠΕ1   

 

Συντονιστής  Συνεδρίου 

Δημητρόπουλος Βασίλης, Πρόεδρος της ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε., Επίτιμος Σχολικός Σύμβουλος  
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Επιστημονική  Επιτροπή 

Αλεξιάδου Θεοδούλη, δ.φ., εκπαιδευτικός ΠΕ02 

Αναγνώστου Αθανασία, Φιλόλογος Κολλεγίου Ψυχικού 

Ανδρής Ευστάθιος, εκπαιδευτικός ΠΕ02 

Αποστολόπουλος Κων/νος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ04 

Γαλερός Μάριος, Βιολόγος Κολλεγίου Ψυχικού 

Γεωργιάδου Αναστασία, Επίτ. Σχολική Σύμβουλος 

Γεωργόπουλος Κων/νος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ04 

Δεληγιάννη Ευφρ.- Εριέττα, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 

Διαμαντάκου Αικατερίνη, Επίκουρη Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Αθηνών 

Δούναβης Αντώνιος, Επίτ. Σχολικός Σύμβουλος 

Κανίδης Ευάγγελος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ19 

Καραγεώργος Νικόλαος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ12 

Καραγιάννης Στυλιανός, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ17 

Καραλιοπούλου Μαργαρίτα, Δρ. εκπ/κός ΠΕ19 

Καραμπάτης Γεώργιος, Φιλόλογος Κολλεγίου Αθηνών 

Κεΐσογλου Στέφανος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ03 

Κορέτση Ελένη, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ15 

Κωτσογιάννη Μαριάννα, Πληροφορικής Κολλεγίου Αθηνών 

Λαγουδάκος Μιχάλης, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ12 

Λάππας Δημήτριος, φιλόλογος Κολλεγίου Αθηνών  

Μαριολόπουλος Γεώργιος, φυσικός Κολλεγίου Αθηνών  

Μηλίγκου Ευανθία, Επίκουρη Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Αθηνών 

Μπαλτά Βενετία, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 

Μπίκος Γεώργιος, Δρ. εκπ/κός ΠΕ13 

Μπίστα Πολυξένη, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 

Μποζίνης Νικόλαος, δ.φ. εκπαιδευτικός ΠΕ02 

Νέζη Μαρία, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 

Παπαγγελή Δέσποινα, Επίτ. Σχολική Σύμβουλος  

Πασιάς Γεώργιος, Αναπλ. Καθηγητής Πανεπιστημίου Αθηνών 

Πατσός Χρήστος, Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ13 

Πετρόπουλος Αθανάσιος, Μαθηματικός Κολλεγίου Ψυχικού 

Σκαβέντζου Ελένη, Φιλόλογος Κολλεγίου Ψυχικού 

Σκοταράς Νικόλαος, Επίτ. Σχολικός Σύμβουλος 

Τλα Βασιλική, Μαθηματικός Κολλεγίου Αθηνών 

Τσίγκρη Χρυσούλα, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ05 
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Τσικοπούλου  Στάμη, Επίτ. Σχολική Σύμβουλος  

Φερεντίνος Σπύρος, Επίτ. Σχολικός Σύμβουλος  

Φουντοπούλου Μαρία – Ζωή, Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Αθηνών 

Φρυδάκη Ευαγγελία, Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Αθηνών  

Φωτεινός Δημήτριος, Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστημίου Αθηνών 

Φωτιάδου-Ζαχαρίου Θηρεσία, Σχολική Σύμβουλος ΠΕ05 

Χαριλάου Νεόφυτος, δ.φ. εκπαιδευτικός ΠΕ02 
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(Ειδικό) Τεύχος 13ο, 2017 

Πίνακας Περιεχομένων 

Ενημερωτικά συνεδρίου «Προγράμματα Σπουδών για ένα δημιουργικό σχολείο»    
Βασίλης Δημητρόπουλος σ. 10-12 

 
Συνέχειες και τομές στα Προγράμματα Σπουδών για τη Νεοελληνική Γλώσσα και τη 
Λογοτεχνία στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση  

 

Βενετία Μπαλτά, Μαρία Νέζη σ. 13-19 

 
Διδάσκοντας Νέα Ελληνικά στα ΕΠΑΛ: Για μια κουλτούρα διαλόγου στη σχολική 
τάξη 

 

Θεοδούλη Αλεξιάδου σ. 20-29 

 
Εξειδικευμένη πρόταση για το διαθέσιμο χρόνο διδασκαλίας της Νεοελληνικής 
Γλώσσας στο Γυμνάσιο 

 

Χρήστος Χατζηλίας σ. 30-39 

 

Δημιουργική ανάγνωση και δημιουργική γραφή στη Λογοτεχνία   
Μαρίλη Δουζίνα σ. 40-53 

 
Θέτοντας ερωτήματα για το πρόσφατο παρελθόν: Λογοτεχνικά κείμενα, 
φωτογραφίες, προφορικές ιστορίες και εθνική κινηματογραφία 

 

Μαρία Κωττούλα σ. 54-62 

 

Ο Ψυχρός Πόλεμος μέσα από κινηματογραφικές ταινίες   
Παναγιώτης Τσιριγώτης σ. 63-72 

 
Από τη ρητορεία των στόχων στη διδακτική πράξη: Αναζητώντας κοινούς άξονες 
στη διδασκαλία της Ιστορίας 

 

Γεώργιος Βοζαΐτης σ. 73-83 

 
Τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών των Θρησκευτικών της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης της περιόδου της Μεταπολίτευσης (1974-2016): ιστορικο-συγκριτική 
και κριτική προσέγγιση 

 

Αικατερίνη Τσέκου σ. 84-93 

 
Η διαθεματικότητα στο Γενικό Λύκειο: μια δράση προσέγγισης των γνωστικών 
αντικειμένων της Ιστορίας και των Αγγλικών μέσα από πηγές 

 

Γεώργιος Θώδης, Ειρήνη Αρναούτη σ. 94-102 

 
Η Αγία Τριάδα της εκπαίδευσης: Ένα σχολείο, ένα αναλυτικό πρόγραμμα, ένα 
βιβλίο 

 

Σπύρος Φερεντίνος  σ. 103-114 

 
Το Εκπαιδευτικό Παιχνίδι στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση: Κυνηγώντας τον 
θησαυρό… 

 

Μαρία Αρβανίτη, Χριστόφορος Κωσταρής, Παναγιώτα Παπαδημητρίου σ. 115-125 
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Η διδασκαλία της Φυσικής στην Α’ Λυκείου: ελληνικό πρόγραμμα σπουδών με 
«άρωμα» Διεθνούς Απολυτηρίου (ΙΒ) 

 

Δημήτριος Γεωργιακώδης σ. 126-139 

 
Η αξιοποίηση της ενότητας «Εξέλιξη» της Βιολογίας της Γ΄ Γυμνασίου για την 
ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής Σκέψης των μαθητών: Προτάσεις 
διδακτικών δραστηριοτήτων σε ένα νέο πλαίσιο διδασκαλίας 

 

Χριστίνα  Παπαζήση,. Κωνσταντίνος Αποστολόπουλος  σ. 140-157 

 
Ο προγραμματισμός  υπολογιστικών συσκευών ως κύριος άξονας ενός 
Προγράμματος Σπουδών στην Πληροφορική 

 

Αναστάσιος Λαδιάς, Γεώργιος Γώγουλος σ. 158-168 

 
Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα του πιάνου στα Μουσικά Σχολεία: 
Σκέψεις και προεκτάσεις για αξιοποίηση του στην παιδαγωγική διαδικασία  

 

Άννα Μπαμπαλή  σ. 169-176 

 
Το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας ως πυλώνας της διαθεματικότητας στο 
γυμνάσιο 

 

Γεώργιος Καδιγιαννόπουλος  σ. 177-190 

 
Οργανωτικές προσεγγίσεις με την οπτική του Σχολικού Επαγγελματικού 
Προσανατολισμού για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας στο σύγχρονο σχολείο 

 

Αργυρώ Χαροκοπάκη  σ. 191-202 

 
Κριτική του συστήματος αξιολόγησης του μαθητή. Προτάσεις για τη δόμηση ενός 
συστήματος ευθυγραμμισμένου με τους σύγχρονους σκοπούς της εκπαίδευσης  

 

Κωνσταντίνος Αποστολόπουλος  σ. 203-219 

 
  



10   Πανελλήνιο Συνέδριο “Προγράμματα Σπουδών για ένα δημιουργικό σχολείο” 

Ενημερωτικά συνεδρίου «Προγράμματα Σπουδών για ένα 
δημιουργικό σχολείο» 

Βασίλης Δημητρόπουλος 
vas7@otenet.gr 

 
Επίτιμος Σχολικός Σύμβουλος Δ.Ε., Πρόεδρος ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε. 

Περίληψη. Στον λίαν φιλόξενο και άρτια οργανωμένο χώρο του Κολλεγίου Αθηνών – 
Κολλεγίου Ψυχικού πραγματοποιήθηκε, την Παρασκευή 5 και το Σάββατο 6 Μαΐου 
2017, με ελεύθερη συμμετοχή και είσοδο, το Πανελλήνιο Συνέδριο με θέμα 
«Προγράμματα Σπουδών για ένα δημιουργικό σχολείο» που συνδιοργάνωσαν: η 
Πανελλήνια Παιδαγωγική Εταιρεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε.), ο 
Τομέας Παιδαγωγικής του Φ.Π.Ψ. του Ε.Κ. Πανεπιστημίου Αθηνών και το 
Ελληνοαμερικανικό Εκπαιδευτικό Ίδρυμα «Κολλέγιο Αθηνών- Κολλέγιο Ψυχικού».  

Λέξεις κλειδιά: Προγράμματα Σπουδών, δημιουργικό σχολείο, πρακτικά συνεδρίου, 
Έρκυνα 

Πλαίσιο και αντικείμενο του Συνεδρίου 

Σε μια εποχή συνεχών αλλαγών και ανακατατάξεων, κοινωνικοπολιτικών 
διαφοροποιήσεων, πολιτισμικών πιέσεων αλλά και προσδοκιών, είναι κοινά αποδεκτό ότι 
το σχολείο αναζητά και οφείλει να διαμορφώσει μια νέα ταυτότητα. Μια ταυτότητα που θα 
του επιτρέψει να ανταποκριθεί με επάρκεια στις σύγχρονες κοινωνικές απαιτήσεις, 
λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών, ενισχύοντας τη διερευνητική 
και δημιουργική τους διάθεση, αξιοποιώντας, στην κατεύθυνση αυτή, τις γνώσεις και 
εμπειρίες εκπαιδευτικών και ερευνητών.  

Ένα σχολείο που θα λειτουργεί ως μια δημιουργική κοινότητα, και θα προάγει, για τα μέλη 
του, την οικοδόμηση της γνώσης, ενώ παράλληλα θα ενισχύει δράσεις κοινωνικοποίησης 
και πολιτισμού.  

Στο πλαίσιο αυτό αναπτύσσεται ο προβληματισμός του παρόντος Συνεδρίου με θέμα: 
«Προγράμματα Σπουδών για ένα δημιουργικό σχολείο».  

Λαμβάνοντας υπόψη τα κοινωνικά - πολιτισμικά συμφραζόμενα αλλά και τη δυναμική της 
κοινότητας μάθησης των εκπαιδευτικών, η επιστημονική και κατά το δυνατό πολύπλευρη 
διερεύνηση του θέματος, η ανάπτυξη διαλόγου και προβληματισμού μπορούν να 
συμβάλουν στη διατύπωση εφικτών προτάσεων για τη δημιουργία ενός σχολείου με 
όραμα, που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της εποχής μας.  

Ενδεικτικοί άξονες του συνεδρίου: 

 Σκοποί, στόχοι και περιεχόμενα των Προγραμμάτων Σπουδών 

 Κριτική αποτίμηση των Προγραμμάτων Σπουδών 

 Εμπειρία από ΠΣ ξένων χωρών 

 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στον σχεδιασμό της διδασκαλίας στο πλαίσιο 
εφαρμογής του ΠΣ 

mailto:vas7@otenet.gr
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 Συμβατότητα σχολικών εγχειριδίων/ εκπαιδευτικού υλικού με ΠΣ 

 Η διαθεματικότητα στα ΠΣ 

 Προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα από τον σχεδιασμό των ΠΣ 

 Καινοτόμα χαρακτηριστικά των Προγραμμάτων Σπουδών 

 Εξειδικευμένες προτάσεις, για συγκεκριμένους κλάδους μαθημάτων 

 Αναπλαισίωση των ΠΣ για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

 Ενίσχυση της δημιουργικότητας μέσα από τα Προγράμματα Σπουδών 

Οργάνωση και διεξαγωγή του Συνεδρίου 

Αποστολή προτάσεων 

Στάλθηκε ανοικτή πρόσκληση σε όλα τα σχολεία της Ελλάδας για παρουσίαση εργασιών. Η 
πρόσκληση αναρτήθηκε στον ιστότοπο της ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε. (https://papede.wordpress.com/) 
και το ηλεκτρονικό επιστημονικό περιοδικό Έρκυνα (http://erkyna.gr/). Ταυτόχρονα 
κοινοποιήθηκε και σε ηλεκτρονικά μέσα ενημέρωσης. 

Για την υποβολή των προτάσεων δημιουργήθηκε ειδική ηλεκτρονική φόρμα. Η ανάρτηση 
των εγκεκριμένων εισηγήσεων του συνεδρίου έγινε στον ιστότοπο της ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε. 
Παράλληλα ενημερώθηκαν όλοι οι εισηγητές με ατομική ηλεκτρονική επιστολή.  

Οι εισηγητές που επιθυμούσαν να δημοσιευτεί η εισήγησή τους στην Έρκυνα θα έπρεπε να 
την στείλουν (2 μέχρι 4 χιλιάδες λέξεις) με ηλεκτρονικό ταχυδρομείο (4papede@gmail.com), 
30 μέρες μετά την ολοκλήρωσή του συνεδρίου, τηρώντας επακριβώς τις οδηγίες 
μορφοποίησης του περιοδικού. 

Διεξαγωγή του συνεδρίου 

Στο Συνέδριο παρουσιάσθηκαν 4 κεντρικές εισηγήσεις μελών ΔΕΠ του τμήματος Φ.Π.Ψ. του 
Πανεπιστημίου Αθηνών και 71 εργασίες εκπαιδευτικών και έμπειρων στελεχών της 
εκπαίδευσης (υπηρετούντων και αφυπηρεσάντων). 

Το πρόγραμμα αναρτήθηκε στον ιστότοπο της ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε.) και κοινοποιήθηκε σε 
ηλεκτρονικά μέσα ενημέρωσης  

Βεβαιώσεις παρακολούθησης έλαβαν όσοι είχαν συμπληρώσει σχετική ηλεκτρονική φόρμα 
παρακολούθησης και είχαν εγγραφεί στη Γραμματεία κατά τη διάρκεια του Συνεδρίου. Οι 
βεβαιώσεις αυτές στάλθηκαν μέσω των ηλεκτρονικών διευθύνσεων που είχαν δηλώσει στη 
φόρμα παρακολούθησης. Ταυτόχρονα, για λόγους εγκυρότητας, τα ονόματα όσων 
παρακολούθησαν το Συνέδριο αναρτήθηκαν στον ιστότοπο της ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε.  

Για να δείτε το τελικό πρόγραμμα του Συνεδρίου πηγαίνετε στο 
https://papede.files.wordpress.com/2017/01/binder7-synedrio-may-2017.pdf 
 

Στη διεύθυνση https://papede.wordpress.com/synedria/may-17/ έχει αναρτηθεί υλικό που 

στάλθηκε από τους κεντρικούς εισηγητές. 

Δημοσίευση εργασιών 

Ορισμένες από τις εργασίες που παρουσιάστηκαν στο συνέδριο δημοσιεύονται σε αυτό το 

https://papede.wordpress.com/
http://erkyna.gr/
mailto:4papede@gmail.com
https://papede.files.wordpress.com/2017/01/binder7-synedrio-may-2017.pdf
https://papede.wordpress.com/synedria/may-17/
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Ειδικό Τεύχος της Έρκυνας. Η επιλογή των εργασιών έγινε, μετά την υποβολή τους, από 
μέλη της Επιστημονικής Επιτροπής, τόσο για την ακαδημαϊκή τους επάρκεια, όσο και για 
την πρακτική τους αξία καθώς και με την προϋπόθεση ότι δεν έχουν δημοσιευθεί αλλού. 



Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 13-19, 2017 

Συνέχειες και τομές στα Προγράμματα Σπουδών για τη 
Νεοελληνική Γλώσσα και τη Λογοτεχνία στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση 

Βενετία Μπαλτά,  Μαρία Νέζη  
venbalta@gmail.com,  mgnezi@gmail.com 

 
Σχολικές Σύμβουλοι ΠΕ02  

Περίληψη. Η παρούσα ανακοίνωση εστιάζει την προσοχή της σε βασικά σημεία των 
Προγραμμάτων Σπουδών για τη Νεοελληνική Γλώσσα και τη Λογοτεχνία στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Λαμβάνοντας υπόψη σύγχρονες θεωρητικές προσεγγίσεις 
της διδακτικής για καθένα από τα δύο αντικείμενα, την εμπειρία της διδακτικής πράξης, 
αλλά και το βάρος της διδακτικής  παράδοσης,  η εισήγηση επιχειρεί να αναδείξει α) 
δεδομένα που συνάδουν με τις σύγχρονες προσεγγίσεις, αποτελούν ήδη κεκτημένες 
«καλές πρακτικές»  και αναμένεται επομένως να λειτουργήσουν ως «συνέχειες» σε 
τυχόν νεότερα Προγράμματα Σπουδών και β) σημεία «τομής» δηλαδή στοιχεία της 
διδακτικής πράξης που χρειάζεται να ενισχυθούν περισσότερο  και με διάφορους 
τρόπους, σε τρία διακριτά αλλά και ανατροφοδοτούμενα επίπεδα: το επίπεδο της 
πρακτικής, το επίπεδο της επιμορφωτικής δράσης, το επίπεδο του τεκμηριωμένου και 
πειστικού θεωρητικού λόγου.   

Λέξεις κλειδιά: Νεοελληνική Γλώσσα, Νεοελληνική Λογοτεχνία, σύγχρονοι 
γραμματισμοί, εκπαιδευτικός σχεδιασμός, καλές διδακτικές πρακτικές. 

Εισαγωγή 

Η παρούσα εισήγηση εντάσσεται στο πλαίσιο του προβληματισμού που έχει αναπτυχθεί 
σχετικά με τα Προγράμματα Σπουδών (στο εξής: ΠΣ) στο μάθημα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας και Λογοτεχνίας και έχει ως στόχους α) να συζητήσει πλευρές αυτού του 
προβληματισμού, β) να αναδείξει κεκτημένες καλές πρακτικές, σε καθένα από τα δύο 
αντικείμενα, οι οποίες ανάγονται σε συγκεκριμένες ευρύτερα αποδεκτές θεωρητικές 
παραδοχές και γ) να επισημάνει ζητήματα γενικών κατευθύνσεων που, βάσει της 
σύγχρονης διδακτικής, είναι αναμενόμενο να ληφθούν υπόψη σε ενδεχόμενο νέο 
σχεδιασμό των Προγραμμάτων Σπουδών. 

Ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών και θεωρητικές παραδοχές 

Μια σημαντική όσο και ενδιαφέρουσα επισήμανση, με την οποία είναι αναγκαίο να 
ξεκινήσει κανείς, είναι ότι σήμερα, στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Γυμνάσια, 
ΓΕΛ, ΕΠΑΛ) βρίσκονται σε ισχύ, για τα αντικείμενα της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας που 
μας ενδιαφέρουν εδώ, διαφορετικά προγράμματα σπουδών, τα οποία έχουν εκπονηθεί σε 
διαφορετικές χρονικές περιόδους και ανταποκρίνονται σε διαφορετικές ιστορικές 
συγκυρίες (ενδεικτικά: 1999, 2003, 2011). Το παράδοξο αυτό γεγονός (ερμηνεύσιμο 
βεβαίως, αλλά αντικείμενο άλλης εργασίας) επηρεάζει την πρακτική του σχολείου σε πολλά 
επίπεδα, ξεκινώντας από τον κεντρικό σχεδιασμό της γλωσσικής εκπαίδευσης και τις 

mailto:venbalta@gmail.com
mailto:mgnezi@gmail.com
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Οδηγίες Διδασκαλίας μέχρι τις καθημερινές διδακτικές επιλογές που καλείται να κάνει ο 
εκπαιδευτικός σε στόχους, μεθοδολογία, αξιολόγηση. Τα πολλαπλά και κάποτε, εν μέρει 
τουλάχιστον, αντιφατικά μηνύματα που εκπορεύονται από την ποικιλία των θεσμικών 
κειμένων, συχνά δημιουργούν σύγχυση στον εκπαιδευτικό και διευκολύνουν την 
αναπαραγωγή και διαιώνιση παλαιότερων θεωρητικών παραδοχών όσον αφορά τη 
διδακτική του μαθήματος. 

Συνέχειες… 

Στην παρούσα εισήγηση, περιγράφονται αδρομερώς οι θεωρητικές προσεγγίσεις που 
συνέχουν τα θεσμικά κείμενα (ΠΣ, Οδηγίες Διδασκαλίας, θεσμικό πλαίσιο αξιολόγησης)  και 
οι συνακόλουθες διδακτικές πρακτικές που κινούνται επίσης στην  κατεύθυνση των 
σύγχρονων γραμματισμών. Τα δεδομένα αυτά αναμένεται να διατηρηθούν σε ενδεχόμενη 
αλλαγή των ΠΣ, καθώς, αφενός μεν ανταποκρίνονται στον σύγχρονο θεωρητικό 
προβληματισμό (όπως εκφράζεται στην Ελλάδα, αλλά και διεθνώς), αφετέρου δε,  φαίνεται 
ότι, σε κάποιο βαθμό, έχουν υιοθετηθεί από την εκπαιδευτική κοινότητα. Το ενθαρρυντικό 
αυτό στοιχείο επιβεβαιώνεται από την παρακολούθηση και μελέτη διαφόρων πηγών: υλικό 
φιλολόγων εκπαιδευτικών που κυκλοφορεί και διαμοιράζεται στο διαδίκτυο (σενάρια, 
πρακτικές κ. ά.), συμπεράσματα που προκύπτουν από τις δημοσιεύσεις σε φιλολογικά, 
εκπαιδευτικά  περιοδικά, σε πρακτικά συνεδρίων, δημοσιευμένα σχέδια μαθημάτων και 
«παραδοτέα» επιμορφωτικών δράσεων (Μ.Π.Ε., «Καλές Πρακτικές» στο Π.Ι., επιμόρφωση 
β΄ επιπέδου κ.λπ.) 

Στο κρίσιμο σημείο όπου οι θεωρητικές αναζητήσεις της διδακτικής των δύο αντικειμένων 
συναντούν την αναγκαιότητα του σχεδιασμού της διδασκαλίας και την καθημερινότητα της 
σχολικής τάξης αναδύεται και αποκτά τη σημασία της η έννοια του γραμματισμού. Ως 
τέτοιον, εννοούμε τη «δυνατότητα του ατόμου να λειτουργεί αποτελεσματικά σε διάφορα 
περιβάλλοντα και καταστάσεις επικοινωνίας, χρησιμοποιώντας κείμενα γραπτού και 
προφορικού λόγου, καθώς επίσης μη γλωσσικά κείμενα (λ.χ. εικόνες, σχεδιαγράμματα, 
χάρτες κ.λπ.)» (Μητσικοπούλου, 2001).  

Σε ό,τι αφορά την  παιδαγωγική της διδασκαλίας προκρίνουμε συμμετοχικές διδακτικές 
πρακτικές που αναγνωρίζουν στον μαθητή και τη μαθήτρια κεντρικό ρόλο στη διαδικασία 
οικοδόμησης της γνώσης και διευκολύνουν τη συγκρότηση ενός όσο το δυνατό πιο 
αυθεντικού μαθησιακού περιβάλλοντος. Σύμφωνα με ερευνητές και μελετητές της 
εκπαίδευσης, «τα γενικά χαρακτηριστικά της κονστρουκτιβιστικής διδασκαλίας είναι: α) 
θέτει στο κέντρο τον μαθητή, παρέχοντάς του ευκαιρίες να διερευνά τα πράγματα και τις 
ιδέες του, και να οικοδομεί μια γνώση βασισμένη στις δικές του προϋπάρχουσες γνώσεις, 
παρατηρήσεις και εμπειρίες β) δίνει σημαντικό ρόλο στην κοινωνική διάδραση και στην 
ομιλία -  συζήτηση που περιέχει όλους τους τύπους των λεκτικών ανταλλαγών, και γ) 
επιδιώκει μια μάθηση μεστή νοήματος (meaningful), η οποία διασφαλίζεται με αυθεντικά 
και όχι μηχανικά καθήκοντα μάθησης.» (Φρυδάκη, 2009). Αναδεικνύονται επομένως, 
αφενός μεν ο ρόλος του μαθητή και της μαθήτριας ως υποκειμένων μάθησης, αφετέρου δε  
η ανάγκη επαναπροσδιορισμού της εκπαιδευτικής διαδικασίας, με στόχο την ενδυνάμωση 
της εγγράμματης ταυτότητας των μαθητών/τριών, διαμορφώνοντας συνθήκες κοινότητας 
μάθησης στη σχολική τάξη. Κατά τη γνώμη μας, οι παραπάνω άξονες δηλ, η έννοια των 
γραμματισμών,  ο μαθητής/ η μαθήτρια ως υποκείμενα της μάθησης και οι κοινότητες 
μάθησης συνιστούν σημεία αιχμής κατά την ανάγνωση των θεσμικών κειμένων.  
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Η έννοια του κειμένου και ο μαθητής/ αναγνώστης συνιστούν πεδίο συνάντησης των 
κατευθύνσεων που απορρέουν από τα ισχύοντα ΠΣ και τις Οδηγίες Διδασκαλίας 2016-17. Ο 
όρος «κείμενο» χρησιμοποιείται στις ποικίλες εκφάνσεις του: χρηστικό, λογοτεχνικό, 
πολυτροπικό, γραπτό και προφορικό, ψηφιακό κ.λπ. Όπως έχει επισημανθεί, «θέμα της 
αποστολής του σχολείου είναι το να εφευρίσκει τους τρόπους και τα μέσα με τα οποία θα 
διευρύνεται η λειτουργική δυναμική της γλώσσας των μαθητών. Με την επιλογή και 
προσέγγιση αυθεντικών κειμένων –χρηστικών και λογοτεχνικών- θα δοθεί η δυνατότητα 
στους μαθητές να συμμετέχουν στις πολυποίκιλες, λειτουργικά διαφοροποιούμενες, 
γλωσσικές μορφές που χρησιμοποιεί η κοινωνία, για να καλύπτει τις εκφραστικές ανάγκες 
της.» (Σπανός, Μιχάλης, 2012). 

Η σύγχρονη διδακτική μεθοδολογία για την «ανάγνωση» του κειμένου εφοδιάζει τους/ τις 
εκπαιδευτικούς με στρατηγικές ανάγνωσης και κατανόησης. Η εμπειρία μας  από τη 
σχολική πραγματικότητα δείχνει ότι, όπως προτείνεται στο ΠΣ του 2011 για τη διδασκαλία 
της Λογοτεχνίας, οι φιλόλογοι συχνά υιοθετούν τη διάκριση της αναγνωστικής διαδικασίας 
σε τρεις φάσεις (πριν, κατά, μετά την ανάγνωση). Σύμφωνα με τη θεωρία για την 
οικοδόμηση  της γνώσης, η φάση πριν την ανάγνωση του κειμένου αξιοποιείται για την 
πρόκληση ενδιαφέροντος, την ενεργοποίηση της προγενέστερης εμπειρίας και ενδεχόμενης 
γνώσης, τη διαμόρφωση αναγνωστικών προσδοκιών εκ μέρους των μαθητών/ μαθητριών 
και λειτουργεί ως γέφυρα ανάμεσα στον κόσμο του κειμένου και τον κόσμο του αναγνώστη. 
Κατά τη φάση της ανάγνωσης, με τις κατάλληλες αναγνωστικές οδηγίες εκ μέρους του/ της 
εκπαιδευτικού, κινητοποιούνται διαδικασίες αποκωδικοποίησης που αφορούν τη γλώσσα, 
το είδος και το γένος του μελετώμενου κειμένου, συμβάλλουν στην ένταξή του σε 
επικοινωνιακό πλαίσιο και αναδεικνύουν τη χρήση του. Παράλληλα αναπτύσσονται 
διεργασίες ερμηνείας, κριτικής, αμφισβήτησης, που ενδυναμώνουν την ταυτότητα του 
υποκειμένου ως αναγνώστη και συντελούν στη νοηματοδότηση του κειμένου εντός της 
κοινότητας αναγνωστών/αναγνωστριών. Θυμίζουμε ότι η έννοια της ερμηνευτικής 
κοινότητας στηρίζεται στην άποψη ότι το νόημα του κειμένου προκύπτει περισσότερο από 
τη διάδραση ανάμεσα στο κείμενο και στον αναγνώστη καθώς και από μια συνεργατική 
ανταλλαγή κατά τη διάρκεια της οποίας τα μέλη μιας κοινότητας αφενός μεν μοιράζονται 
τις ερμηνείες τους, αφετέρου δε εμπλουτίζουν την προσωπική τους κατανόηση (Rosenblatt, 
L., 1994). Η φάση μετά την ανάγνωση συνιστά αναστοχαστική διαδικασία κριτικής 
θεώρησης, διευρύνοντας το πεδίο και συνδέοντας το κείμενο με την πραγματική ζωή. 

Η επικοινωνιακή προσέγγιση στο διδακτικό αντικείμενο της Γλώσσας και οι νεότερες 
αναγνωστικές θεωρίες στο αντίστοιχο της Λογοτεχνίας αναγνωρίζουν τον δυναμικό 
χαρακτήρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε θέματα κατανόησης και παραγωγής λόγου. Οι 
εκπαιδευτικές  δραστηριότητες που οργανώνονται όσον αφορά στην κατανόηση του 
κειμένου (μη λογοτεχνικό και λογοτεχνικό) εμπεριέχουν και γλωσσικές πράξεις παραγωγής 
γραπτού και /ή προφορικού λόγου, ως ανταπόκριση στο νόημα του κειμένου. Με την 
πρακτική αυτή η κατανόηση και παραγωγή λόγου δεν εκλαμβάνονται πλέον ως διακριτά 
στάδια της διδασκαλίας. Αντίθετα, γίνονται περισσότερο αντιληπτά ως ένα δυναμικό 
συνεχές διεργασιών γύρω από το κείμενο, όπως χαρακτηριστικά φαίνεται και στις Οδηγίες 
Διδασκαλίας του τρέχοντος έτους (2016-17).  

Τα ίδια τα θεσμικά κείμενα, από το 2011 και εξής,  αναδεικνύουν τη σταδιακή μετακίνηση 
του ενδιαφέροντος προς την εγγράμματη ταυτότητα του μαθητή/της μαθήτριας, η οποία 
διαμορφώνεται, μεταξύ άλλων, από τη στοχοθεσία και τις διδακτικές πρακτικές του/ της 
εκπαιδευτικού. Το σχήμα που υιοθετείται για την οπτικοποίηση της διδακτικής διαδικασίας 
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και το οποίο επιτρέπει να κατανοήσουμε την ανάγκη μετακίνησης του διδακτικού 
σχεδιασμού από την έννοια της διδασκαλίας προς αυτήν της μάθησης είναι αυτό του 
ρόμβου. Στο κέντρο του ρόμβου τοποθετείται η ταυτότητα του μαθητή/ της μαθήτριας ενώ 
στις τέσσερεις άκρες βρίσκονται οι στόχοι και οι πρακτικές της διδασκαλίας. Οι στόχοι 
αναλύονται σε γνώσεις για τον κόσμο, αξίες, στάσεις, σε γνώσεις για το διδακτικό 
αντικείμενο και σε γραμματισμούς. Ο/Η εκπαιδευτικός, με τις επιλογές που κάνει, 
μετατοπίζει την ισορροπία ανάμεσα στα τέσσερα σημεία του ρόμβου και επηρεάζει το 
είδος της εγγράμματης ταυτότητας του μαθητή/της μαθήτριας (Κουτσογιάννης, 2015).  

Τομές… 

Με τον όρο τομές, αναφερόμαστε εδώ στα στοιχεία εκείνα της διδακτικής πράξης τα οποία, 
λαμβάνοντας υπόψη τις σύγχρονες θεωρήσεις της διδακτικής, θα έπρεπε να ενισχυθούν 
περισσότερο, και μάλιστα σε τρία διακριτά, ανατροφοδοτούμενα επίπεδα: το επίπεδο της 
πρακτικής, αυτό της επιμορφωτικής δράσης καθώς και του τεκμηριωμένου θεωρητικού 
λόγου. Η επισήμανση αφορά τόσο το ενδεχόμενο δημιουργίας νέων ΠΣ όσο και την 
ενίσχυση του εκπαιδευτικού σχεδιασμού και με τα ισχύοντα προγράμματα. 

Σε ένα επίπεδο αφαίρεσης που επιτρέπει να συνεξετάσουμε τις προτεραιότητες και των 
δύο διδακτικών αντικειμένων, ένα πρώτο σημείο που πρέπει να προσεχθεί είναι η έννοια 
της ιστορικότητας σε σχέση τόσο με το μελετώμενο κείμενο (μη λογοτεχνικό και 
λογοτεχνικό) όσο και με τον αναγνώστη, καθώς και η μετακίνηση του ενδιαφέροντος από το 
κείμενο στον αναγνώστη. Ειδικά για το αντικείμενο της λογοτεχνίας, η ιστορική διαδρομή 
του στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση έχει να επιδείξει διαφορετικές προσεγγίσεις όσον 
αφορά τόσο την ιστορικότητα του κειμένου όσο και τον ρόλο του αναγνώστη (Αποστολίδου, 
1999). Η εμπειρία από τη διδακτική πράξη θέτει σταθερά το ερώτημα πώς αντιμετωπίζουμε 
το κείμενο, «ως ιστορικό ντοκουμέντο ή ως ενεργό κείμενο. Το μόνο βέβαιο είναι ότι η 
διδασκαλία της εξακολουθεί να περιστρέφεται γύρω από την εύρεση και εξαγωγή του ενός 
και μοναδικού νοήματος από τα κείμενα, που γνώστης του, μέσα στη σχολική πράξη, είναι 
πάντοτε ο δάσκαλος.» (Καπλάνη, Κουντουρά, 2004, σελ. 161-2) 

Στα ΠΣ του 2011 για το μάθημα της Λογοτεχνίας, αναδεικνύεται η έννοια της ιστορικότητας 
του λογοτεχνικού φαινομένου, που περιλαμβάνει αφενός τη διάσταση του κειμένου και της 
εποχής παραγωγής του όσο και αυτήν του αναγνώστη ως υποκειμένου της ανάγνωσης. 
Επομένως, μέσα στη σχολική τάξη, οι μαθητές/τριες, με κατάλληλες διδακτικές πρακτικές 
και αλληλεπιδράσεις, θα υποστηριχθούν ώστε να συνειδητοποιήσουν α) την ιστορικότητα 
των κειµένων, δηλαδή την πολυσύνθετη αλληλεπίδραση των κειµένων µε το ιστορικό 
πλαίσιο στο οποίο αυτά γεννήθηκαν και διαβάστηκαν, β) την ιστορικότητα του θέµατος, γ) 
την ιστορικότητα του αναγνώστη, κατά τη διαδικασία πρόσληψης του κειμένου. Υπό 
συγκεκριμένες διδακτικές προϋποθέσεις, η αναγνώριση της ιστορικότητας του αναγνώστη 
μπορεί να συμβάλει στην ανανέωση του ενδιαφέροντος για τη Λογοτεχνία και μάλιστα για 
κείμενα παλαιότερων εποχών. Άλλωστε, «η ευχαρίστηση της ανάγνωσης είναι ταυτόχρονα 
πολιτισμική και σημερινή: η ιστορική κατανόηση του έργου αποτελεί συνθήκη για την 
υποκειμενική και σύγχρονη οικειοποίησή του.» (Φρυδάκη, 2003, σελ. 77).  

Η στροφή προς την αναγνωστική διαδικασία μέσα στη σχολική τάξη αποτυπώνεται, σε 
θεσμικό επίπεδο, στις Οδηγίες Διδασκαλίας 2016-17, όπου διευρύνονται, υποστηρίζονται 
και, εν τέλει, νομιμοποιούνται πρακτικές φιλαναγνωσίας και δημιουργικής έκφρασης. 
Ωστόσο, αν το πέρασμα από το απόσπασμα σε ολόκληρο το λογοτεχνικό έργο είναι μια 
πρακτική που συχνά δοκιμάζεται στο σχολικό περιβάλλον, αξίζει να διερευνηθεί σε ποιο 



Συνέχειες και τομές στα Προγράμματα Σπουδών για τη Νεοελληνική Γλώσσα και τη Λογοτεχνία 17 

βαθμό τα θεσμικά κείμενα έχουν μετακινήσει, στην πράξη, στάσεις εκπαιδευτικών σε 
κρίσιμα θέματα για την ανανέωση του αντικειμένου της Λογοτεχνίας, όπως είναι η 
διαμόρφωση δικτύων κειμένων και αναγνωστών, η ενίσχυση δημιουργικών 
δραστηριοτήτων κατανόησης των κειμένων, και ο πολιτισμικός γραμματισμός των 
μαθητών/τριών ως αποτέλεσμα της επικοινωνίας και της δημιουργικής έκφρασης.  

Η ανάδειξη του ρόλου του μαθητή-αναγνώστη στη διδακτική διαδικασία για το μάθημα της 
Γλώσσας και της Λογοτεχνίας τροφοδοτεί και νομιμοποιεί τον προβληματισμό για την 
ανάγκη διαφοροποιημένων διδακτικών στρατηγικών ανάλογα με τα διαφορετικά προφίλ 
μάθησης. Αναδεικνύεται επίσης η ανάγκη να αναγνωρισθεί η διδασκαλία ως σχεδιασμός 
που απευθύνεται σε μια συγκεκριμένη και μοναδική κάθε φορά σχολική τάξη, όχι με την 
έννοια της εργαλειακής εφαρμογής θεωρητικών μοντέλων σχεδιασμού ή διδακτικών 
μεθόδων. Αφενός μεν ενθαρρύνεται το αίτημα για περισσότερη αυτονομία σε επίπεδο 
σχολικής μονάδας, αφετέρου δε ενισχύονται οι συνεργασίες μεταξύ εκπαιδευτικών, 
συνεργασίες που απαιτούν στέρεο θεωρητικό υπόβαθρο. Στην πραγματικότητα, ο 
σχεδιασμός στη διδακτική πράξη είναι «διάλογος και πάλη της θεωρίας με τις υφιστάμενες 
πεποιθήσεις και πρακτικές» (Φρυδάκη, σελ. 215).  

Η ανάγκη για διαφοροποιημένες διδακτικές πρακτικές στη γλωσσική εκπαίδευση βρίσκεται 
σε συνάρτηση με τον κοινωνιοκεντρικό προσανατολισμό της γλωσσικής διδασκαλίας. 
Σύμφωνα με τα ΠΣ για τη διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας του 2011, η διδασκαλία 
αποβλέπει στο γλωσσικό γραµµατισµό, σε κατεύθυνση περισσότερο κοινωνιοκεντρική και 
λιγότερο γλωσσοκεντρική. Σκοπός, δηλαδή, του µαθήµατος είναι η απόκτηση γλωσσικής 
επάρκειας και δεξιοτήτων γραµµατισµού τέτοιων, που να δίνουν τη δυνατότητα στους 
µαθητές και τις µαθήτριες να κινούνται µε άνεση στο σχολικό περιβάλλον, παράλληλα 
όμως, να ανταποκρίνονται στις κοινωνικές ανάγκες του σήµερα και να προετοιμάζονται ως 
μελλοντικοί πολίτες για τις διαρκώς μεταβαλλόμενες  κοινωνικές  συνθήκες και απαιτήσεις, 
µε κριτικά αντανακλαστικά.  

Όπως ρητά αναφέρεται, η εστίαση στις γνώσεις για τη γλώσσα δεν είναι αυτοσκοπός, αλλά 
θα πρέπει να εξυπηρετεί την κατανόηση και κριτική ανάγνωση των κειµένων, εποµένως και 
του κόσµου, και ότι οι γνώσεις αυτές δεν πρέπει να ταυτίζονται µε τη διδασκαλία της 
Γραµµατικής, µε το γνωστό παραδοσιακό περιεχόµενο και τρόπο. Η σύνδεση των κειµένων 
µε τη ζώσα καθηµερινότητα στο πλαίσιο των θεσµών εντός των οποίων παράγονται, 
συνιστά εν τέλει απώτερο στόχο της διδασκαλίας.  

Από όλα τα παραπάνω, για το διδακτικό αντικείμενο της Γλώσσας, τόσο στο επίπεδο του 
σχεδιασμού όσο και σε αυτό της εφαρμογής,  φαίνεται ότι προκύπτουν συγκεκριμένες 
ανάγκες, οι οποίες κινούνται σε δύο κατευθύνσεις: να ενισχυθούν οι ευκαιρίες για γνήσια 
επικοινωνία, μέσα από αυθεντικά κείμενα και να μετακινηθεί η διδασκαλία από την 
πρόταση στο κείμενο, με ιδιαίτερη έμφαση στα κειμενικά είδη και τις διαφορετικές χρήσεις 
τους. Όσον αφορά τα θέματα της διδασκαλίας των μορφοσυντακτικών φαινομένων 
προκρίνεται η λειτουργική χρήση της γραμματικής (Χατζησαββίδης Σ., 2003) ενώ στο φάσμα 
των επιδιωκώμενων γραμματισμών εντάσσονται οι διαδικασίες ανάπτυξης ψηφιακής 
ευχέρειας.  
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Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Ολοκληρώνοντας την εισήγησή μας, θεωρούμε αναγκαίο να επισημάνουμε τρία 
διαφορετικά και ωστόσο αλληλένδετα επίπεδα, τα οποία οφείλει να λαμβάνει υπόψη η 
εκπαιδευτική πολιτική κατά το σχεδιασμό στο μάθημα της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας: α) 
την αναγκαιότητα ενίσχυσης της δημιουργικότητας μέσα στη σχολική τάξη, β) την 
αξιολόγηση του λόγου και του έργου των μαθητών/τριών, ως συνάρτηση της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας, και ως πρακτική αναστοχασμού και ενδυνάμωσης στην 
κοινότητα της σχολικής τάξης και γ) το είδος της καλλιεργούμενης ή και επιθυμητής 
επαγγελματικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού.  

Στο επίπεδο της σχολικής πράξης, ο διδακτικός σχεδιασμός εξακολουθεί να παραμένει ένα 
δυσεπίλυτο αλλά κρίσιμο θέμα που απασχολεί την εκπαιδευτική έρευνα. «Η τάση είναι 
πλέον να μη θεωρείται ως ένα λεπτομερές προσχέδιο για τη δράση αλλά ως ένα είδος 
μητρώου, όπου εγγράφονται οι δράσεις και οι διαδράσεις.» (Φρυδάκη,  2009, ό.π., σελ. 
338). Ζητούμενο είναι ο εκπαιδευτικός που δέχεται την πρόκληση να διακινδυνεύσει νέους 
τρόπους εργασίας στην τάξη, αναμοχλεύοντας ερωτήματα, κρίνοντας και ανατρέποντας το 
αυτονόητο, δοκιμάζοντας νέους τρόπους θεώρησης και νέες πρακτικές∙ ο εκπαιδευτικός 
που μοιράζεται πόρους και εμπειρίες, που συμμετέχει σε κοινότητες πρακτικής και 
αναστοχασμού. Σε οποιαδήποτε μεταρρυθμιστική προσπάθεια, ο διαμεσολαβητικός ρόλος 
του εκπαιδευτικού ανάμεσα στη θεωρητική σύλληψη και στη διδακτική εφαρμογή, είναι 
στοιχείο κρίσιμο για την επιτυχία της. Κάθε μελλοντικός σχεδιασμός θα πρέπει να σταθεί με 
τόλμη και ενδιαφέρον μπροστά στο μεγάλο ζήτημα της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού.  
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Δρ Φιλολογίας 

Περίληψη: Η παρούσα μελέτη παρουσιάζει την αλλαγή που πραγματοποιείται από το 
σχολικό έτος 2016-17 στο ΕΠΑΛ, με την εισαγωγή του μαθήματος Νέα Ελληνικά και των 
αντίστοιχων βιβλίων, με στόχο τη συνεξέταση Γλώσσας και Λογοτεχνίας. Εξετάζεται η 
χρήση του όρου «αυθεντικά κείμενα» και τονίζεται η θεώρηση του λογοτεχνικού 
κειμένου ως αυθεντικού στη διεθνή βιβλιογραφία, η οποία επιβεβαιώνει την 
αναγκαιότητα της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας, σε ισοτιμία με αυτήν της Γλώσσας, για 
την επίτευξη της αναγνωστικής επάρκειας. Τονίζεται, εξάλλου, ότι η πολυσημία του 
λογοτεχνικού κειμένου ενδυναμώνει την αναγνωστική συνείδηση και αυτοπεποίθηση, 
μέσω της υποκειμενικής και της συναισθηματικής ανταπόκρισης των 
μαθητών/μαθητριών και του διαλόγου μέσα στην τάξη, αποβλέποντας στη δημιουργία 
των αυριανών αναγνωστικών και ερμηνευτικών κοινοτήτων. Η μελέτη υποστηρίζει, 
συμπερασματικά, ότι η συναλλαγή Γλώσσας και Λογοτεχνίας, που ξεκινάει από το 
ΕΠΑΛ, αποτελεί μια σημαντική τομή στον τρόπο αντιμετώπισης του γλωσσικού 
μαθήματος και μπορεί να συμβάλει στην ενδυνάμωση και στο ζωντάνεμα της σχέσης 
των μαθητών με τα κείμενα.  

Λέξεις κλειδιά: Νέα Ελληνικά, ΕΠΑΛ, αυθεντικά κείμενα. 

Εισαγωγή 

Οι φιλόλογοι που διδάσκουν στα ΕΠΑΛ διαπιστώνουν τη δυσκολία των μαθητών και των 
μαθητριών να εκφραστούν τόσο γραπτά όσο και προφορικά. Ιδίως όταν καλούνται να 
γράψουν την Παραγωγή Λόγου – τη γνωστή «Έκθεση» – τα πράγματα δυσκολεύουν ακόμα 
περισσότερο και τα αποτελέσματα είναι, σε μεγάλο ποσοστό, απογοητευτικά. Όχι μόνο για 
τους εκπαιδευτικούς, που βγαίνουν από την τάξη μ’ ένα μάτσο δυσανάγνωστες ή 
μουτζουρωμένες σελίδες με λίγες αράδες. Η απογοήτευση και το άγχος έχουν προηγηθεί 
για τους ίδιους τους μαθητές, όσο παλεύουν με τον Γολγοθά μόνο και μόνο της ιδέας ότι 
πρέπει να γράψουν «Έκθεση». Δεν χρειάζεται να είσαι ψυχολόγος για να παρατηρήσεις τα 
ψυχοσωματικά συμπτώματα που εκδηλώνονται ιδίως στο πρώτο δεκάλεπτο: 
υπερκινητικότητα και νευρικότητα, απανωτές ερωτήσεις, τάση φυγής από την τάξη, πόνος 
στο στομάχι ή πονοκέφαλος, αναστεναγμοί. Όσοι τελικά το παίρνουν απόφαση ότι θα 
αναμετρηθούν με το «θεριό», ξεκινούν τις πρώτες γραμμές μετά από αρκετή ώρα και σε 
λίγα λεπτά αρχίζουν να ζητούν από τον/την φιλόλογο να δει αυτό που έγραψαν, για να τους 
πει αν είναι καλό. Κάποιοι θα παρατήσουν την προσπάθεια πολύ γρήγορα και θα βγουν 
έξω, κάποιοι θα επιμείνουν και θα γράψουν ένα, το συχνότερο, υποτυπώδες κείμενο. Και 
έτσι τελειώνει το μαρτύριο τους. Το κέρδος πενιχρό. Συνήθως βαθμολογείται η προσπάθεια 
και όχι το αποτέλεσμα. Στην προφορική έκφραση η απόδοση είναι σαφώς καλύτερη και τα 
«συμπτώματα» αισθητά μειωμένα.  
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Στο μάθημα της Λογοτεχνίας το κλίμα αλλάζει και οι ίδιοι μαθητές τους οποίους 
περιέγραψα πριν ασθμαίνοντες, γίνονται πιο χαλαροί, συμμετέχουν στη συζήτηση με 
αρκετό ενδιαφέρον και εκφράζονται με σχετική άνεση. Δεν γράφουν βέβαια άρτια και 
ολοκληρωμένα κείμενα, όμως συχνά ζητούν να διαβάσουν τα κείμενά τους. Η τάξη είναι πιο 
ζωντανή και η ανταπόκριση μεγαλύτερη. Τα λογοτεχνικά κείμενα, ακόμα κι αν κάποια δεν 
αρέσουν σε όλους, φαίνεται να έχουν κάποιο νόημα για τους μαθητές και συχνά να τους 
ευχαριστούν. Δεν υπάρχουν σημαντικά ή ανυπέρβλητα εμπόδια κατανόησης, ακόμα και σε 
πεζογράφους όπως ο Παπαδιαμάντης ή ποιητές όπως ο Σεφέρης. Κάτι συμβαίνει στην τάξη 
την ώρα της Λογοτεχνίας που δεν έχει να κάνει, σε πρώτη φάση, με τον καθηγητή ή την 
καθηγήτρια αλλά με το διδακτικό αντικείμενο αυτό καθαυτό. Κάτι πάλλεται, ένας 
αδιόρατος ρυθμός συντονίζει τους μαθητές και εξαρτάται πλέον από τον διδάσκοντα αν θα 
τον κρατήσει, αν θα τον δυναμώσει ή αν θα τον αφήσει να σβήσει.  

Στις Α΄ και Β΄ τάξεις των ΕΠΑΛ, μέχρι πρότινος, χρησιμοποιούνταν για τη Γλώσσα τα βιβλία 
του Γενικού Λυκείου «Έκθεση-Έκφραση», ενώ στη Λογοτεχνία της Α΄ τάξης δίνονταν κείμενα 
επιλεγμένα από τον διδάσκοντα για τις δύο θεματικές ενότητες1 και στη Β΄ διδασκόταν το 
βιβλίο «Κείμενα Λογοτεχνίας» του Γενικού Λυκείου. Ειδικότερα το βιβλίο της Έκθεσης-
Έκφρασης είχε, ατύπως αλλά ουσιαστικά, μπει στο συρτάρι και τη θέση του είχαν πάρει 
σημειώσεις, σχεδιαγράμματα και φωτοτυπίες κειμένων και κριτηρίων αξιολόγησης, είτε 
από βοηθήματα του εμπορίου, είτε από φιλολογικές ιστοσελίδες και σημειώσεις 
φροντιστηρίων, είτε και από την καταργημένη Τράπεζα Θεμάτων. Φωτοτυπίες που 
ακολουθούσαν το πρότυπο των Πανελλαδικών Εξετάσεων (κυρίως στη Β΄ τάξη) και τις 
οποίες πολλοί μαθητές άφηναν κάτω από το θρανίο τους στο τέλος του μαθήματος. Το 
βιβλίο είχε επικουρικό ρόλο και αξιοποιούνταν από αυτό κάποια καλά κείμενα και, κάποιες 
φορές, η εικονογράφηση . Το ίδιο συμβαίνει εξάλλου αυτή τη στιγμή στη Γ΄ τάξη2. 

Τα Νέα Ελληνικά: ένα παλιό βιβλίο, μια καινούρια πρόταση  

Από το σχολικό έτος 2016-17, αξιοποιούνται στα ΕΠΑΛ τα σχολικά εγχειρίδια «Νέα 
Ελληνικά»3, που δημιουργήθηκαν το 1998-99 για τα ΤΕΕ και διδάχθηκαν από το 1999 έως το 
2005, οπότε και αντικαταστάθηκαν από αυτά του Γενικού Λυκείου4.   

Στο μάθημα των Νέων Ελληνικών η διδασκαλία της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας 
οργανώνεται με τρόπο ενιαίο και τα δύο διδακτικά αντικείμενα συστεγάζονται σε ένα 
βιβλίο, λειτουργώντας παράλληλα και υποστηρίζοντας το ένα το άλλο. Τα βιβλία 
περιλαμβάνουν από 6 θεματικές ενότητες το καθένα και από 4 έως 7 κείμενα ανά ενότητα. 
Ανθολογούνται κείμενα της νεοελληνικής λογοτεχνίας, της αρχαίας γραμματείας αλλά και 

                                                           
1
 «Τα φύλα στη Λογοτεχνία» και «Παράδοση και Μοντερνισμός στη νεοελληνική ποίηση», βλ. «Πρόγραμμα 

Σπουδών για τα μαθήματα Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, Νέα Ελληνική Γλώσσα και Νέα 

Ελληνική Λογοτεχνία της Α΄ τάξης Γενικού Λυκείου» [ΦΕΚ 1562, τ. Β΄, 27-06-2011] 
2
 Αυτό ίσχυε για το σχολικό έτος 2016-17 κατά το οποίο ανακοινώθηκε η παρούσα μελέτη.  Πλέον, από το έτος 

2017-18, εισάγεται στη Γ΄ ΕΠΑΛ το βιβλίο Νέα Ελληνικά 2
ου

 κύκλου, των Αγγελάκου Κ., Δελή Χ., 
Κατσιαμπούρα Ζ., Μπίστα Π. 

3
 Νέα Ελληνικά Α΄ ΕΠΑΛ Γενικής Παιδείας, των Αγγελάκου Κ., Αργυροπούλου Χρ., Καραβέλη Α, Ραυτοπούλου 

Μ. και Νέα Ελληνικά Β΄ ΕΠΑΛ Γενικής Παιδείας, των Αγγελάκου Κ., Δελή Χ., Κατσαρού Ε., Κωνσταντινίδη Κ., 
Μπαλιάμη-Στεφανάκου Δ. 

4
 Τα βιβλία της Έκθεσης-Έκφρασης για το Γενικό Λύκειο γράφτηκαν το 1996 και αναθεωρήθηκαν το 2003. 
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ξένης λογοτεχνίας, ακόμα και στίχοι τραγουδιών (Σαββόπουλος, Γκάτσος κ.ά.). Σε ό,τι 
αφορά τη Γλώσσα, ανθολογούνται κείμενα που ανήκουν σε ποικίλα γένη λόγου (αφήγηση, 
περιγραφή επιχειρηματολογία) και σε ποικίλα κειμενικά είδη5 (δημοσιογραφικά κείμενα, 
επιστημονικά άρθρα, οδηγοί, γελοιογραφίες, διαγράμματα, κόμικς, διαφήμιση κ.ά.). Στην 
αρχή κάθε ενότητας ένας πίνακας ζωγραφικής ή μια άλλη εικόνα δίνουν το 
προαναγνωστικό έναυσμα. Τα κείμενα συνοδεύονται από τριών τύπων δραστηριότητες: 1) 
Κατανόησης, 2) Γλώσσας-Δομής και 3) Ερμηνείας-Παραγωγής Λόγου, σύμφωνα με την 
ιδιαίτερη διδακτική μεθοδολογία του κάθε γνωστικού αντικειμένου. Σε ορισμένα σημεία 
των ενοτήτων δίνονται, με συντομία και σε ξεχωριστό πλαίσιο, βοηθητικά στοιχεία 
θεωρίας, όπως, για παράδειγμα, οι τρόποι ανάπτυξης παραγράφου, οι αφηγηματικές 
τεχνικές, τα βήματα της περίληψης κ.ά.  

Σύμφωνα με τις Οδηγίες Διδασκαλίας του μαθήματος6, η διδασκαλία  «δεν χρειάζεται να 
ακολουθεί τη διάταξη του σχολικού εγχειριδίου, αλλά είναι στη διακριτική ευχέρεια των 
εκπαιδευτικών, σε συνεργασία μεταξύ τους, να επιλέξουν τις δικές τους “διαδρομές”, 
λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιαφέροντα και τις εμπειρίες των μαθητών τους. Η διδασκαλία 
μπορεί επίσης να εμπλουτίζεται με επιπλέον κείμενα, λογοτεχνικά ή μη, από έγκριτες 
πηγές, έντυπες και ηλεκτρονικές.» Εξάλλου, τονίζεται η «ανάγκη επικαιροποίησης 
ορισμένων μη λογοτεχνικών κειμένων που αναφέρονται σε παλαιότερα ιστορικοκοινωνικά 
δεδομένα.» 

Δίνεται επίσης έμφαση στην καλλιέργεια του κριτικού γραμματισμού, στην κριτική δηλαδή 
ανάγνωση δεδομένων του κειμένου. Υπό το πρίσμα των προσωπικών γνώσεων και 
εμπειριών τους, οι μαθητές αξιολογούν ιδέες, στάσεις, χαρακτήρες καθώς και επιχειρήματα 
του κειμένου και εντοπίζουν προκαταλήψεις και στερεότυπα. Τέλος, τονίζεται ότι «η 
διδακτική διαδικασία πρέπει να δίνει συστηματικά στους μαθητές και τις μαθήτριες 
ευκαιρίες διαλόγου, κατά τη μελέτη των κειμένων, κατά την εκπόνηση συνεργατικών 
δραστηριοτήτων, ατομικών εργασιών καθώς και σε συνθήκες ολομέλειας.» 

Όσον αφορά την παραγωγή γραπτού λόγου, τα βιβλία και οι Οδηγίες προτείνουν αρκετές 
δραστηριότητες ενταγμένες σε επικοινωνιακό πλαίσιο και προσανατολισμένες προς τη 
λογική της ανάπτυξης των ποικίλων γραμματισμών. Ενδεικτικά, για τη Γλώσσα, 
επισημαίνονται δραστηριότητες όπως: διατύπωση γνώμης απέναντι στις ιδέες του κειμένου 
ή τα επιχειρήματα του συγγραφέα και αιτιολόγησή της με βάση την προσωπική τους 
εμπειρία, συγγραφή κειμένου σε μορφή δημοσιογραφικής ανταπόκρισης με συγκεκριμένο 
θέμα, αποδέκτες και πλαίσιο επικοινωνίας, απόδοση σε συνεχή λόγο εικονογραφημένης 
ιστορίας (π.χ. κόμικς), συγγραφή κειμένου σε μορφή συνέντευξης, η οποία στοιχειοθετείται 
με βάση το κείμενο και άλλα.  

Στη Λογοτεχνία, για την Παραγωγή Λόγου προτείνονται, μεταξύ άλλων, και δραστηριότητες 
Δημιουργικής Γραφής, όπως: μετασχηματισμός του αρχικού κειμένου (συμπλήρωση της 
ιστορίας, αλλαγή της πλοκής της ιστορίας, προέκταση της ιστορίας, διατύπωση υποθέσεων 
σχετικά με την εξέλιξη, αλλαγή του αφηγητή, προσθήκη διαλόγων ή μονολόγου, μετατροπή 
αφήγησης σε διάλογο ή αντίστροφα, αλλαγή του τίτλου κ.ά.), δημιουργία ελεύθερου στίχου 

                                                           
5
 Με βάση τη Γραμματική της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου των Σ. Χατζησαββίδη-Α. 

Χατζησαββίδου. 
6
 Οδηγίες για τη διδασκαλία του μαθήματος Γενικής Παιδείας «Νέα Ελληνικά» της Α΄ και Β΄ τάξης Ημερήσιου 

και Εσπερινού Ε.ΠΑ.Λ. σχ. έτους 2016-2017,  Φ3/159794 /Δ4/28-09-2016. 
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με αφορμή λέξεις, ομάδες λέξεων ή στίχους του ποιήματος ή μια εικόνα του βιβλίου, 
σελίδα ημερολογίου ή επιστολή που γράφεται από κάποιον από τους ήρωες του αρχικού 
κειμένου, απόδοση ενός παραδοσιακού ποιήματος σε ελεύθερο στίχο και άλλα.  

Γλώσσα και Λογοτεχνία: συνεξέταση των γνωστικών αντικειμένων 

Στη σύγχρονη βιβλιογραφία, οι μελέτες για την ενιαία διδασκαλία της Γλώσσας και της 
Λογοτεχνίας, αφορούν κυρίως στην αξιοποίηση των λογοτεχνικών κειμένων για την 
εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας. Οι αναφορές στην από κοινού εξέταση των δύο γνωστικών 
αντικειμένων για τη διδασκαλία της μητρικής είναι λιγότερες και συνήθως εντάσσονται στο 
πλαίσιο μιας διεύρυνσης του προβληματισμού σχετικά με τις τάξεις των ξένων γλωσσών.7 
Μάλιστα, η συντριπτική πλειονότητα των μελετών διερευνά το ρόλο της λογοτεχνίας για 
την κατάκτηση της γλωσσικής επάρκειας, ενώ το αντίστροφο, δηλαδή η αξιοποίηση του 
γλωσσικού μαθήματος για τη δημιουργία αναγνωστών της λογοτεχνίας δεν συζητιέται, ίσως 
επειδή, εκ πρώτης όψεως, θεωρείται προϋπόθεση ουκ άνευ. 

Ο Δ. Ν. Μαρωνίτης (Μαρωνίτης, 2004), σε εισήγησή του με τίτλο «Αμοιβαίες ανταλλαγές 
γλώσσας και λογοτεχνίας στη Μέση Εκπαίδευση», κάνει λόγο για «εκβιαστική ανισοτιμία 
γλώσσας και λογοτεχνίας στη Μέση Εκπαίδευση εις βάρος της λογοτεχνίας», ανισοτιμία 
που, όπως θεωρεί, «συνεχίζεται, επειδή μάλλον φαίνεται να βολεύει διδάσκοντες και 
διδασκομένους μέσα στην τάξη», ίσως γιατί, όπως σημειώνει στη συνέχεια, «μπροστά στη 
σαφέστερα προσδιορισμένη και πειθαρχική στις δομικές αρχές της γλώσσα, η λογοτεχνία 
φαίνεται να προτιμά την απροσδιοριστία και την απειθαρχία, η οποία κάποτε φτάνει στο 
όριο της αναρχίας». Επισημαίνει επίσης ότι «ο γραμματικός και συντακτικός ορθολογισμός 
[της κοινόχρηστης γλώσσας] θεωρείται μάλλον στενός κορσές για τον απελεύθερο λόγο της 
λογοτεχνίας» καθώς «η συνεπής και άψογη σύνταξη δεν φαίνεται να ενθουσιάζει πάντα τη 
λογοτεχνία, η οποία συχνά πυκνά καταφεύγει στο ανακόλουθο, όταν δεν αφήνει σε 
συντακτική εκκρεμότητα κάποιους όρους της πρότασης». Χωρίς να αιτιολογεί ευθέως την 
υπόθεσή του ότι η πρόκριση της Γλώσσας «βολεύει» περισσότερο, ο Μαρωνίτης αφήνει να 
εννοηθεί, όπως καταλαβαίνουμε από τα παραπάνω, την αμηχανία (ίσως και την 
ανεπάρκεια) των διδασκόντων απέναντι στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, ενός 
αντικειμένου που από τη φύση του αντιστέκεται στην αποκωδικοποίησή του και, επομένως, 
απαιτεί μια ιδιαίτερη διδακτική μεθοδολογία με πολλές αποχρώσεις. Διερωτώμενος τελικά 
για την «αυτάρκεια» των διδακτικών αντικειμένων της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας, 
καταλήγει στη διαπίστωση της «μερικής ανεπάρκειάς» τους, η οποία καθιστά αναγκαία την 
«ανταλλαγή ή τη συναλλαγή» μεταξύ των δύο γνωστικών πεδίων.8   

                                                           
7
 Spanos, G. I. (2001). «Language and Literature in the Teaching of Greek as Mother Tongue». Language, 

Culture and Curriculum, τ. 14 τχ. 1. 

8
 «Όσοι στο σχολείο επικαλούνται την αρωγή της λογοτεχνίας, της ποίησης ειδικότερα, προς θεραπεία της υποθετικής, κατά κανόνα, 

γλωσσικής πενίας των μαθητών, δεν φαίνεται να υποπτεύονται ότι η αποδοχή και η εφαρμογή της συγκεκριμένης αυτής συνταγής θα 
μπορούσαν να οδηγήσουν σε κωμικά αποτελέσματα. Γιατί η λογοτεχνική γλώσσα (η πεζογραφική και κυρίως η ποιητική) δεν 
προσφέρεται βέβαια ως πρότυπο φυσικής και αποτελεσματικής ομιλίας. Μυθοπλασία, ποιητικό λεξιλόγιο, ρυθμικός λόγος, όταν 
μεταφέρονται στην τρέχουσα καθημερινή έκφραση, προκαλούν ακροαματική αμηχανία, ή ακόμη και αυτόματη θυμηδία.». Η 
παραπάνω παρατήρηση του Μαρωνίτη στοχεύει ασφαλώς στην αποθάρρυνση της χρηστικής θεώρησης της λογοτεχνίας ως μέσου 
για την εκμάθηση της γραμματικής και του συντακτικού, κάτι που θα έπρεπε, πιστεύουμε, να αναθεωρηθεί σε μια επικαιροποίηση των 
βιβλίων των Νέων Ελληνικών του ΕΠΑΛ, καθώς στην β. ενότητα των δραστηριοτήτων συχνά ακολουθείται μια τέτοια λογική. 
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Περί «αυθεντικότητας» των κειμένων 

Έχει επικρατήσει η χρήση του όρου «αυθεντικά» κυρίως για τα κείμενα που προέρχονται 
από «φυσικές» συνθήκες παραγωγής λόγου, όπως άρθρα περιοδικών, διαφημίσεις, 
αγγελίες, οδηγίες, κείμενα από το διαδίκτυο κ.λπ. και τα οποία εξυπηρετούν ένα 
συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο. Στη γλωσσική διδασκαλία δίνεται πλέον ιδιαίτερη 
βαρύτητα στην αξιοποίηση των λεγόμενων αυθεντικών κειμένων, τόσο στη διαδικασία 
ανάγνωσης, κατανόησης και ερμηνείας όσο και στην παραγωγή λόγου (Das, 2014). Όμως, ο 
όρος «αυθεντικά κείμενα» αναφέρεται γενικότερα στα κείμενα που έχουν δημιουργηθεί σε 
πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας και δεν έχουν εξαρχής κατασκευαστεί με σκοπό να 
διδαχθούν (Wallace, 1992; Clandfield, 2005; Das, 2014). Επομένως, τίθεται το ερώτημα: 
είναι τα λογοτεχνικά κείμενα «αυθεντικά» ή όχι; Τίθεται επίσης κι ένα άλλο ερώτημα, που 
προϋποθέτει την καταφατική απάντηση στο πρώτο: θα μπορούσαμε να αξιολογήσουμε τις 
δυνατότητες που προσφέρουν τα διαφορετικά είδη αυθεντικών κειμένων στην κατάκτηση 
της γλωσσικής επάρκειας; Και αν ναι, το λογοτεχνικό κείμενο πρέπει να θεωρηθεί 
αυξημένης αξίας ως προς τον πλούτο και τις δυνατότητες που παρέχει σε σχέση, για 
παράδειγμα, με ένα κείμενο οδηγιών ή με το λόγο της διαφήμισης; Αν η απάντηση είναι 
πάλι καταφατική, τότε ποια θα πρέπει να είναι η θέση της λογοτεχνίας στη γλωσσική 
διδασκαλία, και μάλιστα σε μια εποχή που κηρύσσει ευρύτερα τη διαθεματικότητα και τη 
διεπιστημονικότητα;  

Ο Jonathan Culler, (Culler, 2003) επιχειρώντας να απαντήσει στο διαχρονικό ερώτημα «τι 
είναι λογοτεχνία», θεωρεί ότι «η λογοτεχνία είναι μια γλώσσα που “προβάλλει” την ίδια τη 
γλώσσα: την κάνει να φαίνεται παράδοξη, την επιδεικνύει μπροστά σου – “Κοίτα! Είμαι 
γλώσσα!”» και προσθέτει ότι «η λογοτεχνία περιέχει εξίσου και τις ιδιότητες της γλώσσας 
και ένα ειδικό είδος προσοχής απέναντι σ’ αυτή». 

Η Isabelle Gruca (Gruca, 2009) ονομάζει ευθέως το λογοτεχνικό κείμενο «αυθεντικό 
έγγραφο» και θεωρεί τη λογοτεχνία ως ένα «πραγματικό γλωσσικό εργαστήριο», καθώς «σε 
αντίθεση με τα λειτουργικά ή ενημερωτικά κείμενα που μεταφέρουν ένα μήνυμα το οποίο 
προσφέρεται προς θέαση στη διαφάνειά του, το λογοτεχνικό κείμενο […] δίνει δυνατότητες 
πολλαπλής ανάγνωσης και ζητά τη συνεργασία του αναγνώστη για να μοιραστεί ή να χτίσει 
το νόημά του. Η λογοτεχνική ανάγνωση χτίζεται, είναι ένα παιχνίδι κατασκευής.» Εύστοχη 
είναι εξάλλου η παρατήρηση της Gruca ότι σε ορισμένα λεξικά δίνονται παραδείγματα 
χρήσης των λέξεων από αποσπάσματα λογοτεχνικών κειμένων (βλ. επίσης Van, 2009; Das 
2014).   

Η Πόπη Καλλιαμπέτσου-Κόρακα (Calliabetsou-Coraca, 2010), θέτει το ζήτημα της σχέσης 
αυθεντικότητας και διαχρονικότητας, επισημαίνοντας ότι τα θεωρούμενα ως «αυθεντικά 
ντοκουμέντα» διαθέτουν μια αυθεντικότητα εφήμερη, καθώς «γερνούν γρήγορα και 
μπορούν να λειτουργήσουν μόνο σε συγκεκριμένα συμφραζόμενα, ενώ τα λογοτεχνικά 
κείμενα δεν χάνουν το κοινωνικοψυχολογικό τους ενδιαφέρον […] και λειτουργούν 
ανεξάρτητα από τα συμφραζόμενα παραγωγής τους.». Σύμφωνα, εξάλλου, με τον Amor 
Seoud (Seoud, 1994; Seoud 2010), «το αυθεντικό ντοκουμέντο που μεταφέρεται στην τάξη 
χάνει την αυθεντικότητά του, ενώ το λογοτεχνικό είναι αυτάρκες και, χάρη στη πολυσημία 
και την πανανθρώπινη διάστασή του, καταφέρνει να μιλήσει σε όλο τον κόσμο, 
υπερβαίνοντας το χρόνο και τον τόπο.». Η Καλλιαμπέτσου-Κόρακα εισάγει όμως και μια 
ακόμη, πολύ σημαντική, παράμετρο στο θέμα, η οποία μας επαναφέρει στην «παθολογία» 
της τάξης την ώρα του γλωσσικού μαθήματος: το ζήτημα της μη αυθεντικής χρήσης των 
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υποτιθέμενων αυθεντικών κειμένων. Θεωρεί, λοιπόν, ότι η χρησιμοποίηση για 
παιδαγωγικούς σκοπούς των κειμένων αυτών καταργεί την αυθεντικότητά τους, 
καθιστώντας το μάθημα που βασίζεται σ’ αυτά «εξίσου μη αυθεντικό και πληκτικό με το 
μάθημα που στηρίζεται σε κατασκευασμένα κείμενα.» (βλ. επίσης Stern, 1992; Carter & 
McRae, 1996; Daskalovsla & Dimova, 2012).  

Ο λόγος της αυθεντίας στην τάξη 

Ας περάσουμε όμως από τα αυθεντικά κείμενα στην «αυθεντία» της σχολικής τάξης, τον 
διδάσκοντα, που πολύ συχνά αναλαμβάνει να χτίσει ο ίδιος το νόημα του κειμένου. 
«Υπάρχει ένα ξύπνιο μαθητούδι μέσα στους περισσότερους δασκάλους», γράφει ο Robert 
Scholes (Scholes, 2005), «που θέλει να βάλει τα γυαλιά στην υπόλοιπη τάξη, γιατί αυτός ή 
αυτή “ξέρει τη σωστή απάντηση”». Ο λόγος του ειδικού, του γνώστη, ανταγωνίζεται άνισα 
το λόγο των μαθητών (Lecavalier & Richard, 2009) – τον όποιο λόγο, ακόμα και την αμήχανη 
ή αδιάφορη σιωπή τους. Ο καθηγητής ή η καθηγήτρια μοιράζουν έτοιμα σχεδιαγράμματα 
για τις διάφορες έννοιες στο γλωσσικό μάθημα ή υπαγορεύουν σημειώσεις, ώστε οι 
μαθητές να τις αξιοποιήσουν στην Παραγωγή Λόγου. Ανατρέχουν συχνά στα «λυσάρια» της 
Λογοτεχνίας, για να οργανώσουν το μάθημά τους και να ξέρουν «τι θα πουν», για να μην 
ξεχάσουν τίποτα από τα σημαντικά τα οποία αισθάνονται υποχρεωμένοι να διδάξουν. Ένας 
αέναος μηρυκασμός αλέθει την πνευματική τροφή, η οποία όμως τελικά μετατρέπεται σε 
ψίχουλα που σκορπίζονται στον αέρα: διάφορες πηγές αναμασούν τις πληροφορίες από 
άλλες πηγές, τα βοηθήματα αναμασούν την ήδη αναμασημένη γνώση των πηγών τους, οι 
διδάσκοντες αναμασούν το περιεχόμενο των βοηθημάτων και οι μαθητές το λόγο του 
δασκάλου και, κάπου στην πορεία, εξανεμίζεται η «ύλη» και απομένουν λίγες λέξεις ή 
προτάσεις στο περιθώριο των κειμένων. Γιατί να προσπαθήσει λοιπόν η τάξη να ερμηνεύει 
ή να συζητήσει, αφού στο τέλος – ή κι από την αρχή – «ο δάσκαλος θα μας δώσει όλες τις 
απαντήσεις»; (Lecavalier & Richard, 2010)  

Ένα κοινό έδαφος διαλόγου: η εμπειρία της λογοτεχνικής ανάγνωσης 

Το λογοτεχνικό είναι το κατεξοχήν πεδίο για να κινητοποιηθούν συναισθηματικά και κριτικά 
οι μαθητές, ώστε να ξαναχτίσουν σταδιακά τις πολλαπλές τους αναγνώσεις, κατακτώντας 
έτσι και ένα μέρος της αναγνωστικής δεξιότητας και της «αναγνωστικής αυτοπεποίθησης», 
ευρύτερα, (Daskalovska & Dimova, 2012) καθώς μέσω της λογοτεχνίας «ενεργοποιείται η 
αναγνωστική συνείδηση» (Γκούλα-Μιτάκου, 2009). Ο Alan Maley (Maley, 2001) επισημαίνει 
επτά χαρακτηριστικά του λογοτεχνικού λόγου που τον καθιστούν κατάλληλο για το 
γλωσσικό μάθημα: παγκοσμιότητα, μη κοινοτοπία, προσωπική εμπλοκή, ποικιλία, 
ενδιαφέρον, οικονομία και υπαινικτική δύναμη, αμφισημία. Η αξιοποίηση της λογοτεχνίας 
στο γλωσσικό μάθημα, σύμφωνα με την Gilian Lazar (Lazar, 1993 στο Khatib & Rahimi, 
2012), ενεργοποιεί τη συναισθηματική ανταπόκριση και την ενεργή ανάμειξη στην 
ερμηνεία, κυρίως μέσα από δραστηριότητες, όπως η συζήτηση και η ομαδική εργασία, κατά 
τις οποίες οι μαθητές και οι μαθήτριες μοιράζονται συναισθήματα και γνώμες, 
συναντώντας ταυτόχρονα «φρέσκιες και απρόσμενες χρήσεις της γλώσσας». Η Lazar θεωρεί 
ότι «ενθαρρύνοντας τους μαθητές να αναμετρηθούν με την πολλαπλή αμφισημία του 
λογοτεχνικού κειμένου, τους βοηθάμε να αναπτύξουν τη συνολική τους ικανότητα να 
συνάγουν νόημα και αυτή, η χρησιμότατη, δεξιότητα μπορεί να μεταφερθεί και σε άλλες 
περιστάσεις, όπου οι μαθητές καλούνται να ερμηνεύσουν βασισμένοι σε υπονοούμενα ή 
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άρρητα στοιχεία». Δίνει εξάλλου ιδιαίτερη έμφαση στο υψηλό μαθησιακό κίνητρο που 
επιτυγχάνεται, όταν οι μαθητές εκτίθενται σε κάτι που  απολαμβάνουν πραγματικά, 
δηλαδή, όταν χρησιμοποιούνται λογοτεχνικά κείμενα για τη γλωσσική διδασκαλία (Lazar, 
2005). 

Η αναγνωστική αυτοπεποίθηση δεν επιτυγχάνεται με τον από καθέδρας μονόλογο που 
ακολουθεί αναπότρεπτα την οδό της εισόδου και εξόδου από τα ακουστικά όργανα, αλλά 
προϋποθέτει τo κίνητρο, την προσωπική εμπλοκή, τη συναισθηματική κινητοποίηση, το 
ξύπνημα της επιθυμίας. Σ’ αυτό συμφωνούν πλέον όλες ανεξαιρέτως οι θεωρίες της 
μάθησης, θεωρώντας το κίνητρο ως έναν από τους παράγοντες-κλειδιά για τη γλωσσική 
εκμάθηση και εμπέδωση ((Daskalovska & Dimova, 2012).  

Ο Pierre Bayard (Bayard, 1998) τονίζει πως «δεν υπάρχει λογοτεχνικό έργο ανεξάρτητο από 
την υποκειμενικότητα του αναγνώστη. Ο αναγνώστης είναι αυτός που θα ολοκληρώσει το 
έργο και θα ξανακλείσει τον κόσμο που αυτό άνοιξε, και το κάνει κάθε φορά με 
διαφορετικό τρόπο. […] Το κείμενο δημιουργείται από τις ατομικές αντιδράσεις όλων όσοι 
το συναντούν και το ζωογονούν με την παρουσία τους.». Και ο Δημήτρης Τζιόβας (Τζιόβας, 
1987 στο Μπίστα, 2005) επισημαίνει ότι «με το να υπογραμμίζεται ο ενεργητικός ρόλος του 
αναγνώστη υπονομεύεται και η πίστη στην “ορθή” ερμηνεία. Δεν υπάρχουν πλέον ορθές ή 
λανθασμένες ερμηνείες […] το νόημα του κειμένου παύει να είναι μοναδικό, γιατί η 
μοναδικότητά του δεν συμβιβάζεται με την πολλαπλότητα των αναγνωστών […]». Η 
αμφισημία και η πολυσημία της λογοτεχνίας δημιουργεί στον αναγνώστη μια αίσθηση 
«ανεπάρκειας» και είναι αυτή η αίσθηση, κατά τον Scholes (Scholes, 2005), «που 
ενεργοποιεί την ερμηνευτική διαδικασία». Όπως τονίζει, «δουλειά μας δεν είναι να 
παράγουμε αναγνώσεις για λογαριασμό των μαθητών μας, αλλά να τους παρέχουμε τα 
εργαλεία ώστε να παράγουν αυτοί τις δικές τους». Ο ίδιος συνδέει  μάλιστα την ανάγνωση-
ερμηνεία με την άσκηση στη γραφή, υποστηρίζοντας επίσης πως «δουλειά μας δεν είναι να 
αποθαρρύνουμε τους σπουδαστές με τη δική μας ανώτερη κειμενική παραγωγή, παρά […] 
να ενθαρρύνουμε τη δική τους εξάσκηση στην παραγωγή κειμένων». Σύμφωνα εξάλλου με 
την Annie Rouxel (Rouxel, 2007), «αν θέλουμε να δημιουργήσουμε στο λύκειο αναγνώστες 
της λογοτεχνίας, χρειάζεται να αφήσουμε τον φορμαλισμό και να ενισχύσουμε την 
υποκειμενικότητα του αναγνώστη [η οποία] είναι λειτουργική αναγκαιότητα της 
λογοτεχνικής ανάγνωσης: ο αναγνώστης είναι που ολοκληρώνει το κείμενο και του 
προσδίδει τη μοναδική μορφή του. […] έχει σημασία να οδηγήσουμε τους μαθητές να 
καταλάβουν ότι το έργο απευθύνεται σ’ αυτούς».  

Η συζήτηση για τον αναγνώστη και για το «κείμενο του αναγνώστη» (Langlade, 2004, 2011) 
είναι εκτενής και, πιθανόν, να οδηγεί και σε ακραία συμπεράσματα, όπως άλλωστε και 
κάθε θεωρία που αντιμάχεται τις προηγούμενες κατεστημένες αντιλήψεις, και η αξία της θα 
πρέπει να ελεγχθεί εμπειρικά και σε βάθος χρόνου, όσον αφορά ειδικότερα την 
εκπαιδευτική της εφαρμογή. Ωστόσο, η σύγχρονη πραγματικότητα ζητά ένα σχολείο 
αντιδογματικό και αντιφορμαλιστικό, ανοιχτό στις προκλήσεις του σήμερα. Είναι, λοιπόν, 
αναγκαίο στις μέρες μας, και όχι μόνο στα ΕΠΑΛ, να ενεργοποιηθεί η, υποτιμημένη από τις 
εκπαιδευτικές πεποιθήσεις μας, υποκειμενικότητα του μαθητή-αναγνώστη και η ανάγνωση 
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να επεκταθεί σε εμπειρία της ανάγνωσης, ώστε οι μαθητές να νιώσουν ότι το λογοτεχνικό 
κείμενο αφορά και τους ίδιους9.  

Σύμφωνα μάλιστα με την Ευαγγελία Φρυδάκη (Φρυδάκη, 2009), «οι ανοιχτές, οι 
προσωπικές, καθώς και οι ερωτήσεις που εστιάζουν σε επίμαχες ή αμφιλεγόμενες πλευρές 
ενός θέματος έχουν μεγαλύτερες πιθανότητες να προκαλέσουν την ανταπόκριση των 
μαθητών». Με το διάλογο «οι μαθητές κερδίζουν αυτοπεποίθηση και “υψηλής τάξης” 
γνωστικές δεξιότητες, όπως η κριτική σκέψη», ενώ ταυτόχρονα «όταν οι μαθητές 
διδάσκονται και μαθαίνουν πώς να συζητούν, μπορούν να μεταφέρουν αυτή την ικανότητα 
σε όλα τα πεδία της ζωής τους». Γι’ αυτό και, όπως επισημαίνει η Φρυδάκη, στη σύγχρονη 
βιβλιογραφία ο διάλογος προτάσσεται πλέον όχι απλώς ως μέθοδος διδασκαλίας «αλλά και 
ως στόχος του Αναλυτικού Προγράμματος». 

Ο Yves Citton (Citton, 2007), υποστηρίζοντας τη διαλογική μέθοδο ή, αλλιώς, τη 
«διαδραστική μαιευτική» στη λογοτεχνική ερμηνεία, εξηγεί ότι «από τη στιγμή που ένα 
σύνολο διαφορετικών ατόμων […] αναλαμβάνει να ερμηνεύσει το ίδιο κείμενο, ανοίγεται 
ένα μοναδικό πεδίο συζήτησης και αντιπαράθεσης […] όπου δεν εκφράζουμε (ευθέως) τις 
απόψεις μας, αλλά την παρατήρησή μας του κειμένου, το οποίο χρησιμεύει ως κοινό 
έδαφος όπου μπορούμε να συναντηθούμε όλοι μαζί, παρά τη διαφορετικότητα των 
απόψεων, των προκατασκευασμένων πεποιθήσεων και των αξιών μας». Για τον ίδιο, η από 
κοινού ερμηνεία των λογοτεχνικών κειμένων σήμερα αποτελεί ένα από τα καλύτερα μέσα 
για να δημιουργηθούν αύριο «ερμηνευτικές κοινότητες που θα στηρίζονται στη συμμετοχή 
του καθενός ξεχωριστά αλλά και στην αναγνώριση της αξίας της διαφοράς», οδηγώντας σ’ 
αυτό που ο Citton ονομάζει «κοινωνικό εκπολιτισμό». Παίρνοντας οι διδάσκοντες «το ρίσκο 
της συζήτησης», όπως χαρακτηριστικά γράφει, και του διαλόγου που επιτυγχάνεται με τη 
συλλογική εμπειρία της εργασίας σε ομάδες, ενεργοποιούν το κείμενο ως έναν κοινό πεδίο 
συνάντησης και αλληλενέργειας. Με τη διαδικασία μιας ερμηνευτικής συζήτησης, ο 
μαθητής μαθαίνει καλύτερα, καθώς οδηγείται μόνος του σε συμπεράσματα που δεν του 
επιβάλλονται από την όποια «αυθεντία». Ο Citton τονίζει εξάλλου ότι «δεν πρέπει να 
εξηγούμε,[…] αλλά να οδηγούμε τους μαθητές να κατανοήσουν […], να εξερευνήσουν 
(πειθαρχώντας από μόνοι τους) την ελευθερία των κινήσεών τους.» (βλ. και Σπανός, 1995). 
Προσθέτει, μάλιστα, ότι  ακόμα και αυτή που θεωρούμε ως την πιο «χαζή» ερώτηση μπορεί 
να αποδειχθεί η πιο ενδιαφέρουσα και η πιο καρποφόρα. 

Τα βιβλία των Νέων Ελληνικών: εστίες διαλόγου 

Αξίζει να τονιστεί ότι η λογοτεχνία στα βιβλία των ΕΠΑΛ, ιδίως της Β΄ τάξης, υπερτερεί 
αριθμητικά αναλαμβάνοντας κυρίαρχο, και όχι επικουρικό, ρόλο. Έτσι, για παράδειγμα, 
στην ενότητα «Εμείς και οι “άλλοι”» περιλαμβάνονται τέσσερα λογοτεχνικά κείμενα, ένα 
άρθρο γνώμης και τρία κόμικς, ενώ η ενότητα «Ταξίδι στην Ιστορία» αποτελείται 
αποκλειστικά από λογοτεχνία. Δίνεται λοιπόν με τα Νέα Ελληνικά και τη συνεξέταση ή τη 
«συναλλαγή», για να επανέλθουμε στον όρο του  Μαρωνίτη, Γλώσσας και Λογοτεχνίας η 

                                                           
9
 O Langlade (2006) διευκρινίζει ότι «η εξιδανικευμένη αναπαράσταση του αναγνώστη-ερμηνευτή δεν αφορά 

απαραίτητα στο εμπειρικό βίωμα του πραγματικού υποκειμένου που ενεργοποιείται μέσα στη σχολική 
τάξη, το οποίο δεν συμπεριφέρεται σαν ειδικός του κειμένου αλλά μάλλον σαν “δημιουργός μιας 
υποκειμενικής ανάγνωσης”».   
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ευκαιρία για τη δημιουργία μιας διαδραστικής κοινότητας διαλόγου μεταξύ των διδακτικών 
αντικειμένων, μεταξύ των κειμένων και των μαθητών, μεταξύ βιβλίου και διδασκόντων, 
αλλά και ανάμεσα στους διδάσκοντες που αναλαμβάνουν το ίδιο μάθημα (επιλογή σειράς 
ενοτήτων, επιλογή κειμένων κ.λπ.). Η δυναμική αυτή του διαλόγου και η συλλογική 
εμπειρία που μπορεί, με τα νέα δεδομένα, να καλλιεργηθεί στην τάξη είναι δυνατόν να 
αξιοποιηθεί τόσο προς όφελος των μαθητών όσο και για την αναθέρμανση του 
ενδιαφέροντος των φιλολόγων και του επαναπροσδιορισμού του ρόλου τους. Ας μην 
ξεχνάμε ότι η γλωσσική βελτίωση μπορεί να ωφελήσει τους μαθητές των ΕΠΑΛ (και φυσικά 
και των Γενικών Λυκείων) σε καλύτερες σχολικές και κοινωνικές επιδόσεις και, το 
σημαντικότερο, να τους προδιαθέσει θετικά απέναντι στο σχολείο. Στο πλαίσιο αυτού του 
στόχου, η λογοτεχνία αποτελεί προνομιακό πεδίο συναισθηματικής και γνωστικής 
δραστηριοποίησης, που συνομιλεί ελεύθερα με την ατομική και τη συλλογική ευαισθησία, 
και ως τέτοιο θα έπρεπε να αποτιμηθεί στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο.  
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Σχολικός Σύμβουλος φιλολόγων νομού Λέσβου 

Περίληψη. Η διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γυμνάσιο υιοθετεί την 
επικοινωνιακή μέθοδο και την κειμενοκεντρική προσέγγιση με τελικό στόχο τον κριτικό 
εγγραμματισμό των μαθητών και τη γλωσσική τους επάρκεια, συστήνοντας 
απομάκρυνση από την απλή εκμάθηση κανόνων. Οι διαθέσιμες διδακτικές ώρες όμως, 
παρά και τις πρόσφατες αλλαγές, εξακολουθούν να βρίσκονται πολύ κάτω από το μέσο 
όρο της Ευρώπης και δεν επιτρέπουν την ποσοτική και συνεπώς την ποιοτική 
ολοκλήρωση των στόχων του Αναλυτικού Προγράμματος. Με βάση τα συμπεράσματα 
από τη θεωρία, τις εφαρμογές της στην πράξη και την επεξεργασία δύο 
ερωτηματολογίων που διανεμήθηκαν στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν το μάθημα 
στα 28 Γυμνάσια του νομού Λέσβου (Λέσβος, Λήμνος, Άγιος Ευστράτιος), προτείνεται η 
αλλαγή των παρωχημένων σχολικών εγχειριδίων και η αναμόρφωση του 
Προγράμματος Σπουδών, παράλληλα με την αύξηση των διδακτικών ωρών για το 
μάθημα της ΝΕ Γλώσσας στο Γυμνάσιο. 

Λέξεις κλειδιά: Νεοελληνική Γλώσσα, διδακτικός χρόνος, Πρόγραμμα Σπουδών, 
ερωτηματολόγια 

Εισαγωγή 

Διάχυτος ήταν και είναι ο προβληματισμός όσων διδάσκουν το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας στο 
Γυμνάσιο σχετικά με τα ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών, την πληρότητα και την καταλληλότητα 
των διδακτικών εγχειριδίων, τη σχέση μεταξύ του διδακτικού χρόνου και της διδακτέας ύλης καθώς 
και την εφαρμογή στην πράξη των νέων οδηγιών για τη διδασκαλία του μαθήματος. Όλα αυτά 
προσπαθήσαμε να αποτυπώσουμε στην παρούσα εισήγηση. Την θεωρητική ποιοτική τεκμηρίωση 
συμπληρώνουν και οι ποσοτικές μετρήσεις με τη μέθοδο των ερωτηματολογίων.  

Οι θεωρητικές κατευθύνσεις στη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας 

Σε εισήγησή μας στο 2ο Συνέδριο της Π.Ε.Σ.Σ. (27-29 Μαρτίου 2015) επισημάναμε ότι «η διδασκαλία 
της Νεοελληνικής γλώσσας στο Γυμνάσιο ακολουθεί τις νέες κατευθύνσεις της σύγχρονης 
Γλωσσολογίας για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας: υιοθετεί την επικοινωνιακή προσέγγιση και 
στηρίζεται στα δεδομένα της Κειμενογλωσσολογίας. Στο νέο μεθοδολογικό αυτό πλαίσιο οι μαθητές 
αποκτούν γλωσσικές, επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες, που θα τους βοηθήσουν να γίνουν 
ισότιμοι και δημιουργικοί πολίτες, να ελέγξουν και να διαχειριστούν τη ζωή τους δια του λόγου και 
να είναι σε θέση να συνδιαμορφώνουν κριτικά το πολιτικό, κοινωνικό και πολιτισμικό γίγνεσθαι» 
(ΥΠΔΒΜΘ 2011:5)  

Παράλληλα τονίσαμε ότι η επικοινωνιακή γλωσσική διδασκαλία πρέπει να δίνει έμφαση στην 
επικοινωνιακή λειτουργία της γλώσσας, να συνδυάζει τη γνώση του συστήματος της γλώσσας με την 
ικανότητα χρήσης της και να παρέχει εντέλει μια ολοκληρωμένη γλωσσική αγωγή. Έτσι, κέντρο της 
είναι λέξη ή το γραμματο-συντακτικό φαινόμενο ιδωμένα μέσα στα συμφραζόμενα, με αποτέλεσμα 
αφετηρία και επιστροφή της διδασκαλίας να αποτελεί το κείμενο, αρχικό ή νέο παραγόμενο 
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προφορικό ή γραπτό από τον μαθητή. Στη διαδικασία αυτή ο μαθητής παίζει κεντρικό και ενεργό 
λόγο, αφού η διδασκαλία πρέπει να είναι μαθητοκεντρική και να λαμβάνει υπόψη την 
προσωπικότητα, τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και την ηλικία των παιδιών. Αυτό έχει ως συνέπεια οι 
μαθητές να θεωρούν το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας ενδιαφέρον, ελκυστικό και να μαθαίνουν 
ευκολότερα και ποιοτικότερα τη γλώσσα.  

Με τις ισχύουσες προσεγγίσεις για το γλωσσικό μάθημα επιδιώκεται η κατάκτηση της μητρικής 
γλώσσας με αυθόρμητο και αβίαστο τρόπο και όχι η διδασκαλία της, χρησιμοποιώντας ποικίλο 
εκπαιδευτικό υλικό και υπό τη μορφή μιας φυσιολογικής γλωσσικής δραστηριότητας. Τα 
γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα δεν διδάσκονται μεμονωμένα και ανεξάρτητα, αλλά 
σχετίζονται με το κείμενο και είναι ενταγμένα στο όλο σύστημα της γλώσσας. Τέλος, η γλωσσική 
διδασκαλία περιλαμβάνει παρατήρηση του λόγου, κατανόηση δομών της γλώσσας και 
συνειδητοποίηση της χρήσης τους και της λειτουργικής τους αξίας (ΥΠΕΠΘ Βιβλίο εκπαιδευτικού Γ΄ 
Γυμνασίου 2007:10).  

Εκτός από τα παραπάνω, προβληματιστήκαμε για την επάρκεια του χρόνου κατά  την εφαρμογή και 
τη χρήση των νέων μεθόδων στη γλωσσική διδασκαλία, αν δηλαδή αρκούν οι διδακτικές ώρες του 
σχολικού έτους, για να επιτευχθούν οι στόχοι του ΑΠ. Σίγουρα ο διδακτικός χρόνος είναι σημαντική 
παράμετρος, γιατί έχει επιπτώσεις στην ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος και η συνεχής 
αναδιάρθρωσή του επιβάλλεται από τις σύγχρονες εξελίξεις και τα νέα επιστημονικά επιτεύγματα 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003:47).  

Είχαμε επισημάνει τότε ότι ο μέσος όρος των ελάχιστων ετήσιων διδακτικών ωρών για διδασκαλία 
της μητρικής γλώσσας στην ηλικία των 13 ετών είναι 132 ώρες για την Ευρώπη του 2003 ενώ η 
Ελλάδα με 105 ώρες είναι κάτω από το μέσο όρο της Ευρώπης και μάλιστα το 2003, όταν η μητρική 
γλώσσα διέθετε στο Γυμνάσιο 3 ώρες, ενώ τώρα ο χρόνος έχει μειωθεί σε 2 ώρες εβδομαδιαίως από 
το σχολικό έτος 2013-2014 (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003:45). 

Η αρχική έρευνα 

Στην έρευνά μας του 2015 αποφασίσαμε να μοιράσουμε ένα ερωτηματολόγιο στους εκπαιδευτικούς που 
δίδασκαν γλώσσα στα 28 Γυμνάσια του νομού Λέσβου (Λέσβος, Λήμνος, Άγιος Ευστράτιος). Η έρευνα 
διεξήχθη μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου με τη συμπλήρωση φόρμας Google, από 13 έως 18 Φεβρουαρίου 
2015 και συγκεντρώθηκαν προς επεξεργασία 64 απαντήσεις, από τις οποίες προέκυψαν τα παρακάτω 
συμπεράσματα και προτάσεις:  

 Η συντριπτική πλειοψηφία των διδασκόντων, 58 στους 64, δήλωσαν ότι ο χρόνος δεν 
επαρκούσε, για να ολοκληρώσουν τις ενότητες του σχολικού βιβλίου. Μόνο 6 διδάσκοντες 
δήλωσαν ότι ο χρόνος ήταν αρκετός.  
 

 
 

 Οι εκπαιδευτικοί αναγκάζονταν να παραλείπουν κείμενα και ασκήσεις καθώς και  το 
τετράδιο εργασιών. 

NAI 
9% 

ΌΧΙ 
91% 

1. Ο χρόνος είναι αρκετός για την διδακτέα ύλη της 
Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυμνασίου; 

ΝΑΙ     6        9% 
ΟΧΙ     58     91%       
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 Χρησιμοποιούσαν παραδοσιακού τύπου μεθόδους διδασκαλίας και ασκήσεις για την 
γραμματική και το συντακτικό ακόμα και για το λεξιλόγιο.  

 Ελάχιστοι εκπαιδευτικοί παρέλειπαν ενότητες.  

 Οι εκπαιδευτικοί ζητούσαν περισσότερο διδακτικό χρόνο για την ολοκλήρωση και 
εμπέδωση της διδακτικής ύλης και όχι απλά τη διεκπεραίωσή της. Θεωρούσαν ότι είναι 
απαραίτητος, για να μην παραλείπονται κείμενα αναγκαία για την εφαρμογή των νέων 
μεθόδων και την επιτυχή κατάκτηση από τους μαθητές επικοινωνιακών  και κοινωνικών 
δεξιοτήτων.  

 
 

να μειωθεί η ύλη και να παραμείνουν οι ώρες διδασκαλίας ως έχουν 2 3% 

η ύλη είναι απαραίτητη στο σύνολό της, αλλά για να εμπεδωθεί καλύτερα πρέπει να γίνει διαχωρισμός τμημάτων 
(επίπεδα) με βάση το επίπεδο γλωσσομάθειας 

1 2% 

η ύλη είναι απαραίτητη στο σύνολό της αλλά, για να εμπεδωθεί καλύτερα και να διδαχτεί ολόκληρη, πρέπει να γίνει 
διαχωρισμός τμημάτων με βάση το επίπεδο γλωσσομάθειας και ταυτόχρονα να αυξηθούν οι ώρες διδασκαλίας 

37 58% 

Άλλο 17 27% 

 
 Σε πολλές περιπτώσεις ακυρωνόταν η επικοινωνιακή προσέγγιση του μαθήματος και οι 

μαθητές δεν οδηγούνταν σε υψηλότερους βαθμούς γλωσσικής ακρίβειας, άνεσης και 
επάρκειας.  

 Συνεπώς, προτείναμε την ποσοτική αύξηση των ωρών για το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας στο 
Γυμνάσιο, με στόχο τον υψηλότερο βαθμό γλωσσικής επάρκειας των μαθητών.  
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Οι νέες οδηγίες για τη διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στο Γυμνάσιο για το 
σχολικό έτος 2016 – 2017 

Κατά το τρέχον σχολικό έτος 2016 – 2017 στην ουσία ικανοποιήθηκε το αίτημά μας για ποσοτική 
αύξηση των ωρών διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος, αφού παρατάθηκε ο διδακτικός χρόνος 
σχεδόν κατά ένα μήνα και υπήρξαν αλλαγές στο εξεταστικό σύστημα του Γυμνασίου με την 
καθιέρωση εξετάσεων μόνο σε τέσσερα μαθήματα, ένα από τα οποία είναι η ΝΕ Γλώσσα και 
Λογοτεχνία. Παράλληλα, δόθηκαν νέες οδηγίες για τη διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στο 
Γυμνάσιο μετά από σχετική εισήγηση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (πράξη 35/2016 του 
Δ.Σ.). Έτσι: 

Διατηρούνται οι τρεις ώρες στην α΄ γυμνασίου και οι δυο στις άλλες τάξεις του Γυμνασίου, ενώ 
προτείνεται να διατίθεται συνεχόμενο διδακτικό δίωρο για το μάθημα, προκειμένου κατά τη 
διδασκαλία να αναπτύσσονται δραστηριότητες κατανόησης/παραγωγής λόγου σε όσο το 
δυνατόν αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας και να αξιοποιούνται διδακτικές πρακτικές 
ομαδοσυνεργατικού τύπου. 

Με βάση τις σύγχρονες γλωσσοπαιδαγωγικές απόψεις το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας πρέπει να 
αντιμετωπίζεται κυρίως ως στοχοκεντρικό (βλ. τα ισχύοντα ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ 
http://ebooks.edu.gr/info/cps/3deppsaps_GlossasGimnasiou.pdf, αλλά και τα Προγράμματα 
Σπουδών /συμπληρωματικά προς τα ισχύοντα http://ebooks.edu.gr/new/ps.php). Οι 
εκπαιδευτικοί δηλαδή πρέπει να θεωρούν τη διδασκαλία του μαθήματος ως ένα σύνολο στόχων 
για την ενίσχυση της γλωσσικής και επικοινωνιακής ικανότητας των μαθητών/τριών, μέσω της 
ανάπτυξης και των τεσσάρων γλωσσικών μακροδεξιοτήτων (ανάγνωση και κατανόηση 
προφορικού και γραπτού λόγου) καθώς και την ανάπτυξη της κριτικής τους σκέψης.  

Καλούνται να καλλιεργήσουν στους/στις μαθητές/τριες και ειδικότερες δεξιότητες, όπως την 
αναγνώριση του κειμενικού είδους, την αναγνώριση των επικοινωνιακών συνθηκών των 
κειμένων (πομπός, μήνυμα, δέκτης κ.ά.), την κατάκτηση της δομής της ελληνικής γλώσσας, αλλά 
και τη λειτουργία των γραμματικοσυντακτικών δομών στα κείμενα, κ.ά., μέσω της επεξεργασίας 
ποικίλων και διαφορετικών κειμένων προερχόμενων όχι μόνο από το διδακτικό εγχειρίδιο, αλλά 
και από έγκριτες πηγές, έντυπες ή ψηφιακές, όπως ορίζονται στα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Νεοελληνικής 
Γλώσσας (ΦΕΚ/303, τ. β΄/13-03-2003, σελ. 3778-3794), αλλά και στα Προγράμματα Σπουδών για 
τη Νεοελληνική Γλώσσα [συμπληρωματικά προς τα ισχύοντα (ΦΕΚ Β’ 2334 / 03-10-2011, 
http://ebooks.edu.gr/new/ps.php)]  

Σε αυτό το πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να μεθοδεύσουν τη διδασκαλία τους χωρίς να 
χρειάζεται να ακολουθούν τη γραμμική διάταξη του σχολικού εγχειριδίου, αλλά σε συνεργασία 
μεταξύ τους μπορούν με αναδιάταξη και συνδυασμό ενοτήτων να επιλέγουν τα θέματα που θα 
διδάξουν με βάση τα ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών τους, επιλέγοντας μερικές ενότητες, 
αφιερώνοντας  από 10 έως 15 ώρες ανάλογα με την τάξη και ανάλογη παραγωγή γραπτών 
κειμένων. 

Στόχος της διδασκαλίας πρέπει να είναι τόσο η προσπέλαση όσο και η παραγωγή μεγάλης 
ποικιλίας κειμένων (προφορικών/γραπτών, μονοτροπικών/πολυτροπικών, συνεχών/ασυνεχών) 
και διαφορετικών κειμενικών ειδών από τους μαθητές/τριες μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας. 
(http://ebooks.edu.gr/info/newps/Γλώσσα- Λογοτεχνία/ Οδηγός Νεοελληνικής Γλώσσας για 
Δημοτικό και Γυμνάσιο/pdf, σ.11 και Παράρτημα). 

Η διδασκαλία των κειμένων πρέπει να οδηγεί σε δραστηριότητες κατανόησης και παραγωγής 
γραπτού και προφορικού λόγου, που να συνοδεύονται από διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και 
ετεροαξιολόγησης [βλ. τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Νεοελληνικής Γλώσσας (ΦΕΚ/303, τ. β΄/13-03-2003, 
σελ. 3778-3794), τα Προγράμματα Σπουδών για τη Νεοελληνική Γλώσσα (συμπληρωματικά προς 
τα Ισχύοντα (ΦΕΚ Β’ 2334 / 03-10-2011, http://ebooks.edu.gr/new/ps.php)  

http://ebooks.edu.gr/info/cps/3deppsaps_GlossasGimnasiou.pdf
http://ebooks.edu.gr/new/ps.php
http://ebooks.edu.gr/new/ps.php
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Συνιστάται οι μαθητές/τριες στη διάρκεια της χρονιάς να δοκιμάζονται στην παραγωγή 
διαφορετικών ειδών κειμένων με αφήγηση, περιγραφή και επιχειρηματολογία, που να 
απορρέουν οπωσδήποτε από σχετικό κείμενο που τους έχει δοθεί.  

Η διδασκαλία των γραμματοσυντακτικών φαινομένων πρέπει να διατρέχει όλη την ύλη, 
ανεξάρτητα από τη διδακτική ενότητα στην οποία περιλαμβάνονται. Επίσης, να είναι ενταγμένα 
στο πλαίσιο των κειμένων και να αναδεικνύεται κατά τη διδασκαλία ο λειτουργικός τους ρόλος, 
χωρίς απομνημόνευση μεταγλωσσικών όρων. Το ίδιο και η διδασκαλία του λεξιλογίου πρέπει να 
εντάσσεται στα συμφραζόμενα και να μην εξετάζεται αυτόνομα. 

Σημαντικό είναι ότι οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται ιδιαίτερα να εμπλουτίζουν το υλικό των 
σχολικών εγχειριδίων με κείμενα και δραστηριότητες που ανταποκρίνονται στις γνωστικές 
ανάγκες και στα ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών, από έγκριτες πηγές, έντυπες ή / και 
ηλεκτρονικές, σύμφωνα με τους στόχους που θέτουν τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Νεοελληνικής Γλώσσας 
(ΦΕΚ/303, τ. β΄/13-03-2003, σελ. 3778-3794), αλλά και τις αρχές των Προγραμμάτων Σπουδών 
για τη Νεοελληνική Γλώσσα [συμπληρωματικών προς τα ισχύοντα (ΦΕΚ Β 2334 / 03-10-2011, 
http://ebooks.edu.gr/new/ps.php)].  

Ιδιαίτερα για τη γλωσσική ενίσχυση των δίγλωσσων μαθητών, συστήνεται να χρησιμοποιηθεί ο 
«Οδηγός για τη Δεύτερη Γλώσσα» των ΠΣ που λειτουργούν συμπληρωματικά προς τα ισχύοντα 
[http://ebooks.edu.gr/info/newps/Γλώσσα-Λογοτεχνία/ Οδηγός Νεοελληνικής Γλώσσας για 
Δημοτικό και Γυμνάσιο/pdf (σ. 147- 210)]. 

Ιδιαίτερα σημαντική πρόταση θεωρείται η ενθάρρυνση της χρήσης  Ψηφιακών Λεξικών και η  
αξιοποίηση από καθηγητές και μαθητές ποικίλων  Διαδικτυακών Πόρων κατά τη διδασκαλία.  

Όλα τα παραπάνω για πρώτη φορά δεν θεσμοθετήθηκαν ως υποχρεωτικές οδηγίες, όπως γινόταν 
πάντα, αλλά κατέστη σαφές εξαρχής «ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ακολουθήσουν οποιαδήποτε 
διαδρομή στην επιλογή των διδακτικών ενοτήτων του σχολικού βιβλίου με κριτήριο το θέμα και ότι 
πρέπει να διεξέλθουν μερικές (ανάλογα με την τάξη) διδακτικές ενότητες διαφορετικής 
θεματολογίας, μοιράζοντας τον διδακτικό χρόνο». Πέρα από τις γραπτές αναλυτικές οδηγίες 
διαχείρισης της διδακτέας ύλης, που στάλθηκαν στα σχολεία, εντός του Σεπτεμβρίου ενημερώθηκαν 
οι Σχολικοί Σύμβουλοι σχετικά με τον εξορθολογισμό της ύλης και τις άλλες αλλαγές που 
προαναφέρθηκαν και στη συνέχεια κλήθηκαν να ενημερώσουν και να υποστηρίξουν τους 
εκπαιδευτικούς στην εφαρμογή των νέων οδηγιών. Επίσης, στάλθηκαν την ίδια περίοδο από το ΙΕΠ 
ενδεικτικά κριτήρια αξιολόγησης  για το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας και Γραμματείας, με βάση το νέο 
πνεύμα διδασκαλίας και αξιολόγησης του μαθήματος. 

Στο  Νομό Λέσβου πραγματοποιήσαμε τρεις επιμορφωτικές συναντήσεις με τους  εκπαιδευτικούς 
κλάδου ΠΕ02 σχετικά με τις αλλαγές στη διδακτέα ύλη και τα προγράμματα σπουδών στο μάθημα 
της ΝΕ Γλώσσας και Λογοτεχνίας στα Γυμνάσια, τον εντοπισμό τυχόν προβλημάτων που είχαν 
ανακύψει και τη διερεύνηση του τρόπου αντιμετώπισής τους. Συγκεκριμένα ενημερώθηκαν και 
επιμορφώθηκαν σχετικά με τις αλλαγές 118 εκπαιδευτικοί κλάδου ΠΕ02. Οι επιμορφωθέντες 
συμφώνησαν να καταθέσουν κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και πριν από το τέλος της τις 
τυχόν δυσκολίες, που θα συναντούσαν στην εφαρμογή των οδηγιών διδασκαλίας.  

Το δεύτερο ερωτηματολόγιο  

Για τις συγγραφικές ανάγκες και την ερευνητική πληρότητα της παρούσας εισήγησης διανεμήθηκε 
επιλεκτικά σε είκοσι φιλολόγους της παιδαγωγικής και επιστημονικής μας ευθύνης ερωτηματολόγιο 
σχετικό με τη διδασκαλία και τη διαχείριση του εξορθολογισμού της ύλης του μαθήματος της ΝΕ 
Γλώσσας στα Γυμνάσια του Ν. Λέσβου. Η έρευνα διεξήχθη με τη μέθοδο της τηλεφωνικής 
συνέντευξης, με ταυτόχρονη καταγραφή των απαντήσεων, από 5 έως 10 Απριλίου 2017 και 
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συγκεντρώθηκαν προς επεξεργασία είκοσι  απαντήσεις, από τις οποίες προέκυψαν τα παρακάτω 
συμπεράσματα:  

 Στην ερώτηση 1  «Θεωρείτε τα κείμενα των εγχειριδίων της ΝΕ Γλώσσας του Γυμνασίου και 
του Τετραδίου εργασιών επαρκή και επίκαιρα για συζήτηση και παραγωγή λόγου;» το 70% 
των ερωτηθέντων απάντησαν ΟΧΙ, το 15%  αρκετά και το 15%  ΝΑΙ. 

 
 

 Στην ερώτηση 2 «Χρησιμοποιείτε δικά σας κείμενα αντί αυτών των διδακτικών εγχειριδίων;» 
το 85% των ερωτηθέντων απάντησαν ΝΑΙ και το 15% ΟΧΙ. 

 

 

 Στην ερώτηση 3 «Σας διευκόλυνε η καθιέρωση των πέντε θεματικών ενοτήτων αντί των 
διδακτικών;» το 75% απάντησε ΝΑΙ και το 25% ΟΧΙ. 

 

ΑΡΚΕΤΑ 
15% 

ΝΑΙ 
15% 

ΌΧΙ 
70% 

1η ερώτηση: Θεωρείτε τα κείμενα των εγχειριδίων της ΝΕ Γλώσσας του Γυμνασίου 
και του Τετραδίου εργασιών επαρκή και επίκαιρα για συζήτηση και παραγωγή 

λόγου; 

ΝΑΙ           15% 
ΑΡΚΕΤΑ   15% 
ΟΧΙ           70% 

ΝΑΙ 
85% 

ΌΧΙ 
15% 

2η ερώτηση: Χρησιμοποιείτε δικά σας κείμενα  
αντί αυτών των διδακτικών εγχειριδίων;  

ΝΑΙ          85 % 
ΟΧΙ           15 % 

ΝΑΙ 
75% 

ΌΧΙ 
25% 

3η ερώτηση: Σας διευκόλυνε η καθιέρωση των πέντε  
θεματικών ενοτήτων αντί των διδακτικών; 

 

ΝΑΙ           75% 
ΟΧΙ            25% 
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 Στην ερώτηση 4 «Αντιμετωπίζετε δυσκολίες στη διδασκαλία των γραμματικοσυντακικών 
φαινομένων της κάθε ενότητας;» το 45% απάντησε ΝΑΙ και το 55% ΟΧΙ. 

 

 

 Στην ερώτηση 5 «Επαρκεί ο ενδεικτικός χρόνος των 75-50 ωρών για τη διδασκαλία της ΝΕ 
Γλώσσας;» το 30% απάντησε ΝΑΙ, το 10% απάντησε  ΟΡΙΑΚΑ και το 60% ΟΧΙ. 

 

 Στην ερώτηση 6 «Αφιερώσατε χρόνο σε διαθεματικές εργασίες και σε αξιοποίηση των 
προτεινόμενων ή άλλων διαδικτυακών πόρων;» το 65% απάντησε ΝΑΙ και το 35% ΟΧΙ. 

 

ΝΑΙ 
45% 

ΌΧΙ 
55% 

4η ερώτηση: Αντιμετωπίζετε δυσκολίες στη διδασκαλία  
των γραμματικοσυντακικών φαινομένων της κάθε ενότητας; 

ΝΑΙ      45 % 
ΟΧΙ       55 % 

ΝΑΙ 
30% 

ΟΡΙΑΚΑ 
10% 

ΌΧΙ 
60% 

5η ερώτηση: Επαρκεί ο ενδεικτικός χρόνος των 75-50 ωρών  
για τη διδασκαλία της ΝΕ Γλώσσας 

ΝΑΙ         30% 
ΟΡΙΑΚΑ 10% 
ΟΧΙ          60% 

ΝΑΙ 
65% 

ΌΧΙ 
35% 

6η ερώτηση:Αφιερώσατε χρόνο σε διαθεματικές εργασίες και σε αξιοποίηση των 
προτεινόμενων ή άλλων διαδικτυακών πόρων; 

ΝΑΙ     65% 
ΟΧΙ      35% 
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 Στην ερώτηση 7 «Ποιες είναι οι προτάσεις σας για το διδακτικό χρόνο, τα ΑΠΣ και τα 
διδακτικά εγχειρίδια;» καταγράφηκαν οι παρακάτω απόψεις - προτάσεις: 

Η πλειοψηφία (11 στους 20) των ερωτηθέντων θεωρεί ότι είναι απαραίτητη η αύξηση του 
διδακτικού χρόνου τουλάχιστον κατά μια ώρα στη β΄ και γ΄ γυμνασίου.  

Σχεδόν όλοι (17 στους 20) θεωρούν επιτακτική τη συγγραφή νέων βιβλίων με επίκαιρα κείμενα, 
προσιτά και ενδιαφέροντα για τους μαθητές.  

Σχεδόν όλοι (17 στους 20) οι ερωτηθέντες θεωρούν ικανοποιητικά τα ΑΠΣ.  

Αρκετοί (15 στους 20)  ερωτηθέντες θεωρούν ότι πρέπει να αλλάξουν οι ασκήσεις γραμματικής 
– συντακτικού – λεξιλογίου των βιβλίων και να προσαρμοστούν στα νέα δεδομένα διδασκαλίας 

Τελικές προτάσεις συγκερασμού των δύο ερευνών και προσωπικών 
εμπειριών  

Βασική πρόταση που προκύπτει από τις έρευνες του 2015 και του 2017 αλλά και από την 
προσωπική μου εμπειρία και επαφή – συνεργασία  με άλλους συναδέλφους και 
συμβούλους είναι ότι κρίνεται απαραίτητη η αύξηση του διδακτικού χρόνου στο μάθημα 
της ΝΕ Γλώσσας κατά μια ώρα τουλάχιστον στη β΄ και στη γ΄ γυμνασίου, ώστε να 
πλησιάσουμε τουλάχιστον το μέσο όρο της Ευρώπης.  

Ώριμη απαίτηση θεωρείται η συγγραφή νέων διδακτικών εγχειριδίων στο μάθημα της ΝΕ 
Γλώσσας, εμπλουτισμένων με κείμενα επίκαιρα, προσιτά και ενδιαφέροντα για τους 
εφήβους μαθητές μας και συναφή με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. 

Οι εκπαιδευτικοί ζητούν τόσο η διδασκαλία των γραμματικο-συντακτικών  φαινομένων όσο 
και οι ασκήσεις γραμματικής – συντακτικού – λεξιλογίου των βιβλίων να προσαρμοστούν 
στα νέα δεδομένα διδασκαλίας. 

Απαιτείται επιπλέον χρόνος για την αξιοποίηση των διαφόρων διαδικτυακών πόρων και την 
οργάνωση και πραγματοποίηση στην τάξη των διαθεματικών εργασιών.  

Οι νέες οδηγίες και ο εξορθολογισμός της ύλης έτυχαν ευρείας αποδοχής και με λίγες, 
όμως, αντιρρήσεις από τους συναδέλφους, γιατί φάνηκε ότι οι ομάδες εργασίας από το ΙΕΠ 
είχαν μια σφαιρική άποψη και έλυναν ζητήματα που χρόνια μας απασχολούσαν. Σε κάθε 
περίπτωση οι διδάσκοντες απαιτούν επιμορφωτική υποστήριξη, διδακτική καθοδήγηση και 
να λαμβάνεται υπόψη η γνώμη τους κατά τη διαδικασία της ανατροφοδότησης.  

Οι διδακτικοί και οι μαθησιακοί στόχοι για τη γλώσσα καθορίζονται από το  ΑΠΣ, το οποίο 
είναι ένα εργαλείο αναφοράς, ο «μπούσουλας» για την πορεία διδασκαλίας όλη τη σχολική 
χρονιά. Είναι απαραίτητο για την οργάνωση της διδασκαλίας, με τη χρήση των κατάλληλων 
διαθέσιμων πόρων (εγχειρίδια και λογισμικά) συνδεμένων με συγκεκριμένους στόχους και 
διαδικασίες επίτευξης των στόχων. Έτσι θα μπορεί ο/η εκπαιδευτικός να ελέγξει εάν 
ανταποκρίνεται στους στόχους για το γλωσσικό μάθημα κατά τη διάρκεια της σχολικής 
χρονιάς, πράγμα που ισχύει σε  πολλά ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα και είναι η 
συνήθης πρακτική στη διδασκαλία/εκμάθηση των γλωσσών. 

Επιλογικά και συμπλέοντας με το πνεύμα ελευθεριότητας και αυτοσχεδιασμού που 
χαρακτηρίζουν τις πρόσφατες οδηγίες διδασκαλίας του μαθήματος της ΝΕ Γλώσσας και των 
άλλων μαθημάτων του Γυμνασίου, ίσως να μην ήταν άστοχη ιδέα η συμμετοχή στη σύνταξη 
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των κατευθύνσεων διδασκαλίας των ΑΠΣ και μάχιμων εκπαιδευτικών με συνευθύνη, που 
θα λαμβάνουν υπόψη σε όλη την πορεία και τη γνώμη των διδασκομένων μαθητών/τριών. 
Έτσι στα πλαίσια μιας σχετικής αυτονομίας και χειραφετικής πορείας της σχολικής μονάδας 
προτείνεται να υπάρχει μια ευελιξία στην πορεία διδασκαλίας με ενεργό συμμετοχή και 
συναπόφαση όλων των εμπλεκομένων στη διδακτική διαδικασία, που να σέβεται και να 
λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες των μαθητών /τριών. Γιατί σύμφωνα με τον Freire, για να 
υπάρξει επιτυχής  διάλογος εκπαιδευτικών και μαθητών και συνέργεια των μαθητών στην 
παραγόμενη γνώση είναι απαραίτητος ο κριτικός τρόπος κατανόησης και αντίληψης του 
κόσμου και η αξιοποίηση των βιωμένων εμπειριών των μαθητών. Μ’ αυτόν τον τρόπο το 
γλωσσικό μάθημα και εν γένει η διδακτική διαδικασία θα επιτύχει να διανοίξει τη 
δημιουργική σκέψη και τους ορίζοντες των μαθητών, ώστε να σκέφτονται ελεύθερα και να 
μάθουν να πράττουν συλλογικά, συνεργατικά, δημιουργικά και παραγωγικά. 
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Περίληψη. Στην πρόταση που κατατίθεται παρουσιάζονται τρόποι προσέγγισης του 
πεζού και ποιητικού λογοτεχνικού κειμένου μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης και 
δημιουργικής γραφής. Παρουσιάζονται συγκεκριμένες αξιολογημένες εφαρμογές στα 
κείμενα «Γραφείον Ιδεών» του Α. Σαμαράκη και «Πρωινό Άστρο» του Γ. Ρίτσου (Κείμενα 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄ Γυμνασίου). Οι μαθητές εμπλέκονται σε δραστηριότητες 
δημιουργικής ανάγνωσης, όπως δραστηριότητες συν-ανάγνωσης ή δραματοποιημένης 
ανάγνωσης, αισθητικής ανάγνωσης κ.ά., ενεργώντας αυτόνομα ή υπό τη φθίνουσα 
καθοδήγηση του διδάσκοντα. Η δημιουργική γραφή, μέσω ασκήσεων 
μετασχηματισμού, μίμησης και ελεύθερης δημιουργίας, καθοδηγεί τους μαθητές τόσο 
στο να διαβάσουν σαν συγγραφείς, αποκωδικοποιώντας τους συγγραφικούς 
μηχανισμούς του κειμένου, όσο και να αντιδράσουν σαν συγγραφείς. 

Λέξεις κλειδιά: δημιουργική ανάγνωση, δημιουργική γραφή, Λογοτεχνία, Α΄ Γυμνασίου  

Εισαγωγή 

Γιατί διδάσκουμε Λογοτεχνία; Τι διδάσκουμε και πώς; Τα ερωτήματα αυτά, πυρήνας του 
προβληματισμού του Συνεδρίου του Σεριζί (Todorov, 2002), εξακολουθούν να απασχολούν 
τους εκπαιδευτικούς κατά την προσέγγιση του μαθήματος της Λογοτεχνίας. Η αντίσταση 
που αναπτύσσουν οι μαθητές απέναντί του (Αθανασοπούλου, 2005), καθιστά επιτακτική 
μια ριζική αναμόρφωση του τρόπου διδασκαλίας (Πασχαλίδης, 2006).  

Στην πρόταση που κατατίθεται παρουσιάζονται τρόποι προσέγγισης του πεζού και 
ποιητικού λογοτεχνικού κειμένου μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης και δημιουργικής 
γραφής, μέσω δύο δηλαδή δημιουργικών ενεργοποιήσεων. Η δημιουργική ανάγνωση ως 
τρόπος προσέγγισης του λογοτεχνικού κειμένου θεμελιώνεται στις αναγνωστικές θεωρίες 
(Jauss, Iser, Rosenblatt), καθώς αποδέχεται στην ανοικτότητα του κειμένου, ενθαρρύνει την 
ερμηνευτική ενεργοποίηση και την ερμηνευτική πολυφωνία καθώς και την αξιοποίηση του 
βιώματος κατά την προσέγγιση του κειμένου. Η δημιουργική γραφή, όρος πολυδιάστατος, 
προτείνεται πλέον ως σύγχρονη εκπαιδευτική μέθοδος στο μάθημα της Λογοτεχνίας 
(Κωτόπουλος, 2012).  Στην πρότασή αυτή, παρουσιάζονται συγκεκριμένες αξιολογημένες 
εφαρμογές στα κείμενα «Γραφείον Ιδεών» του Α. Σαμαράκη και «Πρωινό Άστρο» του Γ. 
Ρίτσου στα Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄ Γυμνασίου (Πυλαρινός, Χατζηδημητρίου, 
Βαρελάς, 2013): οι μαθητές εμπλέκονται σε δραστηριότητες δημιουργικής ανάγνωσης, 
όπως δραστηριότητες συν-ανάγνωσης ή δραματοποιημένης ανάγνωσης (Καπλάνη, 2004), 
αισθητικής ανάγνωσης (Rosenblatt, 1994) κ.ά., ενεργώντας αυτόνομα ή υπό τη φθίνουσα 
καθοδήγηση από τον διδάσκοντα μέσω ερωτήσεων, που δεν εμπεριέχουν απαντήσεις, αλλά 
βοηθούν στην υπέρβαση της ερμηνευτικής αμηχανίας και στη διείσδυση στο κείμενο. Η 
δημιουργική γραφή, μέσω ασκήσεων μετασχηματισμού, μίμησης και ελεύθερης 
δημιουργίας, καθοδηγεί τους μαθητές τόσο στο να διαβάσουν σαν συγγραφείς, 
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αποκωδικοποιώντας τους συγγραφικούς μηχανισμούς του κειμένου όσο και να 
αντιδράσουν σαν συγγραφείς, δημιουργοί κειμένων (Γρόσδος, 2014), καταθέτοντας τη δική 
τους οπτική και αξιοποιώντας με τον δικό τους τρόπο συγγραφικές τεχνικές που 
διερεύνησαν.  

Η δημιουργική ανάγνωση και η δημιουργική γραφή 

Η εναλλακτική διδακτική παρέμβαση θεμελιώνεται στις έννοιες της δημιουργικής 
ανάγνωσης και της δημιουργικής γραφής, δύο έννοιες συσχετιζόμενες. Την πατρότητα των 
δύο όρων διεκδικεί ο Έμερσον, καθώς τους συμπεριέλαβε στη φράση του «There is then 
creative reading as well as creative writing» στην ομιλία του με τον τίτλο «The American 
Scholar» (Myers, 2006).  

Η δημιουργική ανάγνωση είναι ουσιαστικά η δημιουργική πρόσληψη και ανταπόκριση προς 
το κείμενο. Η ανάγνωση είναι δημιουργική, όταν οι νεαροί αναγνώστες μπορούν να 
αρθρώνουν λόγο για το νόημα και τη μορφή του κειμένου χρησιμοποιώντας ποικίλα 
εκφραστικά μέσα και όχι μόνον τη γλώσσα, συνδέοντάς τα με τις εμπειρίες τους, χωρίς να 
ευθυγραμμίζονται με το νόημα που ο εκπαιδευτικός θεωρεί ότι κρύβει το κείμενο 
(Αποστολίδου, 2003). Η δημιουργική ανάγνωση απορρέει από τη διδασκαλία του 
λογοτεχνικού κειμένου σύμφωνα με τη θεωρία της αισθητικής της πρόσληψης (Σπανός, 
2010). Στη νοηματοδότηση του κειμένου ο μαθητής αναγνώστης έχει να παίξει ένα ρόλο 
τόσο σημαντικό όσο και το ίδιο το κείμενο.  Γι’ αυτό κατά τη διδασκαλία ο δάσκαλος δίνει 
χώρο για δράση στον μαθητή υποβάλλοντας εκείνα τα ερωτήματα που τον διευκολύνουν 
στη συνάντησή του με τον κόσμο του κειμένου αλλά σε καμία περίπτωση δεν εμπεριέχουν 
έτοιμες απαντήσεις ή δεν περιχαρακώνουν την αποκλίνουσα σκέψη του μαθητή. Η 
ανάγνωση νοείται ως «κατευθυνόμενη δημιουργία» αφού «ο αναγνώστης πρέπει να 
εφευρίσκει διαρκώς τα πάντα ξεπερνώντας συνεχώς τα γραφόμενα. Ο συγγραφέας τον 
οδηγεί· δεν κάνει όμως τίποτα άλλο παρά να τον οδηγεί» (Sartre, 1948). Η δημιουργική 
ανάγνωση επικοινωνεί, συγκοινωνεί, συσχετίζεται με τη δημιουργική γραφή: «Η ανάγνωση 
που δεν θα ήταν γραφή εξισώνεται με την απόλυτη υποταγή στο κείμενο του άλλου, 
πράγμα νομίζω που δε συμβαίνει ποτέ· γιατί φυσικά διαβάζοντας γράφουμε το κείμενο που 
διαβάζουμε· και αφετέρου η γραφή είναι πάντα ανάγνωση· ανάγνωση των κειμένων του 
παρελθόντος» (Todorov, 2002). 

Η δημιουργική γραφή στη διδακτική πράξη είναι μια συγγραφική πρακτική, με την οποία οι 
μαθητές οδηγούνται στο να «ευαισθητοποιηθούν απέναντι στη διαδικασία της 
λογοτεχνικής γραφής και γενικά της καλλιτεχνικής έκφρασης ως τρόπου με τον οποίο τα 
άτομα (οι δημιουργοί) δεν ‘‘περιγράφουν’’ απλώς το περιβάλλον τους, αλλά παρεμβαίνουν 
δυναμικά σε αυτό και το ανα-δημιουργούν» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου, 2010). Η 
Δηµιουργική Γραφή µπορεί να λειτουργήσει ως µία θεσµοποιηµένη µαθητεία και κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία µε τις ιδιαίτερες διδακτικές της παρεµβάσεις αποτελεί έναν 
ιδιαίτερο τρόπο προσέγγισης της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας και της λογοτεχνικής 
ανάγνωσης (Κωτόπουλος, 2012).  

Η δημιουργική γραφή συμπλέει με την άποψη ότι η μελέτη της λογοτεχνίας δεν είναι μόνο 
«ανάγνωση»· περιλαμβάνει και ένα παραγωγικό παράγοντα – ένα ειδικό είδος γραφής 
(Myers, 2006: 11), είναι ένα μείγμα γνώσης και πρακτικής· πρέπει να βιωθεί. Και σύμφωνα 
με τον Myers, κατά την ιστορική ιχνηλάτηση της δημιουργικής γραφής στα αμερικάνικα 
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πανεπιστήμια στο βιβλίο του The Elephants Teach. Creative Writing Since 1880, η είσοδός 
της σε αυτά οφείλεται στην επιδίωξη η λογοτεχνία να διδαχθεί με έναν πιο λογοτεχνικό 
τρόπο – από μέσα, από την πλευρά της λογοτεχνικής δημιουργίας (Myers, 2006: 14).  

Διαφοροποιούμενη από την παρουσία και τους στόχους τους σε επίπεδο πανεπιστημιακό, η 
«διδασκαλία» της δημιουργικής γραφής στο σχολείο δεν έχει ως στόχο να δημιουργήσει 
νέους συγγραφείς. Με τη δημιουργική γραφή ο διδάσκων δίνει την ευκαιρία στους μαθητές 
να χρησιμοποιήσουν ένα κείμενο, για να παραγάγουν και ένα καινούριο· ένα κείμενο 
«απάντηση» στο προηγούμενο, «μεταμόρφωση» ή παραλλαγή του. Έτσι, οι μαθητές 
κατανοούν τις κειμενικές κατασκευές και παράγουν, ταυτόχρονα, δικό τους λόγο, μέσα από 
τον οποίο διαλέγονται και με το αρχικό κείμενο (Φρυδάκη, 2003). Με τον τρόπο αυτόν, 
όταν δηλαδή ο μαθητής είναι συν-παραγωγός γνώσης, όταν παράγει τον δικό του λόγο για 
τη λογοτεχνία, αυτό που πραγματοποιείται μέσα στην τάξη είναι πολύ πιο πέρα από την 
αντικειμενική γνώση που απλώς αναπλαισιώνεται: είναι δημιουργία γνώσεων, είναι 
παραγωγή βιωματικού και «αυθεντικού» λόγου για τη λογοτεχνία με την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού (Χοντολίδου, 2006).  

Η δημιουργική ανάγνωση και γραφή συνομιλούν σε επίπεδο λογοτεχνικής θεωρίας με τις 
αναγνωστικές θεωρίες, που αποτελούν και το θεωρητικό υπόστρωμα των προτεινόμενων 
εναλλακτικών προσεγγίσεων. Οι θεωρίες της «αναγνωστικής ανταπόκρισης» ανοίγουν 
πραγματικά νέες προοπτικές στη διδασκαλία της λογοτεχνίας, καθώς κλονίζουν την 
αυθεντία του συγγραφέα και αμφισβητούν το αυθυπόστατο του νοήματος. Το κείμενο δεν 
θεωρείται «πηγή έκρυσης νοήματος» αλλά «ένας τόπος επί του οποίου συντελείται η 
παραγωγή του νοήματος» (Καλογήρου, 2003). Ο μαθητής-αναγνώστης έχει πλέον 
αναβαθμισμένο ρόλο στη διδακτική πράξη: εμπλέκεται ενεργά, αυτενεργεί και 
αλληλεπιδρά με το κείμενο ακολουθώντας τις δικές του σκέψεις, διαθέσεις και ικανότητες. 
Η ανάγνωση βιώνεται ως ευχάριστη οδοιπορία ανακάλυψης και εξερεύνησης και όχι ως 
ιχνηλάτηση ετοιμοπαράδοτων νοημάτων και αφυδατωμένων φιλολογικών αναλύσεων. Από 
την άλλη μεριά ο διδάσκων εγκαταλείπει την παραδοσιακή αυθεντία του, μετατρέπεται σε 
ισότιμο συνομιλητή, εμψυχωτή και ρυθμιστή της όλης διαδικασίας (Καλογήρου & 
Λαλαγιάννη, 2007). 

Αν και η έννοια της δημιουργικότητας διατρέχει τα Προγράμματα Σπουδών από το 1999, ο 
όρος δημιουργική γραφή εμφανίζεται στα Νέα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών (2011). Η 
επιδίωξη της ανασύστασης της τάξης ως κοινότητας αναγνωστών με απώτερο στόχο τη 
δημιουργία ενός έθνους αναγνωστών μπορεί να υλοποιηθεί μέσω της ενδυνάμωσης της 
υποκειμενικότητας των μαθητών, της καλλιέργειας ποικιλίας αναγνωστικών δεξιοτήτων και 
της ανάπτυξης αιτιολογημένων και τεκμηριωμένων προσωπικών απόψεων αρέσκειας ή 
απαρέσκειας κατά τη διαμεσολαβητική πράξη της διδασκαλίας. Ο όρος «δημιουργική 
γραφή» εντοπίζεται σε δραστηριότητες που συνδέονται με το μάθημα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας ή με τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας· ως ασκήσεις 
δημιουργικής γραφής προτείνονται η μετάπλαση ιστοριών, η αλλαγή του αφηγητή μιας 
ιστορίας, η αφήγηση με συνδυασμένη χρήση εικόνας κ.ά. 

Τέλος, στις Οδηγίες για τη διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στο Γυμνάσιο για το 
σχολικό έτος 2016-2017 (ΥΠ.Π.Ε.Θ. 145329/Δ2/08-09-2016) ορίζεται σαφώς η ανάγκη 
ανάπτυξη κριτικής και δημιουργικής σχέσης των μαθητών με τα κείμενα και η εξάσκησή 
τους σε δραστηριότητες αναγνωστικής ανταπόκρισης και δημιουργικής γραφής 
(αναδιήγηση τμήματος ιστορίας με άλλη οπτική, δημιουργία νέας σκηνής κ.ά.).  
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Είναι σημαντικό να σημειώνουμε τη δυναμική και γόνιμη είσοδο της δημιουργικής γραφής 
στο Πρόγραμμα Σπουδών Λογοτεχνίας της Κύπρου από το 2010 (Σουλιώτης, 2012). 

Οι αναγνωστικές θεωρίες και η συναλλακτική θεωρία της Rosenblatt 

Οι αναγνωστικές θεωρίες συνδέουν την ερμηνεία του κειμένου με τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του κάθε αναγνώστη (Τζιόβας, 1987: 239) Ο H.R. Jauss (1995: 93-94) 

δηλώνει πως ο παραλήπτης ενός έργου τέχνης μπορεί να καταναλώσει απλώς το έργο ή να 

το δεξιωθεί με κριτικό πνεύμα, μπορεί να εκδηλώσει τον θαυμασμό του ή να το απορρίψει, 

μπορεί να απολαύσει τη μορφή του, να ερμηνεύσει το νόημά του, να υιοθετήσει μια ήδη 

αναγνωρισμένη ερμηνεία ή να επιχειρήσει μια νέα, να απαντήσει σε ένα έργο παράγοντας 

ο ίδιος ένα καινούργιο, ενώ ο W. Iser κάνει λόγο για διυποκειμενικό έλεγχο της όποιας 

λογοτεχνικής ερμηνείας, πράγμα που σημαίνει ότι, αν και ο κάθε αναγνώστης προβαίνει σε 

συγκεκριμένες επιλογές και απορρίψεις αφηγηματικών δεδομένων, τα δεδομένα αυτά του 

τα παρέχει αποκλειστικά το ίδιο το κείμενο. Συνεπώς, η διάσταση ανάμεσα στις διάφορες 

ερμηνείες είναι αποτέλεσμα των απεριόριστων ερμηνευτικών εκδοχών που ενυπάρχουν σε 

κάθε λογοτέχνημα (Iser 1991: 118). Στη συναλλακτική θεωρία της L. M. Rosenblatt (1994) ο 

αναγνώστης ενεργοποιώντας τον προσωπικό του κόσμο, εμπειρίες, μνημονικές αποσκευές 

και στοιχεία προσωπικότητας, δημιουργεί μια σχέση «συναλλαγής» εμπλεκόμενος, όσο τον 

δυνατόν πληρέστερα, με το λογοτεχνικό κείμενο, το οποίο σε καμιά περίπτωση δεν 

υποβαθμίζεται. Αναγνώστης και κείμενο είναι οι ισότιμοι συμμετέχοντες και δημιουργοί 

του λογοτεχνικού γεγονότος. Το λογοτεχνικό κείμενο σε αυτή τη συναλλακτική σχέση 

κομίζει «νύξεις» (cues) και «ενδείξεις» (clues), «κειμενικά σήματα» (textual signs) μορφής 

και περιεχομένου, στα οποία ο αναγνώστης ανταποκρίνεται συγχρόνως από την πρώτη 

στιγμή της ανάγνωσης. Σε διαφορετικές χρονικές στιγμές της ζωής του αναγνώστη, το ίδιο 

κείμενο ενεργοποιεί άλλα (ή και άλλα) στοιχεία και πιθανότατα διαφοροποιεί τα σημεία 

εστίασης της «επιλεκτικής προσοχής» (selective attention), δημιουργώντας ένα 

διαφορετικό «ποίημα». Η Ronseblatt (1994) Διακρίνει δύο διαφορετικά είδη ανάγνωση που 

αποτελούν τα δύο άκρα ενός «συνεχούς» (continuum): τη «μη αισθητική» efferent reading) 

και την «αισθητική» (aesthetic reading). Κατά την αισθητική ανάγνωση ο αναγνώστης 

ανταποκρίνεται στις βαθύτερες ουσίες του κειμένου.  

Οι διδακτικές προτάσεις 

Οι διδακτικές προτάσεις που παρουσιάζονται αφορούν σε ένα πεζό και ένα ποιητικό 
κείμενο: αφορούν σε εφαρμογή της δημιουργικής ανάγνωσης και γραφής σε διηγήματα του 
Α. Σαμαράκη και σε ποιήματα του Γ. Ρίτσου. Σημείο εκκίνησης των προσεγγίσεων 
αποτελούν τα ανθολογημένα στο σχολικό εγχειρίδιο της Α’ Γυμνασίου Κείμενα 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (Πυλαρινός, Χατζηδημητρίου, Βαρελάς, 2013) κείμενα/ 
αποσπάσματα/ ποιήματα· οι αναγνωστικές όμως περιπλανήσεις των μαθητών 
επεκτείνονται και σε άλλα έργα των λογοτεχνών, εκτός σχολικού λογοτεχνικού κανόνα. 

Οι εναλλακτικές προσεγγίσεις αντιμετωπίζουν τη διδασκαλία ως μεσολαβητική πράξη που 
επιδιώκει να διευκολύνει την επικοινωνιακή σχέση πομπού, δέκτη και μηνύματος (Καπλάνη 
& Κουντουρά, 2004: 162). Ο μαθητής, ο έφηβος μαθητής καλείται να λειτουργήσει ως 
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αναγνώστης όχι «ιδανικός» (Καπλάνη & Κουντουρά, 2004: 162) αλλά ως δυνάμει κριτικός 
αναγνώστης, ικανός να διαλεχθεί με το κείμενο και να αιτιολογήσει την ερμηνεία του, όπως 
επίσης και αυτές των συναναγνωστών του (Καπλάνη & Κουντουρά, 2004: 162). Απώτεροι 
στόχοι της προσέγγισης αυτής είναι η σταδιακή ανάπτυξη της αναγνωστικής ωριμότητας, η 
έκρυση της δημιουργικότητας και η απελευθέρωση των μαθητικών ανταποκρίσεων, η 
πρόκληση της αναγνωστικής απόλαυσης και μακροπρόθεσμα η εγκαθίδρυση μιας γόνιμης 
σχέση με την ανάγνωση. Οι ειδικότεροι στόχοι, που σχετίζονται με κάθε προσέγγιση, 
παρουσιάζονται στη συνέχεια.  

Η προσέγγιση των κειμένων μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης θεμελιώνεται στη 
διαλογική μορφή διδασκαλίας, που διευκολύνει τη συναλλαγή του μαθητή με το κείμενο. 
Θεμελιώνεται σε ερωτήσεις επικοινωνιακού τύπου, που ζητούν προσωπικές αντιδράσεις 
του μαθητή, ειδικά συναισθηματικές αντιδράσεις, ή και ερωτήσεις που αναζητούν τα 
συναισθήματα του συγγραφέα. (Μπόκλουντ-Λαγοπούλου, 2006) Η προσέγγιση των 
κειμένων γίνεται μέσω ανοιχτών ερωτήσεων που ενθαρρύνουν το διάλογο και 
διευκολύνουν την αλληλεπίδραση των μελών της ομάδας. (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007: 
70-71). Οι ερωτήσεις αποβλέπουν στην ενεργοποίηση του μαθητή και στη σταδιακή 
αναγνωστική και ερμηνευτική του χειραφέτηση. Αποδυναμώνεται έτσι το ενδεχόμενοι οι 
μαθητές να μην εξελιχθούν σε αυτόνομους αναγνώστες και να επαναπαυτούν στην 
καθοδήγηση του «ειδικού». Στη σχολική τάξη που λειτουργεί με το πνεύμα της 
αναγνωστικής ανταπόκρισης η συζήτηση είναι διερευνητική και ανακαλυπτική και 
προωθείται η εποικοδομητική διαδικασία της σκέψης  (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007). 

Η δημιουργική γραφή αξιοποιείται στις διδακτικές προτάσεις που ακολουθούν ως 
επέκταση/ συμπλήρωμα της δημιουργικής ανάγνωσης. Αξιοποιούνται τρεις τύποι 
ασκήσεων δημιουργικής γραφής: α) οι μετασχηματιστικές ασκήσεις δημιουργικής γραφής, 
που λειτουργούν ως ενισχυτικά μέσα της κατανόησης της ρητορικής, της κατασκευής του 
λογοτεχνικού κειμένου β) οι ασκήσεις μίμησης ή συμπλήρωσης, με στόχο τη μύηση του 
μαθητή στο παιχνίδι της δημιουργικής μίμησης (Καλογήρου, 2009: 34) και γ) οι ασκήσεις 
ελεύθερης δημιουργίας ως μέσα εμπέδωσης της λογοτεχνικής γνώσης και εξωτερίκευσης/ 
έκφρασης της μαθητικής φωνής· στις ασκήσεις ελεύθερης δημιουργίας συμπεριλαμβάνεται 
η δημιουργία πεζών και ποιητικών κειμένων, μια διαδικασία που δεν αποσκοπεί στη 
δημιουργία λογοτεχνών ή στην ανίχνευση ταλέντων, αλλά στην παιγνιώδη, βιωματική, 
δημιουργική και ενεργητική προσέγγιση της λογοτεχνίας και μακροπρόθεσμα στην 
ανάπτυξη ευαισθησίας απέναντι στο λογοτεχνικό φαινόμενο, στην ανάπτυξη μιας 
λογοτεχνικής νοημοσύνης.  

Ειδικότερα, στη μεθοδολογική προσέγγιση του διηγήματος του Σαμαράκη υιοθετούνται και 
προσαρμόζονται στα δεδομένα της τάξης (δυνατότητες και διαθέσεις των μαθητών) και στη 
στοχοθεσία της διδασκαλίας στοιχεία της μεθοδολογίας των Benton και Fox (1985), που 
βασίζεται στη συναλλακτική θεωρία της L.M. Rosenblatt (Ronsenblatt 1994; Καλογήρου & 
Βησσαράκη 2007). Οι Benton και Fox προτείνουν τέσσερα στάδια στην προσέγγιση του 
λογοτεχνικού κειμένου: προετοιμασία περιβάλλοντος, αρχική ανταπόκριση των μαθητών, 
τελειοποίηση της ανταπόκρισης, έκφραση της ανταπόκρισης. Από τα προτεινόμενα στάδια 
αξιοποιούνται κυρίως τα τρία τελευταία: η αρχική ανταπόκριση υλοποιείται μέσω της 
δημιουργικής ανάγνωσης ή της ελεύθερης έκφρασης των σκέψεων που γεννά η ανάγνωση 
του διηγήματος σε πρωτο-αναγνωστικό και πρωτο-ερμηνευτικό στάδιο, η τελειοποίηση της 
ανταπόκρισης επιδιώκεται μέσω της φθίνουσας καθοδήγησης των μαθητών και της 
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δημιουργικής γραφής, ενώ η έκφραση της ανταπόκρισης «ενσαρκώνεται» στις δημιουργίες 
των μαθητών μετά την προσέγγιση των ποιημάτων. 

Στόχοι 

Με τις εναλλακτικές παρεμβάσεις επιδιώχθηκε οι μαθητές 

Με την αξιοποίηση της δημιουργικής ανάγνωσης και γραφής στην προσέγγιση διηγημάτων 
του Α. Σαμαράκη επιδιώχθηκε οι μαθητές: 

• να αναπτύξουν βασικές δεξιότητες «λογοτεχνικού γραμματισμού», να κατακτήσουν 
βασικά κλειδιά ανάλυσης ενός λογοτεχνικού κειμένου (στοιχεία «γραμματικής» της 
ποιητικής γλώσσας) (Αθανασοπούλου, 2010). 

 να συνειδητοποιήσουν βασικά χαρακτηριστικά του τρόπου γραφής του Α. Σαμαράκη και 
του Γ. Ρίτσου. 

• να αναπτύξουν τη δημιουργικότητά τους μέσω της βαθμιαίας εξοικείωσής τους με 
συγγραφικές πρακτικές (δημιουργική γραφή) και να αντιληφθούν πως ο δημιουργός 
ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις μιας συγκεκριμένης λογοτεχνικής συνθήκης (σύμβασης), 
ενίοτε και τις υπερβαίνει (Αθανασοπούλου, 2010).  

• να κατανοήσουν εξελικτικά ότι το φανταστικό «παιχνίδι» της λογοτεχνίας είναι ένα 
παιχνίδι σοβαρό, που δεν γίνεται αυθαίρετα αλλά έχει νόμους (σύστημα) και κώδικες (είδη 
και τύπους κειμένων) που εξελίσσονται (αλλάζουν) στο πέρασμα των χρόνων, ανάλογα με 
τη μεταβολή των συνθηκών, και συνακόλουθα των νοοτροπιών και του γούστου (αλλαγή 
ευαισθησίας) (Αθανασοπούλου, 2010). 

• να βιώσουν την αναγνωστική απόλαυση  (Καλογήρου & Λαλαγιάννη, 2007) και να 
αποκαταστήσουν ή να εγκαθιδρύσουν την επικοινωνία τους με τη λογοτεχνία. 

Η παρέμβαση στον Α. Σαμαράκη 

Κατά την παρέμβαση στον Α. Σαμαράκη, αξιοποιήθηκε το ανθολογημένο στο σχολικό 
εγχειρίδιο απόσπασμα του διηγήματος «Γραφείον Ιδεών» αλλά και άλλα διηγήματα του Α. 
Σαμαράκη.  

Η εναλλακτική παρέμβαση, που διήρκησε τρεις (4) τέσσερις ώρες οργανώθηκε ως εξής: 

Στο προαναγνωστικό στάδιο (1/2 διδακτική ώρα) σφυγμομετρήθηκαν οι προσδοκίες των 

μαθητών εκκινώντας από τον τίτλο του διηγήματος και χωρίς να έχει προηγηθεί κανένας 

προϊδεασμός, κανένα στοιχείο, καμία πληροφορία. Ο τίτλος συνιστά ένα κομβικό σημείο 

«εισόδου» στο κείμενο, καθώς λειτουργεί ως σημειοδοτικό στοιχείο γι’ αυτό και μπορεί ν’ 

αξιοποιηθεί σε όλες τις φάσεις της διδασκαλίας (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007: 62). 

Στο κυρίως αναγνωστικό στάδιο (1,5 διδακτική ώρα) έγινε η ανάγνωση του αποσπάσματος 
από την καθηγήτρια και σε πρώτη φάση καταγράφηκαν οι αντιδράσεις των μαθητών, 
αναφορικά με τις αρχικές τους προσδοκίες έτσι όπως είχαν διατυπωθεί στις 
προαναγνωστικές τους μαντεψιές αλλά και με τη συνέχεια της ιστορίας, αφού έγινε 
αντιληπτό ότι η ιστορία συνεχιζόταν. Μετά τη διατύπωση των υποθέσεων για τη συνέχεια 
της ιστορίας, και με την υπόσχεση ότι θα γινόταν η αποκάλυψη του πρωτότυπου τέλους 
που ο Σαμαράκης επιλέγει για την ιστορία μετά την επεξεργασία του κειμένου, ξεκίνησε η 
ενεργητική ερμηνευτική του προσέγγιση μέσω ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις είναι ενδεικτικές 
και προφορικές, εξυπηρετούν τους στόχους της κριτικής και ενεργητικής προσέγγισης του 
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κειμένου από τους μαθητές – της δημιουργικής ανάγνωσής του δηλαδή. Στη διδακτική 
πράξη συνδιαμορφώνονται από μαθητές-καθηγητή: 
 

1. Αφήγηση: Παρατηρήστε το πρόσωπο των ρημάτων. Σε ποιο πρόσωπο γίνεται η 
αφήγηση;  Ο αφηγητής συμμετέχει στα γεγονότα, συμμετέχει στην ιστορία; Πόσα 
γνωρίζει; Τι πετυχαίνει, πιστεύετε, ο Σαμαράκης επιλέγοντας αυτόν τον τρόπο 
αφήγησης; 

2. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Μετασχηματίσετε το χωρίο «Σε γενικές γραμμές, τα γεγονότα 

συνέβησαν ως εξής…το κομμάτι για το δικό του μυθιστόρημα» σε πρωτοπρόσωπη 

αφήγηση. Τι «κερδίζει» και τι «χάνει» το κείμενο;  

3. Περιγραφή: παρατηρήστε τι περιγράφεται στο απόσπασμα. Τι άλλο θα μπορούσε να 

περιγράψει ο Σαμαράκης (πρόσωπο, χώρο, αντικείμενο); Γιατί αποφεύγει να 

περιγράψει π.χ. τον ήρωά του; Πώς δικαιολογείτε την επιλεκτική περιγραφή του; 

4. Μέσα στο κείμενο ενσωματώνονται μη λογοτεχνικά κείμενα. Ποια; Τι πετυχαίνει με 

την ενσωμάτωσή τους ο συγγραφέας; 

5. Υπάρχουν σημεία στο κείμενο που έχουν τόνο χιουμοριστικό ή ειρωνικό; Ποια; Πώς 

προκύπτει ο χιουμοριστικός ή ειρωνικός τόνος; Γιατί πιστεύετε ότι ο Σαμαράκης 

χρησιμοποιεί το χιούμορ ή την ειρωνεία; 

6. Πώς θα χαρακτηρίζατε τον λόγο του Σαμαράκη; Μπορείτε να τον συγκρίνετε με το 

ύφος άλλων συγγραφέων (π.χ. του Καζαντζάκη). Τι σας κάνει εντύπωση; Μπορείτε 

να γράψετε με αυτόν τον τρόπο; Γιατί; 

7. Παρατηρήστε τον τρόπο με τον οποίο ο Σαμαράκης παραγραφοποιεί το κείμενό του. 

Τι διαπιστώνετε; 

8. Χαρακτηρίστε τον κ. Καββαδία. Τα χαρακτηριστικά του προκύπτουν από σχόλια του 

αφηγητή ή από συμπεριφορές και αντιδράσεις του ήρωα; 

9. Η ιστορία που παρουσιάζει ο Σαμαράκης είναι αληθινή; Τι πιστεύετε; Γιατί; 

10. Για ποιο λόγο πιστεύετε ότι ο Σαμαράκης γράφει αυτό το διήγημα; Τι μπορεί να τον 

ενέπνευσε; Ποιος μπορεί να είναι ο σκοπός του; 

11. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Φανταστείτε και γράψτε τα γεγονότα που διαδραματίζονται 

πριν και μετά τα γεγονότα του αποσπάσματος του βιβλίου σας προσπαθώντας να 

διατηρήσετε τον απλό τρόπο γραφής του Σαμαράκη και τον ειρωνικό/ χιουμοριστικό 

τόνο του. 

12. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Πώς φαντάζεστε τον κ. Καββαδία; Προσθέστε μια παράγραφο 

στο κείμενο του Σαμαράκη, όπου θα περιγράφετε τον ήρωα. 

13. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Τι σκέφτεται ο κ. Καββαδίας καθισμένος στο μπαρ και 

διαβάζοντας το πρακτικό της επιτροπής; Γράψτε τις σκέψεις του σε μορφή 

εσωτερικού μονολόγου, λαμβάνοντας υπόψη τον χαρακτήρα του. 

14. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Θέλετε να καυτηριάσετε μια κατάσταση, μια συμπεριφορά, 

ένα φαινόμενο που σας ενοχλεί, σας θλίβει ή σας προκαλεί αγανάκτηση. 

Χρησιμοποιείστε το χιούμορ ή την ειρωνεία (ή το πικρόχολο χιούμορ) σε μία 

σύντομη ιστορία που θα φτιάξετε για να ασκήσετε κριτική σε ό,τι σας ενοχλεί. 

Παρατίθενται ενδεικτικά δημιουργίες των μαθητών: 
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Σε επόμενη διδακτική ώρα οι μαθητές προσέγγισαν ένα άλλο διήγημα του Α. Σαμαράκη, Το 
ποδήλατο, πάλι μέσω ερωτήσεων και δραστηριοτήτων δημιουργικής ανάγνωσης και 
γραφής:  

1. Τι αισθανθήκατε για τον ήρωα του διηγήματος; 
2. Ποιο διήγημα του Σαμαράκη από αυτά που διαβάσατε σας άγγιξε περισσότερο; 
3. Τι παρατηρείτε ως προς τον τίτλο του διηγήματος: μοιάζει και ως προς τι με τον τίτλο 

«Γραφείον Ιδεών»; 
4. Ποιο/ ποια πιστεύετε ότι είναι το μήνυμα/ τα μηνύματα του διηγήματος; Αντέχουν 

στον χρόνο; 
5. Παρατηρήστε τον ήρωα στο διήγημα αυτό. Πώς θα τον χαρακτηρίζατε; Γιατί; Έχει 

κοινά σημεία με τον ήρωα του «Γραφείο Ιδεών»; 
6. Το γεγονός ότι το διήγημα αυτό είναι δημιούργημα του Α. Σαμαράκη επίσης, 

συνεπάγεται την παρουσία σταθερών χαρακτηριστικών στον τρόπο γραφής, στο 
στυλ, στην αφηγηματική τεχνική; Αν ναι, ποια πιστεύετε ότι είναι αυτά; 

7. Παρατηρήσατε στο προηγούμενο διήγημα («Γραφείον Ιδεών») ότι η ειρωνεία και το 
πικρόχολο χιούμορ είναι παρόντα. Διαπιστώνετε κάτι παρόμοιο σε αυτό το διήγημα; 

8. Στο διήγημα αυτό υπάρχει διάλογος και περιγραφή; Σε ποια σημεία; Σε τι βαθμό; 
Γιατί; Αν τα αφαιρούσατε, πώς θα επηρεαζόταν το διήγημα; 

9. «Το καρδιογράφημα της δράσης»: αν θέλατε να αναπαραστήσετε με ένα γράφημα, 
σαν καρδιογράφημα τη δράση, πώς θα την παρουσιάζατε; Για ποιον λόγο πιστεύετε 
ότι ο Α. Σαμαράκης οργανώνει με αυτόν τον τρόπο την ιστορία του; Παίζει ρόλο το 
μέγεθος της ιστορίας αυτής; 

10. Παρατηρήστε το τέλος. Γιατί πιστεύετε ότι ο Α. Σαμαράκης σταματάει την αφήγηση 
στο συγκεκριμένο σημείο; Σας αρέσει το τέλος; Τι συναισθήματα σας δημιουργεί; 

11. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Γράψτε μία σύντομη ιστορία ενσωματώνοντας στοιχεία του 
στυλ του Α. Σαμαράκη (π.χ. απλή γλώσσα, ειρωνεία, κρίσιμο γεγονός, κλιμάκωση 
δράσης, τέλος). 

12. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Αλλάξτε το τέλος της ιστορίας ή συνεχίστε την ιστορία. 
13. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Τι σκέφτεται το παιδί την ώρα που τρέχει με το ποδήλατο; Τι 

σκέφτεται το κορίτσι με το κόκκινο τριαντάφυλλο; Τι σκέφτεται ο παππούς του 
παιδιού; Παρουσιάστε τις σκέψεις τους σε παράλληλους μονολόγους. 

Κατά το μετα-αναγνωστικό στάδιο (1 διδακτική ώρα) διαβάστηκαν στους μαθητές τα 
διηγήματα «Ζητείται Ελπίς» και «Το ποτάμι» και αφού διατυπώθηκαν αιτιολογημένες 
κρίσεις αρέσκειας και απαρέσκειας, οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν γραπτώς τα 
διηγήματα στην εξής ερώτηση: Από τα διηγήματα του Γ. Ρίτσου που διαβάσετε ποιο σας 
άγγιξε περισσότερο; Γιατί;  
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Η παρέμβαση στον Γ. Ρίτσο 

Κατά το προαναγνωστικό στάδιο (1 διδακτική ώρα) ζητήθηκε από τους μαθητές να 
συμπληρώσουν συγκεκριμένα κενά στο ποίημα του Γ. Ρίτσου «Τζιτζίκια στήσαν τον χορό» 
που ανθολογείται στο σχολικό βιβλίο. Η δημιουργική αυτή άσκηση «παίζουσας 
συμπλήρωσης» (Κάλφας, 1998) αποσκοπεί όχι μόνο στο να οξύνει την αναγνωστική 
παρατηρητικότητα των μαθητών αλλά και να συμβάλλει στην ερμηνευτική οικειοποίηση 
του κειμένου από τους μαθητές (Κάλφας, 1998).  

 

Εικόνα 1: Παίζουσα συμπλήρωση 

Ενδιαφέρον παρουσίασε τόσο η ανάγνωση των μαθητικών εκδοχών, που αποδείχτηκε 
ιδιαίτερα διασκεδαστική, όσο και η αποκατάσταση του κειμένου με την ανάγνωση του 
ποιήματος από το σχολικό εγχειρίδιο, που συνοδεύτηκε από τις διαπιστώσεις των μαθητών 
κατά τη σύγκριση των δικών τους προτάσεων και της πρωτότυπης ποιητικής εκδοχής. Οι 
μαθητές αξιολόγησαν τη δραστηριότητα αυτή ως «ενδιαφέρουσα», «διασκεδαστική», 
«δύσκολη», «εύκολη», «δημιουργική», «γόνιμη για τη φαντασία». 

Παρατίθενται ενδεικτικές απαντήσεις από την αξιολόγηση της παίζουσας συμπλήρωσης: 

 

Στο κυρίως αναγνωστικό στάδιο (1 διδακτική ώρα) υλοποιήθηκε η προσέγγιση του 
ανθολογημένου στο σχολικό βιβλίο αποσπάσματος «Τζιτζίκια στήσαν τον χορό». Η 
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προσέγγιση έγινε διαλεκτικά, μέσα από ήπια καθοδηγητικές ερωτήσεις με στόχο την 
ερμηνευτική ενεργοποίηση των μαθητών. Αξιοποιήθηκαν στο στάδιο αυτό ασκήσεις 
δημιουργικής ανάγνωσης (όπως η δραματοποιημένη ανάγνωση) και δημιουργικής γραφής, 
τόσο μετασχηματιστικές όσο ελεύθερης δημιουργίας.  

Κατά την ανάγνωση του ποιήματος που έγινε από την καθηγήτρια, ζητήθηκε από τους 
μαθητές να κλείσουν τα βιβλία τους, να κλείσουν και τα μάτια τους ή να εστιάσουν το 
βλέμμα τους σε κάποιο σταθερό σημείο στο θρανίο τους και να οπτικοποιήσουν το ποίημα, 
να δουν νοερά τις εικόνες και να ακούσουν τους ήχους, να αισθανθούν την ενέργεια και τον 
ρυθμό του ποιήματος. Στη συνέχεια, αφού ολοκληρώθηκε η ανάγνωση του ποιήματος τους 
ζητήθηκε να περιγράψουν τι είδαν, πώς φαντάστηκαν τις εικόνες. Η δραστηριότητα αυτή 
ανατέθηκε και ως γραπτή δραστηριότητα στο σπίτι, στο τέλος της διδακτικής ώρας: Τι 
εικόνες σχηματίστηκαν στο μυαλό σας ακούγοντας το ποίημα; 

Ακολούθησε προσέγγιση του ποιήματος μέσω ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις που ακολουθούν 
είναι ενδεικτικές της πορείας που ακολουθήθηκε· ενδεικτικές, διότι, όπως προαναφέρθηκε, 
οι ερωτήσεις δεν είναι τυποποιημένες αλλά συνδιαμορφώνονται κατά την αλληλεπίδραση 
μαθητών – καθηγητή: 

1. Ποιοι συμμετέχουν/ πρωταγωνιστούν στο ποίημα; Πώς τους φαντάζεστε; Πώς θα 

τους χαρακτηρίζατε; 

2. Εντοπίστε τις εικόνες στο ποίημα. «Αναδιηγηθείτε» τες μία μία. Σηκωθείτε όρθιοι 

και δραματοποιήστε τες. Τι διαπιστώνετε; Είναι πολλές ή λίγες; «Οικοδομούν» το 

ποίημα ή όχι; (δραματοποιημένη ανάγνωση)  

3. Τι διαφοροποιεί ως προς το είδος της εικόνας, ως προς τον ρυθμό, ως προς την 

ενέργεια τις δύο στροφές;  

4. Υπάρχουν ζεύγη στο ποίημα; Πώς λειτουργούν μεταξύ τους (στο εσωτερικό τους και 

αναμεταξύ τους); Τι ενώνει τα ζεύγη; Υπάρχει αντίθεση μεταξύ των ζευγών; 

5. Γιατί ο ποιητής επιλέγει τα τζιτζίκια; Σκεφτείτε την παρουσία τους στον Μύθο του 

Αισώπου και τις «συμβολικές» προεκτάσεις που αποκτούν. «Συμβολίζουν» 

ταυτόχρονα κάτι θετικό και αρνητικό; Γιατί συσχετίζονται με τα παιδιά; 

6. Γιατί ο ποιητής επιλέγει την πεταλούδα; Τι μπορεί να «συμβολίζει»; Σκεφτείτε τα 

εξωτερικά της χαρακτηριστικά, το πέταγμά της, το πώς μεταμορφώνεται, τις 

ιδιότητές της;  Είναι ταυτόχρονα πανέμορφη, ελεύθερη αλλά εύθραυστη; Ποια 

φαίνεται να είναι η σχέση με τον γέρο χρόνο; 

7. « …και κρυφόγνεφε/ της πίκρας μαντιλάκι.»: πώς καταλαβαίνετε το ρήμα 

«κρυφόγνεφε»; Ποιος βλέπει το μαντηλάκι που η πεταλούδα γνέφει κρυφά; Το 

βλέπουν τα παιδιά; Μπορούν να το δουν; Τι υπονοείται εδώ; 

8. Πώς θα χαρακτηρίζατε το ποίημα, αισιόδοξο ή απαισιόδοξο; Γιατί; 

9. Πώς πιστεύετε ότι συσχετίζεται το ποίημα με τον τίτλο της συλλογής στην οποία 

περιλαμβάνεται;  

10. Παρατηρήστε τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του ποιήματος. Το ποίημα αυτό είναι 

παραδοσιακό; Γιατί; Ποια είναι τα χαρακτηριστικά ενός παραδοσιακού ποιήματος; 

(Θυμηθείτε το ποίημα του Δροσίνη) (άσκηση οπτικής βίωσης του ποιήματος και 

ανάκλησης πρότερης γνώσης) 

11. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Δημιουργήστε και εσείς ένα σύντομο κείμενο (πεζό ή 

ποιητικό) χρησιμοποιώντας εικόνες και «σύμβολα» με διπλή σημασία, θετική και 
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αρνητική. Συμπυκνώστε και μεταμφιέστε έτσι το μήνυμα που θέλετε να περάσετε. 

Διαβάστε το στην τάξη, προκειμένου οι ακροατές σας να το αποκωδικοποιήσουν. 

Κατά το αναγνωστικό στάδιο οι μαθητές προσέγγισαν (1 διδακτική ώρα) επίσης το άλλο 
ποίημα του Γ. Ρίτσου που ανθολογείται στο σχολικό βιβλίο, το «Πρωινό Άστρο». 

1. Εντοπίζετε ομοιότητες μεταξύ των δύο ποιημάτων (Τζιτζίκια – Πρωινό Άστρο); Ποιες 
είναι αυτές; 

2. Ποιοι συνδυασμοί σας φαίνονται περίεργοι, αιφνιδιαστικοί (π.χ. αγκάθι ενός ίσκιου, 
πεδιλάκια από ουρανό, στάχυα της έγνοιας); Είναι αταίριαστοι; (τις καταγράφουμε 
και τις βλέπουμε μία μία). Για ποιο λόγο πιστεύετε ότι ο ποιητής συνταιριάζει αυτές 
τις λέξεις-έννοιες; Τι κοινό έχουν; 

3. Ποιες λέξεις του ποιήματος παραπέμπουν στο «καλό»; Πώς το καταλαβαίνετε;  
4. Ποιες λέξεις του ποιήματος παραπέμπουν στο «κακό» ή στις δυσκολίες; Πώς το 

καταλαβαίνετε; 
5. Ποιες φράσεις επαναλαμβάνονται; Γιατί; 
6. Παρατηρήστε τη μορφή της τελευταίας στροφής. Γιατί πιστεύετε ότι ο ποιητής 

επαναλαμβάνει το επίθετο «μακρύς» και το αποτυπώνει σαν κλίμακα, σα σκάλα; 
7. Ποια είναι η πρόθεση του πατέρα της μικρής Έρης; Τι θέλει να προσφέρει στο παιδί 

του; Γιατί χρησιμοποιεί υποκοριστικά; 
8. Τι τόνος κυριαρχεί στο ποίημα; Αισιόδοξος; Απαισιόδοξος; Πώς παρουσιάζεται 

έμμεσα η ζωή που ανοίγεται μπροστά στη μικρή Έρη; 
9. ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Δημιουργήστε ένα κείμενο ποιητικό και χρησιμοποιήστε 

εικόνες περίεργες, πρωτότυπες συνταιριάζοντας λέξεις φαινομενικά αταίριαστες 
αλλά βαθιά ταιριαστές, κατά τον τρόπο του Ρίτσου.  

 
Στο μετα-αναγνωστικό στάδιο (1 διδακτική ώρα) διαβάστηκαν στην τάξη (δόθηκαν στους 
μαθητές σε φωτοτυπία) αποσπάσματα από άλλα ποιήματα από τις συλλογές Όνειρο 
καλοκαιρινού μεσημεριού, Μαρτυρίες Β΄ («Η μάντισσα»), Γραφή Τυφλού («Αυτόπτης 
Μάρτυρας) και προτάθηκαν ασκήσεις δημιουργικής γραφής, από τις οποίες οι μαθητές 
κλήθηκαν να επιλέξουν όποια τους άγγιζε περισσότερο: 

ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Με αφορμή τα ποιήματα που διαβάσατε α) Επιλέξτε έναν στίχο ή 
στίχους που σας άρεσαν και γράψτε αντλώντας έμπνευση από αυτούς ή β) Απαντήστε σε 
μορφή ποιητικής συνομιλίας στον ποιητή ή γ) Δημιουργήστε ένα ποιητικό κολλάζ από 
στίχους των ποιημάτων που διαβάσατε.  

Ακολούθησε συζήτηση και ανταλλαγή εντυπώσεων για τον τρόπο γραφής του Γ. Ρίτσου 
καθώς και δήλωση αιτιολογημένη της αρέσκειας και απαρέσκειας των μαθητών. Οι 
μαθητές αξιολόγησαν γραπτώς την ίδια την ποίηση του Γ. Ρίτσου μέσα από δικά τους 
ποιήματα: 

ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ: Αξιολογήστε την ποίηση του Γ. Ρίτσου γράφοντας ένα δικό σας 
ποίημα αξιολόγησης. 
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Εικόνα 2: Ποίημα αξιολόγησης του Γ. Ρίτσου 

Συμπεράσματα – Προτάσεις  

 Η εναλλακτική μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης και γραφής προσέγγιση του διηγήματος 
του Α. Σαμαράκη «Γραφείον Ιδεών» και των ποιημάτων του Γ. Ρίτσου «Τζιτζίκια στήσαν τον 
χορό» και «Πρωινό Άστρο» βοήθησε τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τη λειτουργία 
των λογοτεχνικών τεχνικών στη νοηματοδότηση ενός κειμένου, να κατανοήσουν ως ένα 
βαθμό τον τρόπο με τον οποίο οι δύο λογοτέχνες χειρίζονται τον λόγο και οργανώνουν τις 
δημιουργίες τους, να ελέγξουν την κατανόησή τους ως προς το αρχικό κείμενο, να 
κατανοήσουν τη σχέση ανάμεσα στην οργάνωση του λόγου και στα αποτελέσματα που 
επιφέρει και να τοποθετηθούν απέναντι στις θέσεις του αρχικού κειμένου (Φρυδάκη, 
2003). Η εμπλοκή των μαθητών σε κριτικές και δημιουργικές δραστηριότητες τους 
ενεργοποίησε δημιουργικά και κριτικά. Παράλληλα, επετεύχθη η αποσχολ(ε)ιοποίηση 
(Κιοσσές, 2008) της ανάγνωσης, καθώς όχι μόνο ενεργοποιήθηκαν ερμηνευτικά οι μαθητές 
αλλά με δική τους πρωτοβουλία διευρύνθηκε ο λογοτεχνικός κανόνας, καθώς διάβασαν 
μόνοι τους ή ζήτησαν να διαβαστούν στην τάξη (και διαβάστηκαν και συζητήθηκαν)και 
άλλα διηγήματα του Α. Σαμαράκη αλλά και ποιήματα του Γ. Ρίτσου.  

Οι θεωρίες της αναγνωστικής ανταπόκρισης μπορούν να λειτουργήσουν ελκυστικά για τον 
έφηβο αναγνώστη, αφού επιτρέπουν στον παραλήπτη έφηβο να αμφισβητήσει, να κρίνει, 
να ανατρέψει (Φρυδάκη, 2006: 170). Μέσα από την έμφασή τους στον αναγνωστικό ρόλο, 
το παιδί-αναγνώστης αισθάνεται δημιουργικό υποκείμενο. (Ηλιά, 2006: 164). Παράλληλα, η 
δημιουργική γραφή δίνει φωνή και μορφή στην συχνά παραμελημένη μαθητική 
δημιουργικότητα. Πιστεύουμε πως η δημιουργική ανάγνωση και γραφή μπορεί να 
διαμορφώσει μαθητές αναγνώστες με αυτοπεποίθηση (Tomlinson, 2004) και λογοτεχνική 
νοημοσύνη. 
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Περίληψη: Σύμφωνα με τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ της Λογοτεχνίας, τα κείμενα αναγωγής σε 
παλιότερες μορφές ζωής θεωρούνται και ντοκουμέντα ανθρωπολογικής ή 
εθνογραφικής αξίας, που επηρεάζουν τη σύγχρονη πραγματικότητα μέσα από 
διαδικασίες εξέλιξης και μετασχηματισμού. Στη συγκεκριμένη προσέγγιση 
παρουσιάζεται ένας σχεδιασμός 'ανάγνωσης' του πρόσφατου παρελθόντος με τη 
συνδυαστική προσέγγιση λογοτεχνικών κειμένων, ομόθεμων προφορικών ιστοριών, 
φωτογραφικού οικογενειακού αρχείου και ταινιών της Εθνικής Κινηματογραφίας. Στο 
πλαίσιο της γλωσσικής και κοινωνικής αγωγής, η επιλογή αυτή στοχεύει στην πρόκληση 
ερεθισμάτων για την κατανόηση ότι το σήμερα αποτελεί εξελικτικό στάδιο της 
κοινωνίας των προηγούμενων δεκαετιών με άρρηκτες συνδέσεις και αλληλεξάρτηση. 
Λαμβάνοντας υπόψη την υποκειμενικότητα του υλικού διερεύνησης, σχεδιάζονται 
ενδοϊστορίες ή μικροϊστορίες, που αποτελούν εκδοχές του προφίλ της κοινωνίας στο 
πρόσφατο παρελθόν και ανακαλύπτονται οι ενωτικοί κρίκοι στο χρόνο.     

Λέξεις-κλειδιά: παρελθόν, λογοτεχνικά κείμενα, προφορικές ιστορίες, φωτογραφίες,  
εθνική κινηματογραφία. 

Εισαγωγή 

Η εργασία αυτή αποβλέπει στην προσέγγιση του πρόσφατου παρελθόντος μέσα από 
διαδρομές μνήμης, αναπαραστάσεων και βιωμάτων. Αφετηρία αυτής της επιλογής είναι η 
σημασία της καλλιέργειας απόψεων των μαθητών απέναντι στο πρόσφατο παρελθόν, το 
οποίο αποτελεί μια ζωντανή παράδοση  σήμερα, επηρεάζει το σύγχρονο τρόπο σκέψης και 
μεταβιβάζεται με τη μορφή συνηθειών, αξιών και προτύπων στα παιδιά από τους 
μεγαλύτερους. Προκειμένου να υπάρξει τροφοδότηση στην ερμηνεία του παρόντος με τη 
μελέτη του χθες αξιοποιείται, ως πρωτογενές υλικό, οικογενειακό φωτογραφικό αρχείο με 
επαναφωτογράφηση ή σάρωση στον υπολογιστή και συσχέτιση με το 'αφήγημα' των 
προηγούμενων εν ζωή γενεών του στενού περιβάλλοντος των μαθητών. Οι μαθητές 
κατανοούν έτσι τους συνδετικούς κρίκους της σύγχρονης ζωής και των παλιότερων μορφών 
της, στον ίδιο τόπο, σε κοντινούς ή απομακρυσμένους, με αποτέλεσμα να εμπλουτίζουν 
κριτικά την εικόνα του χθες, με άξονες θεματικές ενότητες της λογοτεχνίας που επίσης 
προβάλλουν αυτοβιογραφικά στοιχεία παλιότερων μορφών ζωής. Με τα επιλεγμένα 
εργαλεία αναγωγής στο πρόσφατο παρελθόν, οι μαθητές οικειώνονται με το χθες, παίρνουν 
πληροφορίες και έρχονται σε επαφή με αντιλήψεις ξεθωριασμένες ή απούσες στη 
σύγχρονη καθημερινότητα, ανοίγουν το οικογενειακό κεφάλαιο, το αντιλαμβάνονται ως 
ζωντανή συνιστώσα της ζωής τους και διαπιστώνουν συνέχειες ή ασυνέχειες ανάμεσα στις 
εποχές. Η 'ανάγνωση' ταινιών ή αποσπασμάτων στους επιλεγμένους θεματικούς άξονες, 
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στη συνέχεια, κοινωνικοποιεί τις εικόνες του χτες, προβάλλοντας το αποτύπωμα της 
ελληνικής κοινωνίας και συχνά την κυρίαρχη κουλτούρα, βάσει της οπτικής των 
συντελεστών του ελληνικού κινηματογράφου. Η διασταύρωση απόψεων, που προκύπτουν 
από το οπτικοακουστικό υλικό και τα κείμενα αναφοράς της  λογοτεχνίας, εμπλουτίζει τις 
αναπαραστάσεις  του πρόσφατου παρελθόντος και διευκολύνει τη μετάβαση από την 
ενδοϊστορία σε μικροϊστορίες που καταθέτουν με τη σειρά τους γεγονότα, στάσεις ζωής και 
συναισθήματα. Μ' αυτό τον τρόπο σχεδιάζονται πορτρέτα της εθνικής κοινότητας, εκδοχές 
του προφίλ της ελληνικής κοινωνίας, το οποίο μέσα από κοινωνικές μεταβολές, 
αλληλεπιδράσεις και συγκρούσεις στοιχειοθετεί το παρόν. 

Η αλήθεια στο αφήγημα του παρελθόντος  

"Γνωρίζω το παρελθόν και μαθαίνω για το σήμερα", θα μπορούσε να είναι η φράση  
εκκίνησης ενός σεναρίου για την προσέγγιση του πρόσφατου παρελθόντος. Η αλήθεια 
όμως των πραγμάτων έχει ενδοϊστορική διάσταση από κάθε πηγή που προσεγγίζεται. Οι 
εμπειρίες του παρελθόντος, που αφηγούνται οι μεγαλύτεροι, μετατρέπονται σε 
ανακοινώσιμες μνήμες, χρωματίζονται από την ασύγχρονη ερμηνεία τους και τη 
συναισθηματική χροιά που τις συνοδεύει. Παρόλα αυτά, στις  αφηγήσεις τους 
ενστερνίζονται τις αντιλήψεις και τις σκέψεις του περιβάλλοντος που έζησαν (Halbwachs, 
1992: 38).   

Η φωτογραφία, που εμπλουτίζει την αφήγηση, προσφέρει διαχρονικότητα στη μνήμη, 
τηρούνται όμως οι δικοί της γραμματικοί κανόνες, όπως είναι η επιλογή  φωτογραφικού 
πλαισίου, η οπτική γωνία, οι χρωματικοί τονισμοί, η προσχεδιασμένη αφαίρεση και το 
οπτικό αλφάβητο, προκειμένου να μεταφέρει μηνύματα (Αξιόπουλος, Μπάκα, & 
Τσαταλμπασίδου, 2002: 155 - 167). 

Ο εθνικός κινηματογράφος, ως εκφραστής της κοινωνίας, φέρει την ταυτότητα της 
παραγωγής (Sorlin, 2006: 95), μιας οικονομικής και πολιτισμικής δηλαδή δραστηριότητας 
της εποχής του και κάποτε και τον ίδιο τον κρατικό έλεγχο. Μ' αυτή την έννοια και η 
αισθητική του κινηματογράφου αποτελεί προϊόν της κοινωνίας του, χωρίς όμως να 
μειώνεται η ικανότητα της όρασης στο μήνυμα και την ιδεολογία του, αν οι μαθητές γίνουν 
αναγνώστες μιας ταινίας (Ferro, 2001: 193 - 194). Ιδιαίτερα, επειδή τα ζητήματα που 
πραγματεύεται ο ελληνικός κινηματογράφος τις δεκαετίες 1960 - 1980 είναι ανοιχτής 
δομής, τα περιθώρια ερμηνείας και κριτικής σε κατάλληλο διδακτικό κλίμα είναι 
διευρυμένα (Κορωναίου, 2002: 53). 

Η τέχνη του λόγου, τέλος, χρησιμοποιεί πρωταγωνιστές και αφηγητές σε μυθοπλαστικό 
ή/και αυτοβιογραφικό περιβάλλον και μεταφέρει όψεις της καθημερινής ζωής στο χρόνο.  

Στο σύνολό του το κειμενικό υλικό, γραπτό, προφορικό και οπτικοακουστικό, προβάλλει τα 
σημαινόμενα κάθε δημιουργού με τη χρήση της μνήμης ως λειτουργίας στην πρόθεση 
ερμηνείας του παρελθόντος.  

Από την άλλη πλευρά, η πρόσληψη της 'εικόνας' του παρελθόντος είναι διαμεσολαβημένη, 
σχετίζεται με το γνωστικό απόθεμα των μαθητών, το δικό τους βιογραφικό και τον τρόπο 
που αντιμετωπίζουν το παρόν. 'Ηδη, όμως, η αλήθεια του παρελθόντος είναι η αλήθεια των 
ανθρώπων που καταγράφουν τον κόσμο. Γι' αυτό το λόγο, οι προβολές του παρελθόντος 
συγκρούονται, αποκλίνουν ή συγκλίνουν με βάση τη θέση των ατόμων στην κοινωνία, τα 
προσωπικά τους χαρακτηριστικά, τις επιθυμίες τους, τις επιλογές τους και αθέατες όψεις 
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των γεγονότων, των οποίων ο απόηχος δε βρίσκεται πάντα στη συνείδηση. Αναγνωρίζοντας 
οι μαθητές τη σχετικότητα αυτής της αλήθειας, αντιλαμβάνονται ότι το χθες ανασκευάζεται 
τόσο από τη θέση των ανθρώπων σ' αυτό όσο και από τα φίλτρα του χρόνου, όταν γεγονότα 
και συναισθήματα ανακαλούνται ως μνήμες. Παρόλα αυτά, η συνοχή και η αλληλεξάρτηση 
των εποχών σε μια εξελικτική πορεία είναι η αλήθεια των κειμένων, όπως και οι ανατροπές 
στις θεσμικές ή άτυπες κοινωνικές λειτουργίες, όταν οι ιστορικές συγκυρίες 'ξαφνιάζουν' το 
κοινωνικό σύστημα. Στο πλαίσιο αυτό, η αναγνώριση προτύπων και στερεοτύπων στα 
κείμενα, καθώς και των αιτιών που τα καθιερώνουν ή τα τροποποιούν είναι μια χρήσιμη 
άσκηση στην εννοιολογική αντίληψη για τις στάσεις και τις συμπεριφορές των ανθρώπων 
σήμερα. Ιδιαίτερα στην ερμηνεία του οπτικο- ακουστικού λόγου, αναδεικνύονται οι 
πολύπλευρες σχέσεις του ανθρώπου με το περιβάλλον του σε συγκεκριμένες κοινωνικές 
συνθήκες. Μ' αυτή την έννοια, οι μαθητές οικειώνονται με γραμματισμούς που 
απελευθερώνουν τη σκέψη από το άκριτα σωστό, δηλαδή  την κυρίαρχη ιδεολογία, και 
ανοίγονται δρόμοι ερμηνείας και αυτοέκφρασης με υλικό αυτά τα κείμενα.  

Οι ομάδες και η επεξεργασία του υλικού 

Οι μαθητές δημιουργούν ομάδες με βάση τη θεματική ενότητα που επιλέγουν. 

Λογοτεχνία και βίωμα μιας εποχής: Τα κείμενα αναφοράς εστιάζουν σε αφηγηματικά 
αυτοβιογραφικά στοιχεία ή μυθοπλασίες στον ιστό παλιότερων μορφών ζωής. Οι θεματικοί 
τους άξονες παράγουν ερεθίσματα συσχετισμένης επεξεργασίας με προφορικά, οπτικά  και 
οπτικοακουστικά κείμενα.  

'Ενα κουτί φωτογραφίες με ιστορίες: Οι μαθητές αναζητούν το οικογενειακό  φωτογραφικό 
αρχείο, ένα απόθεμα αναμνήσεων στην οικογένεια, 
στις συγγενικές και φιλικές σχέσεις, στους τόπους 
διαμονής των προηγούμενων γενιών. Ορίζουν τους  
θεματικούς άξονες, συνήθως κομβικούς στην 
προσωπική ζωή, όπως οι θεσμοί, τα γεγονότα,  τα 
έθιμα, το περιβάλλον. Ταξινομούν το αρχείο στον 
επιλεγμένο άξονα και αναζητούν το ομόθεμο υλικό στο 
σήμερα για να το αντιπαραβάλλουν. Μέσα από τα 
κάτοπτρα των εποχών δημιουργούνται ιστορίες. Τα 
παιδιά ρωτούν, οι μεγαλύτεροι, έχοντας την εμπειρία 
του πρόσφατου ή μακρινότερου χθες θυμούνται 

ιστορίες και μ' αυτό τον τρόπο οι φωτογραφίες αποκτούν ορίζουσες, κοινωνικά 
συμφραζόμενα. Στο πρώτο στάδιο οι μαθητές βλέπουν πρόσωπα και περιβάλλοντα, στο 
δεύτερο, με τη συμβολή των προφορικών ιστοριών και των επεξηγήσεων των μεγαλύτερων, 
συνδέουν το οπτικό μέρος με το κοινωνικό πλαίσιο. Στο τελευταίο στάδιο, που είναι η 
ερμηνευτική ανάλυση εικόνας- λόγου σε αντιστοιχία, διαλέγονται με τους μεγαλύτερους, 
συχνά σε ζητήματα που γεννούν απορίες, η λεπτομέρεια αποκτά σημασία, τα βλέμματα 
αιτιολογούνται, το 'πώς' των αναπαραστάσεων αποκτά ηθική και συναισθηματική βάση και 
τα νοήματα συν- κατασκευάζονται (Νεράτζης, 2015: 229). Κάποιες ιστορίες, με την 
επικουρία των οπτικών ερεθισμάτων, γίνονται περισσότερο στοχευμένες, αν οι 
αποτυπώσεις συνδέονται με σημαντικά περιστατικά ή αν παραπέμπουν σε συγκινησιακές 
καταστάσεις. Τα στοιχεία αυτά δίνουν ιδιαίτερο στίγμα στο δεδομένο και σύνηθες 
κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο παράγονται, η μνήμη αποτελεί προσωπική κατάθεση της 



Θέτοντας ερωτήματα για το πρόσφατο παρελθόν: Λογοτεχνικά κείμενα, …                                           57 

πραγματικότητας, αλλά πάντα συνδεδεμένη με το περιβάλλον, έστω κι αν αναδύονται 
σκέψεις και δράσεις που εκτρέπονται από τις κανονικότητες, τις συμβάσεις της εποχής. Οι 
φωτογραφίες της καθημερινής ζωής αποκτούν πρόσθετες σημασίες, γιατί αποκαλύπτουν 
νοοτροπίες, εθιμικό τρόπο σκέψης και προκαλούν μια παλέτα συναισθημάτων με βάση τη 
'γνωριμία' της νέας γενιάς με εκλιπόντες ή την οικείωση με την καθημερινότητα των 
μεγάλων (Ντάβου, 2012: 153 - 159). Μ' αυτό τον τρόπο σκιαγραφείται ο κοινωνικός ιστός της 
μικροϊστορίας ή ενδοϊστορίας και προκύπτει η ιδιαίτερη τοπιογραφία του. Οι αφηγήσεις και 
το οπτικό υλικό δημιουργούν μικροθεωρίες με ενεργό διάλογο ανάμεσα στους ανθρώπους 
του σήμερα και τα τεκμήρια του παρελθόντος, σε κάθε διατύπωση  (Husbands, 2000: 32). 

Η ανάγνωση μιας ταινίας: Με την 'ανάγνωση' μιας ταινίας ή αποσπασμάτων ταινιών  οι 
μαθητές διδάσκονται ότι μια κίνηση μπορεί να είναι μια φράση, ένα βλέμμα ισοδυναμεί με 
έναν μακρόσυρτο μονόλογο (Ferro, 1998: 36), ένας δρόμος συμβολίζει τον τόπο μιας 
μαρτυρίας, ένα κλάμα είναι το επίκεντρο μιας συναισθηματικής μεταβολής, ένα studio είναι 
ένας κόσμος, η μυθοπλασία συγκροτείται γύρω από ιδεολογικούς άξονες, η αντίστιξη ήχου 
- εικόνας προσδιορίζει την ένταση στο συναίσθημα. Η ταινία είναι επινόηση των παραπάνω 
και ο τρόπος αναπαράστασης της πραγματικότητας είναι μια σχεδιασμένη όψη του κόσμου. 
Διαβάζοντας την ταινία, αναζητούν την ιδεολογία, την πειστική δύναμη, μέσα από πλάνα 
που συντάσσουν μια πραγματικότητα και τους ανθρώπους της ταινίας πίσω από την εικόνα. 
Οι μαθητές γνωρίζουν ότι θα ερμηνεύσουν τα νοήματα, θα λάβουν υπόψη τις παραμέτρους 
της δημιουργίας τους και θα τα ανασκευάσουν επικοινωνώντας με την ταινία για να 
πετύχουν τους στόχους διδασκαλίας. Στην πράξη, 'βλέπουμε' μια ταινία με την ανάληψη 
καθηκόντων ανάγνωσης. Επιλέγεται το απόσπασμα, τα αποσπάσματα ή η ταινία βάσει των 
στόχων και της θεματικής ενότητας. Εκτιμώνται από τον διδάσκοντα τα σημεία παύσης και 
επανάληψης, ενώ στην πορεία αυτό γίνεται και με πρωτοβουλία των μαθητών. Οι μαθητές 
βλέπουν τους μεγάλους, τους κοντινούς και πιο μακρινούς μεγάλους, στο εθνικό πλαίσιο 
των προηγούμενων δεκαετιών και καθοδηγούνται να συντάξουν την εικόνα τους στο 
ευρύτερο περιβάλλον που τη δημιουργεί. Γι' αυτό το σκοπό καταγράφουν το χρόνο 
παραγωγής και το χρόνο αναφοράς, προσεγγίζουν το προφίλ του σκηνοθέτη, συνδέουν 
σκηνές ή σεκάνς (διηγηματικές ενότητες) με την κοινωνικοπολιτική συγκυρία (πολιτική 
εξουσία, κοινωνικές συνθήκες, ανάπτυξη, οικονομία), σχολιάζουν επιλεκτικά τα τεχνικά εφέ 
(αλλαγή πλάνων, ήχο, χρωματικούς τονισμούς, γωνία λήψης) και μετατρέπουν πλάνα σε 
στατικές εικόνες με τη μορφή φωτοϊστορίας για την κατανόηση εξωγλωσσικών στοιχείων 
που αποκωδικοποιούν την πρόθεση και το μήνυμα. Διαχωρίζουν, τέλος, 'μια καθημερινή 
μέρα στο χθες' από 'μια κινηματογραφική μέρα'. Καρτέλες ερωτήσεων, είναι δυνατόν να 
στηρίξουν την οργάνωση της δράσης (Πίν. 1). Η προσθήκη της φιλμικής οπτικής αναδύει 
συνθετικά ερωτήματα, που αντλούνται από τις προηγούμενες φάσεις οπτικο- λεκτικής 
επεξεργασίας, όπως για παράδειγμα: πώς θα διαμορφωνόταν αυτή η σκηνή αν οι 
πρωταγωνιστές ήταν μέλη της οικογένειάς μου; πώς θα χειρίζονταν ένα δίλημμα; ποιες θα 
ήταν οι προτεραιότητες ή οι επιλογές τους; πώς θα λειτουργούσαν τα στερεότυπα; Μ' αυτό 
τον τρόπο η σκηνή ανασκευάζεται σε δύο πόλους: στη 'βιωματική' περίπτωση μέσω 
διηγήσεων και φωτογραφιών - τεκμηρίων μνήμης στην ενδοϊστορία και στην 
κινηματογραφική αναπαράσταση ως μέσο εικονικής έκφρασης της ελληνικής κοινωνίας στο 
συγχρονικό πλαίσιο παραγωγής της, με ενδεχόμενα στοιχεία εμπορικότητας αλλά και 
μηνύματα κοινωνικού προβληματισμού. 
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Πίνακας 1: Στοιχεία ανάγνωσης ταινίας 

Οι δυο 
χρόνοι: 
ταινία - 
γεγονότα 

Προφίλ 
σκηνοθέτη 

Πολιτιστικό  
περίγραμμα χρόνου 
παραγωγής 

Ιδεολογία- 
μήνυμα: ποια 
αλήθεια 
προσλαμβάνουμε 

Σχολιασμός 
αισθητικής της 
ταινίας 

Τα θέματα από τα κείμενα αναφοράς (λογοτεχνία) συσχετίζονται με τις υπόλοιπες πηγές 
διερεύνησης, δημιουργώντας άξονες προσέγγισης (Πίν.2)  

Πίνακας 2: Θεματικές ενότητες- πηγές 

ΘΕΜΑΤΑ ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΕΣ ΙΣΤΟΡΙΕΣ ΤΑΙΝΙΕΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ 

ΑΣΤΙΚΟΠΟΙΗΣΗ Σπίτι- αυλή 
Διαμέρισμα 

Μονοκατοικία & 
μεταπολεμικό 
μοντέλο αστικής 
χωρικότητας  

Διάφορες: 
Προβολή 
κοινωνικό- 
χωρικών 
ανισοτήτων 
μεταπολεμικά 
 

- Στην εποχή του 
τσιμέντου και 
της 
πολυκατοικίας, 
Μ. Ιορδανίδου 
- Χαλασμένες 
γειτονιές, 
Κ. Χαρπαντίδης  
- Αθήνα, Ν.Α 
Ασλάνογλου 

Β' ΠΑΓΚΟΣΜΙΟΣ 
ΠΟΛΕΜΟΣ 

------------------- Οι παππούδες 
ήταν  παιδιά... 
αφηγούνται όσα 
έζησαν 

- Τι έκανες 
στον πόλεμο 
Θανάση 
- Ψηλά τα 
χέρια Χίτλερ 

 
- Οι πιτσιρίκοι, 
Δ. Ψαθάς 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑ 
 

Αποτύπωση 
οικογενειακών 
στιγμιότυπων-
τελετές 

Ιεραρχία, 
δικαιώματα, 
ρόλοι, οργάνωση, 
ενδο- 
οικογενειακές 
σχέσεις  

 - Ο ατσίδας -Πρώτες 
ενθύμησες, Π. 
Δέλτα 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ Καθηγητές - 
μαθητές 

Ο τρόπος και το 
περιεχόμενο της 
εκπαίδευσης-  
Οι ρόλοι 

- Το ξύλο 
βγήκε απ' τον 
Παράδεισο 
-Χτυποκάρδια 
στο θρανίο 

- Η Νέα 
Παιδαγωγική,  
Ν. Καζαντζάκης 

ΨΥΧΑΓΩΓΙΑ Οικογενειακά 
γλέντια, 
εξωστρέφεια 
στην 
ψυχαγωγία, 
χώροι 
ψυχαγωγίας 
 

Δημιουργία 
διασκέδασης  
vs 
Αναζήτηση 
χώρων 
διασκέδασης 

-Μια Ιταλίδα 
απ' την 
Κυψέλη 
-Ρίκο, ρίκο, 
ρίκοκο 

- Οι Κυριακές  
στη θάλασσα, 
Μ. Λυμπεράκη 

ΕΞΩΤΕΡΙΚΗ 
ΕΜΦΑΝΙΣΗ 

Πάντα 
προσεγμένη 
Διάρκεια στη 
μόδα 

Ενδυματολογικά 
πρότυπα και 
κοινωνική 
περίσταση 

Διάφορες - Πρώτες 
θύμησες, Π. 
Δέλτα 
"Ο Σαρλό και το 
Αθάνατο νερό" 
Ν. Δημόπουλος 
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Μια μελέτη περίπτωσης ως παράδειγμα: από την αυλή στο μπαλκόνι 
(Αστικοποίηση) 

Λογοτεχνικό απόσπασμα: "Δεν υπάρχει κατάλληλη γωνιά για να εγκαταστήσει η νοικοκυρά 
την 'κόχη' της. Εκεί που θα κουρνιάσει να πιει το καφεδάκι της, να πάρει τη γάτα στην 
αγκαλιά της, και να αφουγκραστεί την ανάσα του σπιτιού της. Ίσως γι' αυτό η σημερινή 
γυναίκα δεν αγαπά το σπίτι της. Ξένο πράμα. Όλα τυποποιημένα, όλα προμελετημένα. Η 
απόσταση που μπορείς να απλώσεις το πόδι σου και το χέρι σου. Πόσο πρέπει να σκύψεις 
το κεφάλι σου όταν σηκώνεσαι όρθιος μέσα στην μπανιέρα, έτσι που να μην κουτουλήσεις 
στο σώμα του καλοριφέρ που κρέμεται στον τοίχο" (Στην εποχή του τσιμέντου και της 
πολυκατοικίας- Μ. Ιορδανίδου, Β' Γυμνασίου). 

Η αφηγηματική οπτική προβάλλει την παρακμή της αισθητικής και τον αποξενωτικό 
χαρακτήρα του σύγχρονου τρόπου στέγασης με τη μέθοδο της σύγκρισης - αντίθεσης. Ο 
ιδιωτικός χώρος που αλλάζει συμπαρασύρει τον τρόπο της ζωής, αναστέλλει καθημερινές 
συνήθειες, αντικαθιστά το σπίτι - καταφύγιο με το σπίτι ξενώνα και τη μνήμη με την 
περιοδική επικαιρότητα. Η σχέση με το ζώο προβάλλεται ως σχέση φιλοξενίας και στοργής 
και η στέρησή της ενέχει το συναίσθημα του χωρισμού. Ο σχεδιασμός του διαμερίσματος 
ισοδυναμεί με παραχώρηση ύφους και προσωπικότητας σε έναν 'ειδικό' της ομοιομορφίας 
και της τυποποίησης. Πόλωση και νέες ανισότητες στη χωρο-οικονομική ανάπτυξη. 
Προφορικές ιστορίες: 1929: "Γεννήθηκα στην οδό Οδυσσέα Ανδρούτσου. Γεννήθηκα μέσα 
στο σπίτι. Τρία σπίτια μοιραζόμαστε μια αυλή. Μπροστά χωματόδρομος και η αμπολή1 με 
τρεχούμενο νερό για πότισμα των χωραφιών. Παπαρούνες, μαργαρίτες και χαμομήλια όλη 
την άνοιξη. Η ζωή δεν ήταν εύκολη μέσα στο σπίτι. ‘Εξω όμως, τα παιδιά έπαιζαν χωρίς 
όρια. Οι καθημερινές δουλειές γίνονταν δύσκολα. Μαγείρεμα με κάρβουνα και γκαζιέρες, 
ζέστη με κάρβουνα, ξύλα και κόκ, πλύσιμο στις σκάφες, η τουαλέτα έξω, στην αυλή. 
Πηγάδια και ντεπόζιτα για νερό, κουβάλημα του πόσιμου με στάμνες από τις βρύσες της 
πλατείας Κασταλίας. Αλλά ο δρόμος ήταν 'κομμένος και ραμμένος' στα μέτρα των παιδιών: 
κουτσό όλη μέρα, μπερλίνα, περνά - περνά η μέλισσα, τόπι, τραγούδι, σαματάς. 1948: 
Μετακομίσαμε σε πιο άνετο σπίτι, με τουαλέτα μέσα, πάλι χωρίς μπανιέρα. Πήραμε ξύλινο 
ψυγείο, χειροκίνητο πλυντήριο, μια αρχή ανέσεων. 1970: Μετακομίσαμε σε διαμέρισμα. 
'Ανεση, ευκολότερη ζωή, αγορά οικιακών συσκευών και αυτοματισμοί, το καλύτερο σπίτι 
για ενήλικες αλλά όχι για παιδιά. Αυτοκίνητα πλέον στους δρόμους, κίνδυνοι και πολλοί 
περιορισμοί στο παιχνίδι, αλλά εγώ ήμουν μεγάλη πια".  

Οι αστικές μεταβολές συνδυάζονται με την αναβάθμιση της ζωής, τη δημιουργία 
οργανωμένου δήμου στο σύγχρονο πρότυπο. Το αρνητικό στοιχείο είναι η έλλειψη 
εξωτερικών χώρων παιχνιδιού.  

Φωτογραφίες: Με τη συγκριτική επεξεργασία φωτογραφιών ιδιωτικού χώρου και γειτονιάς 
του σήμερα και παλιότερων δεκαετιών είναι φανερό πως σήμερα έχουμε 'πόλη πάνω στην 
πόλη'. Γειτονιές με αυλές, οι ίδιες γειτονιές στον κανόνα της αντιπαροχής, της μαζικής 
στέγασης. Το 'ήθος' της αυλής είναι η ηθογραφία της ζωής, οι οικογενειακές σχέσεις, η 
φιλοξενία, η καταλληλότητα των οικοδομικών υλικών στέγασης και η συμμετρία οικιστικής 
ανάπτυξης και φύσης, τα κατοικίδια που ορίζουν το χώρο τους σε σχέση με το περιβάλλον 
και τους ανθρώπους, με το αντίτιμο της ελευθερίας ή της ανελευθερίας. Η αυλή ως χωρο- 
αντιληπτικό περιβάλλον της κατοικίας συνδέεται με υποδηλούμενα μηνύματα μονιμότητας 

                                                           
1
 ρυάκι 

http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL105/229/1694,5432/
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL105/229/1694,5432/
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL105/229/1694,5432/
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σε αντίθεση με την περιοδική σύγχρονη κατοικία του μπαλκονιού και τις συχνές 
μετεγκαταστάσεις  λόγω της μεταβολής των αναγκών. 

Ταινίες: Ο ιδιωτικός και δημόσιος χώρος στις ταινίες εστιάζει στην ταξική ανισότητα 
περισσότερο παρά στην εξέλιξη του χάρτη αστικότητας. Το αστικό ιδεώδες παραχωρεί 
διαμέρισμα στον εύπορο και μονοκατοικία με αυλή στο φτωχότερο, εκτός και αν πρόκειται 
για μονοκατοικία - βίλα με ανέσεις διαμερίσματος. Οι ανάγκες αναδόμησης των πόλεων, οι 
συσχετισμοί με τη νεωτερικότητα, η άναρχη δόμηση ως συνέπεια της συγκέντρωσης 
πληθυσμού στις πόλεις δεν προβάλλονται ως αρνητικό φαινόμενο, δημιουργώντας έτσι ένα 
ρήγμα με την ιστορικότητα του αιφνίδιου αστικού μετασχηματισμού. Το νεωτερικό μοντέλο 
κατοικίας, τέλος, παρουσιάζεται συνδεδεμένο με την κοινωνία που καταναλώνει, ιδιαίτερα 
στη δεκαετία 1970 - 80, ενώ στις μεταπολεμικές ταινίες της δεκαετίας του 60, τα σπίτια της 
γειτονιάς ταυτίζονται με τις χαμηλές παραγωγικές τάξεις.  

Οι πηγές και οι μαρτυρίες, ως τεκμήρια ζωής, δεν συγκλίνουν σε κοινές πολιτισμικές 
συνιστώσες. Οι παράμετροι υλική ζωή και αισθητική έρχονται μάλλον σε αντίθεση, καθώς 
οι βιωμένες καταστάσεις οδηγούν στην αξιολόγηση του χώρου σε συνάρτηση με τη 
διασφάλιση υλικών αγαθών και τη διευκόλυνση των ανθρώπων των πόλεων, ειδικότερα σε 
μια εποχή που η γυναίκα συμμετέχει στην παραγωγική διαδικασία σε αυξανόμενα 
ποσοστά. Παραμένει ως αδύνατο σημείο της εξέλιξης η παιδική ζωή, μια αναπόληση, που 
ως σύγχρονη πραγματικότητα, μειονεκτεί στα δικαιώματα. Εξαίρεση αποτελούν τα 
λογοτεχνικά κείμενα, με συναισθηματικό πυρήνα τη νοσταλγία για τον ιδιωτικό χώρο της 
θαλπωρής και το ανθρώπινο αίσθημα σε σχέση με το φυσικό χώρο, αμετάκλητες απώλειες 
προοδευτικά. 

Αποτίμηση της δράσης  

Η δράση 'προσεγγίζοντας το πρόσφατο παρελθόν' καλλιέργησε ή τροποποίησε απόψεις για 
το χθες. Στις περισσότερες περιπτώσεις όμως κάλυψε κενά του παρελθόντος οικειώνοντας 
τους μαθητές με το συγγενικό τους περιβάλλον και δημιουργώντας μια δια - γενεαλογική 
ταυτότητα, βάσει της κοινωνικοποιητικής λειτουργίας της μνήμης (Assmann, 2006: 4). Οι 
ενδοϊστορίες, συνεπικουρούμενες από το φωτογραφικό αρχείο, άνοιξαν το κεφάλαιο της 
οικογένειας χρονικά και βιωματικά. Οι μαθητές έδωσαν αφορμές στους μεγάλους να 
ανακαλέσουν ενεργές και αδρανείς μνήμες ανάλογα με τη σημασία που είχαν στην 
προσωπική τους διαδρομή. Μάλιστα η χρονογραμμή επιμηκύνθηκε από αναδιηγήσεις της 
τρίτης γενιάς, προερχόμενες από τους δικούς της προγόνους. Οι μαθητές ανέπτυξαν τη δική 
τους οπτική στα πράγματα με τα μάτια του σήμερα, σε συνάρτηση με την ηλικία τους και 
την επιρροή των ενδιάμεσων εξελίξεων. Οι επιλογές των θεμάτων δε βασίστηκαν 
αποκλειστικά στις προτιμήσεις των παιδιών αλλά οριοθετήθηκαν από το οικογενειακό 
υλικό, τα κείμενα της λογοτεχνίας και τις αντίστοιχες ταινίες. Παρόλα αυτά, καθώς οι 
θεσμοί και οι κοινότητες υπάρχουν σε κάθε εποχή, τα θέματα απετέλεσαν άξονες στην 
εικόνα του ιστού της ελληνικής κοινωνίας τουλάχιστον από το 1940 και μετά. Η διερεύνηση 
του παρελθόντος χαρακτηρίστηκε από τις ομάδες 'ομφάλιος λώρος' για τη σύγχρονη ζωή, 
με δυνατότητες εμπλουτισμού του προφίλ της σημερινής κοινωνίας που ενέχει το χθες. 
Πολιτικές συγκυρίες, οικονομικές ανατροπές, εθιμικό δίκαιο, όψεις τοπίων, ανεπίσημοι 
κανόνες στήνουν τον καμβά του πολιτισμικού κεφαλαίου, που σήμερα μεταβιβάζεται με 
την απαιτούμενη επικαιροποίηση και τον αναστοχασμό των μεγάλων στα παιδιά. 'Ενα 
ιδιαίτερο στοιχείο που προέκυψε από αυτή την  προσέγγιση ήταν το βραχύχρονο παρελθόν 
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των ίδιων των παιδιών, γιατί, καθώς αξιοποιήθηκε ως παρόν για να αποδώσει τη συγκριτική 
εικόνα με το χθες, ενσωματώθηκαν αμυδρές δικές τους μνήμες ή ξεχασμένες εμπειρίες και 
η δική τους παιδική ζωή έγινε ένα ακόμα ενεργό προσκήνιο ενδοϊστορίας.  

Οι στίχοι "Εμείς κουβαλάμε, απλούστατα, μέσα μας τους μεγάλους" της Τζένης Μαστοράκη 
στο ποίημα Οι μεγάλοι, που αποδίδουν ακριβώς το νόημα αυτής της προσέγγισης, 
επαληθεύονται. Η πολλαπλότητα της επικοινωνίας με το συνδυασμό και τη λειτουργική 
συγχώνευση υβριδικών κειμένων έδωσε βάθος και πεδίο στην όραση του χθες. 
Αναπτύχθηκαν δεξιότητες συσχετισμών, σύγκρισης και αναλογιών με αποτέλεσμα την 
ανασύνθεση του χθες με τα 'μάτια' του σήμερα, σ' ένα πλαίσιο κριτικής κοινωνικής αγωγής 
στα θέματα των νοοτροπιών, της ζωντανής παράδοσης, της λειτουργίας των θεσμών, των 
αξιών και των στερεοτύπων, στο 'γιατί' και το 'πως' των μετασχηματισμών. Η ανάπτυξη 
διαδρομών στο παρελθόν μπορεί να μετατρέψει τον 'άνευρο' αόριστο κάθε ιστορίας σε 
δυναμικό κοινωνικό πεδίο με διασταύρωση στοιχείων του υλικού και του άυλου 
πολιτισμού, με ερωτήματα και ανίχνευση υποθέσεων, ούτως ώστε τα δεδομένα του 
παρελθόντος να δημιουργήσουν νήματα σύνδεσης με το παρόν, μια αναγνώριση της φύσης 
του ανθρώπου σε πλαίσιο κοινωνικής οργάνωσης μέσα στο χρόνο. Με την έννοια αυτή, οι 
πραγματικότητες των ανθρώπων κάθε εποχή γίνονται σκέψεις για τους επόμενους που τις 
αναδομούν με τη συμβολή των τεκμηρίων σε νέο εννοιολογικό πλαίσιο, ώστε να είναι 
αναγνωρίσιμες και οικείες (Νάκου, 2000: 106). 'Ετσι, το ιστορικό αποτύπωμα ενός 
ανθρώπου, μιας ομάδας, ενός έθνους διερευνάται στα χρονικά όρια που επιτρέπει η μνήμη 
αλλά σχηματίζει εκ νέου μνήμη στη διάρκεια της αναδιήγησης ή όποιας άλλης 
αποτύπωσης. 

Η διδακτική αποτίμηση θα πρέπει να θέσει το ερώτημα αν τα παιδιά μέσω παρόμοιων 
δράσεων μπορούν να νιώσουν μέλη της καθολικής ιστορίας. Στην περίπτωση αυτή 
γεννιούνται ιστορικά ζητήματα και ερωτήματα 'εκτός ύλης', καθώς το ενδιαφέρον 
μετατοπίζεται από τα κέντρα εξουσίας και την πολιτική στον απλό άνθρωπο, στο φυσικό και 
εθνογραφικό του περιβάλλον με ταξίδια στα τεκμήρια και στις πηγές που κοινωνικοποιούν 
το παρελθόν, όχι μόνο μέσω της θεσμικής αλλά και της ατομικής μνήμης και το 
μετατρέπουν σε τόπο συνάντησης σε γνώριμα ή άγνωστα γεωγραφικά σημεία και εποχές 
στους συνεχείς ιστορικούς μετασχηματισμούς.  
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Περίληψη. Η παρούσα εργασία αφορά την εκπόνηση πρότασης διδασκαλίας των 
ενοτήτων που αναφέρονται στον Ψυχρό Πόλεμο (περίοδος 1945-1990) από την ύλη της 
Ιστορίας Γενικής Παιδείας της Γ΄ Λυκείου. Μέσα από επιλεγμένα αποσπάσματα 
κινηματογραφικών ταινιών, που αναφέρονται σε κομβικά γεγονότα του Ψυχρού 
Πολέμου και αποτυπώνουν τις ιδιαίτερες συνθήκες που διαμορφώθηκαν κατά την 
περίοδο αυτή τόσο στον Δυτικό όσο και στον Ανατολικό κόσμο, επιχειρείται η 
ενεργοποίηση και η ευαισθητοποίηση των μαθητών πάνω σε ζητήματα του πρόσφατου 
ιστορικού παρελθόντος που επηρεάζουν αποφασιστικά και το παρόν τους. Στην 
πρόταση διδασκαλίας προτάσσεται σύντομη εισαγωγή και επισκόπηση του θεωρητικού 
πλαισίου που διέπει τη διδασκαλία της Ιστορίας με τη χρήση κινηματογραφικών 
ταινιών. Στη συνέχεια παρατίθεται η στοχοθεσία της πρότασης και η ενδεικτική πορεία 
διδασκαλίας και προτείνονται συγκεκριμένες δραστηριότητες για τους μαθητές, 
βασισμένες τόσο στην ιστορική αφήγηση του σχολικού εγχειριδίου όσο και στα 
δοθέντα αποσπάσματα των κινηματογραφικών ταινιών, πλαισιωμένων από 
παραθέματα, χάρτες και άλλο ιστορικό υλικό. Τέλος παρατίθενται τα συμπεράσματα 
από την εφαρμογή της διδακτικής πρότασης στην πράξη και επισυνάπτονται δείγματα 
από τις δραστηριότητες των φύλλων εργασίας. 

Λέξεις κλειδιά: Ιστορία, Γενική Παιδεία, Γ’ Λυκείου, Ψυχρός Πόλεμος, Κινηματογράφος, 
ταινίες. 

Εισαγωγή 

Στην ήδη διαπιστωμένη πολυετή και πολυεπίπεδη σχέση της τέχνης του κινηματογράφου 
με την Ιστορία (Φερρό, 2002; Rosenstone, 2008), έρχεται να προστεθεί τα τελευταία χρόνια 
και μια νέα διάσταση: η αξιοποίηση των κινηματογραφικών ταινιών στη διδασκαλία της 
ιστορίας. Από τη μία η ραγδαία αύξηση στην παραγωγή ταινιών ιστορικού περιεχομένου 
(μυθοπλασίας ή ντοκιμαντέρ) και από την άλλη η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική 
πρακτική με τις συνακόλουθες τεχνικές διευκολύνσεις που προσφέρει στους 
εκπαιδευτικούς, καθιστούν ελκυστική την αξιοποίηση του κινηματογραφικού υλικού στον 
διδακτικό σχεδιασμό και την υλοποίηση εναλλακτικών σεναρίων διδασκαλίας. Ειδικά η 
σύγχρονη Ιστορία, με δεδομένο τον πλούτο του οπτικοακουστικού υλικού κάθε μορφής που 
υπάρχει διαθέσιμο, προσφέρεται για ανάλογες δραστηριότητες.   

Σε σχέση με την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα τα τελευταία χρόνια πληθαίνουν οι 
αναφορές στη χρήση του φιλμ ως ιστορικής πηγής αλλά και ως εποπτικού μέσου, που 
εμπλουτίζει και πλαισιώνει τη διδασκαλία. Το πρόγραμμα σπουδών αναφέρει ότι «η 
προβολή ταινιών μπορεί να ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία με πολύ γόνιμο και 
δημιουργικό τρόπο έτσι ώστε οι μαθητές να καταστούν ικανοί να προχωρούν στην ανάλυση 
πολύπλευρων σχέσεων της οπτικής επικοινωνίας με την κοινωνία και να συσχετίζουν τις 
εικόνες με το λόγο της ιστοριογραφίας και την ιστορική σκέψη». (ΦΕΚ 181/τ.Β’/23-1-2015). 
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Η δυνατότητα λοιπόν να συμπεριληφθούν τα κινηματογραφικά έργα στο υλικό της 
διδασκαλίας μιας ιστορικής περιόδου, όπως ο Ψυχρός Πόλεμος, μπορεί να ιδωθεί και ως 
δυνατότητα υπέρβασης μιας σειρά προβλημάτων που αντιμετωπίζει ο διδάσκων το μάθημα 
της Ιστορίας Γενικής Παιδείας της Γ΄ Λυκείου. Πέρα από τις εμπειρικές παραδοχές του 
γράφοντος και άλλων διδασκόντων ότι το μάθημα αντιμετωπίζεται με μειωμένο 
ενδιαφέρον από τους τελειόφοιτους εν όψει μάλιστα της απαιτητικής και χρονοβόρου 
προετοιμασίας τους για τις πανελλαδικές εξετάσεις, υπάρχουν και ρητές αναφορές για το 
ζήτημα στον τύπο, καθώς τίθεται επί τάπητος η αλλαγή του προγράμματος σπουδών της 
Ιστορίας στην υποχρεωτική αρχικά και κατόπιν στη λυκειακή εκπαίδευση (Λακασάς, 2017). 
Υπό το πρίσμα αυτό, μια διδακτική πρόταση εστιασμένη στη χρήση του κινηματογράφου ως 
εργαλείου υπηρέτησης των διδακτικών στόχων που θέτει το μάθημα της Ιστορίας 
παρουσιάζει καινοτομικά χαρακτηριστικά, που επιδιώκεται να κινητοποιήσουν διδάσκοντες 
και διδασκόμενους με στόχο την υπέρβαση των δυσκολιών που παρουσιάζει το 
συγκεκριμένο διδακτικό αντικείμενο. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Παρά το γεγονός ότι η χρήση του φιλμ στη διδακτική της Ιστορίας αξιολογείται θετικά και 
γενικά αντιμετωπίζεται ως καινοτόμος και επωφελής από διδακτολογική άποψη πρακτική 
(Βερτσέτης, 2003:151-152; Μαυροσκούφης, 2005:131; Σμυρναίος, 2008:223; Κελεσίδης, 
2009:3-4), ωστόσο διατυπώνονται και επιφυλάξεις για την ορθότητα της χρήσης του και τον 
βαθμό της συμβολής του ειδικά στην εξυπηρέτηση απαιτητικών διδακτικών στόχων 
(Βερτσέτης, 2003:179; Σμυρναίος, 2008:221-222; Stoddard, 2012). Ως εμπόδια και παγίδες 
στην εφαρμογή των καινοτομικών προσεγγίσεων λογίζονται τόσο οι κακές πρακτικές που 
υιοθετούνται στην ενσωμάτωσή τους στον διδακτικό σχεδιασμό όσο και η ίδια η φύση του 
κινηματογράφου ως φορέα ιστορικής αφήγησης και διαμορφωτή της ιστορικής συνείδησης 
των νέων, που δεν έχουν ακόμη επαρκώς ενημερωθεί από άλλες πηγές για τα ιστορικά 
γεγονότα. Στην πρώτη κατηγορία των εμποδίων, αυτών που σχετίζονται με τις κακές 
πρακτικές στη χρήση των καινοτόμων -ή πιο σωστά καινοφανών- μεθόδων, 
περιλαμβάνονται ενδεικτικά η προβολή ταινιών χωρίς ξεκάθαρο εποικοδομητικό σκοπό, η 
προβολή χωρίς παύσεις για συζήτηση ή αναστοχασμό μετά την προβολή και η προβολή 
ταινίας για ανάπαυλα – χαλάρωση ή μόνο για να τραβήξει την προσοχή και το ενδιαφέρον 
των παιδιών ή για να ελέγξει τη συμπεριφορά τους. Στη δεύτερη κατηγορία εμποδίων, 
αυτών που σχετίζονται με τη χρήση του κινηματογράφου ως φορέα ιστορικής αφήγησης, 
συγκαταλέγονται οι ιστορικές ανακρίβειες των ταινιών, η επιφανειακή προσέγγιση του 
παρελθόντος με έμφαση στο εντυπωσιακό, στο τραύμα ή στη ρήξη και λιγότερο στην 
ερμηνεία και στον ολόπλευρο φωτισμό του ιστορικού γεγονότος. Επιπλέον, ο 
κινηματογράφος πολλές φορές αναθεωρεί και ανακατασκευάζει το παρελθόν με βάση τις 
ιδεολογικές και πολιτικές επιταγές του παρόντος, αποτελώντας έτσι αποτελεσματικό μέσο 
προπαγάνδας και παραχάραξης της ιστορικής πραγματικότητας. 

Για να υπηρετηθούν λοιπόν σύνθετοι και απαιτητικοί διδακτικοί στόχοι, όπως η καλλιέργεια 
της κριτικής σκέψης και της ενσυναίσθησης μέσα από την αναγνώριση της οπτικής των 
ιστορικών υποκειμένων (Brooks, 2011), θα πρέπει πρώτα να αποφευχθούν οι παγίδες και οι 
«ευκολίες» της αντιμετώπισης του ιστορικού φιλμ ως απλού εποπτικού μέσου. Επιπλέον, 
πρέπει να σχεδιασθεί μια πορεία διδασκαλίας και ένα συνοδευτικό υλικό πλαισίωσης που 
να αναδεικνύει από τα προσεκτικά επιλεγμένα έργα τα πιο πρόσφορα για κάθε διδακτική 
ενότητα στοιχεία. Τέλος, οι δραστηριότητες που θα δοθούν στους μαθητές προτείνεται να 
προωθούν στοχαστικές και κριτικές διαδικασίες και να μην περιορίζονται σε απλό 
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εντοπισμό και αναπαραγωγή των στοιχείων που επιβεβαιώνουν ή συμπληρώνουν την 
ιστορική αφήγηση του σχολικού εγχειριδίου. Ο Marcus (2010:10) περιγράφει τον τρόπο με 
τον οποίο μέσα από την αξιολόγηση της σκέψης, της λήψης αποφάσεων και των εμπειριών 
των ατόμων και των ομάδων που εμφανίζονται στις ταινίες οι μαθητές θα αναπτύξουν την 
ενσυναίσθηση (empathy) ως αναγνώριση οπτικής (perspective recognition). Ομοίως και ο 
Stoddard (2012) κατατάσσει τις δραστηριότητες που δίνουν στους μαθητές οι εκπαιδευτικοί 
σε μια κλίμακα «στοχαστικότητας» (thoughtfulness), ανάλογα με τις στοχαστικοκριτικές 
διαδικασίες που προάγουν και τους μαθησιακούς στόχους που θέτουν. 

Ταυτότητα του σεναρίου 

Το παρόν σενάριο εκπονήθηκε εντός του πλαισίου του ισχύοντος προγράμματος σπουδών 
για την Ιστορία της Γ’ Λυκείου Γενικής Παιδείας και βασίζεται σε τμήμα της εξεταστέας ύλης 
των Πανελλαδικών Εξετάσεων. Συγκεκριμένα, αναφέρεται στην Ιστορία του Μεταπολεμικού 
Κόσμου (κεφάλαιο ΣΤ’ του σχολικού εγχειριδίου) και ειδικότερα στις ενότητες 2 και 3 που 
αφορούν τον Ψυχρό Πόλεμο (Κολιόπουλος κ.ά., 2016:142-149). Επίσης, το σενάριο 
ανταποκρίνεται στις επιδιώξεις του προγράμματος σπουδών και συγκεκριμένα στον γενικό 
σκοπό του μαθήματος της Ιστορίας που είναι η «διαμόρφωση πολιτών που είναι σε θέση να 
κατανοούν και να ερμηνεύουν τη σύγχρονη και διεθνή επικαιρότητα μέσα από τη γνώση 
και ερμηνεία του παρελθόντος» (ΦΕΚ 181/τ.Β’/23-1-2015). 

Πιο συγκεκριμένα, σκοπός του σεναρίου είναι να κατανοήσουν και να συναισθανθούν οι 
μαθητές, αναπτύσσοντας κριτική σκέψη και κριτικό λόγο, τα γεγονότα που οδήγησαν στον 
Ψυχρό Πόλεμο, τη σημασία του στη διαμόρφωση των σημερινών συνθηκών που 
επικρατούν στην Ελλάδα και τον κόσμο. 

Οι ειδικότεροι στόχοι που επιδιώκει να υπηρετήσει η παρούσα πρόταση διδασκαλίας είναι: 

 Να γνωρίσουν οι μαθητές τους παράγοντες που οδήγησαν στη διαμόρφωση του 
μεταπολεμικού κόσμου, τις ιδιαιτερότητές του και την οργάνωση της διεθνούς 
κοινωνίας. 

 Να προβληματιστούν για τις συνέπειες του Διπολισμού στην Ελλάδα και να 
εμβαθύνουν στις συνθήκες που οδήγησαν στον ελληνικό Εμφύλιο Πόλεμο. 

 Να αξιολογήσουν την έκταση των συνεπειών του Εμφυλίου Πολέμου για την 
ελληνική κοινωνία. 

 Να κατανοήσουν τις πολλαπλές διαστάσεις του Ψυχρού Πολέμου και τις διεθνείς 
κρίσεις, σε συνάρτηση με τη δημιουργία των δύο Συνασπισμών. 

 Να κατανοήσουν τις συνθήκες κατάρρευσης των κομμουνιστικών καθεστώτων της 
Κεντρικής και Ανατολικής Ευρώπης και της επανένωσης των δύο Γερμανιών. 

 Να γνωρίσουν πώς επηρέασε το πολιτικό σκηνικό και την καθημερινότητα των 
ανθρώπων ο Ψυχρός Πόλεμος, τόσο στον Ανατολικό όσο και στον Δυτικό Κόσμο. 

 Να προσπαθήσουν να συνδέσουν το διπολικό σκηνικό της εποχής εκείνης με το 
σύγχρονο παγκόσμιο πολιτικό σκηνικό. 
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 Να ασκηθούν οι μαθητές στην κριτική ανάγνωση και αποτίμηση οπτικών μηνυμάτων 
που σχετίζονται με την ιστορική αφήγηση του σχολικού βιβλίου (οπτικοακουστικός 
γραμματισμός). 

 Να αναλύουν το κινηματογραφικό έργο ως φορέα ιστορικής γνώσης σε συνδυασμό 
με την κατανόηση των ιδιαίτερων τεχνικών της κινηματογραφικής αφήγησης. 

 Να βοηθηθούν οι μαθητές στην παραγωγή νοήματος και στη συγκρότηση ιστορικής 
γνώσης μέσα από ποικίλα πολιτισμικά δημιουργήματα όπως οι κινηματογραφικές 
ταινίες (πολιτισμικός γραμματισμός). 

 Να αναπτύξουν ενσυναίσθηση για τα πρόσωπα και τις καταστάσεις της περιόδου. 

Μεθοδολογία 

Τα μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για την εφαρμογή του σεναρίου στην 
πράξη είναι: 

• Εμπλουτισμένη Διδασκαλία, με πρωτότυπο διδακτικό υλικό (ταινίες, κείμενα, φύλλα 
εργασίας, διαδίκτυο). 

• Ανακαλυπτική/διερευνητική μάθηση. 

• Ομαδοσυνεργατική μέθοδος. 

• Ερμηνευτική μέθοδος, ανάλυση κειμένου/εικόνας μέσα από το πρίσμα 
ερμηνευτικών τεχνικών που ανέδειξαν ο στρουκτουραλισμός, η σημειολογία και ο 
μεταμοντερνισμός. 

Διάρκεια - Απαιτούμενοι πόροι 

• Εκτιμώμενη διάρκεια: 4 ώρες 

• Απαιτούμενοι πόροι: 

• Αίθουσα προβολών για μία διδακτική ώρα (η ποιότητα ήχου και εικόνας 
διευκολύνει την υπηρέτηση των στόχων). 

• Εργαστήριο Πληροφορικής (για μία διδακτική ώρα). 

• Κατάλληλα διαμορφωμένη αίθουσα για ομαδική εργασία. 

Ανάπτυξη Σχεδίου - Πορεία διδασκαλίας 

Το σενάριο αναπτύσσεται σε τέσσερις φάσεις, μία για κάθε μία από τις τέσσερις διδακτικές 
ώρες που απαιτούνται για την εφαρμογή του.  

Την πρώτη ώρα, στην αίθουσα διδασκαλίας γίνεται η αφόρμηση, θέτοντας στους μαθητές 
ένα πρόβλημα για επίλυση. Παρουσιάζονται δύο χάρτες της Ευρώπης και τίθεται το 
ερώτημα «γιατί ο χάρτης της Ευρώπης του 2017 διαφέρει απ’ αυτόν του 1948;». 
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Μέσα από διαλογική μέθοδο παρουσιάζεται το ιστορικό υλικό, αφού ανακληθούν οι 
γνώσεις των μαθητών για τον Β’ Παγκόσμιο Πόλεμο και αξιοποιηθούν οι γνώσεις, τα 
βιώματα και οι εμπειρίες τους για τον εμφύλιο, τη ζωή στο Ανατολικό Μπλοκ (εάν 
υπάρχουν μαθητές που προέρχονται ή/και έχουν συγγενείς ή γνωστούς από τις χώρες 
αυτές) κλπ.  

Τη δεύτερη ώρα, που το μάθημα διεξάγεται στην αίθουσα προβολών, προβάλλονται 
επιλεγμένα αποσπάσματα ταινιών με θέμα τον Ψυχρό Πόλεμο και διανέμονται τα φύλλα 
εργασίας. Προβάλλονται επιλεγμένα αποσπάσματα συνολικής διάρκειας 30 λεπτών από τις 
ταινίες: 

 Η Γέφυρα των Κατασκόπων (2015) του Στίβεν Σπίλμπεργκ. 

 Οι ζωές των άλλων (2006) του Φλόριαν Χένκελ φον Ντόνερσμαρκ. 

 Τράμπο (2015) του Τζέι Ρόουτς. 

 Ψυχή Βαθιά (2009) του Παντελή Βούλγαρη. 

Οι ταινίες αυτές θίγουν μερικά από τα πιο σημαντικά ζητήματα της Ιστορίας του Ψυχρού 
Πολέμου. Η «Γέφυρα των Κατασκόπων» προσφέρει υλικό για τη μελέτη της θεματικής 
ενότητας «Διπολισμός – Ανταγωνισμοί – Οι δύο Γερμανίες». Οι «Ζωές των Άλλων» 
προσφέρονται για τη μελέτη του ζητήματος «Ο Ανατολικός Κόσμος στον Ψυχρό Πόλεμο». Η 
ταινία «Τράμπο» παρουσιάζει όψεις της επίδρασης που άσκησε ο Ψυχρός Πόλεμος στον 
Δυτικό Κόσμο. Τέλος, η «Ψυχή Βαθιά» παρουσιάζει μια κινηματογραφική εκδοχή του 
Ελληνικού Εμφυλίου Πολέμου, που κατά την ιστοριογραφική αντίληψη των συγγραφέων 
του σχολικού εγχειριδίου αποτελεί ένα ψυχροπολεμικό επεισόδιο.   

Πριν από την προβολή των αποσπασμάτων της κάθε ταινίας γίνεται από τον διδάσκοντα 
σύντομη εισαγωγή και ενημέρωση των μαθητών για την ταινία, τους συντελεστές της και 
την υπόθεσή της, ώστε να διευκολυνθεί η παρακολούθηση και η κατανόησή τους από τους 
μαθητές. 

Κατά την 3η φάση, που διεξάγεται στο εργαστήριο Η/Υ, εφαρμόζεται η ομαδοσυνεργατική 
μέθοδος. Οι μαθητές κατανέμονται σε τέσσερις ομάδες (όσες και οι ταινίες) και κάθε ομάδα 
έχει στη διάθεσή της 1 ή 2 Η/Υ με πρόσβαση στο διαδίκτυο. Μέσα από ομαδική εργασία οι 
μαθητές αναζητούν υλικό στο διαδίκτυο, επεξεργάζονται τα φύλλα εργασίας και 



68  Π. Τσιριγώτης 

προετοιμάζουν τις παρουσιάσεις που θα κάνουν στην ολομέλεια της τάξης την επόμενη 
ώρα. 

Στην 4η και τελευταία φάση, που διεξάγεται πάλι στην αίθουσα διδασκαλίας (με την 
προϋπόθεση ότι διαθέτει βιντεοπροβολέα για να παρουσιαστούν οι εργασίες των 
μαθητών), γίνονται οι παρουσιάσεις των ομάδων και αξιολογούνται τα αποτελέσματα. 

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Παρ’ όλο που κατά τη διάρκεια εφαρμογής του σεναρίου αντιμετωπίστηκαν κάποιες 
δυσκολίες, ο βαθμός επίτευξης των διδακτικών στόχων και τα μαθησιακά αποτελέσματα 
κρίνονται ικανοποιητικά. Ένα από τα προβλήματα που προέκυψαν ήταν ότι κατά τη 
διάρκεια των ομαδικών εργασιών δεν κινητοποιήθηκαν όλα τα μέλη των ομάδων. 
Ειδικότερα, όπως αναμενόταν, οι πιο αδύναμοι μαθητές, αν και παρακολουθούσαν με 
ενδιαφέρον τα αποσπάσματα των ταινιών, ωστόσο δυσκολεύονταν να παράγουν κριτικό 
λόγο ή να συσχετίσουν την κινηματογραφική αφήγηση μιας ταινίας μυθοπλασίας με την 
κύρια ιστορική αφήγηση του σχολικού εγχειριδίου και των συναφών πηγών. 
Επιβεβαιώνεται έτσι ότι ο οπτικοακουστικός ή ο πολιτισμικός γραμματισμός δεν είναι 
απροϋπόθετοι και άνευ όρων διδακτικοί στόχοι. Απεναντίας χρειάζεται προηγουμένως 
επαρκής γραμματισμός και δυνατότητα κατανόησης του γραπτού λόγου, ειδικά όταν 
επιδιώκουμε την καλλιέργεια κριτικής ιστορικής σκέψης. 

Συναφές ήταν και το πρόβλημα που δημιουργούσε η πίεση που δέχονταν τα παιδιά της Γ’ 
Λυκείου λόγω της προετοιμασίας τους για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις. Όλος ο διδακτικός 
σχεδιασμός θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη του το δεδομένο ότι είναι μάλλον απίθανο ο 
υποψήφιος φοιτητής της Γ’ Λυκείου να αφιερώσει τον ελάχιστο έστω χρόνο προετοιμασίας 
στο σπίτι για μάθημα γενικής παιδείας που δεν το εξετάζεται πανελλαδικά. Άρα οι μαθητές 
πρέπει σε τέσσερις μόνο διδακτικές ώρες, που είναι ο χρόνος εφαρμογής του σεναρίου, να 
αφομοιώσουν το ιστορικό υλικό για τον Ψυχρό Πόλεμο, να αναπτύξουν κριτικό ιστορικό 
λόγο γι’ αυτόν, να μπουν σε στοχαστικές διαδικασίες και όλα αυτά χωρίς να διαθέσουν 
χρόνο μελέτης και προετοιμασίας εκτός σχολείου. Οι συνθήκες αυτές καθιστούν εκ των 
πραγμάτων αρκετά φιλόδοξη τη στοχοθεσία του σεναρίου. Παρά ταύτα, υπήρξαν μαθητές 
που ενεπλάκησαν ουσιαστικά και πέρα από τον συνήθη βαθμό συμμετοχής τους στο 
μάθημα της ιστορίας. 

Συμπερασματικά, αυτό που φαίνεται να επιστεγάζει την εφαρμογή του σεναρίου είναι μια 
βεβαιότητα ότι το μαθησιακό μοντέλο της ιστορίας μπορεί να αλλάξει προς όφελος και των 
μαθητών αλλά και της ιστορίας, φτάνει να υπάρχει διάθεση για πειραματισμό και 
καινοτομία που ανανεώνει τις διδακτικές πρακτικές και δίνει απαντήσεις σε υπαρκτά και 
από καιρό διαπιστωμένα προβλήματα της διδασκαλίας της ιστορίας. 
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Παράρτημα 

[Παρατίθενται τα φύλλα εργασίας των ομάδων Α’ και Β’] 

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΟΜΑΔΑΣ Α’  

Διπολισμός – Ανταγωνισμοί – Οι δύο Γερμανίες 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 1 

ΠΑΡΑΘΕΜΑ 

Τον Ιούνιο του 1961, ο Χρουστσώφ, σε συνάντησή του με τον Κέννεντυ στη Βιέννη, 
επανέλαβε την πρόταση για μετατροπή του Βερολίνου σε ελεύθερη πόλη. Η νέα 
αμερικανική απόρριψη της πρότασης έφερνε τους Ανατολικούς ενώπιον ενός διλήμματος. 
Προσπαθώντας να προστατεύσουν την Ανατολική Γερμανία από τη φθοροποιό διαδικασία 
της διαφυγής των νέων της στη Δύση, οι Σοβιετικοί έδωσαν το πράσινο φως για την 
ανέγερση ενός φυσικού φράγματος, που θα εμπόδιζε την επικοινωνία και θα απέτρεπε τη 
φυγή. Tη νύκτα της 12ης προς 13η Αυγούστου 1961, οι Ανατολικοί απομόνωσαν την 
περιοχή του Δυτικού Βερολίνου από την υπόλοιπη Ανατολική Γερμανία και σε λίγο 
ανήγειραν το περίφημο Τείχος του Βερολίνου που απέτρεπε την επικοινωνία ή τη διαφυγή. 
Τούτο οδήγησε στην ουσιαστική παύση του κύματος των προσφύγων προς τη Δυτική 
Γερμανία. 

Το Τείχος του Βερολίνου έγινε ένα από τα σύμβολα του Ψυχρού Πολέμου: η πτώση του, το 
φθινόπωρο του 1989, θα σηματοδοτήσει και τη λήξη του. Το Τείχος θα συμβολίσει, 
παράλληλα, και τη διαίρεση της ίδιας της Ευρώπης. Στο μέλλον, οι (πολύ λιγότερες από ό,τι 
πριν) απόπειρες πολιτών να το περάσουν, θα προκαλέσουν τον θάνατο πολλών από 
αυτούς· το σημαντικότερο σημείο επικοινωνίας μεταξύ των δυο τομέων, το θρυλικό 
«φυλάκιο Τσάρλυ» (checkpoint Charlie) θα αποκτήσει μυθικές διαστάσεις στη δυτική 
σκέψη, στη λογοτεχνία, στον κινηματογράφο. Στο πεδίο της πολιτικής, οι δυτικές χώρες, και 
ιδιαίτερα οι Αμερικανοί ούτε έκαναν, ούτε και μπορούσαν να κάνουν τίποτε για να 
αντιδράσουν στην ανέγερση του Τείχους. Χρησιμοποίησαν όμως το γεγονός ως 
αποτελεσματικό προπαγανδιστικό επιχείρημα για να καταγγείλουν το «Τείχος του Αίσχους» 
και τη βαρβαρότητα του ανατολικού κόσμου, ενώ ο ίδιος ο πρόεδρος Κέννεντυ θα 
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εκφωνήσει, μπροστά του, την περίφημη ομιλία του στην οποία δήλωνε, στη γερμανική 
γλώσσα, ότι ενώπιον αυτού του συμβόλου της καταπίεσης, θεωρούσε τον εαυτό του 
Βερολινέζο («ich bin ein Berliner»). Ωστόσο, η ανέγερση του Τείχους του Βερολίνου δεν 
οφειλόταν σε κάποια ιδεολογική προτίμηση των ηγεσιών στην ΕΣΣΔ και την Ανατολική 
Γερμανία (ή σε κάποια «επιθυμία» τους να καταπιέζουν τους λαούς τους), αλλά ήταν μία 
αναγκαστική (αν και, οπωσδήποτε, σκληρή) πρωτοβουλία, χωρίς την οποία θα είχε 
πιθανότατα καταρρεύσει το ανατολικογερμανικό κράτος, εξαιτίας της μεγάλης οικονομικής 
επιτυχίας της Δυτικής Γερμανίας. Οι Ανατολικοί δεν ήθελαν να χτίσουν το Τείχος· 
αναγκάστηκαν να το κάνουν. Η ανέγερσή του σταμάτησε πράγματι τη ροή των 
Ανατολικογερμανών προς τη Δύση και απέτρεψε την ασφυξία του ανατολικογερμανικού 
καθεστώτος· αλλά από την άλλη πλευρά, ήταν και μία ομολογία αποτυχίας από τον 
ανατολικό συνασπισμό, που έτσι αποδέχθηκε την πραγματικότητα της δυτικογερμανικής 
ενσωμάτωσης στη Δύση, την παρουσία των Δυτικών στο Βερολίνο και την οικονομική/ 
πολιτική αδυναμία της Ανατολικής Γερμανίας ενώπιον του δυτικογερμανικού πολιτικού 
καθεστώτος και της οικονομικής ισχύος του. 

Ευάνθης Χατζηβασιλείου, Εισαγωγή στην Ιστορία του μεταπολεμικού κόσμου, Αθήνα, 
Πατάκης 2001, σελ 206-208 

• Από την παραπάνω πηγή να καταγράψετε τους λόγους της ανέγερσης του τείχους 
του Βερολίνου και να απαντήσετε στα ερωτήματα: 

• Γιατί ονομάστηκε από τους δυτικούς «το τείχος του Αίσχους»; 

• Ποιες οι συνέπειες της ανέγερσης του τείχους του Βερολίνου στο διεθνές πολιτικό 
σκηνικό; 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 2 

 Παρατηρήστε τα αποσπάσματα από την 
ταινία «Η Γέφυρα των Κατασκόπων» και 
καταγράψτε τις σύντομες απαντήσεις 
σας στις παρακάτω ερωτήσεις: 

 Ποια συναισθήματα διακατέχουν 
τους κατοίκους του Βερολίνου τη 
στιγμή της ανέγερσης του 
τείχους; Από ποια στοιχεία του 
αποσπάσματος γίνονται 
αντιληπτά;  

 Γιατί ο Αμερικανός φοιτητής, που 
σπουδάζει στο Ανατολικό Βερολίνο προτείνει στην κοπέλα του να το 
εγκαταλείψουν; 

 Πώς αντιδρά ο πρωταγωνιστής της ταινίας και οι επιβάτες του τρένου μόλις 
αντιλαμβάνονται τι έχει συμβεί; Με ποιες κινηματογραφικές τεχνικές 
(φωτισμός, μουσική, εναλλαγή κοντινών και μακρινών πλάνων, γωνία της 
κάμερας κ.ά.) αποδίδει ο σκηνοθέτης τη συναισθηματική τους κατάσταση; 

 Εάν ήσαστε συνεπιβάτης του πρωταγωνιστή στο τρένο και έπρεπε να 
εξηγήσετε μετά την αποβίβασή σας σε ένα άλλο πρόσωπο, που δεν γνώριζε 
την κατάσταση που επικρατούσε στο Ανατολικό Βερολίνο εκείνη τη στιγμή, τι 
θα του λέγατε;  
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ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΟΜΑΔΑΣ Β’  

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 1 

Ο Δημήτρης Χατζής, από τους σημαντικότερους Έλληνες πεζογράφους 
της μεταπολεμικής περιόδου, πήρε μέρος στον εμφύλιο και για τη 
δράση του καταδικάστηκε σε θάνατο από έκτακτο στρατοδικείο. Το 
1949 κατέφυγε στη Ρουμανία και από κει το 1950 στην Ουγγαρία. Από 
το 1956 εγκαθίσταται στο Ανατολικό Βερολίνο (εποχή 
αποσταλινοποίησης). Ως ένας ήδη αναγνωρισμένος ξένος διανοούμενος 
δεν ξεφεύγει από το ενδιαφέρον της Stasi (μυστικής αστυνομίας της 

Ανατολικής Γερμανίας). 

ΠΑΡΑΘΕΜΑ 

Τον Ιούλιο του 1958 η Κρατική Ασφάλεια της ΛΔ Γερμανίας, η περιβόητη StaSi, 
ασχολείται για πρώτη και μοναδική μάλλον φορά με τον Δημήτρη Χατζή. Η γερμανική 
Υπηρεσία ενδιαφέρεται ιδιαίτερα για την πολιτική του στάση απέναντι στη Σοβιετική Ένωση 
και τη ΛΔ Γερμανίας. Σε εσωτερικό έγγραφο της Υπηρεσίας ζητείται να διερευνηθούν τα 
ακριβή του στοιχεία, η πολιτική και ηθική του διαγωγή, οι τυχόν διασυνδέσεις του στον 
τόπο διαμονής του, όπως και στο Δυτικό Βερολίνο, στη Δυτική Γερμανία και στο εξωτερικό, 
καθώς και οιεσδήποτε άλλες ενδιαφέρουσες πληροφορίες για τον ίδιο και τη σύζυγό του. 
Δεν είναι γνωστό αν η δραστηριοποίηση αυτή της StaSi οφείλεται απλά σε κάποια μέτρα 
ρουτίνας που λαμβάνονταν για κάθε ξένο που διέμενε τότε στο έδαφος της ΛΔ Γερμανίας ή 
αν προκλήθηκε από κάποια συγκεκριμένη αιτία. Γεγονός είναι ότι ένα περίπου μήνα 
αργότερα, στις 24.8.1958, συντάσσεται μια τρισέλιδη αναφορά για τον Δημήτρη Χατζή και 
τη σύζυγό του Erzsėbet. Μέσα σ' αυτή αναφέρονται αρχικά τα βασικά στοιχεία ταυτότητας 
και στη συνέχεια οι ακριβείς ημερομηνίες και τόποι εγκατάστασης στο Βερολίνο και στη ΛΔ 
Γερμανίας.  

Οι πληροφορίες της StaSi θα πρέπει να έχουν αποκτηθεί από γερμανούς γείτονες 
της πολυκατοικίας στην οποία διέμενε, με τους οποίους το ζεύγος Χατζή δεν διατηρεί παρά 
ελάχιστες και καθαρά τυπικές σχέσεις. Γι αυτό και  το περιεχόμενο των πληροφοριών είναι 
ανάλογα τετριμμένο και ανούσιο. Έτσι, στην αναφορά μεταφέρεται η πληροφορία ότι „ο 
Χατζής είχε κάποτε ο ίδιος δηλώσει, ότι ανήκει σε κάποιο κόμμα στην Ελλάδα, αλλά σε ποιο 
ακριβώς δεν είναι γνωστό. Στη γειτονιά δεν έχει εμφανιστεί ενεργά ακόμη σε κάποια 
κοινωνική δραστηριότητα, έχει εκτελέσει όμως 5 ώρες εργασίας για την ανοικοδόμηση της 
χώρας. Στις μέχρι τούδε συγκεντρώσεις των ενοίκων της πολυκατοικίας ήταν πάντοτε 
παρών, δεν έλαβε όμως μέρος σε κανενός είδους συζήτηση. Είναι πολύ δύσκολο να 
διακρίνει κανείς τη στάση του απέναντι στη ΛΔ Γερμανία  και τη Σοβιετική Ένωση, αφού δεν 
εμπλέκεται ποτέ σε πολιτικές συζητήσεις. Μαζί του είναι σχεδόν αδύνατο να διεξάγεις 
πολιτικές συζητήσεις, διότι ομιλεί μόνο σπαστά γερμανικά. 

Ως προς τη διαγωγή του δεν είναι γνωστό μέχρι σήμερα τίποτε αρνητικό. Με τους 
άλλους ένοικους είναι πάντοτε φιλικός και ευγενικός. Θεωρείται ως ένας πολύ ήσυχος και 
αξιοπρεπής ενοικιαστής. Όταν έχει κάποιο πρόβλημα απευθύνεται κάθε φορά στον 
διαχειριστή της πολυκατοικίας ή στον διοικητικό υπεύθυνο. Η οικογενειακή του κατάσταση 
είναι  τακτοποιημένη, με τη σύζυγό του διαβιεί μια καλή συζυγική ζωή. Κατοικεί με τη 
σύζυγό του σε ένα διαμέρισμα με δύο δωμάτια κουζίνα και μπάνιο, καλά επιπλωμένο.“ 

Στη συνέχεια ακολουθούν διάφορα στοιχεία για τη σύζυγό του, με την επισήμανση 
ότι και για αυτήν δεν είναι γνωστό κάτι αρνητικό. Επίσης, τονίζεται  και πάλι, ότι λόγω του 



72  Π. Τσιριγώτης 

γεγονότος ότι „η οικογένεια Χατζή κατέχει ελάχιστα τη γερμανική γλώσσα, δεν διατηρούν 
καθόλου σχέσεις με τους άλλους ενοίκους και ζουν πολύ αποτραβηγμένοι.“ Παρ' όλα αυτά, 
οι πληροφοριοδότες μεταφέρουν στη StaSi, ότι το ζεύγος το επισκέπτεται τακτικά μια 
γυναίκα ουγγρικής καταγωγής, αγνώστου ονόματος, με δύο παιδιά, η οποία μένει στο 
Prenzlaeur-Berg. Για τυχόν διασυνδέσεις με το Δυτικό Βερολίνο ή τη Δυτική Γερμανία 
αδυνατούν να αναφέρουν κάτι σχετικό. Στον φάκελο γίνεται επίσης λόγος για μια αίτηση 
ενός Έλληνα με καταγωγή από τη Δράμα (τα όνομα σβησμένο στο αντίγραφο του φακέλου 
της StaSi) με τόπο διαμονής το Steglitz του Δυτικού Βερολίνου, για επίσκεψη στον Δημήτρη 
Χατζή από τις 1.4 έως τις 1.5.1958. Η αίτησή του, αναφέρεται ότι απορρίφτηκε. Η σχέση του 
Χατζή με το πρόσωπο αυτό φέρεται ως άγνωστη. Στη συνέχεια γίνεται αναφορά σε κάποια 
στοιχεία της πεθεράς του Χατζή που βρίσκεται στο Gyongyosolymont  της Ουγγαρίας. Ο 
φάκελος κλείνει με τη αναφορά ότι „δεν είναι γνωστόν αν ο Χατζής έχει συγγενείς που 
διαμένουν στο εξωτερικό.“ 

Πολύ πιθανόν η ενεργοποίηση της StaSi σχετικά με τον Χατζή να οφείλεται στην 
αίτηση επίσκεψης του άγνωστου Δραμινού. Αξιοσημείωτο πάντως είναι το γεγονός ότι στην 
αναφορά δεν γίνεται λόγος για τη συμπεριφορά του στο χώρο εργασίας, δηλαδή στο 
Ινστιτούτο, αλλά ούτε για τις σχέσεις του με άλλους Έλληνες πολιτικούς πρόσφυγες. Το 
γεγονός αυτό συνηγορεί στην υπόθεση, ότι ο Irmscher, μάλλον δεν έχει εμπλέξει το όνομα 
του Δημήτρη Χατζή στις πυκνές αναφορές του προς τη Stasi. 

Πηγή: Γ. Βραζιτούλης, δημοσιευμένο στο http://tinyurl.com/l9gnng2, 
ανακτήθηκε 12/2/2017 

 Καταγράψτε τις ομοιότητες ανάμεσα στην ιστορία του 
Ανατολικογερμανού συγγραφέα - διανοούμενου που τίθεται υπό 
παρακολούθηση στην ταινία «Οι ζωές των άλλων» και του Έλληνα 
συγγραφέα Δημήτρη Χατζή. Π οια από τα ανθρώπινα δικαιώματα 
παραβιάζονται και στις δύο περιπτώσεις; Σχετικά με τα ατομικά 
δικαιώματα διαβάστε την Οικουμενική διακήρυξη των 
Δικαιωμάτων του ανθρώπου του ΟΗΕ στο 
http://tinyurl.com/y7lw4hom 

 Παρατηρήστε τα αποσπάσματα από την ταινία «Οι ζωές των 
άλλων» και καταγράψτε τις σύντομες απαντήσεις σας στις 
παρακάτω ερωτήσεις: 

 

 Ποια στοιχεία για τη ζωή στο Ανατολικό Βερολίνο αντλείτε από τα 
αποσπάσματα της ταινίας; 

 Για ποιους λόγους το καθεστώς αποφασίζει να παρακολουθεί τους πολίτες; 
Με ποια κριτήρια φαίνεται στην ταινία ότι γίνεται η επιλογή των στόχων 
παρακολούθησης; Πώς χρησιμοποιούνται οι πληροφορίες που συλλέγονται;  

 Παρουσιάστε δύο από τις κινηματογραφικές τεχνικές που χρησιμοποιεί ο 
σκηνοθέτης (μουσική επένδυση, φωτισμός, γωνία της κάμερας, εναλλαγή 
κοντινών και μακρινών πλάνων κ.ά.) που θεωρείτε ότι συμβάλλουν στην 
ανάδειξη του κεντρικού θέματος της ταινίας (την παρακολούθηση της 
ιδιωτικής ζωής των πολιτών από το καθεστώς). 
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Περίληψη: Τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών, ως κανονιστικά κείμενα αποτελούν 
ένα σύνολο προτιθέμενων μαθησιακών στοχεύσεων και αποτελεσμάτων, χωρίς όμως, 
να αποκαλύπτουν την υφιστάμενη διάσταση ανάμεσα στο θεωρητικό σχεδιασμό τους 
και στη διδακτική πράξη. Συνήθως, αλλάζουν, τροποποιούνται, και τις περισσότερες 
φορές δεν αξιολογούνται για την αποτελεσματικότητά τους από αυτούς που τα 
εφαρμόζουν (μαθητές και εκπαιδευτικούς), με αποτέλεσμα να αναπαράγεται μια 
παιδαγωγική ρητορική, μακριά από τη σχολική πραγματικότητα. Η παρούσα μελέτη 
στοχεύει να αναδείξει την ασυμβατότητα που υφίσταται ανάμεσα στους 
εκπεφρασμένους διδακτικούς στόχους του μαθήματος της Ιστορίας στο ελληνικό 
σχολείο και στην εφαρμογή του αντίστοιχου διδακτικού αντικειμένου στην πράξη. Το 
υλικό του προέρχεται μέσα από το σχολιασμό ευρημάτων πρόσφατων ερευνών, οι 
οποίες αποκαλύπτουν ασυνέχειες, αστοχίες, παθογένειες στη διδακτική του μαθήματος 
τόσο στο επίπεδο των στόχων όσο και των διδακτικών μεθόδων. Συμπερασματικά, 
αναζητούνται κοινοί εκπαιδευτικοί άξονες για μια ρεαλιστική και περισσότερο 
μαθητοκεντρική αντιμετώπιση ενός από τα πιο κακοποιημένα διδακτικά αντικείμενα 
της ελληνικής εκπαίδευσης. 

Λέξεις κλειδιά: Ιστορία, πρόγραμμα σπουδών, έρευνα, διδασκαλία. 

Εισαγωγή 

Η ρητορική γύρω από την παιδαγωγική αξιοποίηση και εφαρμογή των προγραμμάτων 
σπουδών είναι διαρκώς παρούσα (Μπαγάκης, 2004). Συνήθως, αφορά σε εκείνα τα 
γνωστικά αντικείμενα που στοχεύουν στην εθνική θωράκιση των μαθητών και 
χαρακτηρίζονται από σαφή ιδεολογικό προσανατολισμό. Στο πλαίσιο αυτό, η διαχείριση της 
Ιστορίας ως σχολικού μαθήματος  αλλά και γενικότερα ο ρόλος της ιστορικής εκπαίδευσης 
έχουν τεθεί (μαζί με τη γλωσσική διδασκαλία) στο επίκεντρο συζητήσεων τόσο σε 
αντίστοιχες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις (παραμένει ακόμη και σήμερα), όσο και στο 
πεδίο εφαρμογής της εκπαιδευτικής πολιτικής και των παιδαγωγικών πρακτικών στο 
ελληνικό σχολείο (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008; Κουργιαντάκης, 2011; Μαυροσκούφης, 2008; 
Μαυροσκούφης & Κυρίτσης, 2009; Σμυρναίος, 2017). Κατά καιρούς, μάλιστα, η όλη 
συζήτηση εκτρέπεται σε πεδίο οξείας και ενίοτε πολιτικής αντιπαράθεσης, όταν 
διατυπώνονται απόψεις από ειδικούς και μη για την παρουσίαση των γεγονότων, τον 
ιδεολογικό προσανατολισμό του μαθήματος, τον όγκο των πληροφοριών που καλούνται να 
διαχειριστούν οι μαθητές, το χαμηλό βαθμό ιστορικής παιδείας τους κ.λπ. Μάλιστα, θα 
παρατηρούσε κανείς ότι η συζήτηση αυτή εξακολουθεί να προξενεί διχογνωμίες, ερήμην τις 
περισσότερες φορές των ίδιων των μαθητών, και, δυστυχώς, και ερήμην των εκπαιδευτικών 
που σηκώνουν το φορτίο της διδασκαλίας του μαθήματος στις σχολικές αίθουσες 
(Βοζαΐτης, 2017α; Κουλούρη, 2010). Έτσι, για μια άλλη φορά φαίνεται ότι η διδασκαλία του 
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μαθήματος της Ιστορίας τίθεται στο επίκεντρο ενός δημόσιου διαλόγου, στον οποίο θα 
τεθούν ξανά τα ίδια περίπου επιχειρήματα, θα διατυπωθούν αιτιάσεις για το χαμηλό βαθμό 
ιστορικής εκπαίδευσης των μαθητών, διαπιστώσεις πλέον τόσο κοινότοπες, που δεν 
εντυπωσιάζουν κανέναν. Η όλη συζήτηση μοιάζει να ξεκινά από μηδενικό σημείο, τη στιγμή 
που η έρευνα τα τελευταία χρόνια έχει αναδείξει τα επίμαχα ζητήματα που σχετίζονται με 
τη διδακτική του μαθήματος στη σχολική εκπαίδευση και έχει επισημάνει με τρόπο 
επιστημονικά τεκμηριωμένο τις αλλαγές που χρειάζεται να δρομολογηθούν, ώστε να 
γεφυρωθεί το χάσμα ανάμεσα στο θεωρητικό σχεδιασμό του προγράμματος  σπουδών της 
Ιστορίας και τη διδακτική πράξη.  

Η παρούσα μελέτη θέτει ως στόχο της  να συμβάλει σε μια κριτική αναζήτηση κοινών 
διδακτικών στοχεύσεων για το μάθημα της Ιστορίας, γεφυρώνοντας ουσιαστικά την 
απόσταση μεταξύ της ρητορικής που αναπτύσσεται στα θεσμικά κείμενα του 
προγράμματος σπουδών και της πρακτικής εφαρμογής του στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Μια ρητορική που ελάχιστα έχει επηρεάσει, όπως αποκαλύπτει η ερευνητική 
δραστηριότητα, την παιδαγωγική φυσιογνωμία του μαθήματος κατά τα τελευταία χρόνια 
(Κουλαϊδής & Δημόπουλος, 2010) και παρά τις επιμέρους αλλαγές των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων. Έτσι,  το άτυπο αναλυτικό πρόγραμμα και η αναπτυσσόμενη γύρω από 
αυτό δυναμική του καθίσταται κομβικός άξονας κατανόησης της σχολικής πραγματικότητας 
σχετικά με τη διδακτική του μαθήματος (Μαυρογιώργος, 1986; Πάσουλα, 2004).  

Όσον αφορά στη δομή της μελέτης, αρχικά, επιχειρείται μια σύντομη αναδίφηση της 
πρόσφατης βιβλιογραφίας σχετικά με το ρόλο της ιστορικής εκπαίδευσης και των 
προγραμμάτων σπουδών στην καλλιέργεια του ιστορικού εγγραμματισμού των μαθητών  
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και, στη συνέχεια, παρουσιάζονται  και σχολιάζονται τα 
πορίσματα σχετικά πρόσφατων ερευνών, οι οποίες αποτυπώνουν την έλλειψη μιας 
δημιουργικής συνομιλίας της Ιστορίας με το σύγχρονο ελληνικό σχολείο. Μέσω μιας 
σύντομης κριτικής θεώρησης της σύγχρονης ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής για τα 
προγράμματα σπουδών της Ιστορίας, η εργασία καταλήγει με την κατάθεση προτάσεων 
αναζητώντας κοινούς εκπαιδευτικούς άξονες μεταξύ θεωρίας και εκπαιδευτικής πράξης, 
ώστε να υιοθετούνται τρόποι, διδακτικές μέθοδοι και παιδαγωγικές διαδικασίες που να 
οδηγούν στην ανάδειξη της ιστορικής πραγματικότητας από τους ίδιους τους μαθητές 
(Λεοντσίνης, 2017). 

Γενικότερος στόχος της μελέτης αποτελεί η σύνθεση των ερευνητικών δεδομένων της 
ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας για την πρακτική υλοποίηση του προγράμματος σπουδών 
της Ιστορίας και των στόχων που αυτό θέτει σε θεωρητικό επίπεδο, ώστε να εξαχθούν 
συμπεράσματα σε σχέση με τη διδακτική του μαθήματος  αυτού στο πλαίσιο της σχολικής 
εκπαίδευσης. Ουσιαστικά επιδιώκει να απαντήσει ολιστικά στα διαρκώς επίκαιρα 
ερωτήματα όσων ασχολούνται με τη διδακτική του μαθήματος στην εκπαίδευση, γιατί 
διδάσκουμε Ιστορία, πώς τη διδάσκουμε και γιατί και κυρίως, σε τί μπορούμε, πλέον, να 
στοχεύσουμε. 

Θεωρητικές προσεγγίσεις για τα προγράμματα σπουδών της Ιστορίας  

Στο πρώτο από τα επίμαχα ερωτήματα, η απάντηση φαίνεται σχεδόν αυτονόητη.  Η πολύ 
πλούσια βιβλιογραφία επισημαίνει ότι τα σύγχρονα προγράμματα σπουδών της Ιστορίας 
οφείλουν να καλλιεργούν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και να διευκολύνουν το 
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μαθητή στην «ανακάλυψη» της ιστορικής γνώσης. Ειδικότερα, η σχετική «ύλη» του 
μαθήματος οφείλει να περιλαμβάνει το σύνολο των ανθρώπινων δραστηριοτήτων και να 
μην εστιάζει στα μεγάλα γεγονότα που διαμορφώνουν τις εξελίξεις, αλλά να αναδεικνύει 
όλες τις πτυχές της ειρηνικής ζωής, του πολιτισμού και της καθημερινότητας των 
ανθρώπων, ό,τι αποτελεί τον ιστορικό μικρόκοσμο, με στόχο την ανάπτυξη του ιστορικού 
εγγραμματισμού (Ιβρίντελη, Κρίκας & Μπόκολας, 2004; Καβαλιέρου, 2012). Βασικοί άξονες 
που νοηματοδοτούν την ανάπτυξη του ιστορικού εγγραμματισμού στο πλαίσιο της σχολικής 
εκπαίδευσης αποτελούν η ικανότητα των μαθητών να διακρίνουν και να κατανοούν την 
αφηγηματική φύση και την ερμηνευτική πολλαπλότητα της ιστορικής γνώσης, να 
αναγνωρίζουν και να αξιολογούν τη σημαντικότητα των ιστορικών γεγονότων και να τα 
εντάσσουν στο ευρύτερο ιστορικό τους πλαίσιο, να καλλιεργούν δεξιότητες αναζήτησης, 
επιλογής, αξιολόγησης της ιστορικής γνώσης, να συσχετίζουν μεταξύ τους πληροφορίες 
γύρω από τα γεγονότα και να τις συγκρίνουν. Επιπλέον, να είναι σε θέση οι μαθητές να 
θέτουν συμπεράσματα, να συνθέτουν κείμενα, να αναπτύσσουν επιχειρηματικό λόγο, να 
διατυπώνουν ερωτήματα και υποθέσεις, να αξιοποιούν δημιουργικά τις Τεχνολογίες 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας με στόχο την αναζήτηση ιστορικού υλικού, να το αξιολογούν 
και να εκφράζονται δημιουργικά ακόμα και μέσω ποικίλων μορφών τέχνης (Cavoura, 
Grigoriadou & Tsaganou, 2002; Husbands, 1996; Κάβουρα-Σισσούρα, 2011). Ως προς τη 
μεθοδολογία, να υιοθετούν την πολυαιτιακότητα των ιστορικών γεγονότων, μέσω της 
διδακτικής χρήσης μιας ποικιλίας ιστορικών πηγών, μεθόδων, εννοιών και αντιλήψεων 
αιτιότητας (Rüsen, 1987; 1993). Να αποτελούν σημεία αναφοράς ως προς την κατανόηση 
του παρελθόντος και της παροντικής σημασίας της ιστορικής γνώσης. Ωστόσο, καμιά 
διδακτική μεθοδολογία δεν μπορεί να καταστεί αποτελεσματική, εάν αυτή δε λαμβάνει 
υπόψη της το νοητικό επίπεδο, τις αντιληπτικές ικανότητες-δεξιότητες των μαθητών, την 
ψυχολογική τους προδιάθεση αλλά και το γενικότερο κλίμα της τάξης. Όπως επισημαίνεται,  

Αποτελεσματική ιστορική εκπαίδευση είναι μόνο αυτή που έχει τον τρόπο να 
γοητεύει τους μαθητές εμπλέκοντάς τους σε σύνθετες και δυναμικές 
νοηματοδοτικές πρακτικές. Τέτοιες, ώστε αυτοί να μπορούν να συγκροτήσουν και να 
χρησιμοποιήσουν την ιστορική τους σκέψη με λειτουργικό τρόπο και συγκεκριμένα 
να είναι σε θέση να αποκρυπτογραφήσουν την πολύπλοκη πραγματικότητα που 
τους περιβάλλει (Κόκκινος, 2015, σ. 136-137).  

Στο σημείο αυτό, θα παρατηρούσε κανείς ότι το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος 
Σπουδών για το διδακτικό αντικείμενο της Ιστορίας ανταποκρινόμενο πλήρως στη νέα 
προσέγγιση σχεδιασμού των Προγραμμάτων Σπουδών, όπως αυτή προκύπτει από τη 
σύγχρονη σχετική βιβλιογραφία, εισάγει μια νέα αντίληψη για τη διδακτική του μαθήματος, 
στοχεύοντας στην ανάπτυξη του ιστορικού εγγραμματισμού και της κριτικής σκέψης. Έτσι, 
τονίζεται:  

Γενικός σκοπός διδασκαλίας της Ιστορίας είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και 
της ιστορικής συνείδησης. Η ανάπτυξη ιστορικής σκέψης αφορά την κατανόηση των 
ιστορικών γεγονότων μέσα από την εξέταση αιτίων και αποτελεσμάτων, ενώ η 
καλλιέργεια ιστορικής συνείδησης αφορά την κατανόηση της συμπεριφοράς των 
ανθρώπων σε συγκεκριμένες καταστάσεις και τη διαμόρφωση αξιών και στάσεων 
που οδηγούν στην εκδήλωση υπεύθυνης συμπεριφοράς στο παρόν και το μέλλον 
(ΔΕΠΠΣ Ιστορίας, 2003, σ. 184). 

Ωστόσο, τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα δεν είναι πάντα τα αναμενόμενα, 
αφού η ανάπτυξη των προγραμμάτων σπουδών στο μικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης δεν 
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περιλαμβάνει τεχνικές προς εφαρμογή, ούτε εξαντλείται στον επιμερισμό διδακτικών 
ενοτήτων για «αφομοίωση», αλλά προϋποθέτει μια σειρά αποφάσεων εκ μέρους των 
εκπαιδευτικών, εκκινώντας από τις διαφοροποιημένες ανάγκες των μαθητών και τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις τους (Αργυρού, 2008). Έτσι, ο στόχος μετατοπίζεται από την 
εφαρμογή ενός κάθετου προγράμματος για όλους τους μαθητές, στην αναζήτηση τρόπων, 
ώστε να ικανοποιούνται οι προσωπικές ανάγκες και αναζητήσεις τους, μέσω μιας 
διαφοροποιημένης κατά το δυνατό διδασκαλίας. Στο πλαίσιο αυτό επισημαίνεται ότι 

Ο σχεδιασμός ενός αναλυτικού προγράμματος θεωρείται σήμερα ανεπαρκής, όταν 
μένει καθαρά στα πλαίσια του σχολικού σχεδιασμού, για ανάπτυξη των μαθητών, 
λαμβανομένου υπόψη ότι αυτό που ονομάζουμε «σχολική γνώση» δεν αποκτιέται 
μέσα από γραμμικές διαδικασίες διδασκαλίας-αποτελέσματος/μάθησης, αλλά μέσα 
από μια δυναμική παραγόντων σχολικών και εξωσχολικών, που επηρεάζουν 
διαφορετικά κάθε ομάδα μαθητών ή/και μαθητή (Young, 1998, στο: Κουτσελίνη, 
2010, σ. 128)   

Έτσι, η πρακτική εφαρμογή του προγράμματος σπουδών, όσο λεπτομερής και εξαντλητική 
παραμένει, δεν μπορεί ποτέ να ανταποκριθεί στον αρχικό σχεδιασμό. Η έρευνα γύρω από 
την εφαρμογή των προγραμμάτων σπουδών της Ιστορίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα είναι αποκαλυπτική, αποτυπώνοντας την υφιστάμενη διάσταση εκπαιδευτικών 
στόχων και διδακτικής πράξης. Αφετέρου, η αναντιστοιχία αυτή αποδεικνύει τη δυναμική 
του άτυπου αναλυτικού προγράμματος ή παραπρογράμματος ως έκφραση της  δυναμικής 
παρέμβασης εκπαιδευτικών και μαθητών στον προσδιορισμό ποιοτικών και ποσοτικών 
παραμέτρων της καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως τόνισαν βασικοί εκφραστές 
της κριτικής παιδαγωγικής (Apple, 1979; Giroux, 1983). Στη συνέχεια, και με βάση ευρήματα 
από σχετικές έρευνες και μελέτες, καθώς και εκτιμήσεις και αξιολογήσεις σχετικών 
δεδομένων, θα αναδειχθούν διαχρονικά προβλήματα της ιστορικής εκπαίδευσης των 
μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευση στη χώρα μας. 

Διαπιστώσεις της έρευνας των προγραμμάτων σπουδών και της διδακτικής 
του μαθήματος της Ιστορίας στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση  

Επιχειρώντας, λοιπόν, μια σύντομη προσπέλαση της πρόσφατης ερευνητικής 
δραστηριότητας στο πεδίο της εφαρμογής των προγραμμάτων σπουδών της Ιστορίας, με 
βάση τον τρόπο που οι μαθητές σημασιοδοτούν την ιστορική γνώση διαπιστώνεται ένας 
εθνοκεντρισμός στη σκοποθεσία του μαθήματος και μάλιστα στην παραδοσιακή του, 
συμβαντολογική εκδοχή, στην οποία το κέντρο βάρος φαίνεται να αποτελούν τα ίδια τα 
γεγονότα και όχι η καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης και σκέψης (Βοζαΐτης, 2008;  
2017). Φαίνεται ότι η θετικιστική-παραδοσιακή νοηματοδότηση της ιστορικής γνώσης 
(Κόκκινος, 1990; Κόκκινος & Παπαγεωργίου, 2013; Παπαγεωργίου, 2011) παρουσιάζεται 
ιδιαίτερα ισχυρή για τους μαθητές, αφού λειτουργεί ως ενοποιητικό στοιχείο της εθνικής 
ταυτότητας και της συλλογικής μνήμης -και μάλιστα σε ένα πλαίσιο συμπαγούς διάζευξης, 
"Εμείς"vs" Οι Άλλοι" (Μαυροσκούφης, Κόκκινος & Κυρίτσης, 2014). Παρά την πρόσφατη 
αλλαγή της στοχοθεσίας των νέων προγραμμάτων σπουδών, οι έλληνες μαθητές 
παραμένουν προσηλωμένοι στην έννοια της «αντικειμενικότητας» της ιστορίας και δεν 
αντιλαμβάνονται το διαμεσολαβητικό ρόλο του ιστορικού λόγου στην ανακατασκευή του 
ιστορικού παρελθόντος. Αντίστοιχα πορίσματα προσπόρισε και η αποτύπωση των 
ερευνητικών δεδομένων σχετικά με τη διαμόρφωση της ιστορικής συνείδησης και των 
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κοινωνικών αναπαραστάσεων για το έθνος και την ετερότητα των μαθητών/-τριών του 
Λυκείου στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού προγράμματος της Βουλής των Εφήβων της 
περιόδου 1995-2005, όπου ανάμεσα στα σημαντικότερα συμπεράσματα τονίζεται ότι ο 
εθνοκεντρισμός, η ανωτερότητα του ελληνικού έθνους, η μανιχαϊκή σκέψη, η κυριαρχία του 
πρακτικού παρελθόντος, η αδιάσπαστη συνέχεια του έθνους αποτελούν μερικά  από τα πιο 
κρίσιμα στοιχεία που επιπολάζουν στην ιστορική συνείδηση των συμμετεχόντων μαθητών 
(Παπαγεωργίου, 2011). Σε πιο πρόσφατη έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές στο ελληνικό 
σχολείο ακόμη κι αν έχουν κατακτήσει ιστορικές γνώσεις και ερμηνευτικά εργαλεία, δεν 
είναι σε θέση να τα αξιοποιούν πάντοτε κριτικά (Παπαγιάννη, 2016).  

Διόλου ενθαρρυντικές αποτελούν και οι ερευνητικές διαπιστώσεις από τη σκοπιά των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι αναλαμβάνουν τη διδασκαλία του μαθήματος. Σε πανελλαδική 
έρευνα την περίοδο 2003-2004 σε ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα 971 εκπαιδευτικών 
Λυκείου, αυτοί εμφανίζονται προσηλωμένοι στην πολιτικοστρατιωτική ιστορία, ενώ 
παρουσιάζουν μειωμένο ενδιαφέρον για άλλες εκφάνσεις του ιστορικού γίγνεσθαι 
(κοινωνικά και εργατικά κινήματα, ιστορία του στοχασμού και των ιδεών, ιστορία τέχνης, 
κ.λπ.). Επιπλέον, αποδέχονται άκριτα σχεδόν την ανάπτυξη των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
της Ιστορίας που βασίζονται στη γραμμική, χρονολογική ανάπτυξη του ιστορικού χρόνου, 
δεν ελκύονται από τη θεματική ιστορία και δε ζητούν ουσιαστικές αλλαγές στα Αναλυτικά 
Προγράμματα (Σακκά, 2012).  

Προβληματική, ωστόσο, παραμένει και η ιστορική εκπαίδευση των υποψηφίων 
εκπαιδευτικών, αν και τα δεδομένα από τη διδακτική του μαθήματος στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση παραμένουν ανεπαρκή. Έτσι, έρευνα που διεξήχθη σε δείγμα 192 φοιτητών του 
τμήματος Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής του Α.Π.Θ. και του Παιδαγωγικού Τμήματος 
Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Αιγαίου, τον Οκτώβριο του 2012, έδειξε ότι η 
πλειοψηφία των φοιτητών του δείγματος εκτιμούν πως η ανάπτυξη ιστορικής σκέψης και 
ιστορικής συνείδησης είναι σχεδόν αδύνατο να επιτευχθεί με βάση την επικρατούσα 
πραγματικότητα (αναλυτικά προγράμματα, διδακτικά εγχειρίδια, τρόποι διδασκαλίας, 
κλπ.), ενώ οι μισοί από αυτούς δυσκολεύονταν και να οριοθετήσουν την έννοια 
"συγκρουσιακό θέμα" στην Ιστορία (Μαυροσκούφης, Κόκκινος & Κυρίτσης, 2014). 
Επομένως, στοιχεία ιστορικού εγγραμματισμού απουσιάζουν και από τους φοιτητές-
υποψήφιους εκπαιδευτικούς, ενώ η εμμονή στην αφηγηματική αντίληψη για την Ιστορία 
καθιστά προβληματική και την περαιτέρω συμβολή τους στη διαμόρφωση ιστορικής 
συνείδησης των μαθητών.  

Θα ήταν περιττό να σχολιαστεί και η αμφιθυμική-εν πολλοίς-στάση των ελλήνων μαθητών 
απέναντι στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας ως εργαλεία προσπέλασης του αναλυτικού 
προγράμματος στο ελληνικό σχολείο (Θώδης & Μουταβελής, 2011; Μαυροσκούφης, 2008).  

Επομένως, το ερώτημα παραμένει κομβικό. Γιατί, άραγε, παρά τις όποιες αλλαγές και 
τροποποιήσεις των τελευταίων χρόνων στα προγράμματα σπουδών της Ιστορίας, τα 
αποτελέσματα διαψεύδουν τις προθέσεις; 
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Κριτική θεώρηση της εκπαιδευτικής πολιτικής σχετικά με το ρόλο της 
ιστορικής εκπαίδευσης 

Μια κριτική θεώρηση όλων των πολιτικών που αναπτύχθηκαν τα τελευταία χρόνια γύρω 
από τη στοχοθεσία και το ρόλο της ιστορικής εκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, θα κατέληγε σύντομα στις εξής ερμηνείες: 

 Οι διαδοχικές πολιτικές ηγεσίες του Υπουργείου Παιδείας  αποδεχόμενες σιωπηρά  
ότι η διδασκαλία της Ιστορίας έχει ανατεθεί στην αρμοδιότητα των κομματικών, 
εκκλησιαστικών και δημοσιογραφικών κύκλων, αρνούνται πεισματικά την πιλοτική 
εφαρμογή των  εκάστοτε νέων  προγραμμάτων σπουδών και, φυσικά, την 
αξιολόγηση της αποτελεσματικότητάς τους από τους φυσικούς χρήστες τους 
(μαθητές  & εκπαιδευτικούς), ενώ αντίθετα πλείστα παραδείγματα αποδεικνύουν τις 
συγκρούσεις που γεννά  κάθε προσπάθεια αλλαγής των δεδομένων της σχολικής 
ιστορίας (Αγγελάκος, 2012; Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων Προγράμματος Σπουδών 
Κοινωνικών Επιστημών-Ιστορίας για την Υποχρεωτική Εκπαίδευση, 2012; Ρεπούση, 
2010). 

 Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δεν έχει αποδοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στο 
πλαίσιο υλοποίησης του προγράμματος σπουδών, αφού το κλίμα της τάξης αλλά και 
οι μετέχοντες σε αυτό (εκπαιδευτικοί και μαθητές) διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο 
στον προσδιορισμό, την κατανομή και στην αξιολόγηση της σχολικής (και ιστορικής) 
γνώσης. 

 Παρά τη ρητορική, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα φαίνεται να παραμένει 
προσκολλημένο στο ένα και μοναδικό εγχειρίδιο ιστορίας. 

 Η επικράτηση της αποστήθισης έναντι του ιστορικού εγγραμματισμού ως αποδεκτός 
δείκτης εμπέδωσης ενός corpus γνώσεων (η οποία τυγχάνει μάλιστα και σχετικής 
επιβράβευσης στις εξετάσεις για τα Πανεπιστήμια) την καθιστά-παρά τις κατά 
καιρούς θεραπευτικές εξαγγελίες-κυρίαρχη μορφή αξιολόγησης της ιστορικής 
εκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

 Οι αυξομοιώσεις της ύλης (ή «εξορθολογισμός» κατά την πιο πρόσφατη εκδοχή) που 
ανταποκρίνονται σε ασαφή κριτήρια και η αντιμετώπιση της σχολικής γνώσης ως 
«ύλης» που πρέπει να καλυφθεί και όχι ως παράμετρος της σχολικής  παιδαγωγικής, 
αποτελούν παγιωμένα χαρακτηριστικά που συνδέονται και με την ποιότητα της 
παρεχόμενης γνώσης στο ελληνικό σχολείο (Φλουρής & Πασιάς, 2004) 

 Η θεσμοθέτηση νέων προγραμμάτων σπουδών για την Ιστορία χωρίς να 
λαμβάνονται υπόψη τα πορίσματα της εκπαιδευτικής έρευνας δε φαίνεται να 
αποτελεί μια ολοκληρωμένη πρόταση ανάπτυξης και ενίσχυσης της ιστορικής 
κουλτούρας των μαθητών.  

 Η κυριαρχία σχετικών στερεοτυπικών μύθων γύρω από την εθνική αποστολή της 
σχολικής Ιστορίας και η επικράτηση αντίστοιχης επιχειρηματολογίας αναστέλλει 
κάθε συζήτηση και αναστοχασμό για την κοινωνική της λειτουργία στους αυριανούς 
ενήλικες πολίτες. 

 Η έλλειψη στήριξης των εκπαιδευτικών που αναλαμβάνουν το μάθημα σε 
συνδυασμό με μια πληθώρα προβλημάτων (ανυπαρξία επιμόρφωσης, ανάθεση 
διδασκαλίας σε άλλες ειδικότητες εκπαιδευτικών, υποβάθμιση εν γένει των 
ανθρωπιστικών μαθημάτων, κ.λπ.) δυσχεραίνουν κάθε απόπειρα ριζικής 
αναθεώρησης της διδακτικής του μαθήματος σε επίπεδο εκπαιδευτικής πρακτικής. 
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Συμπεράσματα –Προτάσεις 

Λαμβάνοντας υπόψη την ερευνητική δραστηριότητα σχετικά με τα υπαρκτά και διαχρονικά-
θα τολμούσε να πει κανείς-προβλήματα σχετικά με τη διδακτική του μαθήματος αλλά και 
την εμπειρία του γράφοντος θα μπορούσαμε να προτάξουμε κάποιες σκέψεις,  στην 
κατεύθυνση γεφύρωσης της θεωρίας από την εκπαιδευτική πρακτική (Μπαμπούνης, 2017; 
Παλληκίδης, 2012). Η όσμωση με τα προβλήματα του εκπαιδευτικού έργου και την 
πολύπλοκη πραγματικότητα των σχολείων αλλά και η πολύ πλούσια εμπειρία και γνώση 
που έχει παραχθεί τα τελευταία χρόνια γύρω από την παιδαγωγική λειτουργία των 
προγραμμάτων σπουδών καθιστούν αναγκαία και επιβεβλημένη μια γενναία αλλαγή της 
φιλοσοφίας του μαθήματος της ιστορίας, υπερβαίνοντας την πραγματικότητα του 
υπάρχοντος προγράμματος σπουδών, αν πραγματικά στόχος μας παραμένει ο έλληνας 
μαθητής να αποκτήσει όχι μόνο γνώσεις (που αναμφισβήτητα χρειάζονται), αλλά και 
ενδιαφέρον για το μάθημα, ως τμήμα της συνολικότερης κουλτούρας  δια βίου μάθησης, 
που οφείλει να καλλιεργεί το σύγχρονο σχολείο.  

Έτσι, το πρόγραμμα σπουδών της Ιστορίας οφείλει να είναι ενοποιημένο και ευέλικτο, 
ωθώντας το μαθητή σε μια ολιστική και όχι κατακερματισμένη θεώρηση της γνώσης 
(Λεοντσίνης, 1996), με ταυτόχρονη υιοθέτηση εναλλακτικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων, 
όπως την ενσυναίσθηση ή εμπαθητική κατανόηση, την ιστορική μέθοδο, τη συγκριτική 
ανάλυση, τη μέθοδο project, τη βιογραφική μέθοδο, κ.λπ. Αποτελεί, πλέον, παρωχημένη 
προσέγγιση η κάθετη και αυστηρά σπειροειδής προσφορά της ιστορικής γνώσης σε αρχαία, 
βυζαντινή και νεώτερη (η οποία επαναλαμβάνεται μάλιστα επί 3 φορές) και γι’ αυτό θα 
ήταν προσφερότερη η εστίαση σε επιλεγμένα ζητήματα (5-6 ανά σχολική τάξη), τα οποία θα 
επιτρέπουν αφενός την ουσιαστική κατανόηση, αφετέρου την εμβάθυνση αλλά και την  
επεξεργασία πρωτογενών πηγών, ώστε οι μαθητές να συνειδητοποιούν ότι η Ιστορία 
αποτελεί πεδίο προβληματισμού με ολιστικές, ερευνητικές, πολυσήμαντες διδακτικές 
προεκτάσεις και όχι αφήγημα (Βόγλης, 2017).  Η ουσιαστική ενεργοποίηση της συμμετοχής 
του μαθητή στη διδακτική πράξη μπορεί να επιτευχθεί μόνο μέσω της μύησής του στην 
ιστορική έρευνα (π.χ. θα μπορούσε να δημιουργηθεί σε κάθε σχολική μονάδα εργαστήριο 
έρευνας και παραγωγής ιστορικής γνώσης), ώστε να την οικοδομούν οι ίδιοι, να 
συνεργάζονται, να εμπλέκονται σε συζητήσεις και να κατασκευάζουν ιστορικές αφηγήσεις  
που να εδράζονται στη μελέτη πρωτογενών και δευτερογενών πηγών (ημερολόγια, 
μαρτυρίες, έγγραφα, φωτογραφικό υλικό, φωνητικές καταγραφές, ταινίες τεκμηρίωσης ή 
μυθοπλασίας, λογοτεχνικά ή θεατρικά έργα, κ.λπ.). Η ατέρμονη και επαναλαμβανόμενη 
συζήτηση-διαβούλευση για τα προγράμματα σπουδών της Ιστορίας δεν μπορεί να αποτελεί 
προκάλυμμα της εφεκτικότητάς μας να ενσωματώσουμε τα πορίσματα της εκπαιδευτικής 
έρευνας στη σύνταξη των προγραμμάτων αυτών, λαμβάνοντας υπόψη τα συνήθη 
προβλήματα των σχολείων και τη δυνατότητα των εκπαιδευτικών να προσαρμόζουν και να 
αναδιαμορφώνουν τα προγράμματα σπουδών με βάση την εμπειρία της τάξης και των 
εκάστοτε μαθητών τους. Αυτό, βέβαια, προϋποθέτει τη γεφύρωση του χάσματος μεταξύ 
ακαδημαϊκής και σχολικής Ιστορίας, ώστε τα προγράμματα σπουδών να ανταποκρίνονται 
στις αντιληπτικές ικανότητες των μαθητών και όχι το αντίθετο. Η εγκατάλειψη της 
εγχειριδιολαγνείας που ποδηγετεί σε σημαντικό βαθμό το μάθημα, με ταυτόχρονη 
αξιοποίηση βασικών εγχειριδίων αναφοράς, όπως αυτών που είδαν πρόσφατα το φως της 
δημοσιότητας, ενδεχομένως  να συμβάλλει στην εξοικείωση με τη σύγχρονη Ιστορία των 
λαών της περιοχής μας και να αμβλύνει την εστίαση στην εθνική Ιστορία με άνοιγμα 
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ταυτόχρονα στην Ιστορία των γειτονικών λαών1.  Η ιστορική γνώση μπορεί να καταστεί πιο 
ελκυστική για τους μαθητές, αν αξιοποιηθεί το πλούσιο ψηφιοποιημένο υλικό ιστορικής 
τεκμηρίωσης στην καθημερινή διδακτική πράξη (ψηφιοποιημένα αρχειακά τεκμήρια και 
βιβλία, διαδραστικές εφαρμογές, ιστορικές κινηματογραφικές και τηλεοπτικές παραγωγές, 
κλπ.) (Βοζαΐτης, 2017β) .  

Τη θέση του ενός και μοναδικού σχολικού εγχειριδίου θα μπορούσε να αντικαταστήσει η 
υιοθέτηση ευσύνοπτων βιβλίων αναφοράς που θα παρέχουν την αναγκαία ουσιαστική 
γνώση με έμφαση στη νεότερη και σύγχρονη εποχή, αλλά και σε νέα θεματικά πεδία που 
σχετίζονται με «νέες ή μικρότερες ιστορίες» (ιστορίες αντιλήψεων ή ιδεολογιών, 
νοοτροπιών, καθημερινής ζωής, παιδιών, ευάλωτων τμημάτων της κοινωνίας, κ.ά.).  Τα 
βιβλία αυτά θα μπορούσαν και να επιλέγονται από τους διδάσκοντες το μάθημα ανά 
σχολική μονάδα από έναν προτεινόμενο κατάλογο που θα έδινε σ’ αυτή και στους 
εκπαιδευτικούς ένα πλαίσιο σχετικής αυτονομίας να πειραματιστούν και να 
αυτενεργήσουν, λαμβάνοντας υπόψη τα δεδομένα και την κουλτούρα του δικού τους 
σχολείου. Το πείραμα αυτό θα άξιζε τον κόπο, αν πραγματικά η Πολιτεία αναγνώριζε στην 
πράξη την αυτονομία του εκπαιδευτικού και ήταν αποφασισμένη να διευκολύνει την 
αυτονόμηση των σχολικών μονάδων, όχι ως ρητορική αλλά ως πράξη. 

Αν στο πλαίσιο ενός επαναλαμβανόμενου διαλόγου, τα ζητήματα των προγραμμάτων 
σπουδών, του περιεχομένου της διδακτέας ύλης, του ενός ή πολλών εγχειριδίων έχουν 
συζητηθεί πολλές φορές σε αντίστοιχες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις-και συζητούνται 
ακόμη, τότε στο επίκεντρο της συζήτησής μας οφείλουμε να εντάξουμε και την αλλαγή της 
κουλτούρας του σχολείου γύρω από το ρόλο του μαθητή. Η μετάβαση βέβαια από το 
μαθητή καταναλωτή που «ανταποκρίνεται με ακρίβεια στο λεπτομερειακό σχεδιασμό της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, στο μαθητή υποκείμενο, που επιθυμεί να αναλάβει την ευθύνη 
να οικοδομήσει και να νοηματοδοτήσει με ένα προσωπικό τρόπο τη γνώση δε γίνεται ούτε 
αυτόματα, ούτε άμεσα» (Τσάφος, 2012, σ. 73). Σίγουρα, όμως, προϋποθέτει την 
καλλιέργεια  από την πλευρά των εκπαιδευτικών ενός στοχαστικού και αναστοχαστικού 
κλίματος  στην τάξη και στο σχολείο.   

Επομένως, μια ρεαλιστική αντιμετώπιση της υπάρχουσας κατάστασης (ωρολόγιο 
πρόγραμμα, σχολικά εγχειρίδια, πρόγραμμα σπουδών ιστορίας) σε συνδυασμό με μια 
πολιτική συνολικής επανεξέτασης στρατηγικών βελτίωσης του διδακτικού έργου, 
ενδεχομένως και να συνέβαλε δραστικά στη γεφύρωση της διάστασης ανάμεσα στη 
ρητορεία των στόχων και στις διδακτικές πρακτικές για το μάθημα της Ιστορίας. Το ίδιο το 
γνωστικό αντικείμενο δεν αποτελεί το πρόβλημα. Προβληματική παραμένει στο σύνολό της 
η σχέση των μαθητών με την ίδια τη γνώση και την παραγωγή της, η οποία σε συνδυασμό 
με μια διστακτική στάση της εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας για 
ριζικές αλλαγές στην εκπαίδευση, θα αναστέλλει κάθε απόπειρα αλλαγής του κλίματος της 
ιστορικής εκπαίδευσης στο σχολείο (Αγγελάκος, 2017). 

                                                      
1
 Αναφέρομαι στην πολύ σημαντική -αλλά όχι αρκούντως προβεβλημένη- πρωτοβουλία και ταυτόχρονα 

εκδοτική παραγωγή του Κοινού Ιστορικού Σχεδίου (Joint History Projekt) υπό την αιγίδα του Κέντρου για τη 
Δημοκρατία και τη Συμφιλίωση στη Νοτιοανατολική Ευρώπη, η οποία εποπτεύεται από Βαλκάνιους 
ιστορικούς και ολοκλήρωσε τη συγγραφή 6 συλλογικών τόμων (Η Οθωμανική Αυτοκρατορία, Έθνη και κράτη 
στη Νοτιοανατολική Ευρώπη, Οι Βαλκανικοί Πόλεμοι, Β’ Παγκόσμιος Πόλεμος, Ο Ψυχρός Πόλεμος, Η 
Μεταψυχροπολεμική Περίοδος, ως μια εναλλακτική πρόταση για τη διδασκαλία της Ιστορίας χωρίς 
αποκλεισμούς και σύνορα (βλ. Πώς διδάσκεται η Ιστορία, εφ. ΒΗΜΑ ΤΗΣ ΚΥΡΙΑΚΗΣ, 5 Μαρτίου 2017) 
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Εν κατακλείδι, όπως διατυπώθηκε πρόσφατα, χρειάζεται άμεσα μια διαφορετική 
εκπαιδευτική πολιτική, βασισμένη σε πιο σύγχρονες και τεκμηριωμένες αναλύσεις, οι 
οποίες θα λαμβάνουν υπόψη την παρούσα κατάσταση, τη συνθετότητά της, καθώς και τους 
καθοριστικούς  παράγοντες που σχετίζονται περισσότερο με τους εκπαιδευτικούς και τα 
σχολεία και λιγότερο με τη βεβιασμένη και απότομη αλλαγή ενός σχολικού εγχειριδίου ή 
την προσθήκη ενός πακέτου υλικών (Μπαγάκης, 2017, σ. 7). 
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Περίληψη. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι μια φαινομενολογική, κυρίως ιστορική 
και κριτική προσέγγιση των προγραμμάτων διδασκαλίας των Θρησκευτικών της 
περιόδου της μεταπολίτευσης (1974-2016), της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης από 
άποψη μορφής και περιεχομένου. Παρουσιάζονται τα αναλυτικά προγράμματα των 
Θρησκευτικών στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των περιόδων 1974-1981, 1982-1997 
και 1997-2006. Παράλληλα παρουσιάζονται τα Νέα Προγράμματα Σπουδών των 
Θρησκευτικών που εφαρμόζονται από το Σεπτέμβριο του 2016. Στο τέλος διατυπώνεται 
η δική μας πρόταση για τη σύνταξη, εισαγωγή, εφαρμογή και αξιολόγηση των 
αναλυτικών προγραμμάτων.   

Λέξεις κλειδιά: Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών στα Θρησκευτικά, Νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών των Θρησκευτικών  

Εισαγωγή  

Στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων που έγιναν από τη μεταπολίτευση και 
εξής, στις οποίες εντάσσεται και το μάθημα των Θρησκευτικών στο σύνολό του (Αναλυτικά 
Προγράμματα, σκοποθεσία, περιεχόμενα μάθησης, η θέση του στο ωρολόγιο πρόγραμμα, 
σχολικά βιβλία) η πολιτεία, στα όρια ενός συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήματος, 
φαίνεται έως τώρα τουλάχιστον ότι προτιμά η ίδια να διαχειρίζεται πλήρως το μάθημα, για 
να μπορεί να έχει τον απόλυτο ιδεολογικό έλεγχο, αποβλέποντας σε συγκεκριμένη κάθε 
φορά κοινωνικοποίηση των μαθητών και μαθητριών (Inglis, 1985; Apple,1986; Μπονίδης, 
1998; 2007; 2010; Μαυροσκούφης, 2006; Φλουρής & Πασιάς, 2004 & 2007; Τσέκου, 2015). 

Η μορφή και το περιεχόμενο  των αναλυτικών προγραμμάτων (σκοποί, περιεχόμενα 
μάθησης, μεθόδευση διδασκαλίας, αξιολόγηση της διδακτικής διαδικασίας) είναι 
αποτέλεσμα, αφενός, της εκάστοτε κυρίαρχης πολιτικής ιδεολογίας και, αφετέρου,  της 
φιλοσοφίας της αγωγής, της εκπαιδευτικής ψυχολογίας, των θεωριών μάθησης και άλλων 
κοινωνικοπολιτισμικών ιδεολογιών που ισχύουν κατά την περίοδο που παράγονται και 
χρησιμοποιούνται (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008; Μπονίδης, 2010).  

Στην παρούσα μελέτη επιχειρείται, μια βιβλιογραφική επισκόπηση των αναλυτικών 
προγραμμάτων των Θρησκευτικών Γυμνασίου και Λυκείου κατά την περίοδο της 
μεταπολίτευσης. Συγκεκριμένα, θα εξεταστούν, στο μέτρο του δυνατού, με μια 
φαινομενολογική, κυρίως ιστορική και κριτική προσέγγιση τα προγράμματα διδασκαλίας 
των Θρησκευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης από το 1974 έως το 2016 από άποψη 
μορφής και περιεχομένου. Κατά την έρευνα αυτή δεν αναλύεται το εκάστοτε πλαίσιο, 
πολιτικό, ιδεολογικό, κοινωνικό, εκπαιδευτικό, μέσα στο οποίο συντάσσονται και 
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λειτουργούν, τα οποία θα μπορούσαν από μόνα τους να αποτελέσουν αντικείμενο μιας 
ερμηνευτικής ή εμπειρικής έρευνας. Στην έρευνά μας παρουσιάζονται τα αναλυτικά 
προγράμματα των Θρησκευτικών στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των περιόδων 1974-
1981, 1982-1997, 1997-2006, καθώς και τα Νέα Προγράμματα Σπουδών που εφαρμόζονται 
από το Σεπτέμβριο του 2016.  

Η μεταρρύθμιση των αναλυτικών προγραμμάτων των Θρησκευτικών της 
περιόδου 1974-2016 

Τα αναλυτικά προγράμματα  των Θρησκευτικών της περιόδου 1974-1981 

Μετά τη μεταπολίτευση κρίθηκε αναγκαία η αντικατάσταση των προγραμμάτων σπουδών 
που χρησιμοποιούνταν κατά τη διάρκεια της επταετούς δικτατορίας. Η αλλαγή των 
αναλυτικών προγραμμάτων αντιμετωπίστηκε συνολικά με την ευρύτερη μεταρρύθμιση του 
1976 από  το νεοσύστατο τότε Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιμόρφωσης (Κ.Ε.Μ.Ε.) 
Τα αναλυτικά και ωρολόγια προγράμματα των Θρησκευτικών της περιόδου1977-1981 τα 
οποία συντάχθηκαν από το 1977 έως το 1978, στο πλαίσιο του Νόμου 309/1976 για την 
εκπαίδευση ως προς το μοντέλο σύνταξής τους αποτελούν παραδοσιακά προγράμματα 
περιεχομένου. Σε πολλές περιπτώσεις παραλείπεται και ο γενικός σκοπός του μαθήματος, 
ενώ σε κάποια από αυτά  (όπως της Γ΄ τάξης του ημερησίου και εσπερινού Γυμνασίου, Α΄ 
Τάξης του Ημερησίου Λυκείου Γενικής Κατεύθυνσης Λυκείου και Γ΄ τάξης του Ημερησίου 
Λυκείου Γενικής) διατυπώνονται κάποιοι γενικοί στόχοι (Π.Δ. 373 & 374. Φ.Ε.Κ. 79/15-5-
1978; Π.Δ. 826. & 827. Φ.Ε.Κ. 240/23-10-1979). Επειδή όμως είναι γενικόλογοι καθίσταται 
δυσχερής η κατανόηση του τρόπου επίτευξής τους.  Υπάρχει εκτενής κατάλογος των 
περιεχομένων (τι θα διδαχθεί) χωρίς αναφορά σε μεθοδολογικούς κατευθυντήριους άξονες 
ή επεξηγήσεις του καταλόγου περιεχομένων. Επίσης υπάρχουν οδηγίες για τις  ώρες 
διδασκαλίας του μαθήματος ανά τάξη. Η μορφή επομένως των αναλυτικών προγραμμάτων, 
δημιουργεί τις προϋποθέσεις για μια παραδοσιακή μετωπική διδασκαλία και έλλειψη 
μαθητοκεντρικότητας. Ως προς το ιδεολογικό τους περιεχόμενό διαπνέονται από έντονη 
συντηρητική και κατηχητική διάθεση, προβάλλουν μια μονοδιάστατη, ακραιφνώς 
Ορθόδοξη θεολογική οπτική της διδασκαλίας του Χριστιανισμού, αποκλείοντας 
κατηγορηματικά οποιαδήποτε συζήτηση για πολύπλευρη και σφαιρική ενημέρωση  των 
μαθητών και των μαθητριών σε ό,τι αφορά τη σημασία της θρησκείας και του 
θρησκευτικού φαινομένου, ενώ παράλληλα, το θρησκευτικό φρόνημα συμπλέκεται με το 
εθνικό.  Η προαναφερθείσα εθνοκεντρική εκπαιδευτική εσωστρέφεια της περιόδου 1974-
1981 ερμηνεύεται πιθανώς, ως απόρροια των επιπτώσεων των γεγονότων της Κύπρου και 
των τεταμένων ελληνοτουρκικών σχέσεων (Μπονίδης, 2007; 2010; Τσέκου,2014α; 2014β; 
2015; 2016).   

Τα αναλυτικά προγράμματα  των Θρησκευτικών της περιόδου 1982-1997 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1970 και στις αρχές της επόμενης ξεκίνησε στην Ελλάδα η 
επιστημονική συζήτηση για τα αναλυτικά προγράμματα, η μεταρρύθμιση των οποίων 
συνδέθηκε με το αίτημα για εσωτερική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του ελληνικού 
σχολείου (Τερζής 1983). Η κριτική στα «παραδοσιακά» αναλυτικά προγράμματα, η 
συζήτηση σχετικά με τα μοντέλα σύνταξης και αξιολόγησης αναλυτικών προγραμμάτων, η  
κριτική για το ιδεολογικό τους περιεχόμενο και η αλλαγή της κυβέρνησης το 1981, φαίνεται 
πως είναι κάποιοι από τους παράγοντες που οδήγησαν στη σύνταξη νέων αναλυτικών 
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προγραμμάτων (Westphalen, 1982; Apple, 1986; Φλουρής 1986; Φλουρής & Πασιάς, 2007; 
Μπονίδης, 2007; 2010). Η μεταρρύθμιση ξεκίνησε το 1982, ισχύοντος αρχικά του Ν. 
309/1976 και από το 1985 του Ν. 1566, με ευθύνη του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.), το 
οποίο ανέλαβε την παραγωγή των αναλυτικών προγραμμάτων (Μπονίδης, 2007; 2010). Η 
προσπάθεια όμως αναθεώρησής τους σε μια προσπάθεια προσέγγισης των θεμάτων από 
ευρύτερη οπτική γωνία, δεν ξεπερνά τελικά το επίπεδο διακήρυξης προθέσεων. 
Συγκεκριμένα, τα αναλυτικά προγράμματα των Θρησκευτικών της περιόδου 1982-1997, 
που συντάχτηκαν το 1985 (Φ.Ε.Κ. 158/19.9.1985 τ. Α΄ και Φ.Ε.Κ. 170/7.10.1985 τ. Α΄), ως 
προς το μοντέλο σύνταξής τους παραμένουν προγράμματα περιεχομένου, όπως και τα 
προηγούμενα. Η διαφοροποίησή τους εστιάζεται στην αναγραφή του σκοπού του 
μαθήματος των Θρησκευτικών για κάθε τάξη. Υπάρχει, όμως και σε αυτά εκτενής 
κατάλογος περιεχομένων υπό τη μορφή τίτλων, έλλειψη μεθοδολογικών υποδείξεων που 
ωθεί σε δασκαλοκεντρική διδασκαλία, καθώς και οδηγίες για τις ώρες διδασκαλίας του 
μαθήματος ανά τάξη. Κινούνται σε παρεμφερές με τα προηγούμενα ελληνορθόδοξο 
ηθικοπλαστικό πλαίσιο, αναπαράγοντας μια κλειστή μονοφωνική ορθόδοξη χριστιανική 
θρησκευτική αγωγή ακόμα και σε περιπτώσεις που επιχειρούνταν, σύμφωνα με το 
πρόγραμμα, η παρουσίαση άλλων θρησκειών. Η διατήρηση του εθνικού προσανατολισμού 
στην εκπαίδευση στην περίοδο 1982-1997  ερμηνεύεται, πιθανώς ως αποτέλεσμα των 
γεγονότων που σημειώθηκαν στα Βαλκάνια (Μακεδονικό ζήτημα), την αλλαγή του 
γεωπολιτικού κλίματος στην Ελλάδα λόγω της εισροής μεταναστών από τα Βαλκάνια, την 
Ανατολική Ευρώπη και της χώρες της Μ. Ανατολής, Αφρικής και Ασίας καθώς και την 
ένταση στις  σχέσεις Ελλάδας – Τουρκίας (Ίμια), τα οποία ανέδωσαν σχήματα εθνικισμού 
προκειμένου να προστατευτεί η επαπειλούμενη ελληνορθόδοξη εθνική ταυτότητα. 
(Μπονίδης, 2007; 2010; Τσέκου, 2014γ, 2015; 2016). 

Τα αναλυτικά προγράμματα  των Θρησκευτικών της περιόδου 1997-2016 

Σημεία αναφοράς της συγκεκριμένης περιόδου θεωρείται ο Νόμος 2525/97 και βάσει 
αυτού, ο σχεδιασμός του Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.) το 1997  
(ΦΕΚ 408/5-5-1998, τ. Β) από το Νηπιαγωγείο ως το Λύκειο, από το Π.Ι., για το σύνολο των 
μαθημάτων όλων των βαθμίδων με σκοπό να επιτευχθεί μια συνέχεια, να απαλειφτεί η 
αποσπασματικότητα των προγραμμάτων σπουδών, η επικάλυψη της ύλης και οι κύκλοι 
επανάληψης (Κασσωτάκης, 2004;  Μπονίδης, 2007; 2010). Το τροποποιημένο αναλυτικό 
πρόγραμμα των Θρησκευτικών για το Λύκειο το 1998 (ΦΕΚ 406/5-5-1998, τ. Β΄) ίσχυε μέχρι 
το 2016. Το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών ως προς το μοντέλο σύνταξης συνιστά 
ανοιχτό πρόγραμμα σκοπών και στόχων. Περιγράφει τους γενικούς σκοπούς του μαθήματος 
των Θρησκευτικών σε κάθε τάξη, τους ειδικούς σκοπούς και επιδιώξεις των επιμέρους 
διδακτικών ενοτήτων, τους ειδικούς διδακτικούς στόχους κάθε ενότητας, αναφέρεται στα 
περιεχόμενα μάθησης, περιέχει οδηγίες για την κατανομή των ωρών διδασκαλίας. Επειδή 
οι υποτυπώδεις μεθοδολογικές υποδείξεις που υπάρχουν σε κάποιες διδακτικές ενότητες 
δεν αναφέρονται σε καινοτόμες διδακτικές προσεγγίσεις, τα προγράμματα αυτά, όπως και 
τα προηγούμενα, ευνοούν τη μετωπική διδασκαλία. Ιδεολογικά, δίνεται και σε αυτά 
έμφαση στην αξιακή ανωτερότητα της Ορθόδοξης χριστιανικής θρησκείας, σημείο εμφανές 
και από το γεγονός ότι ο διαφορετικός θρησκευτικοεθνικά «άλλος» χρησιμοποιείται για την 
ενδυνάμωση της ελληνορθόδοξης εθνικής ταυτότητας (Μπονίδης 2007; 2010; 2014; 
Τσέκου, 2014α; 2014β; 2014γ; 2015; 2016) 

Το 2001 το Π.Ι. σχεδίασε για την υποχρεωτική εκπαίδευση, βάσει του Ν. 1566/1985 το 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και τα συνακόλουθα 
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Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) τα οποία εμφανίζονται βελτιωμένα σε σχέση με 
τα προηγούμενα. Στα προγράμματα αυτά επιχειρείται, σύμφωνα με τους συντάκτες τους η 
διαθεματική προσέγγιση και η σύνδεση των γνωστικών αντικειμένων. Το 2003 
δημοσιεύτηκαν το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και τα 
συνακόλουθα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) για την υποχρεωτική εννεαετή 
εκπαίδευση (Φ.Ε.Κ. 303/13-3-03, τ. Β΄). Ως προς το μοντέλο σχεδιασμού τους αποτελούν 
ανοιχτά προγράμματα σκοπών και στόχων με στοιχεία διεπιστημονικότητας και 
διαθεματικότητας (βλ. σχετικά Μπονίδης, 2003; 2007; 2010; Βρεττός & Καψάλης, 1999; 
Χατζηγεωργίου, 2004 & 2007). Περιέχουν το γενικό σκοπό της διδασκαλίας του μαθήματος 
των Θρησκευτικών, τον ειδικό σκοπό της διδασκαλίας του μαθήματος στο Γυμνάσιο και το 
Λύκειο, τους ειδικούς στόχους κάθε διδακτικής ενότητας, τα περιεχόμενα μάθησης 
(«θεματικές ενότητες»), τον  διατιθέμενο χρόνο διδασκαλίας κάθε διδακτικής ενότητας, 
ενδεικτικές δραστηριότητες και διαθεματικά σχέδια εργασίας. Επιπλέον περιέχουν 
προτάσεις για τη μεθόδευση της διδασκαλίας και την  αξιολόγηση καθώς και υποδείξεις για 
επιπρόσθετο διδακτικό υλικό, εκτός του σχολικού βιβλίου. Επιπροσθέτως καταγράφονται 
οδηγίες για τις βασικές προδιαγραφές συγγραφής των σχολικών βιβλίων των Θρησκευτικών 
και αφορούν το περιεχόμενο, την οργάνωση της ύλης, τη διδακτική προσέγγιση, τη γλώσσα, 
την τυπογραφική εμφάνιση και την εικονογράφηση. Οδηγίες επίσης παρέχονται και για το 
βιβλίο του/της εκπαιδευτικού. Τα συγκεκριμένα Α.Π.Σ. ίσχυαν μέχρι το 2016. Χωρίς να 
ξεφεύγουν απόλυτα από την Ορθόδοξη χριστιανική πίστη και παράδοση, διακρίνονται για 
μία προσπάθεια ήπιας κριτικής επεξεργασίας διαφορετικών θρησκευτικών παραδοχών και 
ενσωματώνουν στοιχεία ομαλής διαχριστιανικής επικοινωνίας και αλληλογνωριμίας. Παρ’ 
όλα αυτά η πολιτική απόφαση διατήρησης του εθνικιστικού προσανατολισμού στο σύνολο 
των αναλυτικών προγραμμάτων της περιόδου 1997-2006, παρά τις διαφοροποιήσεις τους, 
ερμηνεύεται επίσης ως προσπάθεια συνοχής της ελληνορθόδοξης ταυτότητας λόγω της 
διεθνοποίησης και της παγκοσμιοποίησης από τα οποία θεωρήθηκε ότι απειλείται.  
(Τσέκου, 2014α; 2014γ; 2015; 2016 ).  

Τα Νέα Προγράμματα Σπουδών των Θρησκευτικών 

Το 2011, στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου» σχεδιάστηκε το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών στα 
Θρησκευτικά Δημοτικού και Γυμνασίου, το οποίο αναθεωρήθηκε από το Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) το 2014, ενώ το 2015 σχεδιάστηκε το Νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών στα Θρησκευτικά Λυκείου. (Απόφαση 143575/Δ2/07-09-2016, ΦΕΚ Β 
2920/13.09.2016; Απόφαση 143579/Δ2/07-09-2016. ΦΕΚ Β 2906/13.09.2016). Τα Νέα 
Προγράμματα Σπουδών, σύμφωνα με τους συντάκτες τους,  στοχεύουν σε μια διευρυμένη 
θεώρηση της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης με εμφανή την τάση να αποκοπεί το μάθημα των 
Θρησκευτικών από το ορθόδοξο ομολογιακό του παρελθόν, υποστηρίζοντας ότι με αυτόν 
τον τρόπο προστατεύεται η υποχρεωτικότητα του μαθήματος των Θρησκευτικών σε όλες 
στις βαθμίδες της Εκπαίδευσης, εφόσον τα Νέα Πρόγραμμα Σπουδών απευθύνονται σε 
μαθητές και μαθήτριες από διαφορετικά θρησκευτικοπολισμικά περιβάλλοντα 
(Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2013; Νέο Σχολείο, Οδηγός Εκπαιδευτικού στα Θρησκευτικά 
Δημοτικού-Γυμνασίου, 2014; Απόφαση 143575/Δ2/07-09-2016, ΦΕΚ Β 2920/13.09.2016).  
Ειδικότερα: 

Για το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών στα Θρησκευτικά Δημοτικού-Γυμνασίου, οι συντάκτες του, 
προβάλλουν τη θέση ότι από παιδαγωγική άποψη είναι συμβατό με σύγχρονες 
παιδαγωγικές θεωρίες και έχει στηριχτεί στη μετανεωτεριστική παιδαγωγική και στον 
εποικοδομητισμό (ή κονστρουκτιβισμό) (Νέο Σχολείο, Οδηγός Εκπαιδευτικού στα 
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Θρησκευτικά Δημοτικού-Γυμνασίου, 2014). Επίσης, χαρακτηρίζεται ως Πρόγραμμα 
Διαδικασίας  και υπηρετεί το αίτημα του «θρησκευτικού γραμματισμού», προτείνοντας 
μέσα από θεματικούς κύκλους τη χρήση ενεργητικών και συμμετοχικών διδακτικών 
διεργασιών. Οι διδακτικές επιλογές προσδιορίζονται από τους διδάσκοντες ανάλογα με τις 
ανάγκες του μαθητικού δυναμικού μέσα από ποικιλία προσδοκώμενων αποτελεσμάτων, 
μεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας  με στόχο οι ίδιοι οι μαθητές και οι μαθήτριες να 
οικοδομήσουν κριτικά τη γνώση και να διαμορφώσουν δεξιότητες, αξίες και στάσεις για το 
θρησκευτικό φαινόμενο στο σύνολό του. (Νέο Σχολείο, Οδηγός Εκπαιδευτικού στα 
Θρησκευτικά Δημοτικού-Γυμνασίου, 2014; ΥΠ.Π.Ε.Θ., 159005/Δ2/27-9-2016) 

Το Πρόγραμμα Σπουδών στα Θρησκευτικά του Λυκείου, σύμφωνα επίσης με τους συντάκτες 
του, κινείται στο πλαίσιο του «θρησκευτικού γραμματισμού», όπως και το Πρόγραμμα 
Σπουδών Δημοτικού-Γυμνασίου. Χρησιμοποιεί και αυτό σύγχρονες παιδαγωγικές και 
διδακτικές προσεγγίσεις, χαρακτηρίζεται ως εννοιοκεντρικό, διαθεματικό, μαθητοκεντρικό 
με προτεινόμενες διδακτικές μεθόδους τη διερευνητική και τη βιωματική  (Πρόγραμμα 
Σπουδών στα Θρησκευτικά Λυκείου. Οδηγός Εκπαιδευτικού, 2016; ΥΠ.Π.Ε.Θ., 
159005/Δ2/27-9-2016). Στηρίζεται στις αρχές της πραγματιστικής παιδαγωγικής, με 
επιρροές από τον υπαρξισμό. Υιοθετεί ως βασική θεωρία μάθησης τον εποικοδομητισμό (ή 
δομισμό ή κονστρουκτιβισμό) και προάγει την κριτική και δημιουργική σκέψη των μαθητών 
και μαθητριών (Πρόγραμμα Σπουδών στα Θρησκευτικά Λυκείου. Οδηγός Εκπαιδευτικού, 
2016). 

Η μελέτη των Νέων Προγραμμάτων Σπουδών οδηγεί στην επισήμανση ότι, παρά τις 
προσπάθειες των συντακτών και των συντακτριών τους να αποτελέσουν προγράμματα 
διαδικασίας,  ως προς το μοντέλο σχεδιασμού τους, συνιστούν το μεν Πρόγραμμα Σπουδών 
Δημοτικού-Γυμνασίου μια σύνθεση του ανοιχτού προγράμματος σκοπών και στόχων με 
στοιχεία του προγράμματος διαδικασίας και στοιχεία διαθεματικότητας, το δε Πρόγραμμα 
Σπουδών του Λυκείου μια σύνθεση του ανοιχτού προγράμματος σκοπών και στόχων με 
στοιχεία του προγράμματος διαδικασίας και θεμελιώδεις έννοιες διαθεματικής 
προσέγγισης. Ειδικότερα: Στο Πρόγραμμα Σπουδών Δημοτικού-Γυμνασίου αναφέρονται οι 
γενικοί σκοποί του μαθήματος των Θρησκευτικών στο Δημοτικό και στο Γυμνάσιο, οι 
γενικοί στόχοι κάθε τάξης, επιδιώκονται προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα, 
προσδιορίζονται βασικά θέματα διδασκαλίας, ενδεικτικές δραστηριότητες καθώς και το 
διατιθέμενο χρόνο για κάθε θεματική ενότητα. Στο Πρόγραμμα Σπουδών του Λυκείου 
καθορίζονται οι γενικοί σκοποί της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης στο Λύκειο, οι ειδικοί στόχοι 
κάθε τάξης, βασικές θεματικές ενότητες, διδακτικές ενότητες/έννοιες (ανάπτυξη μιας 
επιμέρους έννοιας υπό το πρίσμα της βασικής έννοιας), προσδοκώμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα, βασικά κριτήρια αξιολόγησης της μαθησιακής διαδικασίας προτεινόμενες 
μέθοδοι διδασκαλίας και δραστηριότητες καθώς και οδηγίες για τις ώρες διδασκαλίας κάθε 
θεματικής ενότητας (Τσέκου, υπό έκδοση). 

Η εφαρμογή, ωστόσο, των Νέων Προγραμμάτων Σπουδών στα Θρησκευτικά Δημοτικού-
Γυμνασίου (Απόφαση 143575/Δ2/07-09-2016, ΦΕΚ Β 2920/13.09.2016) και Λυκείου 
(Απόφαση 143579/Δ2/07-09-2016. ΦΕΚ Β 2906/13.09.2016), η οποία αποφασίστηκε 
αιφνιδιαστικά το Σεπτέμβριο του 2016 από την παρούσα κυβέρνηση, προκάλεσε τη 
σθεναρή αντίδραση της θεσμικής Εκκλησίας, καθώς και θεολογικών κύκλων που επιθυμούν 
τη διατήρηση του ομολογιακού χαρακτήρα του μαθήματος των Θρησκευτικών, θεωρώντας 
τα Νέα Προγράμματα Σπουδών αντισυνταγματικά, αντιπαιδαγωγικά και αντορθόδοξα 
(Αρχιεπίσκοπος Αθηνών και Πάσης Ελλάδος Ιερώνυμος Β΄, 2016;  Κρίππας, 2016). 
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Παράλληλα, θεωρούμε ότι η επιφυλακτικότητα απέναντι στα Νέα Προγράμματα Σπουδών 
εστιάζεται και σε επιμέρους προβλήματα που αφορούν την απουσία επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών, την απουσία συγγραφής νέων σχολικών βιβλίων, το ογκώδες και δύσχρηστο 
για τους εκπαιδευτικούς ψηφιακό υποστηρικτικό υλικό, καθώς και την έλλειψη έντυπης 
έκδοσης του Νέου Προγράμματος Σπουδών και του οδηγού εκπαιδευτικού. Επιπροσθέτως, 
θα πρέπει να επισημανθεί ότι η υλικοτεχνική υποδομή των περισσότερων σχολικών 
μονάδων δεν μπορεί να υποστηρίξει την εφαρμογή ενός τέτοιου Προγράμματος Σπουδών 
(Τσέκου, υπό έκδοση).  

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Συνοψίζοντας, τα αναλυτικά προγράμματα όλων των μαθημάτων, επομένως, και των 
Θρησκευτικών, είναι ένα σύνολο κανονιστικών κειμένων τα οποία, αφενός, παράγονται με 
ευθύνη του αρμόδιου πολιτικού φορέα και συνεπώς είναι πολιτικά προϊόντα και φορείς της 
εκάστοτε κυρίαρχης ιδεολογίας, και αφετέρου, χρησιμοποιούνται στα σχολεία, 
προδιαγράφοντας σε μεγάλο βαθμό τον ιδεολογικό προσανατολισμό τους, και τη γνώση 
που προσφέρουν. Ο βαθμός της επίδρασής τους και η μορφή τους εξαρτάται από τη δομή 
του εκάστοτε εκπαιδευτικού συστήματος (συγκεντρωτικό-αποκεντρωτικό). (Apple, 1993 & 
2008). 

Από το 1977 έως σήμερα, στο πλαίσιο των εκάστοτε εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων έγινε 
κατανοητή η ανάγκη για αναθεώρηση των προγραμμάτων διδασκαλίας του μαθήματος των 
Θρησκευτικών. Ωστόσο, οι παραπάνω προσπάθειες, έγιναν ασυντόνιστα, βεβιασμένα και 
είχαν εξωτερικό ή προσθετικό χαρακτήρα. Η δομική μεταρρύθμιση των προγραμμάτων 
διδασκαλίας του μαθήματος των Θρησκευτικών αποτελεί ακόμα το μεγάλο ζητούμενο 
καθώς το «παραδοσιακό» παράδειγμα του μοντέλου περιεχομένων διατηρείται ακόμα στην 
ελληνική εκπαίδευση και λανθάνει μέσα στο «ανοιχτό» συμπεριφοριστικό «παράδειγμα» 
του μοντέλου «σκοπών και στόχων». (Μπονίδης, 2010). Ακόμα και το Νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών δεν μπόρεσε να αποτελέσει ένα αμιγώς «πρόγραμμα διαδικασίας». 

Σε όλη την μεταπολιτευτική περίοδο δεν έχει διαμορφωθεί ένα θεσμικό πλαίσιο που θα 
όριζε με σαφήνεια μια διαδικασία διαρκούς διαμορφωτικής αξιολόγησης των 
προγραμμάτων σπουδών, καθώς η αξιολόγησή τους συνδέεται άμεσα με την έννοια της 
ποιότητας στην εκπαίδευση. Η δημιουργία θεσμικού πλαισίου αξιολόγησης των 
προγραμμάτων σπουδών κρίνεται απαραίτητη γιατί θα αποβλέπει, αφενός, στην διαρκή 
βελτίωση τους κατά τη διάρκεια της χρήσης τους και, αφετέρου, στην κατάργηση και 
αντικατάστασή τους, ως αποτέλεσμα της διαδικασίας αυτής και όχι ως επιλογή της 
εκάστοτε νέας κυβέρνησης (Μπονίδης, 2010). 

Υπό το προαναφερθέν πρίσμα, καλό θα ήταν να υπάρχει διαφάνεια στις αναθέσεις της 
σύνταξης των προγραμμάτων σπουδών και οι ομάδες σύνταξης, να στελεχώνονται όχι μόνο 
από Θεολόγους αλλά και από Παιδαγωγούς οι οποίοι ασχολούνται με την έρευνα των 
αναλυτικών προγραμμάτων. 

Κυρίως όμως, μακροπρόθεσμα, ίσως θα πρέπει να υπάρξει αποκέντρωση του 
εκπαιδευτικού συστήματος και αυτονομία του εκπαιδευτικού, η οποία όμως προϋποθέτει 
εκπαίδευση και διαρκή κατάρτιση, αφενός, σε θέματα θεωρίας και αξιολόγησης των 
προγραμμάτων και των μεθόδων διδασκαλίας και, αφετέρου, στο σχεδιασμό 
προγραμμάτων σπουδών από τον/την ίδιο/ίδια εκπαιδευτικό σε συνεργασία με τους 
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μαθητές και τις μαθήτριες, ώστε τα προγράμματα σπουδών να είναι, όσο το δυνατό, 
προσαρμοσμένα στις ιδιαίτερες ανάγκες των τοπικών κοινωνιών στις οποίες θα 
χρησιμοποιηθούν (Μπονίδης, 2010). 

Επιπροσθέτως, θα μπορούσαμε επιγραμματικά να προτείνουμε: 

Αποσαφήνιση της ορολογίας των προγραμμάτων σπουδών εκ μέρους των συντακτών τους 
και του ΙΕΠ, ώστε να αποφεύγεται η σύγχυση στους/στις εκπαιδευτικούς. 

Παραγωγή ενός πακέτου προδιαγραφών εκπαιδευτικής διαδικασίας ανοιχτού και 
ευέλικτου, ευπροσάρμοστου στις τοπικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με τη μορφή ντοσιέ, 
στοιχεία του οποίου θα ανανεώνονται διαρκώς. Το πακέτο αυτό θα μπορούσε να περιέχει, 
μεταξύ άλλων, εναλλακτικά προγράμματα σπουδών, πολλαπλά βιβλία, βιβλιογραφικό 
κατάλογο, διευθύνσεις στο διαδίκτυο, καθώς και βιντεοσκοπημένες, με διαφοροποιημένη 
μεθοδολογία παραδειγματικές διδασκαλίες ενοτήτων του μαθήματος, οι οποίες θα είναι 
ιδιαίτερα χρήσιμες για τους/τις εκπαιδευτικούς χωρίς παιδαγωγική κατάρτιση (Μπονίδης, 
2010). 
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Περίληψη. Το παρόν άρθρο παρουσιάζει μια δράση, ετήσιας διάρκειας, στην οποία 
επιχειρήθηκε, σε συνθήκες πραγματικής τάξης, μια διαθεματική προσέγγιση της 
Ιστορίας και των Αγγλικών μέσα από επιλεγμένες ενότητες του βιβλίου Ιστορίας της Β΄ 
Λυκείου, καθώς και από εικαστικές, μουσικές, λαογραφικές, γλωσσικές και 
γεωγραφικές «διαδρομές» ιστορικών πηγών στην ελληνική αλλά και στην αγγλική 
γλώσσα. Μετά την ολοκλήρωση κάθε θεματικής ενότητας, υλοποιήθηκε συγκριτική 
ανάλυση των γνώσεων του τμήματος πειραματισμού και του τμήματος ελέγχου. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες μαθητές ανέπτυξαν δεξιότητες 
διερεύνησης, συνεργασίας, κριτικής ανάλυσης, καλλιέργησαν την ιστορική τους 
αντίληψη και εμπλούτισαν λεξιλογικά και γραμματικοσυντακτικά την ξένη γλώσσα. 
Αυτό το άρθρο αποτελεί μία πρόταση για τον σχεδιασμό περαιτέρω διαθεματικών 
μαθημάτων και δράσεων στα πλαίσιο του ελληνικού αναλυτικού προγράμματος 
σπουδών. 

Λέξεις κλειδιά: διαθεματική προσέγγιση, Ιστορία, Αγγλικά, Γενικό Λύκειο 

Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες, το ενδιαφέρον για τη διαθεματική-διεπιστημονική προσέγγιση 
των γνωστικών αντικειμένων στο σχολείο και για την ενιαιοποιημένη οργάνωση των 
αναλυτικών προγραμμάτων απασχόλησε τους επιστήμονες της αγωγής προβαίνοντας σε 
οργανωμένες μεθοδολογικά μελέτες.  

Η προσέγγιση αυτή προσφέρει αυθεντική και ολιστική θέαση των υπό εξέταση ζητημάτων 
(Ματσαγγούρας, 2003; Φύκαρης, 2005), είτε με τη μορφή παράλληλης συνεξέτασης 
θεμάτων από διαφορετικά μαθήματα είτε με τη μορφή προώθησης διεπιστημονικών 
εννοιών και γενικεύσεων. 

Στη χώρα μας, η καθιέρωση του Διαθεματικού Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ, 
2001) στην υποχρεωτική εκπαίδευση επιχείρησε να δώσει στη διδασκαλία μια νέα μορφή 
όπου κάθε θέμα θα εξετάζονταν από πολλές οπτικές γωνίες ενώ ταυτόχρονα θα 
καλλιεργούνταν μια σειρά από δεξιότητες, στάσεις και αξίες ζωής σε διάφορα γνωστικά 
αντικείμενα. Σε αυτό το πλαίσιο κινείται και το νέο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών των Ξένων 
Γλωσσών (ΕΠΣ-ΞΠ) (ΙΕΠ, 2013), το οποίο προς το παρόν ισχύει για τις τάξεις Γ΄’ Δημοτικού 
έως Γ’ Γυμνασίου. Ωστόσο, το ΕΠΣ-ΞΓ αναμένεται να επεκταθεί και στο Λύκειο, όπου έως 
τώρα ισχύει το παλαιότερο Πρόγραμμα Σπουδών (ΦΕΚ, 1999).  

Ειδικότερα, η Ιστορία, λόγω της σύνδεσης της με μια σειρά από ανθρωπιστικές, κοινωνικές 
αλλά και θετικές επιστήμες (Λογοτεχνία, Γλώσσα, Καλές Τέχνες, Γεωγραφία, Αγωγή του 
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πολίτη, Οικονομικά, Φυσικές Επιστήμες κ.ά.). είναι ένα από τα αντικείμενα που δύναται να 
προωθεί τις δεξιότητες συνδιερεύνησης (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 2002). Γι΄ αυτόν τον λόγο ένα 
σύγχρονο Πρόγραμμα Σπουδών οφείλει να εξασφαλίζει και να υποδεικνύει με 
συγκεκριμένες δραστηριότητες τη σύνδεση της Ιστορίας με άλλα γνωστικά αντικείμενα, 
ώστε η γνώση των μαθητών να είναι ολοκληρωμένη και όχι αποσπασματική, μεριμνώντας 
παράλληλα ώστε να μη χαθεί ο αυτοτελής και διακριτός χαρακτήρας κάθε συνδεόμενου 
μαθήματος. 

Παράλληλα, η διδασκαλία της Αγγλικής ως Ξένης Γλώσσας παρέχει τη δυνατότητα 
αξιοποίησης ποικίλου αυθεντικού υλικού, με βάση τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
μαθητών (ΙΕΠ, 2013; ΦΕΚ, 1999). Με αυτόν τον τρόπο, η εφαρμογή της διαθεματικότητας 
και η διδασκαλία και εκμάθηση των αγγλικών με βάση το περιεχόμενο (content-based 
learning) (Brinton, Snow, & Wesche, 1989; Grabe & Stoller, 1997; Stoller, 2002) και με τη 
μέθοδο CLIL (Content and Language Integrated Learning) (Cenoz, 2013; Mehisto, Marsh, & 
Frigols, 2008) εξασφαλίζει τη σύνδεση της ξένης γλώσσας με άλλα γνωστικά αντικείμενα 
του προγράμματος σπουδών. Αξίζει να σημειωθεί ότι η μέθοδος CLIL προτείνει τη 
διδασκαλία αντικειμένων, όπως οι φυσικές επιστήμες, η ιστορία και η γεωγραφία, στην 
ξένη γλώσσα με διττό στόχο την εκμάθηση τόσο του περιεχομένου τους όσο και της ξένης 
γλώσσας.  

Μέθοδος 

Κατά το διδακτικό έτος 2016-17, στο Πρότυπο Γενικό Λύκειο Ευαγγελικής Σχολής Σμύρνης, 
εφαρμόστηκε μια δράση, ετήσιας διάρκειας, στην οποία επιχειρήθηκε σε συνθήκες 
πραγματικής τάξης, μια διαθεματική προσέγγιση της Ιστορίας και των Αγγλικών μέσα από 
επιλεγμένες ενότητες του βιβλίου της Β΄ Λυκείου «Ιστορία του Μεσαιωνικού και Νεότερου 
Κόσμου» (Δημητρούκας, Ιωάννου, & Μπαρούτας, 2016), με τίτλο «Όταν η Ιστορία 
συναντάει τα Αγγλικά….». 

Η επιλογή της μορφής και της μεθόδου διδασκαλίας σχετιζόταν με τις ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των μαθητών, καθώς και με τις ιδιαιτερότητες της διδακτικής ενότητας, 
δίδοντας τη δυνατότητα στους εμπλεκόμενους (μαθητές και επιμορφωτές-συντονιστές) να 
την εξετάζουν πολύπλευρα μέσα από εικαστικές, μουσικές, λαογραφικές, ανθρωπολογικές, 
γλωσσικές, ή και γεωγραφικές «διαδρομές» ιστορικών πηγών στην ελληνική αλλά και στην 
αγγλική γλώσσα. 

Βασικός στόχος ήταν οι μαθητές να αντιληφθούν την εξέλιξη της Ιστορίας μέσα από μια 
άλλη οπτική -τις ιστορικές πηγές αγγλόφωνων χωρών- συνειδητοποιώντας τον πολύπλευρο 
χαρακτήρα της. Επιπλέον, να αναπτύξουν λειτουργίες ενσυναίσθησης, τοποθετώντας τον 
εαυτό τους στη συγκεκριμένη ιστορική στιγμή και να αναπτύξουν έτσι ιστορική κρίση. 

Σύμφωνα με την επιστήμη της διδακτικής της ιστορίας, η διδακτική αξιοποίηση των πηγών 
είναι ιδιαίτερα χρήσιμη στο μάθημα, γιατί συμβάλλει στην κατανόηση των ιστορικών 
ζητημάτων και στην καλλιέργεια της ιστορικής σκέψης. Αναπτύσσει επίσης το κριτικό 
πνεύμα και την ικανότητα σύνθεσης των ιστορικών γεγονότων. Παρέχει ακόμη τη 
δυνατότητα στους μαθητές να αυτενεργούν και πέρα από το σχολικό εγχειρίδιο, κάνοντας 
χρήση οργανωμένων φυλλαδίων και άλλων μέσων και τεχνικών, όπως: σχεδιαγράμματα, 
χρονολογικοί πίνακες, χάρτες και χρήση διαδραστικού πίνακα. Έτσι, σύμφωνα με τις αρχές 
της διαθεματικής προσέγγισης της γνώσης, κάθε συγκεκριμένο θέμα εξετάζεται από πολλές 
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οπτικές γωνίες ενώ ταυτόχρονα καλλιεργούνται μια σειρά από δεξιότητες, στάσεις και αξίες 
ζωής. 

Δεδομένου του ότι η μεσαιωνική και νεότερη ιστορία της Αγγλίας και μετέπειτα και της 
Αμερικής έπαιξαν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση του παγκόσμιου πολιτικού, κοινωνικού, 
οικονομικού και πολιτιστικού γίγνεσθαι, η μελέτη αγγλόφωνων ιστορικών πηγών δίνει τη 
δυνατότητα στους μαθητές να προσεγγίσουν τα συγκεκριμένα ιστορικά γεγονότα πιο 
σφαιρικά. 

Με την πολυπρισματική προσέγγιση διερευνήθηκαν τα στοιχεία που προέκυψαν από 
διαφορετικές πηγές, έτσι ώστε να ξεδιαλύνουμε τις πολυπλοκότητες μιας κατάστασης και 
να μπορέσουμε να αποκρυπτογραφήσουμε τι συνέβη και γιατί. Μέσα από τη διδασκαλία 
των πολλαπλών προοπτικών βοηθήσαμε τους μαθητές να κατανοήσουν ότι:  

 δεν είναι απαραίτητο (ή ακόμα σύνηθες) να υπάρχει μια σωστή εκδοχή ενός 
ιστορικού γεγονότος,  

 το ίδιο στοιχείο μπορεί να ερμηνευθεί διαφορετικά από διαφορετικούς ιστορικούς 
ανάλογα με την προοπτική τους, την εποχή που γράφουν και τα άλλα στοιχεία που 
περιλαμβάνουν στις περιγραφές τους, 

 το ίδιο ιστορικό γεγονός μπορεί να περιγραφεί και να ερμηνευθεί με διαφορετικούς 
τρόπους, ανάλογα με την προσωπική άποψη του ιστορικού, του πολιτικού, του 
δημοσιογράφου, του τηλεοπτικού παραγωγού ή του αυτόπτη μάρτυρα και καθεμιά 
μπορεί να είναι μια έγκυρη αλλά παρόλα αυτά μη ολοκληρωμένη και μερική 
περιγραφή ή εξήγηση,   

 η ίδια προφανώς ξεκάθαρη και σαφής δήλωση μπορεί να έχει ακόμα διαφορετικές 
ερμηνείες για τους ανθρώπους, ανάλογα με τις συγκεκριμένες περιστάσεις, 

 οι διαφορετικές προοπτικές ενός έθνους, μιας κοινότητας, μιας εθνικής ομάδας, 
ενός πολιτικού κόμματος ή μιας ομάδας ενδιαφέροντος μπορεί να είναι τόσο 
σημαντικές όσο εκείνες που χωρίζουν δύο έθνη, δύο κοινότητες ή δύο ομάδες. 

Παράλληλα, η μελέτη αγγλικών και αμερικάνικων ιστορικών πηγών στην αγγλική γλώσσα 
συνέβαλε στη χρήση, εξάσκηση και εξοικείωση των μαθητών με λεξιλόγιο και γλωσσικές 
δομές του ιστορικού λόγου, αλλά και με παλαιότερες μορφές της ξένης γλώσσας. Με αυτόν 
τον τρόπο, τους δόθηκε η δυνατότητα να συνειδητοποιήσουν την ιστορική εξέλιξη της 
αγγλικής γλώσσας και να την προσεγγίσουν ετυμολογικά, βελτιώνοντας έτσι τη γλωσσική 
τους κατανόηση. Συνάμα, η ανάλυση ιστορικών θεμάτων και πηγών στα αγγλικά συνέβαλε 
στη βελτίωση της παραγωγής γραπτού και προφορικού λόγου. 

Εφαρμογή 

Η διαθεματική προσέγγιση εφαρμόστηκε σε μαθητές του Πρότυπου Γενικού Λυκείου 
Ευαγγελικής Σχολής Σμύρνης στη διάρκεια του διδακτικού έτους 2016-17. Οι μαθητές του 
τμήματος πειραματισμού ήταν 27, ισάριθμοι με το τμήμα ελέγχου. 

Οι ενότητες που εξετάστηκαν αναλυτικά κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους ήταν: 

1. Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική Ευρώπη – γ. Το εμπόριο 
2. Κοινωνία και εξουσία στη Δυτική Ευρώπη – α. Οι κοινωνικές τάξεις 
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3. Η δυτική Ευρώπη στη διάρκεια του ύστερου Μεσαίωνα – δ. Η συγκρότηση κρατών 
και η αιχμαλωσία της Αβινιόν 

4. Ο Μεσαιωνικός δυτικός πολιτισμός – α. Γράμματα, επιστήμες, τεχνολογία 
5. Οι ανακαλύψεις – δ. Η κατάκτηση του Νέου Κόσμου και οι αποικιακές 

αυτοκρατορίες & ε. Η Ευρώπη μετά τις Ανακαλύψεις 
6. Θρησκευτική μεταρρύθμιση (1517-1555) – γ. Η διάδοση της Μεταρρύθμισης & ε. Οι 

συνέπειες της Μεταρρύθμισης 
7. Ο πολιτισμός της Αναγέννησης (15ος-16ος αι.) – α. Γράμματα: η εκτόπιση της 

λατινικής και ο θρίαμβος των εθνικών λογοτεχνιών & β. Επιστήμη. Νέοι δρόμοι 
8. Ο Διαφωτισμός – α. Το πλαίσιο διαμόρφωσής του & β. Οι ιδέες και οι φορείς τους 
9. Οικονομικές εξελίξεις: Οι απαρχές της βιομηχανικής επανάστασης, οι οικονομικές 

θεωρίες – α. Οι απαρχές της βιομηχανικής επανάστασης & β. Οι οικονομικές 
θεωρίες  

10. Η αμερικάνική επανάσταση – β. Η ρήξη (1774) και ο πόλεμος της Ανεξαρτησίας 
(1775-1783) 

11. Η παρακμή της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας – β. Οι απαρχές του Ανατολικού 
Ζητήματος 

Ενδεικτικά μια διαθεματική προσέγγιση που αφορούσε την ενότητα: Οικονομικές 
μεταβολές στη Δυτική Ευρώπη γ. Το εμπόριο, του 3ου κεφαλαίου του βιβλίου, είχε την 
παρακάτω μορφή:  

 

Εικόνα 1. Απόσπασμα από την ενότητα: Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική Ευρώπη -γ. Το 
εμπόριο, που δημιουργήθηκε κατά τη διαθεματική δράση (αγγλικό κείμενο) 
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Εικόνα 2. Απόσπασμα από την ενότητα: Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική Ευρώπη-γ. Το 
εμπόριο, που δημιουργήθηκε κατά τη διαθεματική δράση (ελληνικό κείμενο) 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση των μαθητών έγινε μέσω φύλλων εργασίας και συνθετικών (ομαδικών ή 
ατομικών) εργασιών. Τα μέσα που χρησιμοποιήθηκαν κατά τη διδακτική διαδικασία 
στόχευαν στην αύξηση του ενδιαφέροντος των μαθητών και στην ουσιαστικότερη 
συμμετοχή τους στη διαδικασία της διδασκαλίας.  

Η αξιολόγηση από όλους τους μαθητές αλλά και από τους εκπαιδευτικούς βασίστηκε στα 
παρακάτω κριτήρια: α) για το περιεχόμενο: αν είχαν εντοπιστεί στο λογισμικό και στις 
ιστοσελίδες τα σχετικά στοιχεία και αν τεκμηριώθηκαν οι απόψεις,  β) για την οργάνωση 
και δομή των κειμένων: αν υπήρχε λογική αλληλουχία και συνοχή, γ) για την ομαδική 
εργασία: αν οι εργασίες ήταν αποτέλεσμα αμοιβαίας συνεισφοράς και ανταλλαγής 
απόψεων και αν είχαν αξιοποιηθεί οι δεξιότητες όλων των μαθητών και δ) για τη χρήση των 
ΤΠΕ: αν είχαν αξιοποιηθεί όλες οι δυνατότητες των ΤΠΕ για την εκπόνηση των εργασιών. 
Προκειμένου για την ξένη γλώσσα, υπήρχε άλλο ένα κριτήριο, η σωστή χρήση των αγγλικών 
ιστορικών όρων που είχαν διδαχθεί κατά τη διάρκεια της παρουσίασης της αντίστοιχης 
θεματικής ενότητας.  

Επιπλέον, με το πέρας κάθε ενότητας, δόθηκε στους μαθητές του τμήματος πειραματισμού 
που εργάστηκαν διαθεματικά να απαντήσουν ατομικά ένα ερωτηματολόγιο που 
διερευνούσε τη συνολική προσέγγιση της γνώσης σε συγκεκριμένα σημεία της διδαχθείσας 
ενότητας. Το ίδιο ερωτηματολόγιο δόθηκε και στους μαθητές του τμήματος ελέγχου, που 
διδάχτηκαν την ίδια ενότητα με «παραδοσιακό» τρόπο.  
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Ενδεικτικά οι ερωτήσεις, οι οποίες διαμορφώθηκαν ανάλογα με τους στόχους, για την 
ενότητα: Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική Ευρώπη– γ. Το εμπόριο ήταν οι εξής: 

 

Εικόνα 3. Απόσπασμα από την αξιολόγηση στην ενότητα: Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική 
Ευρώπη-γ. Το εμπόριο, που δημιουργήθηκε κατά τη διαθεματική δράση (αγγλικό κείμενο) 
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Εικόνα 4. Απόσπασμα από την αξιολόγηση στην ενότητα: Οικονομικές μεταβολές στη Δυτική 
Ευρώπη-γ. Το εμπόριο, που δημιουργήθηκε κατά τη διαθεματική δράση (ελληνικό κείμενο) 

Η επεξεργασία των απαντήσεων (Γράφημα 1) έδειξε σημαντικές διαφορές αναφορικά με 
τον αριθμό των σωστών απαντήσεων από τους μαθητές του τμήματος πειραματισμού σε 
σύγκριση με τους μαθητές του τμήματος ελέγχου. Ομοίως, σημαντικές διαφορές υπάρχουν 
και στον αριθμό των λανθασμένων απαντήσεων αλλά και στις ερωτήσεις που έμειναν 
αναπάντητες. 

 

Γράφημα 1. Μέσοι όροι απαντήσεων από τους μαθητές των δύο τμημάτων 

Διαφαίνεται από τα αποτελέσματα, ότι οι μαθητές του τμήματος πειραματισμού 
απάντησαν -στην πλειοψηφία τους- πιο σωστά. Ενεπλάκησαν με ουσιαστικές διαδικασίες 
έρευνας, σκέψης και οικοδόμησης της σκέψης, τοποθετήθηκαν στο χρόνο και στον χώρο, 
αναπτύσσοντας παράλληλα τεχνολογικές δεξιότητες. Μπόρεσαν να επέμβουν με 
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δημιουργικό τρόπο στις πληροφορίες που δέχτηκαν και αξιοποίησαν το υλικό που τους 
ήταν απαραίτητο.  

Συζήτηση 

Η συγκεκριμένη διαθεματική δράση υποστήριξε την καλλιέργεια δεξιοτήτων στους 
μαθητές, όπως τη διερεύνηση, την αναζήτηση, την ανακάλυψη, τη συνεργασία, 
(Κουλουμπαρίτση, 2003) τη συμβολική έκφραση, την επικοινωνία και την πραγμάτευση 
(Scardamalia & Bereiter, 1991). Κέντρισε τη γνωστική περιέργεια των μαθητών και 
προσέλκυσε το ενδιαφέρον τους, λειτουργώντας ως «συνεργάτης» στην ανακάλυψη της 
γνώσης. Εξυπηρετήθηκαν οι στόχοι και συμπληρώθηκε επαρκώς η σχολική ύλη. 
Αξιοποιήθηκε η αρχή της εποπτείας, γιατί υπήρχε η δυνατότητα άμεσης προσέγγισης 
ιστορικών χαρτών, που συνέβαλαν στην αισθητοποίηση του γεωγραφικού παράγοντα, μιας 
κρίσιμης συνιστώσας της ιστορικής εξέλιξης και της ιστορικής γνώσης. Επιπλέον, η χρήση 
του χρονικού συνδέσμου προσανατόλισε τους μαθητές, ειδικά σε ένα θέμα που δυσκολεύει 
συνήθως, όπως είναι η αντίληψη της έννοιας του χρόνου. Τέλος, η αγγλική γλώσσα 
λειτούργησε ως μέσο μελέτης και διερεύνησης ενός γνωστικού αντικειμένου και όχι ως 
αυτοσκοπός μάθησης, γεγονός που βοήθησε έμμεσα και με τρόπο αυθόρμητο τον 
γραμματικοσυντακτικό και λεξιλογικό εμπλουτισμό της. 

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Το Πρόγραμμα Σπουδών οφείλει να εξασφαλίζει και να υποδεικνύει με συγκεκριμένες 
δραστηριότητες τη σύνδεση της Ιστορίας με άλλα γνωστικά αντικείμενα, ώστε η γνώση των 
μαθητών να είναι ολοκληρωμένη και όχι αποσπασματική. Παράλληλα, όμως, οφείλει να 
μεριμνά ώστε να μη χαθεί ο αυτοτελής και διακριτός χαρακτήρας του συγκεκριμένου 
μαθήματος. Η εφαρμογή παρόμοιας πρακτικής σε άλλες χώρες αναδεικνύει το πρόβλημα 
της αφομοίωσης της Ιστορίας από τις Κοινωνικές Επιστήμες. Για να αποφευχθεί το 
ενδεχόμενο της απώλειας της ιστορικής ταυτότητας του μαθήματος, είναι σκόπιμο 
(ιδιαίτερα για τις μεγαλύτερες τάξεις του Δημοτικού Σχολείου και ασφαλώς για το Γυμνάσιο 
και το Λύκειο) στο πλαίσιο της ομάδας συγγενών μαθημάτων ή των διαθεματικών 
προσεγγίσεων να εισάγεται αμιγώς ιστορικό περιεχόμενο, το οποίο και προσεγγίζεται 
διδακτικά με τη μεθοδολογία της ιστορικής επιστήμης. Υπό αυτήν την έννοια η διαθεματική 
προσέγγιση συνιστά καινοτομία (Ματσαγγούρας, 2003), τόσο ως προς το περιεχόμενο της 
διδασκαλίας όσο και ως προς τη μέθοδο εργασίας.  

Με τη διαθεματική προσέγγιση δόθηκε προστιθέμενη αξία στη βελτίωση της ιστορικής 
κατανόησης και εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας. Προωθήθηκαν δεξιότητες 
συνδιερεύνησης, ενισχύθηκε η παραγωγή σύνθετου και συνεκτικού ιστορικού λόγου, τόσο 
στην ελληνική όσο και στην ξένη γλώσσα, βελτιώθηκε η ποιότητα της αλληλεπίδρασης στην 
τάξη (Θεοφιλίδης, 1987), καλλιεργήθηκαν δεξιότητες ερμηνείας και αξιολόγησης των πηγών 
και υποστηρίχθηκε η εποικοδομητική οργάνωση και επεξεργασία του ιστορικού υλικού 
σύμφωνα με τους τεθέντες διδακτικούς στόχους. Απώτερος σκοπός ήταν  η προώθηση της 
ιστορικής μάθησης, η καλλιέργεια κριτικής σκέψης, η επίτευξη βαθύτερης ιστορικής 
κατανόησης και η χρήση της αγγλικής γλώσσας ως μέσο έρευνας και ανάλυσης των 
ευρημάτων. Καθότι το συγκεκριμένο εγχείρημα αποδείχθηκε ότι είχε πολλαπλά οφέλη για 
τους συμμετέχοντες μαθητές, θεωρούμε ότι η ανάπτυξη και εφαρμογή παρόμοιων 
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διαθεματικών διδακτικών πρακτικών μπορεί να εξυπηρετήσει τους στόχους του ΔΕΠΠΣ 
(2001) στα ελληνικά σχολεία.   
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τ. Σχολικός Σύμβουλος Μαθηματικών  

Περίληψη. Στην εισαγωγή του άρθρου επισημαίνεται ότι το επίσημο ΑΠΣ,  αντανακλά 
το ιδεολογικό – κοινωνικό - πολιτικό υπόβαθρο και τις κυρίαρχες αξίες και παραδόσεις 
της κάθε χώρας. Επίσης, τονίζεται  ότι ένα από τα χαρακτηριστικά του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος, είναι η απόλυτη ομοιομορφία, εκτός των άλλων και ως 
προς τα Προγράμματα Σπουδών και τα Σχολικά εγχειρίδια. Σε όλα τα σχολεία της ίδιας 
βαθμίδας για το ίδιο μάθημα και την ίδια τάξη εφαρμόζεται το ίδιο ΑΠΣ και 
χρησιμοποιείται το ίδιο βιβλίο. Στη συνέχεια το άρθρο πραγματεύεται τα διάφορα είδη 
ΑΠΣ και παραθέτει ως παραδείγματα τα ΑΠΣ των Μαθηματικών της ΣΤ Δημοτικού και 
της ιστορίας της Α΄ Γυμνασίου. Το άρθρο στο συμπέρασμα εκφράζει την άποψη ότι όλα 
σχεδόν τα ΑΠΣ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι εξαιρετικά φορτωμένα από 
πλήθος λεπτομερειών, γεγονός που συνεπάγεται την παραγωγή σχολικών βοηθημάτων. 
που είναι σε υπερβολικό βαθμό πυκνογραμμένα και φορτωμένα με πλήθος από 
τεχνικές - επιστημονικές λεπτομέρειες και καταλήγει με τη διατύπωση της πρότασης ότι 
τα αναλυτικά προγράμματα πρέπει να είναι μικρής έκτασης, ανοικτά και ευέλικτα ώστε 
να επιτρέπουν την υλοποίησή τους με πολλούς τρόπους και μέσω πολλών βιβλίων 
(πολλαπλό βιβλίο).  

Λέξεις κλειδιά: Αναλυτικό  Πρόγραμμα, ομοιομορφία, Σχολικό Βιβλίο 

Εισαγωγή 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα, αποτελεί το πιο σημαντικό στοιχείο του κάθε εκπαιδευτικού 
συστήματος, διότι αποτελεί το συμβόλαιο που καθορίζει τους όρους μέσω τον οποίων 
πραγματοποιείται η εκπαίδευση και επίσης, αξιολογεί το τι είναι το πλέον σημαντικό όσον 
αφορά το περιεχόμενο και τους στόχους της εκπαίδευσης  (Patesan & Bubmuc, 2010).  

Το επίσημο ΑΠ,  αντανακλά το ιδεολογικό – κοινωνικό - πολιτικό υπόβαθρο και τις 
κυρίαρχες αξίες και παραδόσεις της κάθε χώρας (Γερογιάννης & Μπούρας, 2007). 

Σύμφωνα με τους ίδιους συγγραφείς το Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι ένα κοινωνικό προϊόν 
που εκφράζει μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια το αποτέλεσμα των διεργασιών της 
κοινωνίας καθώς και ένας παιδαγωγικός μηχανισμός καθοδήγησης της μάθησης (ό.π). 

Τα σχολικά εγχειρίδια καθορίζονται πλήρως από τις προθέσεις του Αναλυτικού 
Προγράμματος όσον αφορά τους διδακτικούς σκοπούς και το σχεδιασμό των διδασκαλιών 
μέσα στη σχολική τάξη  (Schmidt et al., 1997; Κολέζα, 2006). 

Ο Αλτουσέρ (1983) υποστηρίζει πως μέσω του σχολείου μεταφέρονται στα παιδιά όλων των 
κοινωνικών τάξεων οι αρχές, οι αξίες και οι τρόποι συμπεριφοράς της κυρίαρχης 
ιδεολογίας. 

mailto:sferent@otenet.gr
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Είδη Αναλυτικών Προγραμμάτων 

Υπάρχουν πολλών ειδών διακρίσεις – ταξινομήσεις όσον αφορά τα αναλυτικά 
προγράμματα. Για τις ανάγκες του συγκεκριμένου άρθρου θα επικεντρωθούμε σε δύο 
ζεύγη ταξινομήσεων: παραδοσιακά και σύγχρονα,  καθώς και  ανοικτά και κλειστά.  

Τα παραδοσιακά αναλυτικά προγράμματα επικεντρώνονται κυρίως  στη διδακτέα ύλη των 
μαθημάτων, καθώς και στους  γενικούς σκοπούς και στόχους κάθε μαθήματος. Τα 
σύγχρονα αναλυτικά προγράμματα (curriculum), εκτός από τη διδακτέα ύλη, περιέχουν και 
για κάθε ενότητα τους αντίστοιχους στόχους καθώς και ενδεικτικές δραστηριότητες μέσω 
των οποίων επιτυγχάνονται οι στόχοι. Επίσης περιέχουν και πολλές χρήσιμες πληροφορίες, 
όπως διαθεματικά σχέδια εργασίας, τρόπους αξιολόγησης του μαθητή, τρόπους 
αξιοποίησης των Νέων Τεχνολογιών, διδακτικές μεθοδολογίες κλπ.   

Σύμφωνα με τα ανοικτά curricula, το αναλυτικό πρόγραμμα είναι προσαρμοσμένο στα 
ενδιαφέροντα των μαθητών προσφέροντας επιλεγόμενα μαθήματα, ευκαιριακή 
διδασκαλία διάφορων διδακτικών ενοτήτων, τη δυνατότητα της διαθεματικής προσέγγισης 
των περιεχομένων καθώς και τη δυνατότητα χρήσης υλικών και μέσων διδασκαλίας που 
καλλιεργούν την αυτενέργεια και προωθούν τη συνεργατική διδασκαλία και μάθηση 
(Γερογιάννης & Μπούρας, 2007). 

Σε κράτη που το κέντρο βάρους στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτελούν η διερευνητική 
μάθηση και η ανοιχτή αγωγή, τα ΑΠΣ είναι ανοικτά και το  σχολικό εγχειρίδιο δεν παίζει 
πρωτεύοντα ρόλο. Ενώ, σε συγκεντρωτικά και κλειστά εκπαιδευτικά συστήματα, όπως είναι 
το ελληνικό, η χρήση του σχολικού εγχειρίδιου  είναι τελείως απαραίτητη και δεσμευτική και 
ο ρόλος του κεντρικός (Ξωχέλλης, 2005). 

Τα κλειστά ΑΠΣ είναι χαρακτηριστικό των ανελαστικών συστημάτων που δεσμεύονται από 
λεπτομερή σχεδιασμό της κεντρικής εξουσίας, όπως είναι το ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα  (Βρεττός & Καψάλης, 1997) και διακρίνονται για την ομοιομορφία της 
διδασκαλίας ( Ματσαγγούρας,  2000). 

Τα αναλυτικά προγράμματα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι κλειστά εφόσον 
χαρακτηρίζονται από πλήρη ανελαστικότητα όσον αφορά το περιεχόμενο και τους στόχους. 
Προφανώς και τα βιβλία που γράφονται με βάση τα αντίστοιχα αναλυτικά προγράμματα 
παρουσιάζουν την ίδια ανελαστικότητα. 

Ένα από τα βασικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, είναι η 
απόλυτη ομοιομορφία, στα είδη των σχολείων (με λίγες εξαιρέσεις όπως ΠΠΣ, Μουσικά 
σχολεία), στα Προγράμματα Σπουδών και στα Σχολικά εγχειρίδια. Σε όλα τα σχολεία της 
ίδιας βαθμίδας και τύπου, για το ίδιο μάθημα και την ίδια τάξη εφαρμόζεται το ίδιο ΑΠΣ και 
χρησιμοποιείται το ίδιο βιβλίο.  

Η έλλειψη ευελιξίας όσον αφορά τα Προγράμματα Σπουδών και τα βιβλία που διέπει το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα οδηγεί στην εξής αντίφαση: τυπικά το σύστημα 
χαρακτηρίζεται από πλήρη έλεγχο και συγκεντρωτισμό όσον αφορά τα Προγράμματα και τα 
Σχολικά βιβλία,  με στόχο την εξασφάλιση της μέγιστης δυνατής ομοιομορφίας, αλλά στην 
πράξη, όπου αυτό είναι εφικτό, ισχύει το ακριβώς αντίθετο. Για παράδειγμα, σύμφωνα με 
το πρόγραμμα σπουδών των ΕΠΑΛ, η Α΄ τάξη υποχρεούται να κάνει τα ίδια Μαθηματικά με 
την Α΄ Λυκείου των Γενικών Λυκείων. Επειδή στην πράξη αυτό είναι σχεδόν αδύνατο, η 
πλειοψηφία των καθηγητών έχει πλήρως αυτονομηθεί από τις επιταγές της Πολιτείας ως 
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προς την ύλη των Μαθηματικών και διδάσκει όσα Μαθηματικά θεωρεί ότι είναι δυνατό να 
κατανοηθούν από τους μαθητές των ΕΠΑΛ  

 Παραδείγματα από ΑΠΣ 

Στη συνέχεια θα δοθούν ορισμένα παραδείγματα ΑΠΣ, από το ΦΕΚ των νέων ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ 
για την υποχρεωτική εκπαίδευση (ΦΕΚ 303Β και 304Β, 2003). Όλα τα νέα βιβλία για την 
υποχρεωτική εκπαίδευση γράφτηκαν με βάση τα παραπάνω ΦΕΚ. Στη συνέχεια έγιναν 
διάφορες αλλαγές και τροποποιήσεις, κυρίως σε επίπεδο ΑΠΣ, αλλά  η βασική φιλοσοφία, 
με τα θετικά και αρνητικά της, παραμένει ίδια. Το κυριότερο αρνητικό σημείο είναι η 
έκταση και η δυσκολία της ύλης, το οποίο σχεδόν εξουδετερώνει τις όποιες καλές 
προθέσεις για την υποχρεωτική εκπαίδευση (Διαθεματικότητα, δραστηριότητες, σύγχρονες 
παιδαγωγικές αντιλήψεις, πηγές, Νέες Τεχνολογίες κλπ)  που περιέχονται στα νέα 
Αναλυτικά Προγράμματα και Βιβλία. 

Το πρώτο παράδειγμα αφορά τα Μαθηματικά της ΣΤ΄ τάξης Δημοτικού και την ενότητα 
«Επίλυση προβλημάτων» και το δεύτερο  παράδειγμα την Ιστορία της Α΄ Γυμνασίου και την 
ενότητα «Η προϊστορία του Αιγαίου. Η εποχή του χαλκού».   
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Μαθηματικά  ΣΤ΄ τάξης Δημοτικού  

Στόχοι (ΠΜΑ = Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα) 
 

Θεματικές 
Ενότητες 

(διατιθέμενος 
χρόνος 24 ώρες) 

Ενδεικτικές δραστηριότητες  
(Εισαγωγής νέων εννοιών – Εμπέδωσης 

–Αξιολόγησης) 

 Να εργάζονται ατομικά ή ομαδικά χωρίς καθοδήγηση  για µια 
στερεότυπη λύση.  

 Να ερευνούν ανοιχτές προβληματικές καταστάσεις σχετικές µε τις έννοιες 
της τάξης αυτής.  

 Να κάνουν δοκιμές και επαληθεύσεις. 

 Να ξεχωρίζουν τα δεδομένα και τα  ζητούμενα του προβλήματος και να 
επιλέγουν τα αναγκαία δεδομένα για την επίλυσή του.  

 Να επιχειρηματολογούν ως προς την αλήθεια µιας λύσης.  

 Να παρουσιάζουν στους συμμαθητές τους µε σαφήνεια την απάντησή 
τους, η οποία περιλαμβάνει τη στρατηγική επίλυσης και το αποτέλεσμα.  

 Να προβλέπουν την απάντηση του προβλήματος και διατυπώνουν 
υποθέσεις σχετικά µε την ύπαρξη ή όχι μιας ή περισσότερων λύσεων.  

 Να βρίσκουν ενδιάμεσα ερωτήματα που υποβοηθούν την πορεία προς τη 
λύση.  

 Να θέτουν δικά τους ερωτήματα και παρόμοια προβλήματα.   

 Να αυτο-αξιολογούνται στις γνώσεις και ικανότητες που απέκτησαν ώστε 
να γίνεται ανατροφοδότηση στη µμαθησιακή διαδικασία.  

 Να τους δίνεται η ευκαιρία να χρησιμοποιούν τον  Η/Υ µε ανάλογα 
προγράμματα  SketchPad, Cabri, Logo, Word, Paint κ.λπ. για την 
ευχερέστερη αντιμετώπιση των προβλημάτων. 

Επίλυση 
προβλήματος 
 

 

 

 

 Αναγνώριση προβλημάτων  παρόμοιων 
ή ανάλογων µε ένα δοσμένο πρόβλημα.  

 Έλεγχος των διαδικασιών επίλυσης  
προβλήματος.  

 Σκέψη πάνω στις δικές τους 
στρατηγικές  επίλυσης προβλήματος. 

 Ευρετικές στρατηγικές επίλυσης 
προβλήματος, όπως:  

 Σχεδιάζω έναν πίνακα, ένα 
διάγραμμα ή µια  γραφική 
παράσταση.  

 Δοκιμάζω απλούστερους 
αριθμούς και  εργάζομαι µε 
ειδικές περιπτώσεις 

 Βρίσκω ένα μοντέλο. 
 Εκτιμώ και ελέγχω. 

 Ενδεικτικές διαθεµατικές 
δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος 
αναφέρονται παρακάτω στον κάθε 
επιμέρους άξονα. 
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Ιστορία  Α΄ Γυμνασίου  

Στόχοι (ΠΜΑ = Προσδοκώμενα Μαθησιακά 
Αποτελέσματα) 

 

Θεματικές 
Ενότητες 

(διατιθέμενος 
χρόνος 6 ώρες) 

Ενδεικτικές δραστηριότητες  
(Εισαγωγής νέων εννοιών – Εμπέδωσης –

Αξιολόγησης) 

 Να κατανοήσουν την αλληλεπίδραση 

 μεταξύ του γεωγραφικού παράγοντα, της 
οικονομίας και της κοινωνικής 

 οργάνωσης στη διαμόρφωση των πρώτων 
κοινωνιών.  

 Να γνωρίσουν τα βασικά στοιχεία της 
οργάνωσης των νεολιθικών οικισμών.  

 Να γνωρίσουν στα κύρια σημεία της  εξέλιξης 
των Ανατολικών λαών και 

 τα πολιτιστικά τους επιτεύγματα.  

 Να διακρίνουν τις κύριες γεωγραφικές και 
πολιτιτισμικές ενότητες της πρώιμης, μέσης 
και ύστερης εποχής του Χαλκού, καθώς και τις 
ομοιότητες και τις διαφορές τους.  

 Να εκτιμήσουν συνολικά τον 

 κυκλαδικό, το μινωικό και το μυκηναϊκό 
πολιτισμό σε σχέση µε το χρόνο και το χώρο 
ανάπτυξής τους.  

 Να γνωρίσουν τα βασικά χαρακτηριστικά της 
μινωικής και της μυκηναϊκής τέχνης.  

Η προϊστορία του Αιγαίου. 
Η εποχή του χαλκού  

 Η νεολιθική εποχή στην 
Ελλάδα. Οικιστική οργάνωση, 
οικονομία και 

 κοινωνία.  

 Λαοί και πολιτισμοί της Εγγύς 
Ανατολής.  

 Η πρώιμη, μέσης και 

 ύστερη εποχή του χαλκού στην 
Ελλάδα.  

 Ο Κυκλαδικός πολιτισμός. 

 Ο Μινωικός πολιτισμός.  

 Κοινωνική, πολιτική και 
οικονομική οργάνωση. 

 Θρησκεία και τέχνη.  

 Ο Μυκηναϊκός πολιτισμός. 
Κοινωνική, πολιτική και 
οικονομική  οργάνωση.   

 Η γραμμική γραφή Β. 

 Θρησκεία και τέχνη. 

 Η εξάπλωση και  

 κατάρρευση του 

 μυκηναϊκού κόσμου.  

Μελέτη του χάρτη του Αιγαίου σε συνάρτηση µε 
τους πολιτισμούς της εποχής του χαλκού (Γεωγραφία).  

 Σχολιασμός εικόνων νεολιθικών οικισμών. Βίωση 
του τρόπου ζωής των ανθρώπων στην περίοδο 
αυτή.  

 Κατάρτιση πίνακα µε τις κυριότερες οικονομικές, 
κοινωνικές, θρησκευτικές και λοιπές εκδηλώσεις 
του Κυκλαδικού, Μινωικού και Μυκηναϊκού 
πολιτισμού.  

 «Ανάγνωση» εικαστικών έργων από τοιχογραφίες 
της Θήρας, της Κρήτης και των Μυκηνών και 
συγκριτική θεώρησή τους.  

 «Ανάγνωση» πινακίδων γραμμικής γραφής και 
σύγκρισή τους µε την αρχαία ελληνική γραφή.  

 Συζήτηση µε θέμα: Από το χαλκό στο σίδηρο. Τα 
αίτια κατάρρευσης του μυκηναϊκού κόσμου.  
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Επισημάνσεις όσον αφορά τα παραδείγματα από τα ΑΠΣ Μαθηματικών και 
Ιστορίας  

Μαθηματικά ΣΤ΄ Δημοτικού 

Για τα Μαθηματικά εκπονήθηκε ένα νέο ΑΠΣ που έχει παραχθεί από το Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο (2011) στο πλαίσιο υλοποίησης της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου 
αιώνα). Νέο πρόγραμμα σπουδών». Το νέο ΑΠΣ δεν παρατίθεται στο άρθρο, γιατί 
εφαρμόσθηκε μόνο πιλοτικά σε ορισμένα σχολεία, απλώς θα αναφερθεί ότι το νέο αυτό 
ΑΠΣ παρότι ανανεώνει το αρχικό ΑΠΣ προσθέτοντας πολλά θετικά στοιχεία δεν κατόρθωσε 
να ξεπεράσει το μόνιμο πρόβλημα των ΑΠΣ, που είναι η παράθεση ύλης και διαδικασιών 
που είναι πολύ δύσκολο να διδαχθούν εντός των ωρών που διατίθενται από το ΑΠΣ. Συχνά 
δεν γίνεται αντιληπτό ότι ο χρόνος που απαιτείται για τη διδασκαλία μιας νέας 
μαθηματικής έννοιας στα παλιότερα ΑΠΣ ήταν κατά πολύ συντομότερος από αυτόν που 
απαιτείται για τα νέα ΑΠΣ. Για παράδειγμα στα   παλιότερα ΑΠΣ και κατά ακολουθία στα 
αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια αρχικά ορίζεται μια νέα έννοια και στη συνέχεια γίνονται 
κάποιες εφαρμογές. Αντίθετα στα νεώτερα ΑΠΣ και κατά ακολουθία στα αντίστοιχα σχολικά 
εγχειρίδια  μια νέα έννοια εισάγεται με τη βοήθεια κατάλληλων δραστηριοτήτων, στην 
επίλυση – διαχείριση  των οποίων συμμετέχει όλη η τάξη. Με τον τρόπο αυτό η νέα έννοια 
δεν εισάγεται από τον διδάσκοντα, αλλά την προσεγγίζουν οι μαθητές στα πλαίσια της 
ανακαλυπτικής μάθησης, σύμφωνα με τη  θεωρία κατασκευής της γνώσης 
(κονστρουκτιβισμός ή δομητισμός ή οικοδομισμός).  

Επομένως είναι προφανές ότι η διαδικασία αυτή είναι πολύ περισσότερο χρονοβόρα σε 
σχέση με την απευθείας παρουσίαση από τον διδάσκοντα της νέας έννοιας. 

Βασικά πλεονεκτήματα των νεώτερων ΑΠΣ είναι η επίλυση προβλημάτων, η 
διαθεματικότητα και τα σχέδια εργασίας (projects) που διεξάγονται είτε στα πλαίσια ενός 
μαθήματος, είτε ως χωριστό μάθημα, η ανακαλυπτική μάθηση, ο αναστοχασμός, η 
διαχείριση του λάθους, η χρήση των Νέων Τεχνολογιών, οι μαθητοκεντρικές προσεγγίσεις 
κλπ. Όλα αυτά, που είναι ιδιαίτερα χρονοβόρα εάν γίνουν με το σωστό τρόπο, απουσίαζαν 
από τα παλιότερα ΑΠΣ και όμως γίνεται το λάθος οι διατιθέμενες ώρες στα Μαθηματικά 
(και στα άλλα μαθήματα)  και ο τρόπος διδασκαλίας να υπολογίζονται σε σχέση με τη 
λογική και τη φιλοσοφία των παλιότερων ΑΠΣ.  

Στη συνέχεια θα αναφερθούμε στο ΑΠΣ των Μαθηματικών που περιέχεται στο ΦΕΚ (2003) 
των νέων ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ για την υποχρεωτική εκπαίδευση και ειδικότερα στη θεματική 
ενότητα «Επίλυση προβλημάτων» που παρουσιάζεται στη σελίδα 4 του άρθρου  και αφορά 
τα Μαθηματικά της ΣΤ Δημοτικού. 

Οι στόχοι, δηλαδή τα Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα, όπως θα αναλυθεί 
αμέσως παρακάτω, οι οποίοι απευθύνονται σε 12χρονους μαθητές, δύσκολα μπορούν να 
επιτευχθούν: 

Για παράδειγμα:  

 Ο στόχος «να ερευνούν ανοιχτές προβληματικές καταστάσεις σχετικές µε τις έννοιες 
της τάξης αυτής» παραπέμπει στην έννοια των Ανοιχτών Προβλημάτων (open – 
ended προβλημάτων κατά τη διεθνή βιβλιογραφία, Φερεντίνος και Γαλάνη, 2012).  
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 Ο στόχος «να προβλέπουν την απάντηση του προβλήματος και διατυπώνουν 
υποθέσεις σχετικά µε την ύπαρξη ή όχι μιας ή περισσότερων λύσεων» παραπέμπει 
στην έννοια της  Εικασίας. 

 Ο στόχος «να θέτουν δικά τους ερωτήματα και παρόμοια προβλήματα» παραπέμπει 
στην έννοια του  Problem posing  (προβλήματα διατύπωσης) που αποτελεί 
υποκατηγορία των ανοικτών προβλημάτων (Pehkonen, 1995). 

 Ο στόχος «να αυτο-αξιολογούνται στις γνώσεις και ικανότητες που απέκτησαν ώστε 
να γίνεται ανατροφοδότηση στη µμαθησιακή διαδικασία» παραπέμπει στην έννοια 
του  Αναστοχασμού. Ο Αναστοχασμός της διδακτικής πράξης (μεταγνώση, 
αυτορρύθμιση)  είναι μια διαδικασία μέσω της οποίας ο μαθητής αναπτύσσει την 
εποπτεία, τον έλεγχο, την επανεξέταση και τη ρύθμιση της γνωστικής του 
δραστηριότητας, με στόχο την εκ των υστέρων εκτίμηση της ακολουθούμενης 
πορείας, την επίγνωση της επιλογής και χρήσης συγκεκριμένων στρατηγικών ή 
υιοθέτησης ερμηνευτικών μοντέλων και τη μεγιστοποίηση της δυνατότητας για 
ορθότερη αντιμετώπιση παρομοίων θεμάτων. Η έννοια του  Αναστοχασμού είναι 
πολύ σημαντική για κάθε γνωστικό αντικείμενο, αλλά ιδιαίτερα δύσκολη στη χρήση 
της εφόσον αποτελεί «μια σύνθετη και πολυεπίπεδη διαδικασία στην εξέλιξη της 
οποίας εμπλέκονται όλες οι προϋπάρχουσες έννοιες για τη μάθηση και οι 
υποκειμενικές εμπειρίες κάθε εκπαιδευόμενου» (Cornford, 2002, όπως παρατίθεται 
στο Γιαννακοπούλου, 2008). 

 Ο στόχος «να παρουσιάζουν στους συμμαθητές τους µε σαφήνεια την απάντησή 
τους, η οποία περιλαμβάνει τη στρατηγική επίλυσης και το αποτέλεσμα» 
αναφέρεται στην  έννοια της στρατηγικής επίλυσης που συνδέεται με την έννοια του 
Αναστοχασμού, επομένως είναι προφανής η δυσκολία χειρισμού της. Παρόλα αυτά 
στη στήλη που περιέχει τις ενδεικτικές δραστηριότητες αναφέρονται οι διαδικασίες: 
«ο Έλεγχος των διαδικασιών επίλυσης  προβλήματος»  και  «σκέψη πάνω στις δικές 
τους στρατηγικές  επίλυσης προβλήματος» που προφανώς συνδέονται στενά με την 
έννοια του Αναστοχασμού. 

 Ο στόχος «να τους δίνεται η ευκαιρία να χρησιμοποιούν τον  Η/Υ µε ανάλογα 
προγράμματα  SketchPad, Cabri, Logo, Word, Paint κ.λπ. για την ευχερέστερη 
αντιμετώπιση των προβλημάτων» για να επιτευχθεί απαιτεί ικανό χρονικό διάστημα 
προκειμένου οι μαθητές να μάθουν και να εφαρμόζουν τα ως άνω λογισμικά. 

Επίσης είναι δύσκολα να επιτευχθούν τα όσα αναφέρονται στη στήλη που περιέχει τις 
ενδεικτικές δραστηριότητες. 

Για παράδειγμα: 

 Ο έλεγχος των διαδικασιών επίλυσης  προβλήματος και η σκέψη (των μαθητών) 
πάνω στις δικές τους στρατηγικές  επίλυσης προβλήματος παραπέμπουν στην 
έννοια του  Αναστοχασμού, που όπως λέχθηκε προηγουμένως είναι από τις πλέον 
δύσκολες έννοιες στην εφαρμογή του. 

 Οι ευρετικές στρατηγικές επίλυσης προβλήματος, όπως:  
 Σχεδιάζω έναν πίνακα, ένα διάγραμμα ή µια  γραφική παράσταση. Δοκιμάζω  

απλούστερους αριθμούς και  εργάζομαι µε ειδικές περιπτώσεις 
 Βρίσκω ένα μοντέλο. 
 Εκτιμώ και ελέγχω. 
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 Παραπέμπουν σε πολύπλοκες διαδικασίες όπως Πολλαπλές αναπαραστάσεις, 
μοντελοποίηση, εκτιμητική κλπ που όλες είναι χρησιμότατες στη σύγχρονη 
μαθηματική εκπαίδευση, αλλά δεν είναι δυνατό να γίνουν όλες σε μαθητές ΣΤ 
Δημοτικού στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και της 
συντηρητικής νοοτροπίας που το χαρακτηρίζει. 

 Ενδεικτικές διαθεµατικές δραστηριότητες  επίλυσης προβλήματος. 
 

Παρότι για το κεφάλαιο της «Επίλυση προβλημάτων» που αφορά τα Μαθηματικά της ΣΤ 
Δημοτικού διατίθενται αρκετές ώρες (24 ώρες), είναι προφανές ότι ακόμη και αν διατίθεντο 
οι διπλάσιες ώρες πάλι θα ήταν σχεδόν αδύνατο να επιτευχθούν, έστω και σε μικρό βαθμό, 
οι στόχοι του κεφαλαίου. Αυτό οφείλεται σε διάφορους λόγους, μεταξύ των οποίων είναι η  
έλλειψη οργανωμένης επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, ο μεγάλος αριθμός των στόχων, η 
δυσκολία των στόχων, η έλλειψη ωριμότητας των μαθητών, η συντηρητική κουλτούρα της 
ελληνικής εκπαίδευσης όπου η επίλυση προβλήματος, όπως και γενικότερα η μη τυπική 
μαθηματική σκέψη, είναι εξοβελισμένη και ακόμη η αποφυγή του προβλήματος (που 
ουσιαστικά αποτελεί τη σύνδεση των μαθηματικών με την καθημερινή πραγματικότητα) 
στις πανελλήνιες εξετάσεις, η οποία δυστυχώς ενισχύει σε μεγάλο βαθμό την αποφυγή του 
προβλήματος σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, εφόσον είναι γνωστό ότι τα θέματα των  
πανελλήνιων εξετάσεων στη χώρα μας παράγουν παιδεία σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό από 
ότι τα ΑΠΣ, τα σχολικά εγχειρίδια, οι οδηγίες του ΥΠΕΠΘ και του ΙΕΠ, τα όποια σεμινάρια, 
συνέδρια, περιοδικά, βιβλία, επιμορφώσεις και λοιπές δράσεις και έργα. 

Ένα κριτήριο για τις επιδόσεις των Ελλήνων μαθητών στην επίλυση προβλήματος είναι η 
βαθμολογία που έλαβαν στα Μαθηματικά στο Διεθνές Πρόγραμμα PISA (ΙΕΠ, 2017). 

Το 2012 ήταν η πιο πρόσφατη έρευνα του προγράμματος PISA με αντικείμενο τα 
Μαθηματικά (Κύριο αντικείμενο στην έρευνα του 2015 ήταν οι Φυσικές Επιστήμες). Η 
Ελλάδα με μέση βαθμολογία 453 μονάδες κατατάχθηκε στην ομάδα χωρών με χαμηλότερη 
βαθμολογία από τη μέση (με στατιστικά σημαντική διαφορά) . 

Για πολλούς ερευνητές είναι αμφιλεγόμενη η αξία των αποτελεσμάτων της έρευνας του 
Προγράμματος PISA. Ειδικά για την Ελλάδα θεωρούν ότι τα θέματα που τίθενται στο 
Πρόγραμμα PISA δεν αντιστοιχούν στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό σύστημα (Χασάπης, 2016). 
Πάντως ανεξάρτητα τις όποιες αντιρρήσεις, παραμένει το γεγονός ότι η επίλυση 
προβλήματος είναι εξοβελισμένη από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπου η έννοια 
της έρευνας, της ανακάλυψης και της  κριτικής σκέψης έχει αντικατασταθεί σε μεγάλο 
βαθμό από την έννοια της μηχανικής απομνημόνευσης. Αυτό δεν αφορά  μόνο τα 
Μαθηματικά, αλλά σχεδόν όλα τα γνωστικά αντικείμενα.  

Στις  Φυσικές Επιστήμες η Ελλάδα κατατάσσεται, όπως και στα Μαθηματικά το 2012, στην 
ομάδα των χωρών του ΟΟΣΑ με χαμηλότερη επίδοση από το μέσο όρο (με στατιστικά 
σημαντική διαφορά), σύμφωνα με τα αποτελέσματα της PISA 2015 που ανακοινώθηκαν 
από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ, 2016). 

Όσον αφορά τα αποτελέσματα του PISA 2015 ο πρόεδρος του Ι.Ε.Π.  Γ . Κουζέλης (2016) 
δήλωσε τα εξής: «Τα αποτελέσματα αυτά δεν αποτυπώνουν την ποιότητα της ελληνικής 
εκπαίδευσης, αποτελούν ωστόσο ενδείξεις ορισμένων τάσεων και επομένως την ευκαιρία 
ψύχραιμης εξέτασης πλευρών της σχολικής μας εκπαίδευσης».  
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Ιστορία Α΄ Γυμνασίου 

Τα όσα ισχύουν για την Ιστορία είναι αντίστοιχα με αυτά που περιγράψαμε για τα 
Μαθηματικά, επομένως δεν θα επεκταθούμε σε πολλές λεπτομέρειες, αλλά θα 
περιορισθούμε στα πολύ βασικά χαρακτηριστικά του ΑΠΣ για την ιστορία 

Οι στόχοι, δηλαδή τα Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα, όπως θα αναφερθεί 
αμέσως παρακάτω, οι οποίοι απευθύνονται σε 13χρονους μαθητές, δύσκολα μπορούν να 
επιτευχθούν: 

Για παράδειγμα: 

 Ο πρώτος στόχος δεν αρκείται στην κατανόηση του γεωγραφικού παράγοντα, της 
οικονομίας και της κοινωνικής οργάνωσης, αλλά επεκτείνεται και στην κατανόηση 
της μεταξύ τους αλληλεπίδραση όσον αφορά στη  διαμόρφωση των πρώτων 
κοινωνιών.  

 Ο τέταρτος στόχος  αναφέρεται στη διάκριση των κυρίων γεωγραφικών και 
πολιτισμικών ενοτήτων  της πρώιμης , μέσης και ύστερης εποχής του Χαλκού, καθώς 
και τις ομοιότητες και τις διαφορές τους.  

 Ο πέμπτος στόχος  αναφέρεται στη συνολική εκτίμηση του  

 κυκλαδικού, το µμινωικού και του µμυκηναϊκού πολιτισμού σε σχέση µε το χρόνο 
και το χώρο ανάπτυξής τους.  

Επίσης, όπως και με τα Μαθηματικά, είναι δύσκολα να επιτευχθούν τα όσα αναφέρονται 
στη στήλη που περιέχει τις ενδεικτικές δραστηριότητες. 

Για παράδειγμα: 

 Μελέτη του χάρτη του Αιγαίου σε συνάρτηση µε τους πολιτισμούς τους εποχής του 
χαλκού (Γεωγραφία).  

 Σχολιασμός εικόνων νεολιθικών οικισμών. Βίωση του τρόπου ζωής των ανθρώπων 
στην περίοδο αυτή.  

 Κατάρτιση πίνακα µε τους κυριότερες οικονομικές, κοινωνικές, θρησκευτικές και 
λοιπές εκδηλώσεις του Κυκλαδικού, Μινωικού και Μυκηναϊκού πολιτισμού.  

 «Ανάγνωση» εικαστικών έργων από τοιχογραφίες της Θήρας, της Κρήτης και των 
Μυκηνών και συγκριτική θεώρησή τους.  

 «Ανάγνωση» πινακίδων γραμμικής γραφής και σύγκρισή τους µε την αρχαία 
ελληνική γραφή.  

 Συζήτηση µε θέμα: Από το χαλκό στο σίδηρο. Τα αίτια κατάρρευσης του 
Μυκηναϊκού κόσμου. 

Η δυσκολία εδώ έγκειται στο ότι ζητούνται από μικρούς μαθητές διαδικασίες στις οποίες 
δεν έχουν καμία εξοικείωση, όπως «Ανάγνωση» εικαστικών έργων από τοιχογραφίες της 
Θήρας, της Κρήτης και των Μυκηνών και συγκριτική θεώρησή τους. 

Οι παραπάνω στόχοι έχουν διπλή στόχευση, αφενός τη δυνατότητα ανάγνωσης εικαστικών 
έργων, στόχος που εμπίπτει στον χώρο της τέχνης και αφετέρου συγκριτικές θεωρήσεις που 
απαιτούν ιδιαίτερη ωριμότητα προκειμένου να πραγματοποιηθούν.  

Παρατήρηση: Για τη διδασκαλία του μαθήματος  της Ιστορίας το Υπουργείο Παιδείας, 
Έρευνας και Θρησκευμάτων (2016) απέστειλε στα σχολεία οδηγίες μετά από εισήγηση του 
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Η κυριότερη διαφορά του νέου ΑΠΣ της Ιστορίας σε 
σχέση με το  ΑΠΣ του 2003 είναι η χρήση πηγών από το διαδίκτυο που συνδέονται με 
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γνωστά Μουσεία, χάρτες και εκπαιδευτικά video καθώς και  η εντονότερη και ταυτόχρονα 
περισσότερο κριτική χρήση χαρτών.  

Γενικότερα και για την  Ιστορία της Α΄ Γυμνασίου με βάση τις  οδηγίες για τη διδασκαλία της 
Ιστορίας στο Γυμνάσιο για το σχολικό έτος 2016-2017 ισχύουν τα όσα αναφέρθηκαν για την 
Ιστορία της  Α΄ Γυμνασίου με βάση το ΑΠΣ του 2003, όσον αφορά την έκταση και τη 
δυσκολία της ύλης. 

Βέβαια τα παραπάνω είναι ιδωμένα από τη ματιά ενός μαθηματικού, αλλά υπάρχουν και 
διαφορετικές απόψεις, διατυπωμένες από φιλολόγους,  όπως η παρακάτω: 

Το μάθημα της Ιστορίας, τα Αναλυτικά Προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια που 
το υποστηρίζουν απαιτούν ιδιαίτερη προσοχή και ευαισθησία για την επίτευξη των 
κυριότερων σκοπών της σχολικής ιστορίας: την οικοδόμηση της ιστορικής 
συνείδησης και την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης. Η ηλικία των μαθητών και το 
γνωστικό τους υπόβαθρο τους καθιστά ευεπίφορους δέκτες (Αγγέλη, 2013). 

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Βασικό συμπέρασμα που προκύπτει από τα παραπάνω είναι ότι κυρίαρχο χαρακτηριστικό 
όλων των ΑΠΣ είναι ότι αυτά, παρά τις σύγχρονες αντιλήψεις για τη μάθηση και τη 
διδασκαλία από τις οποίες διέπονται, είναι εξαιρετικά φορτωμένα από πλήθος 
λεπτομερειών, γεγονός που συνεπάγεται την παραγωγή σχολικών βοηθημάτων που είναι 
σε υπερβολικό βαθμό πυκνογραμμένα και φορτωμένα με πλήθος από τεχνικές - 
επιστημονικές λεπτομέρειες, συχνά ακατανόητες και πληκτικές για τους μικρούς μαθητές. 

Στην Ελλάδα, το παράδειγμα της καταστροφής ή της καύσης των βιβλίων από τους μαθητές 
στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς φανερώνει την απέχθεια των μαθητών προς το σχολικό 
εγχειρίδιο (Μαυρογιώργος, 1986) και ομολογεί την αποτυχία των σχολικών εγχειριδίων να 
μεταβάλλουν το μαθητή από παθητικό σε ενεργό υποκείμενο της γνώσης (Τσιάκαλος, 
1990). 

Σύμφωνα με την εισήγηση της Διατμηματικής Επιτροπής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτο για 
τη μορφωτική αυτοτέλεια του Λυκείου και τον διάλογο για την παιδεία (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2009)  προβλήματα σχετικά με τη σύνταξη και την εφαρμογή των ΑΠΣ, μεταξύ 
άλλων, είναι :  

 Η μονομερής κυριαρχία της παραδοσιακής διδασκαλίας, μολονότι η εναλλα-κτική 
διδασκαλία εφαρμόζεται ήδη επιτυχημένα κυρίως στις καινοτόμες δρά-σεις,  

 η περιορισμένη χρήση εποπτικών μέσων, εργαστηρίων, νέων τεχνολογιών, καθώς 
και η έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής,  

 η χρήση ενός και μοναδικού βιβλίου και η έλλειψη εναλλακτικού διδακτικού υλικού 
(πολλαπλό βιβλίο, φάκελος μαθήματος, αξιοποίηση ψηφιακών βιβλιο-θηκών, e-
book,  

 οι πιέσεις που ασκούνται από πολιτικο-ιδεολογικούς παράγοντες,  

 η ελλιπής κατάρτιση του διδακτικού προσωπικού και η περιορισμένης διάρ-κειας, 
επιφανειακή και μαζική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις νέες παι-δαγωγικές 
και διδακτικές προτάσεις και  

 η έμφαση στην απομνημόνευση γνώσεων πληροφοριακού χαρακτήρα, κατά την 
αξιολόγηση των μαθητών. 
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Κατά την άποψή μας ως συμβολή στη θεραπεία των παραπάνω προβλημάτων συνίσταται η 
μετακίνηση του κέντρο βάρους από τα βιβλία προς τα αναλυτικά προγράμματα, τα οποία 
πρέπει να είναι μικρής έκτασης, ανοικτά και ευέλικτα ώστε να επιτρέπουν την υλοποίησή 
τους μέσω πολλών βιβλίων (πολλαπλό βιβλίο), καθώς και άλλων προσεγγίσεων (internet, 
σημειώσεις, φάκελος μαθητή κ.λπ.). 

Όσον αφορά τη συγγραφή σχολικών βιβλίων να έχει τη δυνατότητα ο καθένας να 
συγγράψει σχολικό βιβλίο, με βάση τα εγκεκριμένα ΑΠΣ από το  Υπουργείο Παιδείας. Στα 
σχολεία θα μπορούν να χρησιμοποιηθούν τα σχολικά βιβλία που κρίνονται κατάλληλα, 
ύστερα από κρίση ειδικής επιτροπής εμπειρογνωμόνων.  Επομένως, σε  κάθε μάθημα  είναι 
δυνατό να υπάρχουν πολλά εγκεκριμένα βιβλία και ο σύλλογος διδασκόντων του κάθε 
σχολείου  (πιθανά με συμμετοχή εκπροσώπων μαθητών και κηδεμόνων) επιλέγει ποιο ή 
ποια απ’ αυτά θα διδαχθούν στο συγκεκριμένο σχολείο. 

Ακόμη θεωρούμε αναγκαίο να επισημάνουμε ότι η γενικότερη αντιμετώπιση και θεραπεία 
των προβλημάτων που σχετίζονται με το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, άρα και με τα 
ΑΠΣ, είναι ένα τεράστιο θέμα  που εκφεύγει από τα πλαίσια του συγκεκριμένου άρθρου, 
γιατί συνδέεται με μεγάλο αριθμό από παράγοντες πολιτικούς, ιδεολογικούς και 
κοινωνικούς που επηρεάζουν άμεσα ή έμμεσα τις αποφάσεις που αφορούν το χώρο της 
παιδείας. 

Θα κλείσουμε με την άποψη του Λιάκου (Πρόεδρος της Επιτροπής Εθνικού Διαλόγου για 
την παιδεία), σύμφωνα με την οποία «Την εγκύκλια εκπαίδευση τη σκέπτομαι να παρέχεται 
σε σχολεία που έχουν το καθένα την δική του ξεχωριστή οντότητα, προσωπικότητα, 
παραδόσεις, με δασκάλους και καθηγητές απελευθερωμένους από το ζυγό του αναλυτικού 
προγράμματος και το φόβο της προϊστάμενης γραφειοκρατίας» (Λιάκος, 2016).  
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Περίληψη. Ένα σύγχρονο σχολείο οφείλει να υπερασπίζεται έμπρακτα την 
παιδαγωγική της χαράς. Βασικό εργαλείο προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί το 
εκπαιδευτικό παιχνίδι. Με αυτή την οπτική, παρουσιάζουμε το «Κυνήγι Θησαυρού» –

ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι με κανόνες, δομή και στόχους– που οργανώνουμε στο 
Γυμνάσιό μας, το 15ο Γυμνάσιο Περιστερίου. Στο παιχνίδι, ομάδες μαθητών αναζητούν 
κρυμμένα αντικείμενα, λύνοντας γρίφους που κατασκευάζουν καθηγητές διαφόρων 
ειδικοτήτων συνεργαζόμενοι. Η στάση των μαθητών απέναντι σε αυτή τη δράση 
διερευνήθηκε με ερωτηματολόγια. Από την ανάλυση των δεδομένων που 
συγκεντρώθηκαν, προκύπτει ότι μέσα από το κυνήγι θησαυρού οι μαθητές εμπέδωσαν 
και κατέκτησαν γνώσεις, αλλά και κατανόησαν την αναγκαιότητα της συνεργασίας, της 
τήρησης κανόνων, της ιεράρχησης προτεραιοτήτων και της λήψης ορθών αποφάσεων. 
Συμπεράναμε ότι  το κυνήγι θησαυρού έχει τη δυναμική να προσδώσει μια 
ενδιαφέρουσα και δημιουργική χροιά στην εκπαιδευτική διαδικασία, ώστε η πορεία 
προς την κατάκτηση της γνώσης να είναι διασκεδαστική. 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτικό Παιχνίδι, Κυνήγι Θησαυρού 

Εισαγωγή 

Στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα, είναι απαραίτητο να εμπλέκονται οι μαθητές 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, μέσα από ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες με 
συγκεκριμένους στόχους και σαφείς προδιαγραφές. Αναδεικνύεται λοιπόν η ανάγκη 
ενσωμάτωσης καινοτόμων μεθόδων διδασκαλίας, όπως είναι το εκπαιδευτικό παιχνίδι, το 
οποίο ενισχύει τις δυνατότητες που έχουν οι εκπαιδευτικοί για να κινούν και να διατηρούν 
την προσοχή των μαθητών τους, ενώ παράλληλα συμβάλλει στην εμπέδωση γνώσεων, στην 
ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της φαντασίας των μαθητών αλλά και στην καλλιέργεια 
των  κοινωνικών δεξιοτήτων τους. 

Με αυτή την οπτική, παρουσιάζουμε το «Κυνήγι Θησαυρού»1, ένα δημοφιλές παιχνίδι σε 
διεθνές επίπεδο, κατά το οποίο οι παίκτες –μικροί ή μεγάλοι, από 5 έως 105 ετών! – 
προσπαθούν να βρουν κάτι κρυμμένο, λύνοντας γρίφους ή ολοκληρώνοντας μια σειρά 
δοκιμασιών. Πρόκειται για ομαδικό παιχνίδι γνώσεων, δράσης, φαντασίας και χαράς που 
ενθουσιάζει. Οι παίκτες μετέχουν με το μυαλό, εφόσον καλούνται να λύσουν γρίφους, με το 
συναίσθημα –βιώνουν άγχος, αγωνία, χαρά, ικανοποίηση– και με το σώμα, εφόσον 
καλούνται να κινηθούν στον χώρο ή και να προβούν σε αθλητικού τύπου δραστηριότητες.  

                                                           
1
Διεθνής ορολογία: Treasure Hunt ή Scavenger Hunt. Ο πρώτος όρος αφορά την περίπτωση κατά την οποία οι 

παίκτες αναζητούν ως θησαυρό κάτι  χρήσιμο, ενώ ο δεύτερος κάτι χωρίς χρησιμότητα.  

mailto:mmaarvaniti@gmail.com
mailto:xkostaris@yahoo.gr
mailto:giotapapadim@yahoo.gr
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Οι οπαδοί του θεωρούν ότι έχει ρίζες σε παιχνίδια της αρχαιότητας και ότι σταθμός στην 
εξέλιξή του ήταν τo Letterboxing, μια υπαίθρια δραστηριότητα αναζήτησης κρυμμένων 
επιστολών που χρονολογείται από τη δεκαετία του 1850. Επίσης, θεωρούν τις 
αρχαιολογικές ανασκαφές ως ένα είδος κυνηγιού θησαυρών –εφόσον οι αρχαιολόγοι 
λύνουν γρίφους για να φθάσουν στον στόχο τους– και τιμούν ως μορφή στην εξέλιξη του 
παιχνιδιού τον γνωστό μας Σλήμαν, ο οποίος με στοιχεία από τον Όμηρο έφερε στο φως τον 
θησαυρό του Πρίαμου (1873). Σταθμό θεωρούν και την έκδοση του βιβλίου Νησί του 
Θησαυρού (1883) του Robert Louis Stevenson, όπου για πρώτη φορά συναντάμε μια 
εξωραϊσμένη εκδοχή πειρατών, θαμμένους θησαυρούς και το σημείο X να σηματοδοτεί 
σημεία σε χάρτη (treasurehuntdesign.com). Στη δημοφιλία του παιχνιδιού συντέλεσαν πολύ 
τα κυνήγια που οργάνωνε η κοσμική Elsa Maxwell2 για την ελίτ (δεκαετία 1930), καθώς και 
τα αντίστοιχα σε κολέγια και πανεπιστήμια, παράδοση που διατηρείται  ως σήμερα 
(MarxLike, 2012). 

Με την ανάπτυξη της τεχνολογίας, το παιχνίδι εξελίχθηκε σε ένα ενδιαφέρον είδος 
διαδικτυακής ψυχαγωγίας  με άπειρες παραλλαγές (ακόμα και για εμπορικούς σκοπούς, λχ. 
Gilbert, 2005). Μάλιστα, το  πρώτο διαδικτυακό κυνήγι οργανώθηκε στο πρώιμο στάδιο του 
διαδικτύου, το 1992, με θέμα ακριβώς την εξερεύνηση του κυβερνοχώρου. Ο δημιουργός 
του, Rick Gates3, θέλησε –εμπνευσμένος από κυνήγια θησαυρού που έπαιζε στη σχολική 
του βιβλιοθήκη– να ενθαρρύνει το κοινό να εξερευνήσει πόρους που διατίθενται 
διαδικτυακά. Μάλιστα, δήλωσε πως το κυνήγι θησαυρού δεν είναι απλά παιχνίδι, αλλά και 
σοβαρό εργαλείο εκπαίδευσης (Bruckman, 1994).  

Η εκπαιδευτική αυτή διάσταση θεωρήθηκε και στη συνέχεια σημαντική. Σήμερα, το κυνήγι 
θησαυρού μπορεί να λειτουργήσει και ως εκπαιδευτικό πρόγραμμα για ενήλικες. Για 
παράδειγμα, το ετήσιο κυνήγι θησαυρού στο Ρέθυμνο κινητοποιεί εκατοντάδες 
Ρεθυμνιώτες να μελετούν την ιστορία της πόλης. 

Στην εποχή μας, οι παραδοσιακές μορφές του παιχνιδιού συνυπάρχουν με διαδικτυακές σε 
τοπικά ή εκτεταμένα δίκτυα, σε διοργανώσεις για ενήλικες ή παιδιά (λχ. το πασχαλινό 
κυνήγι αυγών) και σε κάθε μορφή (επιτραπέζια παιχνίδια, παζλ… βλ. και το βιβλίο-ταινία 
«Κώδικας DaVinci» που βασίζεται στην επίλυση γρίφων) και χώρο (μουσεία, πλαζ, 
καρναβάλια, σχολεία κ.λπ.).  

Μάλιστα, τέτοια παιχνίδια μπορεί να συγκεντρώνουν μεγάλους αριθμούς παικτών είτε 
είναι διαδικτυακά [λχ. το Greatest International Scavenger Hunt the World Has Ever Seen 
(GISHWHES), ένα κυνήγι θησαυρού με περίπου 15.000 παίκτες από διάφορες χώρες (Porter, 
2017; Hickey, 2014; www.gishwhes.com)], είτε παίζονται με  πιο παραδοσιακό τρόπο [λχ. το 
Ρέθυμνο, μια πόλη με παράδοση στο κυνήγι θησαυρού, σήμερα (2017) κατέχει παγκόσμιο 
ρεκόρ για το μεγαλύτερο κυνήγι θησαυρού σε πόλη με 1418 παίκτες (Ανιχνευτές 1991, 
2017)]. 

 

 

                                                           
2
Το φαινόμενο σατιρίζεται στην  ταινία My Man Godfrey  (1936): ένας άστεγος άντρας αποτελεί ζητούμενο σε 

παιχνίδι. Μια παίκτρια τον ανακαλύπτει, κερδίζει το κυνήγι και στη συνέχεια τον προσλαμβάνει ως μπάτλερ… 
3
Ενδιαφέρουσα λεπτομέρεια: από ιδέα του Gates για διαδικτυακή εγκυκλοπαίδεια γεννήθηκε  η Interpedia 

(1993), πρόδρομος της Wikipedia. 
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Το κυνήγι θησαυρού στην εκπαίδευση 

Γενικά 

Το κυνήγι θησαυρού –ένα παιχνίδι με κανόνες, δομή και στόχους που απαιτεί και 
καλλιεργεί ευφυΐα, κριτική σκέψη, γνώσεις, πρωτοβουλίες, ταχύτητα, φαντασία και 
ομαδικότητα– παιζόταν και παίζεται σε σχολεία σε όλο τον κόσμο σε διάφορες εκδοχές: 
μέσα ή έξω από το σχολείο, σε συνεργασία με φορείς (Βιβλιοθήκη, Δήμος κ.ά.), με 
συμμετοχή μαθητών από τάξεις ή από ολόκληρο το σχολείο, με γρίφους-δοκιμασίες από 
όλη την ύλη ή από συγκεκριμένα μαθήματα κτλ. Είναι ένα παιχνίδι αρκετά διαδεδομένο 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση αλλά όχι τόσο στη δευτεροβάθμια, ίσως γιατί θεωρείται 
πως ανταποκρίνεται περισσότερο στις ανάγκες μικρότερων παιδιών. Εμείς πιστεύουμε πως 
αν το παιχνίδι προσαρμοστεί στα δεδομένα της εφηβικής ηλικίας, μπορεί να έχει την ίδια 
επιτυχία. Ας μην ξεχνάμε πως μικροί και μεγάλοι αγαπούν και επιζητούν το μυστήριο και τη 
δράση, γεγονός που αποδεικνύει η μεγάλη επιτυχία ανάλογων βιβλίων και 
κινηματογραφικών ταινιών. Άλλωστε και τα videogames που προτιμούν οι έφηβοι συχνά 
έχουν παρεμφερές περιεχόμενο. Το γεγονός ότι αρκετοί Δήμοι της χώρας μας οργανώνουν 
κυνήγια θησαυρών για ενήλικες με μεγάλη επιτυχία ενισχύει αυτή την άποψη. 

Γενικότερα, σήμερα σε ελληνικά σχολεία όλων των βαθμίδων, περισσότερο όμως της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,  μαθητές κυνηγούν θησαυρούς με διάφορους τρόπους. 
Ενδεικτικά παραδείγματα:   

 2ο Δημοτικό Σχολείο Μύρινας: σε συνεργασία με το Κέντρο Πρόληψης Εξαρτήσεων και 
Προαγωγής Ψυχοκοινωνικής Υγείας Λήμνου οι  μαθητές υλοποίησαν κυνήγι θησαυρού 
σε συνδυασμό με χορευτικά/θεατρικά δρώμενα, με στόχο να ανακαλύψουν τις 
συνέπειες του καπνίσματος και τρόπους προάσπισης της υγείας (limnosreport, χ.χ). 

 11ο Δημοτικό Σχολείο Κομοτηνής: Κυνήγι θησαυρού με θέμα τη διατροφή στο πλαίσιο 
προγράμματος Αγωγής Υγείας (Κουφού, 2016). 

 Αρσάκειο Λύκειο Ψυχικού:  μαθητές στο πλαίσιο του μαθήματος Πολιτική και Δίκαιο 
αναζήτησαν «θησαυρούς» με γρίφους και αθλητικές δοκιμασίες. Χρησιμοποίησαν ΤΠΕ 
αλλά και συμβατικά μέσα (arsakeio, 2012). 

Οφέλη που αποκομίζει η σχολική κοινότητα από το παιχνίδι 

Με το παιχνίδι αυτό ενεργοποιείται στο σύνολό της η σχολική κοινότητα και δημιουργείται 
κλίμα συνεργασίας μεταξύ μαθητών, μεταξύ καθηγητών αλλά και μεταξύ μαθητών και  
καθηγητών. Επιπλέον, οι μαθητές: 

 χρησιμοποιούν γνώσεις που ήδη έχουν αλλά και κατακτούν νέες με χαρά, ευχαρίστηση, 
ικανοποίηση (βλ. και Γιαγκούλης & Γενιτζές, 2010) 

 καλλιεργούν τη σκέψη και την κρίση τους, σε μια εποχή που η τεχνολογία τους 
προσφέρει «ξεκούραστα» έτοιμες,  γρήγορες λύσεις και απαντήσεις στα ερωτήματα που 
τους απασχολούν 

 αναπτύσσουν πρωτοβουλίες, όπως το να συγκροτούν και να οργανώνουν την ομάδα 
τους 

 μαθαίνουν να συναποφασίζουν,  να ακολουθούν κανόνες και να σέβονται τους άλλους  

 ασκούνται σε πρακτικές ευγενούς άμιλλας, στάση ζωής σημαντική για τον ανταγωνιστικό 
κόσμο μας 

 ανακαλύπτουν «κρυμμένες» ικανότητες και δεξιότητες 
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 διοχετεύουν την ενέργειά τους, αφού τρέχουν ψάχνοντας να βρουν τα κρυμμένα 
στοιχεία που θα τους οδηγήσουν πρώτους στον «θησαυρό» –αυτό δεν μπορεί να γίνει 
κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, εφόσον κατά κανόνα απαιτούμε από αυτούς να 
παρακολουθούν  τη διδασκαλία ακίνητοι και αθόρυβοι 

 γνωρίζουν καλύτερα τους χώρους του σχολείου τους, εντοπίζοντας σε αυτό και διάφορα 
αντικείμενα που το κοσμούν: πίνακες ζωγραφικής, ιστορικούς χάρτες, προτομές 
φιλοσόφων, γνωμικά, τους κανονισμούς της σχολικής κοινότητας, μαθητικά έργα στα 
μαθήματα της Τεχνολογίας, των Εικαστικών κτλ.  

 βλέπουν  τη Διεύθυνση του σχολείου και τους καθηγητές τους σε έναν άλλο ρόλο, αφού 
γίνονται και αυτοί με τη σειρά τους παιδιά και παίζουν μαζί τους, βοηθώντας τους να 
βρουν κάποιες απαντήσεις, ελέγχοντας τις απαντήσεις τους στις δοκιμασίες, δίνοντάς 
τους το επόμενο στοιχείο-δοκιμασία κτλ. Έτσι, τα παιδιά νιώθουν στον χώρο του 
σχολείου πιο οικεία, πιο φιλόξενα και βέβαια πιο ασφαλή. Κι όταν τα παιδιά νιώθουν 
ασφάλεια στον χώρο όπου βρίσκονται, είναι πιο χαρούμενα, πιο ήρεμα και δημιουργικά. 

Τα παραπάνω βοηθούν τους μαθητές να δουν το σχολείο από μια άλλη οπτική και να 
έρχονται σε αυτό με χαρά, αφού τον προσλαμβάνουν ως χώρο όπου μπορεί να συνδυαστεί 
η γνώση με το  παιχνίδι, τη  χαρά  και την ψυχαγωγία.  

Στάδια του παιχνιδιού 

Το κυνήγι θησαυρού απαιτεί προσεκτική προετοιμασία που αφορά:  

 τον τρόπο διεξαγωγής: παραδοσιακό παιχνίδι, χρήση ΤΠΕ κτλ.  

 τους στόχους  

 τους κανόνες  

 το πλαίσιο: παιχνίδι αυτόνομο ή μέρος ευρύτερης δράσης με θεατρικά-μουσικά-
εικαστικά δρώμενα κτλ. 

 τις ομάδες: αριθμός, τρόπος επιλογής, ρόλοι παικτών, ονομασίες και σήματα ομάδων 
(προαιρετικό, αλλά αρέσει στα παιδιά και συντελεί στη δημιουργία ομαδικού 
πνεύματος) 

 τους γρίφους-δοκιμασίες (φωτογραφίες, κείμενα, αινίγματα, εικαστικές, αθλητικές 
δοκιμασίες κτλ.) και των σχετικών οδηγιών προς τους παίκτες 

 τον προσδιορισμό του θησαυρού: αντικείμενο, κείμενο κτλ.  

 τους  χώρους/κρυψώνες:  εντός  ή εκτός σχολείου 

 τον χρόνο πραγματοποίησης  του παιχνιδιού και τη διάρκειά του  

 τους  εμπλεκόμενους –συμμετέχοντες ή επιβλέποντες- εκπαιδευτικούς 

 τη γραμμική ή μη πορεία του παιχνιδιού 

 τους πιθανούς συνεργάτες (τοπική κοινότητα, άλλους φορείς κτλ.) 

 τα απαραίτητα μέτρα ασφαλείας   

 τα υλικά και την τεχνολογική υποδομή  

 την ενημέρωση της σχολικής κοινότητας  

 το επιδιωκόμενο αποτέλεσμα: νικητές και βραβεία (λ.χ. έπαινοι, στεφάνια ελιάς, 
βιβλία, σοκολάτες κ.λπ.) 

Αν δεν υπάρχουν κενά στην προετοιμασία και τηρηθούν όσα έχουν προαποφασιστεί με 
ευελιξία στην εφαρμογή, τότε η διεξαγωγή του παιχνιδιού είναι μάλλον εύκολη. Και φυσικά 
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την ολοκλήρωσή του μπορεί να ακολουθήσει μια –με διάφορους τρόπους, λ.χ. ερευνητικά– 
ανατροφοδότηση για τα αποτελέσματά του. 

Προσοχή απαιτείται σε ότι  αφορά: 

 την αξιοποίηση των γνώσεων των μαθητών  

 τον βαθμό δυσκολίας των δοκιμασιών: πολύ εύκολες ή δύσκολες δοκιμασίες ενδέχεται 
να απογοητεύσουν τους μαθητές  

 το να μην αναπτυχθούν ιδιαίτερα ανταγωνιστικές σχέσεις ανάμεσα στις  ομάδες. 

Τελευταίες εξελίξεις και σχετική βιβλιογραφία/αρθρογραφία 

Στην εποχή μας το ενδιαφέρον διεθνώς έχει στραφεί σε παιχνίδια αναζήτησης «θησαυρών» 
με χρήση Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) (παιχνίδια διαδικτυακά ή 
παραδοσιακού σχεδιασμού με αναζήτηση στοιχείων που υποστηρίζεται ψηφιακά κτλ.). Για 
παράδειγμα, το διεθνές Geocaching (Geocaching.com), στο οποίο  παίκτες εντοπίζουν 
γεωκρύπτες με συσκευές GPS, αποδεικνύεται χρήσιμο και στην εκπαίδευση, όταν μαθητές 
αναζητούν γεωκρύπτες σε ιστορικές ή άλλου ενδιαφέροντος τοποθεσίες (Christie, 2007). 
Αλλά και η –σχετικά μικρή, αναλογικά με το μέγεθος του φαινομένου– διεθνής 
βιβλιογραφία εστιάζει στον τρόπο που παίζεται το παιχνίδι με κινητά τηλέφωνα και GPS: 

 πλήρως, όπως τα: Learning Through Treasure Hunting: The Role of Mobile Devices (Wyeth 
et al., 2008), Using GPS and Geocaching Engages, Empowers, and Enlightens Middle 
School Teachers and Students (Christie, 2007) και Treasure Hunt-a serious game to 
support psychotherapeutic treatment of children (Brezinka,  2008) (παιχνίδια αναζήτησης 
θησαυρού με υπολογιστή που υποστηρίζουν τη γνωστική συμπεριφορική θεραπεία σε 
παιδιά) 

 εν μέρει, όπως το: The potential of treasure hunt games to generate positive emotions in 
learners: experiencing local geography and history using GPS devices (Ihamäki, 2014).   

Στην Ελλάδα στον σχετικό ερευνητικό χώρο συναντάμε κυνήγι θησαυρού: 

1) με χρήση ΤΠΕ: Το κυνήγι του χαμένου Θησαυρού: ένα Διαθεματικό, Διαδικτυακό παιχνίδι 
(Γιαγκούλης & Γενιτζές, 2010): Θεωρητικό πλαίσιο υπό το πρίσμα της διαθεματικότητας 
και εφαρμογή του παιχνιδιού από μαθητές Γ' Γυμνασίου αλλά και με μαθητές από άλλες 
χώρες στο πλαίσιο ευρωπαϊκού προγράμματος 

2) ως μέσο υποστήριξης της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα: Προωθώντας βιώσιμες 
πρακτικές στην πόλη του Ρεθύμνου με ένα περιβαλλοντικό κυνήγι θησαυρού 
(Καλαϊτζιδάκη, 2012) που αφορά εκπαίδευση ενηλίκων και Το παιχνίδι του Κρυμμένου 
Θησαυρού: Εργαλείο Μάθησης και Δράσης (Καινούργιου, Χατζημιχαήλ, Τσιάκαλου & 
Κοσκολού, 2010) που αφορά παραγωγή σχετικού εκπαιδευτικού υλικού 

3) σε  σύνδεση με την τοπική ιστορία: 
στην εκπαιδευτική πράξη στα: Γνωρίζοντας τις αρχαιότητες της Πεπαρήθου μέσα από 
ένα Κυνήγι Θησαυρού (Τζαβελοπούλου, 2016) που αφορά παιχνίδι μαθητών του Λυκείου 
Σκοπέλου σε χώρους αρχαιολογικού ενδιαφέροντος και  Πάμε μια βόλτα στα Χανιά στο 
χώρο και στο χρόνο (Ψαρουδάκης, Μαστορακάκης & Γαλανάκη, χ.χ.) που αφορά σενάριο 
διδασκαλίας τοπικής ιστορίας στο Δημοτικό σχολείο 

4) με παραγωγή υλικού στο: Παιχνίδι Θησαυρού. Ο δρόµος της γνώσης (Καπελέρη, 2013), 
ένα παιχνίδι µε θέμα τον θάνατο του Σωκράτη και στόχο να εξοικειώσει τους μαθητές με 
το αξιακό απόθεμα της Ακαδημίας της αρχαίας Αθήνας 
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5) ιδιαίτερη είναι η περίπτωση του: Αναζητώντας τους θησαυρούς της ιστορίας του 
Καµαρακιού (Στρατιδάκης, 2011). Στην αξιέπαινη αυτή αυτοέκδοση περιγράφεται κυνήγι 
θησαυρού με γρίφους από την ιστορία, τους χώρους και τα πρόσωπα του 2ου ∆ηµοτικού 
Σχολείου Ρεθύµνου, που παίζεται αρκετά χρόνια και αποτελεί μέρος της ταυτότητας του 
σχολείου.   

Κυνηγώντας τον Θησαυρό στο 15ο Γυμνάσιο Περιστερίου 

Με την πεποίθηση ότι θα άρεσε στους μαθητές μας, αποφασίσαμε να οργανώσουμε κυνήγι 
θησαυρού. Άλλωστε, μέσα από αυτό θα προωθούσαμε έμπρακτα και τις τρεις έννοιες-
ορόσημο που στολίζουν το σήμα του σχολείου μας και αποτελούν την ουσία της 
παιδαγωγικής μας άποψης:  Συνεργάζομαι - Σκέφτομαι - Σέβομαι 

Στο σχολείο μας υπερασπιζόμαστε έμπρακτα την παιδαγωγική της χαράς και 
πραγματοποιούμε σχετικές καινοτόμες δράσεις4, υποστηρίζοντας ότι η μάθηση μπορεί να 
είναι διασκεδαστική. Βασικό εργαλείο μας προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί το 
εκπαιδευτικό παιχνίδι, το οποίο φροντίζουμε να εισάγουμε στη σχολική καθημερινότητα με 
κάθε ενδεδειγμένο τρόπο. Μάλιστα, με πρωτοβουλία μας: α. συνδιοργανώσαμε με τη 
Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας την ημερίδα «Το εκπαιδευτικό παιχνίδι 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση - Η παιδαγωγική της χαράς στην πράξη» (5/12/2016), την 
οποία ευελπιστούμε να οργανώνουμε και στα επόμενα έτη, και β. υλοποιούμε κάθε χρόνο 
τη δράση Ημέρα Μαθηματικών και Εκπαιδευτικού Παιχνιδιού, μια δράση δικής μας 
έμπνευσης κατά την οποία όλο το σχολείο λύνει ασκήσεις και παίζει (σκάκι, παιχνίδια 
αθλητικά και γνώσεων, όπως οι δικής μας κατασκευής Γνωσεομαχίες κ.ά.). Στη δράση αυτή 
εντάξαμε και κυνήγι θησαυρού που αφορά το σύνολο της σχολικής κοινότητας και της 
σχολικής ύλης και στοχεύει στη μάθηση μέσω του παιχνιδιού αλλά και στην καλλιέργεια 
κλίματος συνεργασίας στη σχολική μονάδα, τη δημιουργική διοχέτευση της ενέργειας των 
μαθητών και την καλλιέργεια ευγενούς άμιλλας. Ιδιαίτερη σημασία δώσαμε:  

α. στην καλή προετοιμασία του παιχνιδιού σε σχέση με τις παραμέτρους που 
αναφέρθηκαν παραπάνω  

β. στη συμμετοχή μαθητών οργανωμένων σε ομάδες συγκροτημένες  με δική τους 
πρωτοβουλία 

γ. στην καλλιέργεια της αντίληψης πως η ανταμοιβή δεν είναι πάντα υλική αλλά και 
ηθική, αφού το έπαθλο ήταν απλά μια βεβαίωση συμμετοχής. 

Το σχολικό έτος 2014-15 λοιπόν υλοποιήθηκε για πρώτη φορά, πιλοτικά, στο σχολείο μας 
κυνήγι θησαυρού με μαθητές Α΄ τάξης. Η επιτυχία του μας ώθησε να το οργανώσουμε και 
την επόμενη χρονιά. Στο διευρυμένο πλέον παιχνίδι μετείχε όλη η σχολική κοινότητα: 
Διεύθυνση, δώδεκα καθηγητές, εξήντα μαθητές Α΄ και Β΄ Γυμνασίου, ακόμη και η κυρία του 
κυλικείου! Ως δοκιμασίες κατασκευάσαμε σταυρόλεξα, κρυπτόλεξα (κατασκευές που 
υποστηρίχθηκαν και από διαδικτυακό υλικό), ασκήσεις μαθηματικών, ερωτήσεις από 
διάφορα μαθήματα (Ιστορία, Βιολογία, Πληροφορική, Γλώσσα, Θρησκευτικά κ.ά.) και 
εικόνες, που κρύψαμε σε διάφορα σημεία (βιβλία, συρτάρια, ντουλάπες κ.α.) στο 
διδακτήριο (γραφεία, αίθουσες διδασκαλίας, εργαστήρια, κυλικείο, χώρος εισόδου, 

                                                           
4
 Όπως η δημιουργία εκπαιδευτικών κόμικ από μαθητές, που παρουσιάστηκε στο Συνέδριο της ΠΑΠΕΔΕ: 

«Αυτονομία σχολικής μονάδας: Διάλογος-Προβληματισμός-Διερεύνηση» (Κωσταρής, Παπαδημητρίου & 
Κατσά, 2016). 
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προαύλιο). Η λύση κάθε στοιχείου οδηγούσε στο επόμενο και η λύση του τελευταίου στη 
Διεύθυνση για Βεβαιώσεις/Επαίνους Συμμετοχής που δόθηκαν σε όλους τους παίκτες. Οι 
μαθητές πήραν οδηγίες για την πορεία που θα ακολουθούσαν και τους κανόνες που 
όφειλαν να σεβαστούν και έπαιξαν με συνέπεια και ενθουσιασμό. Το παιχνίδι τελείωσε με 
ένα πλατύ χαμόγελο ικανοποίησης στα πρόσωπα παιδιών και καθηγητών.  

Η έρευνα 

Αφού ολοκληρώθηκε το κυνήγι θησαυρού, θεωρήσαμε χρήσιμο να διερευνήσουμε τις 
σχετικές απόψεις των μαθητών μας. Στην έρευνα μετείχαν συνολικά εξήντα μαθητές οι 
οποίοι συμμετείχαν στο κυνήγι του θησαυρού. Προκρίναμε μια ποσοτική μεθοδολογικά 
προσέγγιση, χρησιμοποιώντας ως εργαλείο ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου 
σε κλίμακα πέντε διαβαθμίσεων (καθόλου, ελάχιστα, μέτρια, αρκετά, πάρα πολύ). Στο 
ερωτηματολόγιο, αρχικά, οι μαθητές απαντούσαν σχετικά με τον τρόπο και τα κριτήρια 
σύνθεσης των ομάδων τους και κατέθεταν τις απόψεις τους σχετικά με δύο άξονες: 

 τις γνωστικές δεξιότητες τις οποίες –θεωρούσαν ότι– ανέπτυξαν, όπως η δυνατότητα 
ανάλυσης και αξιολόγησης καταστάσεων, η ιεράρχηση προτεραιοτήτων και η κριτική 
αντιμετώπιση προβλημάτων με δημιουργικό τρόπο 

 τα χαρακτηριστικά της δράσης και τον βαθμό διαφοροποίησης της στάσης τους απέναντι 
στις σχολικές δραστηριότητες μέσα από αυτή. Οι μαθητές εδώ ρωτήθηκαν για τον βαθμό 
στον οποίο θεωρούσαν ότι κινητοποιήθηκαν να συμμετέχουν, συνεργάστηκαν με τους 
συμμαθητές τους και ένοιωσαν δέσμευση στην κοινή προσπάθεια. Επίσης, ρωτήθηκαν 
για τον βαθμό στον οποίο, μέσω της συμμετοχής τους, ένιωσαν να αποβάλλουν το άγχος 
των μαθημάτων, έμαθαν να σέβονται κανόνες και ένιωσαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση 
για τη δυνατότητά τους να επιτυγχάνουν στόχους, εφόσον προσπαθήσουν. Τέλος, οι 
μαθητές διατύπωσαν την άποψή τους για τη χρησιμότητα οργάνωσης ανάλογων 
δράσεων στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας. 

Αποτελέσματα της έρευνας - Συμπεράσματα 

Σχετικά με τα κριτήρια σχηματισμού των ομάδων των παικτών, θέμα που μας ενδιέφερε 
ιδιαίτερα,  οι μαθητές δήλωσαν –όπως αποτυπώνεται στο σχήμα 1–πως τα σημαντικότερα 
κριτήρια γι αυτούς ήταν οι φιλικές σχέσεις και η δυνατότητα συνεργασίας μεταξύ τους (με 
ποσοστά 45% και 25% αντίστοιχα).   

 

Σχήμα 1 : Κριτήρια επιλογής συνεργατών κατά τον σχηματισμό ομάδων 
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Δευτερευόντως, τους ενδιέφερε οι συνεργάτες τους να έχουν τις αναγκαίες γνώσεις 
(ποσοστό 16%) ή τις δεξιότητες που ενδεχομένως να χρειάζονταν για να νικήσουν, όπως για 
παράδειγμα η ταχύτητα (ποσοστό 14%).  

Συμπεραίνουμε ότι μέσα από αυτή τη δραστηριότητα, τους μαθητές ενδιέφερε κυρίως να 
διασκεδάσουν με φίλους, με τους οποίους θα μπορούσαν να συνεργαστούν αρμονικά, 
παρά να κερδίσουν στο παιχνίδι, αξιοποιώντας τις γνώσεις ή τις δεξιότητες ατόμων με τα 
οποία δεν υπήρχε ενδεχομένως η ανάλογη «χημεία» συνεννόησης. 

Στη συνέχεια, διερευνήσαμε τον βαθμό στον οποίο οι μαθητές έκριναν ότι ανέπτυξαν 
ορισμένες γνωστικές δεξιότητες, μέσω της συμμετοχής τους στο κυνήγι θησαυρού. Τα 
αποτελέσματα παρουσιάζονται στο σχήμα 2. Στο διάγραμμα παρουσιάζονται οι μέσοι όροι 
των απαντήσεων στις συγκεκριμένες ερωτήσεις. 

 

Σχήμα 2 : Η άποψη των μαθητών για τις γνωστικές δεξιότητες που ανέπτυξαν (κατά μέσο όρο) 

Να τονίσουμε πως στην 5-βάθμια κλίμακα που χρησιμοποιήσαμε η διαβάθμιση 
αντιστοιχίζει το 3 ως «μέτρια» και το 5 ως «πάρα πολύ». Επομένως, οι απαντήσεις των 
μαθητών δείχνουν μια σαφώς θετική θεώρηση όσων αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους 
στη δράση. Στις γνωστικές δεξιότητες που  θεώρησαν πως ανέπτυξαν, πρωτεύουν η 
δυνατότητα ανάλυσης με αποτελεσματικό τρόπο των καταστάσεων που προέκυπταν και η 
λήψη σωστών αποφάσεων, παράλληλα με την  καλλιέργεια της κριτικής  σκέψης και της 
εφευρετικότητάς τους. 

Η άποψη των μαθητών για τα χαρακτηριστικά της δράσης και τον βαθμό που επηρέασαν τη 
στάση τους απέναντι στις σχολικές δραστηριότητες απεικονίζεται στο σχήμα 3. Στο 
διάγραμμα παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων στις συγκεκριμένες ερωτήσεις. 
Και εδώ η διαβάθμιση στην 5-βάθμια κλίμακα από το 3 ως το 5 («μέτρια» ως «πάρα πολύ») 
αποκαλύπτει τη θετική άποψη των μαθητών για τη δράση. Οι μαθητές λοιπόν  θεώρησαν 
πρωτίστως πως μέσα από τη συμμετοχή τους στη δράση έμαθαν να σέβονται τους κανόνες 
και τη γνώμη των άλλων, καθώς και να συνεργάζονται, προκειμένου να επιτύχουν κοινούς 
σκοπούς. Θεώρησαν επίσης σημαντική τη δυνατότητα αποβολής του άγχους που προκαλεί 
η καθημερινή μελέτη και οι εξετάσεις, μέσα από την ενασχόλησή τους με το κυνήγι 
θησαυρού. 
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Σχήμα 3 : Η άποψη των μαθητών για τα χαρακτηριστικά της δράσης (κατά μέσο όρο) 

Συμπεράσματα - Προτάσεις 

Σε μια προσπάθεια εξαγωγής χρήσιμων συμπερασμάτων από τον σχεδιασμό, την 
υλοποίηση και τελικά τη διερεύνηση των αποτελεσμάτων της δράσης «Κυνήγι θησαυρού» 
θα μπορούσαμε να επισημάνουμε ότι η συμμετοχή των μαθητών στη συγκεκριμένη δράση 
τους βοήθησε να αναπτύξουν τη δημιουργικότητα και την κριτική τους σκέψη σε ένα 
συνεργατικό περιβάλλον μάθησης. Επίσης, τόσο οι μαθητές όσο  και οι εκπαιδευτικοί 
συμμετείχαν ενεργά  σε αυτή την αλληλεπιδραστική μορφή διδασκαλίας, αποκομίζοντας  
γνώσεις,  δεξιότητες, αλλά κυρίως στάσεις  ζωής. Σε αυτό το διαθεματικό πλαίσιο 
διδασκαλίας και υπό το πρίσμα της παιδαγωγικής προσέγγισης των μαθησιακών 
δραστηριοτήτων, καλλιεργείται η ιδιαίτερη «κουλτούρα» του σχολείου μας που 
συμπαρασύρει και τον τρόπο που σκέπτονται και λειτουργούν όλοι όσοι εμπλέκονται στη 
μαθητική κοινότητα, οι μαθητές, οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί5.  

Κλείνοντας, τονίζουμε ότι οι απαντήσεις των παιδιών στην έρευνα μας δίνουν τη δύναμη 
και τη διάθεση να θέλουμε να πραγματοποιούμε το παιχνίδι αυτό κάθε χρόνο στο σχολείο 
μας, έτσι ώστε να καταστεί συστατικό της κουλτούρας του σχολείου μας και προσδιοριστικό 
στοιχείο της ταυτότητάς του. Επιπλέον, η επιτυχία του παιχνιδιού στο δικό μας σχολείο, μας 
οδηγεί στο συμπέρασμα ότι μπορεί να υλοποιηθεί αρκετά εύκολα και σε άλλες σχολικές 
μονάδες με προσαρμογές βέβαια στις ιδιαιτερότητές τους. Επιθυμία μας είναι να 
συνεργαστούμε (διαδικτυακά ή διά ζώσης) –και έχουμε ήδη κινηθεί στην κατεύθυνση 
αυτή–  με άλλα σχολεία που θα παίζουν επίσης κυνήγι θησαυρού.  

ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ: Ευχαριστούμε τη μαθητική κοινότητα,  τον Σύλλογο των καθηγητών και τη Διεύθυνση 
του 15ου Γυμνασίου Περιστερίου που υποστηρίζουν την υλοποίηση του κυνηγιού θησαυρού.  

                                                           
5

 Η σημασία που αποδίδουμε σε θέματα  καινοτομίας και συνεργασίας στη σχολική μας μονάδα 
αναπτύσσεται στο βιβλίο μας Το όραμα και οι δράσεις ενός σχολείου  και ιδίως στο υποκεφάλαιο «Η σχολική 
κουλτούρα ως κουλτούρα αλλαγής και συνεργασίας» του εισαγωγικού κειμένου « Στα σχολεία η αλλαγή 
ξεκινά από μέσα…» (Παπαδημητρίου, 2016a; 2016b). 
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Η διδασκαλία της Φυσικής στην Α’ Λυκείου: ελληνικό πρόγραμμα 
σπουδών με «άρωμα» Διεθνούς Απολυτηρίου (ΙΒ) 

Δημήτριος Γεωργιακώδης 
dgeorgiakodis@moraitis.edu.gr 

 
Διδάκτωρ Φυσικής Στερεάς Κατάστασης, Εκπαιδευτικός ΠΕ04-01,  

Διευθυντής ΓΕΛ ΔΚΣ Σχολής Μωραΐτη.  

Περίληψη. Το παρόν άρθρο παρουσιάζει μία πρόταση για τη διδασκαλία της Φυσικής 
στην Α’ τάξη του Γενικού Λυκείου, η οποία συνδυάζει το περιεχόμενο του 
Προγράμματος Σπουδών της ελληνικής πολιτείας με τη μέθοδο διδασκαλίας που 
ακολουθείται στο ΙΒ. Αναφέρονται τα αποτελέσματα της εφαρμογής του μοντέλου 
αυτού τόσο στα τμήματα του ΙΒ όσο και στο τμήμα της Α’ Λυκείου του Διεθνούς 

Κέντρου Σπουδών (ΔΚΣ) της Σχολής Μωραΐτη, παρατίθενται τα πρώτα συμπεράσματα 
της αξιολόγησης του προγράμματος από τους μαθητές και τις μαθήτριες, καθώς και τα 
κριτήρια περιγραφικής αξιολόγησης που εφαρμόζονται. 

Λέξεις κλειδιά: Α’ Λυκείου, Φυσική, ΙΒ, Αξιολόγηση.  

Εισαγωγή 

Η διδασκαλία της Φυσικής στην Α΄ τάξη του Γενικού Λυκείου (ΓΕΛ) βασίζεται σε ένα 
πρόγραμμα σπουδών που διατηρεί τα ίδια βασικά χαρακτηριστικά για αρκετές δεκαετίες. 
Τη δεκαετία του 1990 έγιναν κάποιες προσπάθειες (Δαπόντες, Κασέτας, Μουρίκης και 
Σκιαθίτης, 1996) για αλλαγή των χαρακτηριστικών αυτών, οι οποίες όμως είχαν 
περιορισμένα αποτελέσματα. Το σύγγραμμα που χρησιμοποιείται σήμερα (Βλάχος, 
Γραμματικάκης, Καραπαναγιώτης, Περιστερόπουλος,  Τιμοθέου, 2015), ακολουθεί την 
οργάνωση της διδακτέας ύλης που συναντάται και σε προγράμματα σπουδών του 
εξωτερικού (ΙΒ, 2014). Η εφαρμογή του συγκεκριμένου προγράμματος σπουδών στην 
ελληνική πραγματικότητα οδηγεί στην ενασχόληση των παιδιών με μία ενότητα 
(Μηχανική), η οποία σε αρκετά σχολεία διδάσκεται ελλιπώς, καθώς σημαντικά κεφάλαια 
που αφορούν την Ενέργεια διδάσκονται στη διάρκεια μικρού αριθμού διδακτικών ωρών 
στο τέλος της σχολικής χρονιάς. Επίσης η ενότητα που αναφέρεται στην ορμή έχει 
μεταφερθεί στην ύλη της Β΄ Λυκείου, με αποτέλεσμα τα παιδιά να μη διδάσκονται πλήρως 
το Β΄ νόμο του Νεύτωνα και να περιορίζονται στη μελέτη περιπτώσεων όπου η μάζα είναι 
σταθερή. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα μια σειρά εφαρμογών στην καθημερινή ζωή (εκτόξευση 
πυραύλου, κυλιόμενες σκάλες και διάδρομοι αεροδρομίων, ανάκρουση όπλου, αποβίβαση 
από βάρκα) να μη διδάσκονται σε συναφείς ενότητες, αλλά να παραπέμπονται για 
διδασκαλία την επόμενη χρονιά. Αντιθέτως, υπερβολικά πολύς χρόνος αφιερώνεται στη 
διδασκαλία των κινήσεων, και μάλιστα σε ιδανικές συνθήκες, όπως η ευθύγραμμη ομαλή 
κίνηση και η ελεύθερη πτώση. Το αποτέλεσμα είναι τα παιδιά να διδάσκονται την ύλη 
αποσπασματικά, χωρίς σύνδεση με την καθημερινή ζωή, με τους νόμους του Νεύτωνα και 
την ενεργειακή περιγραφή. Στη συνέχεια του άρθρου θα παρουσιαστεί ο τρόπος 
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διδασκαλίας που ακολουθείται στην Α΄ Λυκείου του ΔΚΣ της Σχολής Μωραΐτη. Η μέθοδος 
αυτή ακολουθείται, με την κατάλληλη προσαρμογή,  στη διδασκαλία της Φυσικής στα 
τμήματα του Διεθνούς Απολυτηρίου (ΙΒ) με εξαιρετικά αποτελέσματα.  

Στόχοι και εργαλεία του προγράμματος σπουδών  

Στο πλαίσιο των εργασιών του πρόσφατου συνεδρίου της ΠΑΠΕΔΕ έγινε επανειλημμένη 
αναφορά στην ανάγκη ύπαρξης εργαλείων τα οποία πρέπει να χρησιμοποιηθούν κατά την 
εφαρμογή ενός προγράμματος σπουδών (Φουντοπούλου, 2017). Είναι, επίσης, αυτονόητο 
ότι κάθε πρόγραμμα σπουδών χαρακτηρίζεται από γενικούς μαθησιακούς στόχους, οι 
οποίοι πρέπει να εξυπηρετούνται σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας του προγράμματος. 
Ορισμένοι από τους γενικούς μαθησιακούς στόχους της διδασκαλίας του μαθήματος της 
Φυσικής στην Α΄ τάξη των ΓΕΛ πρέπει να είναι οι εξής (ΙΕΠ, 2015): 

Οι μαθητές και οι μαθήτριες αναμένεται να:  

  κατανοούν την ανάγκη ορισμού ενός νέου φυσικού μεγέθους 
  χρησιμοποιούν σωστά τις μονάδες μέτρησης 
  γνωρίζουν τους νόμους που διέπουν τα φυσικά φαινόμενα 
  συλλέγουν πληροφορίες από γραπτό κείμενο και από γραφικές παραστάσεις 
  μετατρέπουν κείμενο σε μαθηματική εξίσωση ή σχήμα, όπου αυτό απαιτείται 
  εξηγούν φαινόμενα χρησιμοποιώντας ορισμούς, αρχές και νόμους της Φυσικής 
  ξεχωρίζουν τις ιδανικές καταστάσεις (λείο δάπεδο, ελεύθερη πτώση) από τις    

πραγματικές (δάπεδο με τριβή, πτώση μέσα στην ατμόσφαιρα) 
 συλλέγουν πειραματικά δεδομένα, να τα αναλύουν, να καταλήγουν σε 

συμπεράσματα, να αξιολογούν την πειραματική μέθοδο και να προτείνουν 
βελτιώσεις, όπου αυτό απαιτείται 

 αντιμετωπίζουν οποιοδήποτε πρόβλημα ενεργειακά ή δυναμικά, 
αναγνωρίζοντας σε κάθε περίπτωση τη μέθοδο επίλυσης και γνωρίζοντας τις 
απαιτούμενες προϋποθέσεις εφαρμογής των τύπων 

 σχολιάζουν το αποτέλεσμα και να κρίνουν αν αυτό είναι αποδεκτό ή ήταν 
προβλέψιμο. 
 

Είναι αυτονόητο ότι οι παραπάνω στόχοι, κατάλληλα προσαρμοσμένοι, πρέπει να 
διατρέχουν τη διδασκαλία της Φυσικής όλα τα χρόνια κατά τα οποία το γνωστικό αυτό 
αντικείμενο διδάσκεται στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Ορισμός φυσικού μεγέθους 

Η μέχρι τώρα εμπειρία δείχνει ότι η πλειοψηφία των μαθητών και μαθητριών μαθαίνει τους 
ορισμούς των φυσικών μεγεθών, χωρίς να κατανοεί την ανάγκη  εισαγωγής τους καθώς και 
τη φυσική τους σημασία. Καταλυτικός εδώ είναι ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού, που 
πρέπει να αναλύσει στα παιδιά τις πραγματικές ανάγκες που επιβάλλουν τον ορισμό των 
συγκεκριμένων φυσικών μεγεθών. Τα παιδιά πρέπει να εκπαιδεύονται ώστε να συνδέουν 
τον ορισμό του μεγέθους με ένα υπαρκτό καθημερινό ερώτημα το οποίο χρειάζεται 
απάντηση. Για παράδειγμα, η απάντηση στο ερώτημα: «πόση ενέργεια μεταφέρεται από 
ένα σώμα σε ένα άλλο, ή μετατρέπεται από μια μορφή σε μια άλλη;» δίνεται από τον 
ορισμό του έργου της δύναμης που συμβάλλει σε αυτές τις διαδικασίες. Η προσπάθεια που 
γίνεται στο σύγγραμμα που χρησιμοποιείται δεν φαίνεται να είναι αρκετή για την 
εξυπηρέτηση αυτού του στόχου, κυρίως διότι παρέχονται πολλές πληροφορίες, ενώ τα 
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παιδιά δεν έχουν συνηθίσει στη μελέτη εκτεταμένων κειμένων. Αυτό οφείλεται κυρίως, στο 
ότι οι προσλαμβάνουσες παραστάσεις λαμβάνουν χώρα με μεγάλη ταχύτητα (ηλεκτρονικά 
παιχνίδια, ταινίες δράσης, κινητά) με αποτέλεσμα τα παιδιά να μη μπορούν να δώσουν 
σημασία στη λεπτομέρεια και να αναπτύξουν την υπομονή που χρειάζεται για την 
απόκτηση πληροφοριών από εκτεταμένα κείμενα. Έτσι οι καθηγητές/τριες καταλήγουν σε 
σημειώσεις, που, ανεξάρτητα από την ποιότητά τους, δεν μπορούν να υποκαταστήσουν το 
σχολικό εγχειρίδιο.  

Μία άλλη δεξιότητα που χρειάζεται να αναπτυχθεί σχετίζεται με την ικανότητα των παιδιών 
να ορίζουν ένα άγνωστο φυσικό μέγεθος χρησιμοποιώντας μία γνωστή σχέση. Για 
παράδειγμα, αν τους δοθεί η σχέση που περιγράφει το μέτρο της δύναμης μεταξύ δύο 
σημειακών μαζών M, m σε απόσταση r: 

𝐹 = 𝐺
𝑀𝑚

𝑟2
 

και τους ζητηθεί να ορίσουν τη σταθερά G, θα πρέπει να μπορούν να λύσουν ως προς G, να 
αντικαταστήσουν τα μέτρα των μεγεθών (πλην της F) με την αντίστοιχη μονάδα μέτρησης 
και να καταλήξουν στο συμπέρασμα ότι «η σταθερά ισούται με το μέτρο της δύναμης 
μεταξύ δύο σημειακών μαζών 1kg που βρίσκονται σε απόσταση 1m». 

Μονάδες μέτρησης 

Ένα άλλο χρήσιμο εργαλείο είναι οι μονάδες μέτρησης. Τα παιδιά, αφού μάθουν το Διεθνές 
Σύστημα Μονάδων (SI), θα πρέπει να μπορούν να χρησιμοποιούν τις μονάδες με τρόπο 
δημιουργικό. Η χρήση των εξισώσεων διάστασης είναι δυσνόητη και καθόλου ελκυστική. 
Αντί αυτών, τα παιδιά πρέπει να μάθουν να χρησιμοποιούν τις μονάδες μέτρησης για τον 
έλεγχο μιας σχέσης ή ενός αποτελέσματος, καθώς και για τη διατύπωση σχέσης μεταξύ 
μεγεθών. Για παράδειγμα: 

«Να βρεθεί η σχέση ανάμεσα στην ισχύ P (J/s), τη ροή της μάζας Δm/Δt (kg/s) και την ειδική 
ενέργεια ΔΕ/Δm (J/kg)». 

 
1 J/s = 1 J/kg x1 kg/s, άρα: P = ΔE/Δt = (ΔE/Δm) x (Δm/Δt)  
ή 

«Να βρεθεί η σχέση ανάμεσα στην ένταση της ηλιακής ακτινοβολίας Ι (W/m²), το εμβαδόν 
της επιφάνειας A (m²), τη διάρκεια έκθεσης της επιφάνειας στην ακτινοβολία t (s) και την 
ενέργεια E (J=Ws), που προσπίπτει στην επιφάνεια». 

 
J=Ws=(W/m²)(m²)(s), άρα: E = Iαt 
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Γραφικές παραστάσεις 

Όπως προαναφέρθηκε, τα παιδιά πρέπει να μάθουν να εξάγουν πληροφορίες από γραφικές 
παραστάσεις της μορφής y = f(x). Επιγραμματικά οι πληροφορίες αυτές είναι: 

 Οι μονάδες μέτρησης των y και x. 
 Η τιμή του y για κάθε τιμή του x. 
 Η κλίση - συντελεστής κατεύθυνσης (Δy/Δx) σε κάποιο σημείο της καμπύλης. 
 Το εμβαδόν του χωρίου που περιβάλλεται από τη γραφική παράσταση, τον 

άξονα των x και την αρχική και τελική τιμή της ανεξάρτητης μεταβλητής. Το 
εμβαδόν αυτό ισούται με το άθροισμα των γινομένων (yi∙Δxi), i=1…N και 
μπορεί να είναι αρνητικό! 

Για παράδειγμα: «Τι πληροφορίες μπορούν να εξαχθούν από το διάγραμμα ταχύτητας 
χρόνου»; 

 Η κλίση ισούται με Δv/Δt (μονάδες: ms-1/s = m/s2) και ισούται με την αλγεβρική 
τιμή της επιτάχυνσης. 

 Το εμβαδόν [∑ 𝑣𝑖 ∙ 𝛥𝑡𝑖
𝜈
𝑖=1 , 𝑖 = 1,2, … 𝜈 (μονάδες: ms-1∙s = m)] ισούται με την 

αλγεβρική τιμή της μετατόπιση. 
 

Η ερμηνεία των φυσικών φαινομένων 

Η διδασκαλία της Φυσικής πρέπει να εστιάζει στη χρήση «της Νευτωνικής σύνθεσης και της 
γλώσσας της ενέργειας»1 καθώς και στη χρήση των ορισμών και να προτρέπει τα παιδιά να 
εξηγούν τα φυσικά φαινόμενα και να επιλύουν προβλήματα χρησιμοποιώντας τα πολύτιμα 
αυτά εργαλεία.  

Η δυναμική περιγραφή με τη χρήση των αντιστοίχων μεγεθών (μετατόπιση, ταχύτητα, 
επιτάχυνση, δύναμη, ορμή), των νόμων του Νεύτωνα και των εξισώσεων της κινηματικής 
ενδείκνυται, κατά κανόνα, όταν υπονοείται, δίνεται ή ζητείται η χρονική διάρκεια του 
φαινομένου. Για παράδειγμα: 

«Ένα φορτηγό συγκρούεται με ένα επιβατικό πολύ μικρότερης μάζας. Εξηγήστε ποιο από τα 
δύο αυτοκίνητα αποκτά μεγαλύτερη επιτάχυνση». 

 Σύμφωνα με τον 3ο νόμο του Νεύτωνα η δύναμη που ασκείται στο φορτηγό από το 
επιβατικό είναι ίσου μέτρου με αυτήν που ασκείται στο επιβατικό από το φορτηγό.  

 Σύμφωνα με τον 2ο νόμο του Νεύτωνα, αν ασκηθούν ίσου μέτρου δυνάμεις σε 
άνισες μάζες, τότε η μικρότερη μάζα αποκτά τη μεγαλύτερη επιτάχυνση.  

 Άρα, το μικρότερο αυτοκίνητο θα αποκτήσει τη μεγαλύτερη επιτάχυνση. 

Η ενεργειακή περιγραφή, με τη βοήθεια της κινητικής και δυναμικής ενέργειας, της ισχύος, 
του Θεωρήματος Μεταβολής της Κινητικής Ενέργειας και της Αρχής Διατήρησης της 
Δυναμικής Ενέργειας προτείνεται, κατά κανόνα, όταν δεν δίνεται ή ζητείται η χρονική 
διάρκεια (εκτός από την περίπτωση της ισχύος).  

Για παράδειγμα:  

«Σώμα κινείται κατά μήκος επιπέδου με ταχύτητα u. Σταθερή συνισταμένη δύναμη ΣF 
επιταχύνει το σώμα, το οποίο μετατοπίζεται κατά x. Να βρεθεί η τελική ταχύτητα v του 
σώματος συναρτήσει της αρχικής ταχύτητας u, της επιτάχυνσης a και της μετατόπισης x». 
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Θεώρημα Μεταβολής Κινητικής Ενέργειας:   

½mu2+ ΣF∙x = ½mv2, 

 ½mu2+ max = ½mv2, 
 u2 + 2ax = v2

 

Με αυτόν τον σύντομο τρόπο αποδεικνύεται μία χρήσιμη σχέση, η οποία δεν περιέχει τον 
χρόνο και η απόδειξη της οποίας, μέσω των εξισώσεων της κινηματικής, αποτελεί μία 
ανώφελη και επίπονη διαδικασία που εξασκεί τα παιδιά στην επίλυση εξισώσεων και όχι 
στην κατανόηση βασικών αρχών της Φυσικής. 

Η διδακτέα ύλη και ο τρόπος διδασκαλίας 

Με βάση τα προαναφερθέντα προτείνεται η διδασκαλία της Φυσικής στην Α΄ τάξη του 
Γενικού Λυκείου να ακολουθήσει τη δομή που παρουσιάζεται παρακάτω: 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μεγέθη, μονάδες μέτρησης, γραφικές παραστάσεις, μεταβολή, ρυθμός μεταβολής. 

Ορισμοί μεγεθών (μετατόπιση, διάστημα, ταχύτητα, επιτάχυνση, δύναμη, ορμή). 

Δυνάμεις-είδη δυνάμεων- σχεδιασμός δυνάμεων, πράξεις με διανύσματα. 

 

ΝΟΜΟΙ ΝΕΥΤΩΝΑ 

 Πίνακας 1. Οι Νόμοι του Νεύτωνα και ορισμένες εφαρμογές τους 
 

1ος 
 

2ος 
 

3ος 
 

Αν ΣF=0 τότε το σώμα ή 
παραμένει ακίνητο, ή 
κινείται με σταθερή 
ταχύτητα. 
 

ΣF = Δp/Δt 
Αν η μάζα είναι σταθερή, 

ΣF = ma 
 
 

Αν σώμα Α ασκεί δύναμη FAB  σε 
σώμα Β, τότε και το Β ασκεί στο 
Α δύναμη FΒΑ ίσου μέτρου και 
αντίθετης φοράς. 

FAB = - FBA 

Αδράνεια 
Μάζα 
Παρατηρητής 
 
Ευθύγραμμη Ομαλή 
Κίνηση 
x=x0+vt 
v σταθερή 

Ευθύγραμμη ομαλά    
μεταβαλλόμενη κίνηση 

x=xο+vοt+½at²  

v = vο+at 

a σταθερή 

Πτώση στην ατμόσφαιρα 

Αρχή Διατήρησης της Ορμής 
 
 

Βιομηχανία αυτοκινήτων, Αδράνεια-κοινωνικές αλλαγές, Αθλητισμός, Φυσικοί νόμοι 
και παροιμίες, Κυκλική κίνηση, Βολές, Κρούσεις. 
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ΕΝΕΡΓΕΙΑ – ΕΡΓΟ ΔΥΝΑΜΗΣ 

 
 Η έννοια και οι ιδιότητες της οντότητας «Ενέργεια» 
 Ορισμός του έργου σταθερής και μεταβλητής δύναμης 
 Έργο βαρυτικής δύναμης – Δυναμική ενέργεια λόγω θέσης σε  
   βαρυτικό πεδίο 
 Έργο δύναμης ελατηρίου – Ελαστική δυναμική ενέργεια λόγω  

 παραμόρφωσης 
 Έργο συνισταμένης δύναμης – Κινητική ενέργεια 
 Θεώρημα Μεταβολής Κινητικής Ενέργειας (ΘΜΚΕ) 
 Αρχή Διατήρησης Μηχανικής Ενέργειας (ΑΔΜΕ) 
 Ισχύς – απόδοση συστήματος (σύνδεση με κοινωνικά φαινόμενα) 

 

ΤΟ ΠΕΙΡΑΜΑ 

Η πειραματική διαδικασία αποτελεί βασικό εργαλείο που συμβάλλει σημαντικά στην 
κατανόηση της πραγματικότητας, εξασκεί ορισμένες δεξιότητες και αναπτύσσει την κριτική 
σκέψη, τη φαντασία και τη δημιουργικότητα των παιδιών. Το τμήμα χωρίζεται σε ομάδες 
των 3 ατόμων, οι οποίες πραγματοποιούν το πείραμα, συλλέγουν δεδομένα, τα αναλύουν 
και παρουσιάζουν μία εργασία σε διάστημα μίας εβδομάδας μετά την πραγματοποίηση του 
πειράματος. 

Το πρώτο πείραμα αναφέρεται στις δυνάμεις τριβής. Τα παιδιά προσπαθούν να 
μετακινήσουν ένα σώμα που βρίσκεται πάνω στον οριζόντιο πάγκο του εργαστηρίου 
χρησιμοποιώντας ένα ελατήριο και έναν αισθητήρα δύναμης. Ο τελευταίος συνδέεται με 
τον υπολογιστή μέσω interface και το πρόγραμμα Logger Pro της Vernier παράγει το 
γράφημα που παρουσιάζεται στο Σχ.1. Τα παιδιά παρατηρούν ότι η τριβή ολίσθησης δεν 
είναι σταθερή και για τον λόγο αυτό υπολογίζουν τον μέσο όρο (βλ. εικονίδιο). Στη 
συνέχεια, μετρώντας τη μάζα του σώματος με τη βοήθεια ζυγού, υπολογίζουν τους 
συντελεστές μέγιστης στατικής (οριακής) τριβής και τριβής ολίσθησης. Παράλληλα αρχίζουν 
να έρχονται σε επαφή με την έννοια του συστηματικού σφάλματος (η ένδειξη του 
αισθητήρα δεν μηδενίζεται πάντα όταν σταματά η επενέργεια της δύναμης) καθώς και με 
την έννοια της απόκλισης από τη μέση τιμή. Μεταβάλλοντας τη μάζα του σώματος με την 
προσθήκη καθορισμένων μαζών, τα παιδιά καλούνται να αποδείξουν ότι η δύναμη τριβής 
είναι ανάλογη του βάρους (στη συγκεκριμένη περίπτωση), να υπολογίσουν τις μέσες τιμές 
των συντελεστών οριακής τριβής και τριβής ολίσθησης και να τις συγκρίνουν με αυτές που 
βρήκαν από τους υπολογισμούς που έκαναν χρησιμοποιώντας μία μόνο μάζα. 
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Σχήμα 1. Μεταβολή της δύναμης που ασκείται σε σώμα που βρίσκεται σε τραχύ οριζόντιο 
δάπεδο. Διακρίνονται οι περιοχές της στατικής τριβής, και της τριβής ολίσθησης. Χρησιμοποιήθηκε 

ο αισθητήρας δύναμης της Vernier και το πρόγραμμα Logger Pro. 

 

Στο δεύτερο πείραμα μελετάται η ευθύγραμμη ομαλή κίνηση. Αυτό γίνεται με τη βοήθεια 
σώματος που κινείται σε οριζόντιο αεροδιάδρομο. Ο αισθητήρας θέσης βοηθά τα παιδιά να 
καταλάβουν ότι, αν και η κίνηση έχει ελάχιστη τριβή ολίσθησης, η ταχύτητα δεν είναι 
σταθερή (Σχ. 3) και παρουσιάζει απόκλιση της τάξης του 8%. Παρόλα αυτά, η σχέση θέσης-
χρόνου (Σχ. 2) είναι γραμμική με εξαιρετικά μεγάλο βαθμό συσχέτισης και με κλίση ίση με 
τη μέση τιμή της σχεδόν σταθερής ταχύτητας που δίνεται από το διάγραμμα ταχύτητας-
χρόνου (Σχ.3). 

 

 

Σχήμα 2. Διάγραμμα θέσης – χρόνου για την κίνηση ιππέα πάνω σε οριζόντιο αεροδιάδρομο. 
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η κλίση της ευθείας 

ισούται με (0.403±0.001) m/s. 
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Σχήμα 3. Το αντίστοιχο διάγραμμα ταχύτητας – χρόνου για την ίδια κίνηση του Σχ.2.  
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η μέση ταχύτητα 

είναι ίση με (0.40±0.03) m/s. 

 

Σε επόμενο πείραμα ο αεροδιάδρομος τοποθετείται υπό γωνία θ ως προς τον πάγκο, ώστε 
να μελετηθεί η ευθύγραμμη ομαλά μεταβαλλόμενη κίνηση. Με παρόμοια μέθοδο, τα 
παιδιά παρατηρούν την παραβολική σχέση της θέσης με τον χρόνο, καθώς και τη γραμμική 
σχέση της ταχύτητας με τον χρόνο. Υπολογίζουν την επιτάχυνση με τη βοήθεια των 
γραμμών προσαρμογής (Σχ. 4 και 5) και τη συγκρίνουν με την αναμενόμενη τιμή gημθ. 

 

 

Σχήμα 4. Διάγραμμα θέσης – χρόνου για την κίνηση ιππέα πάνω σε κεκλιμένο αεροδιάδρομο. 
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η επιτάχυνση 

ισούται με 2Α = 0.178 m/s2. 
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Σχήμα 5. Διάγραμμα ταχύτητας – χρόνου για την ίδια κίνηση του Σχ.4.  
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η κλίση της ευθείας 

ισούται με (0.178±0.001) m/s2. 

Τέλος, οι μαθητές και οι μαθήτριες καλούνται να μελετήσουν την ΑΔΜΕ στην περίπτωση 
μπάλας μπάσκετ, η οποία αφήνεται να πέσει από κάποιο ύψος. Με τη βοήθεια αισθητήρα 
θέσης, δημιουργούνται τα γραφήματα των Σχ.6 και 7, από τα οποία τα παιδιά μπορούν να 
υπολογίσουν το αρχικό ύψος, την ταχύτητα λίγο πριν και αμέσως μετά την κρούση με το 
δάπεδο, καθώς και το ύψος αναπήδησης της μπάλας. Υπολογίζοντας τη δυναμική και την 
κινητική ενέργεια, ελέγχουν το κατά πόσο ισχύει η ΑΔΜΕ και βρίσκουν το ποσοστό 
απώλειας της μηχανικής ενέργειας κατά την κρούση. 

 

 

Σχήμα 6. Διάγραμμα θέσης – χρόνου κατά την πτώση μπάλας μπάσκετ σε οριζόντιο δάπεδο. 
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η επιτάχυνση 
ισούται με 2 Α = (9.64±0.04) m/s2, μικρότερη από την επιτάχυνση της βαρύτητας, γεγονός που 

αποδεικνύει την ύπαρξη της αντίστασης του αέρα. 
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Σχήμα 7. Διάγραμμα ταχύτητας – χρόνου για την ίδια κίνηση του Σχ.6.  
Χρησιμοποιήθηκε ο αισθητήρας θέσης της Vernier και το λογισμικό Logger Pro. Η επιτάχυνση 

ισούται με (9.64±0.05) m/s2. 

Αποτελέσματα της εφαρμογής του προγράμματος σε Α΄ Λυκείου και ΙΒ 

Ασφαλή συμπεράσματα από την εφαρμογή του προγράμματος μπορούν να εξαχθούν για το 
ΙΒ, όπου το δείγμα είναι στατιστικά σημαντικό (120 άτομα σε τρεις διετίες). Αντιθέτως, το 
δείγμα για την Α΄ Λυκείου στα δύο χρόνια λειτουργίας του τμήματος είναι μόνον 30 άτομα. 

Πριν παρουσιαστούν τα αποτελέσματα της εφαρμογής του προγράμματος στα τμήματα του 
Διεθνούς Απολυτηρίου, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθούν ορισμένα στοιχεία σχετικά με τη 
διδακτέα ύλη και τον τρόπο αξιολόγησης του μαθήματος της Φυσικής στα συγκεκριμένα 
τμήματα. 

Η διδακτέα ύλη στο τμήμα κατεύθυνσης (Higher Level)  καλύπτει, σε διάστημα δύο ετών και 
240 σχολικών περιόδων, τα εξής κεφάλαια: 

Μετρήσεις μεγεθών, Σφάλματα, Διάδοση σφαλμάτων, Γραφικές παραστάσεις, χρήση GDC 
(Graphic Display Calpulator) 

Μηχανική 
Βαρυτικό πεδίο 
Ηλεκτρικό πεδίο, Στατικός και Δυναμικός ηλεκτρισμός 
Μαγνητικό πεδίο, Ηλεκτρομαγνητισμός, Επαγωγή 
Κυματική 
Θερμότητα 
Ατομική-Πυρηνική 
Μηχανική στερεού σώματος, Θερμοδυναμική, Ρευστά, Φθίνουσες και Εξαναγκασμένες 
ταλαντώσεις, Συντονισμός. (Επιλογή). 

Στο τμήμα Γενικής Παιδείας (Standard Level) η ύλη είναι παρόμοια με αυτή της 
κατεύθυνσης,  διδάσκεται σε διάστημα 150 περιόδων και διαφέρει στο επίπεδο δυσκολίας 
και την έκταση της ύλης. Η επιλογή που διδάσκεται είναι η Αστροφυσική. 

Η αξιολόγηση γίνεται με επαναληπτικά διαγωνίσματα στο τέλος κεφαλαίου ή ενότητας, 
καθώς και με τριμηνιαίες εξετάσεις σε συνεχώς αυξανόμενη ύλη. Η περιγραφική 
αξιολόγηση είναι αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας και βασίζεται σε 
κριτήρια που έχουν εκπονηθεί από τον ΙΒΟ, τα οποία όμως έχουν προσαρμοστεί στις 
ανάγκες της ελληνικής πραγματικότητας. Στο τέλος του β΄έτους οι μαθητές εξετάζονται σε 
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θέματα που στέλλονται από τον Οργανισμό (ΙΒΟ) και είναι κοινά σε ζώνες κρατών. Η 
επίδοση στις εξετάσεις αυτές συμβάλλει σε ποσοστό 80% στη διαμόρφωση του τελικού 
βαθμού. Το υπόλοιπο 20% προέρχεται από ερευνητική εργασία, η οποία εκπονείται από 
τους μαθητές με την καθοδήγηση του καθηγητή τους και βαθμολογείται από εξωτερικούς 
βαθμολογητές που ορίζονται από τον ΙΒΟ.  

Στα σχήματα 8, 9 και 10 παρουσιάζονται οι τριμηνιαίοι μέσοι όροι δύο τμημάτων στο 
μάθημα της Φυσικής κατεύθυνσης (HL Physics) του ΙΒ στη διάρκεια τριών διετιών. Το 
τελευταίο σημείο κάθε γραφήματος (6ο τρίμηνο) είναι η επίδοση των παιδιών στις τελικές 
εξετάσεις (αντίστοιχες των Πανελληνίων, αλλά σε ύλη διετίας) σε θέματα που 
αποστέλλονται από τον Διεθνή Οργανισμό (ΙΒΟ). Τα τμήματα είχαν το ίδιο καθηγητή και 
εξετάστηκαν στην ίδια ύλη και τις τρείς διετίες. Τα θέματα των τελικών εξετάσεων είχαν τον 
ίδιο βαθμό δυσκολίας, όπως αυτός καθορίζεται από τον ΙΒΟ. 

Οι τρεις γραφικές παραστάσεις έχουν ορισμένα κοινά σημεία: 

Τα τμήματα ξεκινούν με άνισες επιδόσεις, οι οποίες όμως τελικά συγκλίνουν στην 
υψηλότερη τιμή στις τελικές εξετάσεις. 
Παρουσιάζονται διακυμάνσεις στην επίδοση, με το τμήμα που ξεκινά με τη χαμηλότερη 
επίδοση, να ξεπερνά σε κάποιο χρονικό σημείο το αρχικά «καλύτερο» τμήμα. 
Υπάρχουν περίοδοι που παρατηρείται πτώση των επιδόσεων των μαθητών. Αυτό είναι 
συνάρτηση αρκετών παραγόντων των οποίων η ανάλυση εκφεύγει του σκοπού της 
παρούσης εργασίας. 
Η τελική επίδοση των τμημάτων κυμαίνεται από 6.1 – 6.3, με άριστα το 7. 
 

 

Σχήμα 8. Εξέλιξη, ανά τρίμηνο, του μέσου όρου της γραπτής επίδοσης των μαθητών δύο 
τμημάτων στο μάθημα της Φυσικής κατεύθυνσης (HL Physics) κατά τη διετία 2009-2011.  

Το ποσοστό του 6ου  τριμήνου είναι ο μέσος όρος της επίδοσης στις τελικές εξετάσεις σε θέματα που 
αποστέλλονται από τον Διεθνή Οργανισμό (ΙΒΟ). 
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Σχήμα 9. Όπως στο Σχ.8 για τη διετία 2011-2013. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 10. Όπως στα Σχ.8 και 9 για τη διετία 2013-2015. 

Παρά το γεγονός ότι το δείγμα των παιδιών της Α΄ Λυκείου είναι περιορισμένο και δεν 
επιτρέπει, προς το παρόν, την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων, μπορούν να 
αναφερθούν ορισμένες διαπιστώσεις που συνοψίζονται ως εξής: 

 Το πρόγραμμα άρχισε να εφαρμόζεται το 2015 στην Α΄ Λυκείου. Μετά την αρχική 
μεταβατική περίοδο ενός περίπου τετραμήνου, τα παιδιά σε ποσοστό 33-35% 
ανταποκρίνονται με επιτυχία στις απαιτήσεις του προγράμματος (επίδοση 80-90%). 
Ίδιο ποσοστό παιδιών ανταποκρίνεται λιγότερο (επίδοση 60-80%), ενώ τα υπόλοιπα 
δεν ανταποκρίνονται (επίδοση 40-60%).  
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 Την πρώτη περίοδο, η επίδοση των παιδιών της Α΄ Λυκείου σε θέματα που 
χαρακτηρίζουν το ελληνικό εξεταστικό σύστημα, είναι υψηλότερη από την αντίστοιχη 
σε θέματα του ΙΒ (μέσοι όροι 14/20 και 8/20). 

  Στην ετήσια αξιολόγηση που γίνεται με ερωτηματολόγια γνώμης,  οι μαθητές και οι 
μαθήτριες της Α΄ Λυκείου κρίνουν πολύ θετικά τη σύνδεση του μαθήματος με την 
καθημερινότητα (84%), το πείραμα (76%) και τον τρόπο μετάδοσης της γνώσης (80%), 
ενώ χαρακτηρίζουν δύσκολες έως πολύ δύσκολες τις απαιτήσεις του μαθήματος 
(75%). Ποσοστό 25% δήλωσε ότι είχε συστηματική εξωσχολική βοήθεια, 25% 
ευκαιριακή και 50% καθόλου. 

Συμπεράσματα 

Ως γενικότερο συμπέρασμα μπορεί να αναφερθεί ότι το προτεινόμενο πρόγραμμα 
σπουδών για τη Φυσική και η μεθοδολογία διδασκαλίας του εφαρμόζεται με επιτυχία σε 
μεικτής ικανότητας μαθητικά σύνολα του ΙΒ1 και ΙΒ2 (Β΄ και Γ΄ Λυκείου αντίστοιχα). Η 
ανταπόκριση στις απαιτήσεις του προγράμματος σε μικρότερες ηλικίες (Α΄ Λυκείου) 
συναντά δυσκολίες κυρίως στη διάρκεια του Α΄ τετραμήνου, περίοδο που αποτελεί και το 
χρονικό διάστημα προσαρμογής. Στη συνέχεια, τα παιδιά αρχίζουν να προσαρμόζονται και 
να συμμετέχουν πιο ενεργά στην όλη διαδικασία.  
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Παράρτημα 

Τα κριτήρια της περιγραφικής αξιολόγησης 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί υπάρχει περιγραφική αξιολόγηση σε κάθε μάθημα του Διεθνούς 
Απολυτηρίου. Αντίστοιχη περιγραφική αξιολόγηση γίνεται σε κάθε μάθημα της Α΄ Λυκείου.  

Η περιγραφική αξιολόγηση των παιδιών στο μάθημα της Φυσικής γίνεται με τα εξής  
κριτήρια: 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Α. ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ (κατανόηση κειμένου, προφορική και γραπτή διατύπωση, εξαγωγή 
πληροφοριών από γραφικές παραστάσεις, μετατροπή κειμένου σε εξίσωση, αναφορά σε πηγές) 

https://papede.files.wordpress.com/2017/01/fountopoulou_thematografia.pdf
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Β. ΕΦΑΡΜΟΓΗ (εξήγηση φαινομένων με χρήση ορισμών – αρχών – νόμων, εφαρμογή γνώσης και 
κατανόησης στην επίλυση προβλημάτων που αφορούν οικείες και μη καταστάσεις, εξήγηση των 
τρόπων εφαρμογής της επιστήμης στην επίλυση συγκεκριμένου προβλήματος, ικανότητα 
πρόβλεψης αποτελέσματος – εκτίμηση τάξης μεγέθους, σχολιασμός αποτελέσματος, συζήτηση και 
αξιολόγηση των επιπτώσεων της χρήσης της επιστήμης και των εφαρμογών της στην επίλυση 
συγκεκριμένου προβλήματος) 

Γ. ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ (παρουσίαση  δεδομένων, ανάλυση δεδομένων και εξήγηση των 
αποτελεσμάτων με επιστημονική αιτιολόγηση, αξιολόγηση της υπόθεσης με βάση τα 
αποτελέσματα, αξιολόγηση  της μεθόδου, πρόταση ρεαλιστικών βελτιώσεων) 

Δ.  ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ ΚΑΙ ΤΟ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΟ (συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία, 
δυνατότητα συνεργασίας με τα μέλη της ομάδας, ικανότητα δημιουργικής εφαρμογής εντολών) 

 

Η αξιολόγηση σε κάθε κριτήριο γίνεται με βάση την ακόλουθη κλίμακα, η οποία έχει γίνει 
δεκτή και από τον Σύλλογο των διδασκόντων στο τμήμα: 

 

Τα κριτήρια και η κλίμακα ακολουθούν το πρότυπο του ΙΒΟ για το MYP (Middle Years 
Programme – ηλικίες 13 έως 16 ετών) και έχουν προσαρμοστεί στις ανάγκες του ελληνικού 
προγράμματος σπουδών. 

Η πορεία των παιδιών της Α΄ Λυκείου, που συνεχίζουν τις σπουδές τους στο πρόγραμμα του 
Διεθνούς απολυτηρίου, εξετάζεται προσεκτικά ώστε να επισημαίνονται οι τυχόν δυσκολίες, 
που μπορούν να αντιμετωπιστούν όταν αυτά φοιτούν στην Α΄ Λυκείου, με αποτέλεσμα τη 
συνεχή βελτίωση του προγράμματος σπουδών.  
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 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 140-157, 2017 

Η αξιοποίηση της ενότητας «Εξέλιξη» της Βιολογίας της Γ΄ 
Γυμνασίου για την ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής Σκέψης 
των μαθητών: Προτάσεις διδακτικών δραστηριοτήτων σε ένα νέο 

πλαίσιο διδασκαλίας 

Δρ. Χριστίνα Παπαζήση,   Δρ. Κωνσταντίνος Αποστολόπουλος  
cpapazi@yahoo.com,   apostk@ath.forthnet.gr 

 

Σχολικοί Σύμβουλοι ΠΕ04  

Περίληψη. Στην παρούσα εργασία προτείνεται ένα νέο πλαίσιο διδασκαλίας της 
ενότητας «Εξέλιξη» της Βιολογίας Γ΄ Γυμνασίου. Κεντρικός άξονας της πρότασης είναι 
μια σειρά από διδακτικές δραστηριότητες σχεδιασμένες να έχουν διερευνητικό 
χαρακτήρα, να συμβάλλουν στην ενεργοποίηση του μαθητή και να οδηγούν στην 
παραγωγή κοινών έργων. Σκοπός τους είναι αφενός η ανάπτυξη μιας σειράς δεξιοτήτων 
του 21ου αιώνα όπως επικοινωνίας, συνεργασίας, κριτικής και δημιουργικής σκέψης 
και αφετέρου η κατανόηση των εννοιών και η σύνδεση της αποκτώμενης γνώσης με την 
καθημερινή ζωή, την κοινωνία και το φυσικό περιβάλλον.  Η επιλογή της συγκεκριμένης 
ενότητας συνδέεται με το γεγονός ότι παρόλο που αποτελεί κεντρική και ενοποιό 
θεωρία της σύγχρονης Βιολογίας και έχει τη δυνατότητα να συνεισφέρει σημαντικά 
στην κριτική ικανότητα, τη δημιουργικότητα και την κοινωνική μάθηση του μαθητή, 
είναι διαχρονικά υποβαθμισμένη στην ελληνική εκπαίδευση. Οι προτεινόμενες 
δραστηριότητες επιδιώκουν, με την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ο 
μαθητής όχι μόνο να  κατανοεί πώς δημιουργείται η γενετική ποικιλομορφία και πώς 
αυτή αποτελεί το «υλικό» της εξέλιξης, αλλά να συνδέει τις γνώσεις που έχει αποκτήσει 
στο μάθημα της Βιολογίας σε ένα συνεκτικό σύνολο και να υιοθετεί κατάλληλες 
στάσεις σε ένα σύνολο πεδίων που εκκινούν από την προσωπική του υγεία, εκτείνονται 
στη σχέση του με τους άλλους και καταλήγουν στη σχέση του με το περιβάλλον. 

Λέξεις κλειδιά: Εξέλιξη, δραστηριότητες, κριτική σκέψη, δημιουργική σκέψη.  

Η υπάρχουσα κατάσταση σχετικά με τη διδασκαλία της Θεωρίας της Εξέλιξης 
στη γυμνασιακή εκπαίδευση 

Το ωρολόγιο πρόγραμμα της Βιολογίας στο ημερήσιο Γυμνάσιο από το 2007 μέχρι σήμερα 
παρουσιάζει τις εξής μεταβολές: 

 Βιολογία Α΄ τάξης Βιολογία Β΄ τάξης Βιολογία Γ΄ τάξης 

2007-2014 2 διδακτικές ώρες - 2 διδακτικές ώρες 

2014- 2016 2 διδακτικές ώρες 1 διδακτική ώρα 1 διδακτική ώρα 

2016-17 1 διδακτική ώρα 1 διδακτική ώρα 1 διδακτική ώρα 

Η ενότητα «ΕΞΕΛΙΞΗ» υπάρχει στο ΔΕΠΠΣ Βιολογίας και ειδικότερα στο Πρόγραμμα 
Σπουδών (Π.Σ.) της Βιολογίας Γ΄ Γυμνασίου  (ΦΕΚ 304 τ. Β΄/13-03-2003, σελ. 4192). Το εν 
λόγω Π.Σ. καταρτίστηκε το 2002 και άρχισε να εφαρμόζεται από το 2007 (Πρίνου, Χαλκιά 
Σκορδούλης, 2009).  

Για την ενότητα αυτή προτείνονταν να αφιερωθούν: 

mailto:cpapazi@yahoo.com
mailto:apostk@ath.forthnet.gr
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Προτεινόμενες 

διδακτικές 
ώρες για την 

ενότητα 

Ποσοστό % σε 
σχέση με τις 
συνολικές ώρες 
διδασκαλίας  του 
μαθήματος1  

Φορέας που 
προσδιορίζει 
τις προτεινό-
μενες ώρες 

διδασκαλίας 

Παρατηρήσεις 

2007-2013 2  
2,1 % 

 
Το Π.Σ. του 
μαθήματος 

Η ΕΞΕΛΙΞΗ διδάσκεται ως 
τελευταία ενότητα. 
Προηγούνται χρονικά οι 
ενότητες: 
- ΔΙΑΤΗΡΗΣΗ ΚΑΙ ΣΥΝΕΧΕΙΑ 
ΤΗΣ ΖΩΗΣ 
- ΓΕΝΕΤΙΚΗ ΜΗΧΑΝΙΚΗ ΚΑΙ 
ΒΙΟΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ 

2013-2014 4 
4,2 % 

 

Οι οδηγίες του 
ΙΕΠ  για τη 

διδασκαλία του 
μαθήματος  

Όπως παραπάνω. 

2014-2016 4 
5,6 % 

 

Οι οδηγίες του 
ΙΕΠ  για τη 

διδασκαλία του 
μαθήματος 

Το μάθημα γίνεται μονόωρο 
στη Γ΄ Τάξη και η ύλη 
μοιράζεται ανισομερώς τόσο 
σε έκταση, όσο και σε 
εννοιολογική δυσκολία, σε 
βάρος της Γ΄ τάξης. 
Η ΕΞΕΛΙΞΗ διδάσκεται όπως 
παραπάνω.  

2016-2017 6 
8,3 % 

 

Οι οδηγίες του 
ΙΕΠ  για τη 

διδασκαλία του 
μαθήματος 

Το μάθημα γίνεται μονόωρο 
σε όλες τις τάξεις του 
γυμνασίου. Η ύλη παραμένει 
ανισομερώς μοιρασμένη 
μεταξύ Β΄ και Γ΄ τάξης, τόσο 
σε έκταση όσο και σε 
εννοιολογική δυσκολία, σε 
βάρος της Γ΄ τάξης  
Διδάσκεται ως τελευταία 
ενότητα, προηγείται χρονικά η 
ενότητα ΔΙΑΤΗΡΗΣΗ ΚΑΙ 
ΣΥΝΕΧΕΙΑ ΤΗΣ ΖΩΗΣ2. 

Το αντίστοιχο διδακτικό εγχειρίδιο (Μαυρικάκη, Γκούβρα & Καμπούρη, έκδοση 2016) 
εκδόθηκε για πρώτη φορά το 2007 και ισχύει μέχρι σήμερα. Η ενότητα «ΕΞΕΛΙΞΗ» 
βρίσκεται στο τέλος του και έχει έκταση δώδεκα (12) σελίδων, δηλαδή περίπου το 9% του 
συνόλου των σελίδων του βιβλίου. Η παρουσίαση της ενότητας στο διδακτικό εγχειρίδιο 
παρουσιάζει σημαντικές ελλείψεις ή/και προβλήματα όπως: 

 Τα θέματα που πραγματεύεται εξετάζονται απομονωμένα, δηλαδή δεν συνδέονται με 
προηγούμενες ενότητες της Βιολογίας, ώστε να αξιοποιηθεί η ενοποιητική δυναμική που 
έχει η ενότητα της εξέλιξης για τις Βιοεπιστήμες. 

                                                      
1
 Θεωρήθηκε ότι έχουμε είκοσι τέσσερις (24) καθαρές εβδομάδες διδασκαλίας ανά σχολικό έτος. 

2
 Η ενότητα ΓΕΝΕΤΙΚΗ ΜΗΧΑΝΙΚΗ ΚΑΙ ΒΙΟΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ τέθηκε εκτός διδακτέας ύλης. 
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 Έχει μια αφηγηματική δομή η οποία δεν προκαλεί το ενδιαφέρον των μαθητών. Ωθεί 
σε μια διδασκαλία χωρίς δραστηριότητες, αποκομμένη από την καθημερινή ζωή. Χωρίς 
κριτική, δημιουργική και διερευνητική προσέγγιση.  

 Δημιουργεί την εντύπωση ότι η εξέλιξη ταυτίζεται με την φυσική επιλογή.  

 Εστιάζει μόνο στις αποδείξεις από απολιθώματα και από πρωτεϊνικές ομοιότητες, 
αγνοώντας αποδεικτικά στοιχεία που προέρχονται από το DΝΑ. Επίσης, δεν έχει αναφορές 
σχετικά με αλλαγές στις γονιδιακές συχνότητες ή στην γενετική συνέχεια των ειδών. 

Από τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι το υπάρχον πλαίσιο διδασκαλίας της ενότητας 
είναι απολύτως ανεπαρκές.  

Στη διδακτική πράξη τα πράγματα ήταν ακόμη χειρότερα. Οι ενότητες ΔΙΑΤΗΡΗΣΗ ΚΑΙ 
ΣΥΝΕΧΕΙΑ ΤΗΣ ΖΩΗΣ» και τη «ΓΕΝΕΤΙΚΗ ΜΗΧΑΝΙΚΗ ΚΑΙ ΒΙΟΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ» οι οποίες 
προηγούνταν της «ΕΞΕΛΙΞΗΣ» απαιτούν περισσότερο διδακτικό χρόνο από αυτόν που 
προβλέπουν οι εκάστοτε οδηγίες για τη διδακτέα ύλη, επειδή περιλαμβάνουν έννοιες 
σύνθετες και υψηλής δυσκολίας, οι οποίες σχετίζονται με σημαντικούς βιολογικούς 
μηχανισμούς, αναδεικνύουν όψεις της σύγχρονης βιολογικής έρευνας, συνδέονται με 
σημαντικές εφαρμογές που αφορούν στη σύγχρονη ζωή και θέτουν διλλήματα, κυρίως 
ηθικά, τα οποία θα απασχολήσουν τους μελλοντικούς πολίτες. Ως εκ τούτου, η ενότητα 
«Εξέλιξη» είτε δεν διδασκόταν καθόλου είτε διδασκόταν εξαιρετικά συνοπτικά, για μία ή 
δύο διδακτικές ώρες. Οι χειρότερες, από άποψη διαθέσιμου διδακτικού χρόνου, σχολικές 
χρονιές για την ενότητα της Εξέλιξης ήταν το 2014-15 και το 2015-16, εξαιτίας της 
μετατροπής του δίωρου μαθήματος της Γ΄ σε δύο μονόωρα (στην Β΄ και στη Γ΄ τάξη)  σε 
συνδυασμό με την ανισομερή κατανομή της ύλης μεταξύ Β΄ και Γ΄ τάξης.  

Οι ανεπάρκειες του διδακτικού εγχειριδίου, ακόμη και όταν υπάρχει διδακτικός χρόνος, 
δημιουργούν εμπόδια στην σωστή διδασκαλία της ενότητας, δεδομένου ότι  συχνά οι 
εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα εμφανίζουν έλλειψη ικανότητας να μετασχηματίσουν την 
επιστημονική γνώση σε παραδείγματα, μοντέλα, παρουσιάσεις και εννοιολογικές  
προσεγγίσεις εύληπτα και εύκολα κατανοητά από τους μαθητές τους σύμφωνα με την 
έρευνα των Stasinakis & Athanasiou (2015). 

Με βάση τα προηγούμενα δεν ξαφνιάζουν τα ερευνητικά ευρήματα ότι η Θεωρία της 
Εξέλιξης δεν αποτελεί εφόδιο των μαθητών που ολοκληρώνουν την υποχρεωτική 
εκπαίδευση στα ελληνικά σχολεία (Miller, Scott & Okamoto, 2006; Πρίνου, Χαλκιά, 
Σκορδούλης, 2007; Σαριγγέλης 2007) και ότι στους μαθητές του Γυμνασίου επικρατεί 
σαφώς ο τελεολογικός συλλογισμός, αμφισβητείται το ζήτημα της τυχαιότητας στην εξέλιξη 
και επιπλέον λείπει η διάκριση των  επιστημονικών εξηγήσεων από τις άλλες για την εξέλιξη 
και την πορεία της ζωής στη Γη  (Ζόγκζα, 2009). 

Η υπάρχουσα κατάσταση σχετικά με την καλλιέργεια της Κριτικής και 
Δημιουργικής Σκέψης στο ελληνικό σχολείο 

Η καλλιέργεια της Κριτικής και Δημιουργικής σκέψης αποτελεί ζητούμενο για το σύγχρονο 
ελληνικό σχολείο, όπως φαίνεται από τα σχετικά κείμενα που αφορούν τους σκοπούς της 
εκπαίδευσης. Ενδεικτικά, αναφέρουμε: 

Σκοπός της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι να συμβάλει στην 
ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών 
δυνάμεων των μαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν τη 
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δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν 
δημιουργικά.» και «… να αναπτύσσουν δημιουργική και κριτική σκέψη και αντίληψη 
συλλογικής προσπάθειας και συνεργασίας … (N. 1566/1985).  

Επίσης,  
… σκοπός της διδασκαλίας των μαθημάτων Βιολογίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση 
είναι η ολοκλήρωση της προσωπικότητας του ατόμου με την ανάπτυξη κριτικού 
πνεύματος, ανεξάρτητης σκέψης και διάθεσης για ενεργοποίηση και για δημιουργία 
τόσο σε ατομικό επίπεδο όσο και σε συνεργασία με άλλα άτομα ή ομάδες (Υ.Α. 
21072β/Γ2/ΦΕΚ 304 τ. Β΄/13-3-2003, ΔΕΠΠΣ Βιολογίας σ. 4171). 

Παρ’ όλα αυτά, οι μαθητές μας δεν φαίνεται να αναπτύσσουν την κριτική τους ικανότητα 
στον επιδιωκόμενο βαθμό, σύμφωνα με τα αποτελέσματα του PISA (Αποστολόπουλος, 
2016; OECD 2016) για την υποχρεωτική εκπαίδευση. Σε χειρότερη κατάσταση βρίσκεται η 
καλλιέργεια της δημιουργικής σκέψης από το ελληνικό σχολείο.   

Για να δοθεί έμφαση στην ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης στο σχολείο θα 
πρέπει τα Προγράμματα Σπουδών και τα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια να διευκολύνουν 
τους εκπαιδευτικούς να σχεδιάσουν κατάλληλα της διδασκαλία τους, μέσω διερευνητικής 
προσέγγισης και κατάλληλων δραστηριοτήτων και εργασιών που εμπλέκουν ενεργά τους 
μαθητές.  

Ειδικότερα, στα μαθήματα Φυσικών Επιστημών υπάρχει ανάγκη ανανέωσης και 
εμπλουτισμού των μεθόδων και των εργαλείων διδασκαλίας στα διάφορα γνωστικά 
αντικείμενα, προκειμένου οι μαθητές να διασαφηνίζουν και να κατανοούν καλύτερα τις 
έννοιες και τα φαινόμενα και να τα προσεγγίζουν καλλιεργώντας τη δημιουργική και κριτική 
σκέψη (Παπαζήση 2014). 

Άλλωστε, αποτελεί κοινή διαπίστωση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς ότι οι Φυσικές 
Επιστήμες συχνά διδάσκονται με τρόπο αφηρημένο, που απαιτεί από τους μαθητές 
απομνημόνευση χωρίς τη συμμετοχή τους σε μαθησιακές δραστηριότητες στις οποίες θα 
μπορούσαν να έχουν πρωταγωνιστικό ρόλο και να καλλιεργήσουν την κριτική και 
δημιουργική σκέψη, με αποτέλεσμα να θεωρούνται οι έννοιες και τα φαινόμενα δυσνόητα 
και να μειώνεται το ενδιαφέρον τους για αυτές. Στα Προγράμματα Σπουδών των Φυσικών 
Επιστημών φαίνεται έντονη η ανάγκη να συμπεριληφθούν συστηματικά μέθοδοι, εργαλεία 
και  τεχνικές  διερεύνησης της γνώσης μέσα σε ένα επικοινωνιακό και βιωματικό 
μαθησιακό περιβάλλον μέσα από τη χρησιμοποίηση ποικίλων μέσων, υλικών και 
διαδικασιών ανάλογα με την ηλικία και τις ανάγκες των μαθητών (Χρυσαφίδης, 1998).  

Η σημασία της Θεωρίας της Εξέλιξης στην υποχρεωτική εκπαίδευση  

Η Θεωρία της Εξέλιξης των Ειδών αποτελεί μία από τις σημαντικότερες επιστημονικές 
θεωρίες δεδομένου ότι μετέβαλε σημαντικά και την αντίληψη του ανθρώπου για τον κόσμο 
που τον περιβάλλει.  Διεθνώς η πλειονότητα των επιστημόνων και των επιστημονικών 
ιδρυμάτων, καθώς  και πολλά τμήματα Βιολογικών Επιστημών διαφόρων Πανεπιστημίων 
δημοσιεύουν δηλώσεις που συνηγορούν υπέρ της μεγάλης  σημασίας που έχει η 
διδασκαλία της Εξέλιξης στην εκπαίδευση και μόρφωση του σύγχρονου πολίτη.  

Στην υποχρεωτική Εκπαίδευση η Θεωρία της Εξέλιξης των Ειδών είναι καθοριστικής 
σημασίας για τη διδασκαλία του μαθήματος της Βιολογίας επειδή αποτελεί κεντρική και 
ενοποιό θεωρία της σύγχρονης Βιολογίας   (Futuyma 1999;  Mayr, 2002)  και  επειδή «Χωρίς 



144  Χ. Παπαζήση, Κ. Αποστολόπουλος 

το φως της Εξέλιξης, η Βιολογία γίνεται ένας σωρός από διάφορα γεγονότα, μερικά από τα 
οποία είναι ενδιαφέροντα ή αξιοπερίεργα, αλλά που δεν συγκροτούν ως σύνολο μια εικόνα 
με νόημα…» (Dobzhansky, 1973).  

Πιο συγκεκριμένα  η Θεωρία της Εξέλιξης:  

 Προσδίδει συνέχεια και συνάφεια στα φαινόμενα που συνιστούν τη ζωή.  

 Παρέχει απαντήσεις σε βασικά ερωτήματα για την προέλευση των βιολογικών 
λειτουργιών, την ενότητα της ζωής και τη βιοποικιλότητα.  

 Συνδέει νοηματικά όλες τις επιμέρους θεματικές περιοχές της Βιολογίας, από τη 
Μοριακή Βιολογία έως την Οικολογία. 

Ως εκ τούτου, εφοδιάζει το μαθητή με ικανότητες όχι μόνο να οικοδομεί τις βιολογικές του 
γνώσεις σε ένα συνεκτικό σύνολο, αλλά και να διαμορφώνει στάσεις σε ένα σύνολο πεδίων 
που εκκινούν από την προσωπική του υγεία, εκτείνονται στη σχέση του με τους άλλους και 
καταλήγουν στη σχέση του με το Περιβάλλον. Ενδεικτικά αναφέρουμε τη σωστή χρήση 
αντιβιοτικών, την αποδοχή της διαφορετικότητας, την απόρριψη του ρατσισμού, την 
προστασία της βιοποικιλότητας κ.ά. (Αποστολόπουλος & Παπαζήση, 2016).  

Διδασκαλία για την ανάπτυξη της Κριτικής και της Δημιουργικής σκέψης  

Η κριτική σκέψη - στοχαστοκριτική σκέψη  (Ματσαγγούρας, 2003) έχει την ικανότητα να 
βρίσκει σχέσεις και να επιλύει προβληματικές καταστάσεις βρίσκοντας την καταλληλότερη 
λύση. Έχει πλήρη συνείδηση του γεγονότος ότι υπάρχουν και εναλλακτικοί τρόποι επίλυσης 
των προβλημάτων, οι οποίοι ξεκινούν από διαφορετικές παραδοχές και οδηγούν σε 
διαφορετικές συνεπαγωγές.  

Η ικανότητα κριτικής σκέψης εξειδικεύεται ανά επιστημονικό πεδίο. Δεν μπορεί να υπάρξει 
κριτική σκέψη χωρίς επαρκή γνώση του θεωρητικού υπόβαθρου του εξεταζόμενου 
θέματος. Διαδικασίες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης στα μαθήματα 
Φ.Ε. αποτελούν η διερευνητική προσέγγιση της διδασκαλίας σε συνδυασμό με την 
ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων, όπως Παρατήρηση, Σύγκριση, Εξαγωγή συμπεράσματος από 
δεδομένα, Ταξινόμηση, Μέτρηση, Πρόβλεψη,  Επικοινωνία, με την ανάπτυξη 
ολοκληρωμένων δεξιοτήτων, όπως Υπολογισμός - Διαμόρφωση υπόθεσης - Έλεγχος 
μεταβλητών - Λειτουργικός ορισμός μεταβλητών - Σχεδιασμός και διεξαγωγή  πειράματος  - 
Εξαγωγή και κρίση συμπερασμάτων από πειραματικά δεδομένα και επίλυση προβλήματος.  

Η Δημιουργική σκέψη προσδιορίζεται ως (Παρασκευόπουλος, 2004) η  ικανότητα του 
ανθρώπινου  νου να παράγει  πολλές  πρωτόγνωρες, πρωτότυπες,  καινοτόμες,  
εναλλακτικές ιδέες/λύσεις. Αντιπροσωπεύει  την  ευρηματικότητα  και την εφευρετικότητα  
του  ανθρώπου και είναι το υπόβαθρο της καινοτομίας. Οι ερωτήσεις που θα διατυπωθούν 
προς τους μαθητές αποτελούν καθοριστικής σημασίας παράγοντα για το ποια  λειτουργία  
του  νου μας θα  ενεργοποιηθεί, δηλαδή η Πρόσληψη που αφορά την αποκωδικοποίηση, 
ερμηνεία και κατανόηση, η Μνήμη που αφορά την εντύπωση, διατήρηση και ανάπλαση, η 
Κριτική σκέψη που αφορά την εύρεση της λογικής/καταλληλότερης λύσης, η Δημιουργική 
σκέψη που αφορά την εύρεση πολλών πρωτότυπων, πρωτόγνωρων καινοτόμων και 
ενδεχομενικών λύσεων. Έτσι, στην κατεύθυνση ανάπτυξης της δημιουργικότητας μπορούν 
να αξιοποιηθούν, μεταξύ άλλων:  

 Ο καταιγισμός ιδεών.  



Η αξιοποίηση της ενότητας «Εξέλιξη» της Βιολογίας της Γ΄ Γυμνασίου  145 

 Ερωτήσεις τύπου SCAMPER3 ή της μορφής «Να  βρούμε  πολλές  λύσεις  για…», «Τι  θα  
συνέβαινε,  αν …». 

 Η Δημιουργική Επίλυση Προβλήματος. 

 Η εικονική εκπαιδευτική επίσκεψη.  

Η διδασκαλία της Θεωρίας της Εξέλιξης και η αξιοποίησή της ως όχημα για 
την καλλιέργεια της Κριτικής και Δημιουργικής Σκέψης  

Η Θεωρία της Εξέλιξης, αν προσεγγιστεί διερευνητικά, δίνει την ευχέρεια για παραγωγή 
πληθώρας ερωτήσεων, εργασιών, θεμάτων για συζήτηση, αναλύσεων δεδομένων, 
εξαγωγής συμπερασμάτων, αλλά και ελεύθερης και πρωτότυπης σύνθεσης δεδομένων με 
τη βοήθεια της φαντασίας. Με άλλα λόγια, επιτρέπει τη συνύπαρξη και ανάπτυξη τόσο της 
Κριτικής όσο και της Δημιουργικής σκέψης. Άλλωστε, κατά τον Ματσαγγούρα (2003), στην 
πράξη αυτές οι δύο διαστάσεις συνυπάρχουν, σε διαφορετικό βαθμό και αναλογία κάθε 
φορά.  

Στη κατεύθυνση αυτή και με πρόθεση να διευκολυνθούν οι εκπαιδευτικοί να σχεδιάσουν τη 
διδασκαλία τους, ώστε αφενός να διδάσκεται πιο αποτελεσματικά η Θεωρία της Εξέλιξης 
και αφετέρου να την αξιοποιήσουν ως όχημα για την ανάπτυξης τόσο της Κριτικής όσο και 
της Δημιουργικής σκέψης, προτείνονται μια σειρά από δραστηριότητες εμπλαισιωμένες σε 
ένα νέο, εμπλουτισμένο και εκσυγχρονισμένο Πρόγραμμα Σπουδών (Αποστολόπουλος & 
Παπαζήση, 2016). Ως εκ τούτου, η ενότητα της Εξέλιξης έχει αναδιαμορφωθεί ώστε να 
υποδιαιρείται σε πέντε (5) υποενότητες με τους διδακτικούς στόχους, το περιεχόμενό τους 
και τις προτεινόμενες δραστηριότητες, οι οποίες περιγράφονται αναλυτικά. Εύλογο είναι 
ότι για την επιτυχή υλοποίηση του προτεινόμενου Προγράμματος Σπουδών απαιτείται πολύ 
περισσότερος διδακτικός χρόνος από αυτόν που διέθετε μέχρι σήμερα το εκπαιδευτικό μας 
σύστημα, της τάξης των 9 – 10 διδακτικών ωρών.  

 

 

 

 

                                                      
3
 Από τις λέξεις Substitute, Combine, Adapt, Modify, Put to another use, Eliminate και Reverse. 



 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 140-157, 2017 

1η Υποενότητα: Εξέλιξη-Ταξινόμηση οργανισμών- Τεκμηρίωση 

Διδακτικοί στόχοι Περιεχόμενα Ενδεικτικές δραστηριότητες 

• Να περιγράφουν σε συντομία τις απόψεις 
που ήταν ‘‘επιστημονικά’’ αποδεκτές πριν τον 
Λαμάρκ. 

• Να αναφέρουν  τα κριτήρια  για την κατάταξη 
οργανισμών σε είδος και σε πληθυσμό. 

• Να ταξινομούν  τους οργανισμούς στο ίδιο ή 
σε διαφορετικό είδος  αξιοποιώντας τα  κριτήρια 
ταξινόμησης. 

• Να αναγνωρίζουν ότι οι ζωντανοί οργανισμοί 
αλλάζουν με το χρόνο και ότι τα απολιθώματα 
παρέχουν πληροφορίες για οργανισμούς που 
κατοίκησαν τη γη  πριν από χιλιάδες και 
εκατομμύρια χρόνια, δηλαδή αποτελούν 
ιστορικά στοιχεία της ζωής. 

• Οι ‘‘επιστημονικές’’ αντιλήψεις για τα είδη 
πριν τον Λαμάρκ. 

• Ταξινομώντας ζωντανούς οργανισμούς – 
Είδος και πληθυσμός. 

• Οι ζωντανοί οργανισμοί μεταβάλλονται κατά 
τη διάρκεια του γεωλογικού χρόνου. 

• Απολιθώματα: η αρχή της επιστημονικής 
τεκμηρίωσης της εξέλιξης των ειδών. 

• Τα απολιθώματα   στην Ελλάδα. 

1η δραστηριότητα 
Εικονική εκπαιδευτική επίσκεψη των μαθητών 
σε Μουσείο Φυσικής Ιστορίας με Φύλλο 
εργασίας, πχ. στο Smithsonian National Museum 
of Natural History:  http://naturalhistory. 
si.edu/VT3/ 

Στη συνέχεια οι μαθητές εργάζονται με βάση 
κατάλληλο Φύλλο Εργασίας (βλ. Παράρτημα), το 
οποίο  περιλαμβάνει:  
 Ι. Εισαγωγή στην έννοια του μουσείου, στα είδη 
των συλλογών, στην κοινωνική τους αξία 
ΙΙ. Γνωριμία με τα εκθέματα  και  
ΙΙΙ. Εργασία μαθητών σε ομάδες  
(Άλκηστις 1996,  Δάλκος 2000, Χαλκιά 2002). 

 

2η Υποενότητα: Θεωρίες Εξέλιξης – Λαμάρκ  και  Δαρβίνος – Φυσική Επιλογή σε Δράση – Βιοποικιλότητα 

Διδακτικοί στόχοι Περιεχόμενα Ενδεικτικές δραστηριότητες 

• Να διατυπώνουν  τα βασικά στοιχεία 
της θεωρίας του Λαμάρκ 

• Να διατυπώνουν τα βασικά στοιχεία 
της θεωρίας  του Δαρβίνου. 

• Να συγκρίνουν τη θεωρία του 
Λαμάρκ με τη θεωρία  του Δαρβίνου. 

• Να αναγνωρίζουν τη συνεισφορά 
του Γουάλλας στη Θεωρία της Εξέλιξης.  

• Η Θεωρία του Λαμάρκ.  
- Προσαρμοστικότητα μέσω της 
«εσωτερικής δύναμης»  
- Αρχή χρήσης και αχρησίας των 
οργάνων   
- Αρχή κληρονόμησης  των επίκτητων  
χαρακτηριστικών.  

• Η Θεωρία του Δαρβίνου.  
- Ποικιλομορφία εντός του είδους.  

1η Δραστηριότητα:  
Οι μαθητές σε ομάδες επεξεργάζονται το μαθησιακό αντικείμενο: 
Προσαρμογές των ζώων στο περιβάλλον τους 
http://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/6677?locale=el 
Στη συνέχεια παρουσιάζεται η θεωρία του Λαμάρκ.. 
Ακολουθεί παρουσίαση των τεσσάρων βασικών παρατηρήσεων 
του Δαρβίνου. 
Τέλος, περιγράφεται το πείραμα του Βάισμαν. 

2η Δραστηριότητα:  

http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://naturalhistory.si.edu/VT3/
http://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/6677?locale=el
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• Να εξηγούν ότι η ποικιλομορφία 
μεταξύ των ειδών και μεταξύ των 
ατόμων του ίδιου είδους κάνει 
κάποιους οργανισμούς να πλεονεκτούν 
στον αγώνα για την επιβίωση, ο οποίος 
αγώνας καθορίζεται από τη Φυσική 
Επιλογή.  

• Να ερμηνεύουν πώς οι αλλαγές στις 
περιβαλλοντικές συνθήκες μπορεί να 
μειώσουν κάποια άτομα ενός 
πληθυσμού λιγότερο καλά 
προσαρμοσμένα για την επιβίωση και 
την παραγωγή απογόνων, κάτι που 
μπορεί να οδηγήσει ακόμη και στην 
εξαφάνιση ολόκληρου είδους. 

• Να υποστηρίζουν με επιχειρήματα 
την ανάγκη για διατήρηση της 
βιοποικιλότητας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Αγώνας για επιβίωση. 
- Φυσική επιλογή των καλύτερα  
προσαρμοσμένων ατόμων, 
περισσότεροι απόγονοι με 
κληρονόμηση ευνοϊκών 
χαρακτηριστικών,  συσσώρευση 
αλλαγών - νέα είδη.  
- Η συνεισφορά του Γουάλλας. 

 Η Φυσική Επιλογή σε Δράση, 
παραδείγματα: 

 α) ανοιχτόχρωμες/ σκουρόχρωμες 
πεταλούδες, 

      β) ενδημικά είδη μιας περιοχής. 

• Βιοποικιλότητα, εξαφάνιση των ειδών. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Οι μαθητές σε ομάδες συζητούν σχετικά με τις τέσσερις βασικές 
παρατηρήσεις του Δαρβίνου και την εξαγωγή των τριών βασικών 
συμπερασμάτων. 

3η Δραστηριότητα:  
Οι μαθητές επισημαίνουν τις  βασικές διαφορές ανάμεσα στις δύο 
θεωρίες της εξέλιξης  κάνοντας τη σύγκριση με αξιοποίηση 
κατάλληλων εικόνων: 

4η Δραστηριότητα:  Μελέτη περίπτωσης 
Παρουσιάζεται το φαινόμενο που αφορά τη νυχτοπεταλούδα 
Biston betularia. Οι  μαθητές σε ομάδες απαντούν σε ερωτήσεις 
τύπου SCAMPER και ερμηνεύουν το φαινόμενο.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις: 
1. Να προτείνετε τροποποιήσεις στο περιβάλλον, ώστε καλύτερα 
προσαρμοσμένη να είναι η παραλλαγή του εντόμου που έχει το 
ανοιχτό χρώμα. 
2. Να προτείνετε τροποποιήσεις στο περιβάλλον, ώστε οι δύο 
χρωματικές παραλλαγές του εντόμου να είναι εξίσου καλά 
προσαρμοσμένες.  
3. Τι θα γινόταν αν τα αρπακτικά δεν χρησιμοποιούσαν την όρασή 
τους για να εντοπίσουν τα έντομα της δραστηριότητας, αλλά 
χρησιμοποιούσαν κάποιο  σύστημα ραντάρ, όπως αυτό που 
χρησιμοποιεί η νυχτερίδα;  

Εναλλακτική στην 4η Δραστηριότητα:  Προσομοίωση 
Εναλλακτικά οι μαθητές μπορεί να εργασθούν με την 
προσομοίωση από το Phet Colorado: natural-selection_en.jar  
https://phet.colorado.edu/en/simulation/natural-selection 

5η Δραστηριότητα: Εργαστηριακή 
Οι μαθητές εργάζονται στο εργαστήριο με βάση το κατάλληλο 
Φύλλο Εργασίας. Στην κατεύθυνση αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί, με 
κατάλληλες τροποποιήσεις, το φύλλο εργασίας που διαμόρφωσε η 
υπεύθυνη του ΕΚΦΕ Ν. Ιωνίας κ. Μ. Στέλλας (http://ekfe-

https://phet.colorado.edu/en/simulation/natural-selection
http://ekfe-chalandr.att.sch.gr/RealLabWorkSheets/Biology/Gymnasium_C/MS-Simulation-of-Natural-Selection.pdf
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chalandr.att.sch.gr/RealLabWorkSheets/Biology/Gymnasium_C/MS-
Simulation-of-Natural-Selection.pdf). Αυτό προέρχεται από σχετική 
δραστηριότητα που προτείνει το Nuffield Foundation 
(http://www.nuffieldfoundation.org/practical-biology/simple-
model-natural-selection).  
Σε τρυβλίο petri υπάρχει μαϊντανός ή 
πριονίδι χρωματισμένο πράσινο ως το 
φυσικό περιβάλλον στο οποίο ζουν μικρά 
άπτερα έντομα σε δύο χρωματικές 
παραλλαγές κόκκινη και πράσινη 
(χρωματισμένοι κόκκοι ρυζιού). Οι μαθητές, 
σε ρόλο αρπακτικού, με λαβίδα συλλέγουν 
όσα περισσότερα έντομα (κόκκους ρυζιού) 
μπορούν σε 60 δευτερόλεπτα. Η συλλογή αυτή καθορίζεται από το 
χρώμα του εντόμου και το χρωματισμό του περιβάλλοντος. 
Ακολουθεί φάση αντικατάστασης των συλλεχθέντων εντόμων 
(αναπαραγωγή). Η διαδικασία επαναλαμβάνεται 2 - 3 φορές και 
συμπληρώνεται κατάλληλος πίνακας μετρήσεων. Στο τέλος οι 
μαθητές απαντούν σε ερωτήσεις όπως: 
1. Ποια από τις διαδικασίες που κάνατε αντιστοιχεί στην 
αναπαραγωγή των οργανισμών;     
2. Με ποια παρατήρηση του Δαρβίνου αντιστοιχεί η επιλογή να 
αντικαθιστούμε πλήρως τους κόκκους ρυζιού (έντομα) που 
συλλέγονται κάθε φορά;     
3. Πώς άλλαξε ο πληθυσμός των κόκκων ρυζιού σε τρεις  γενιές; 
4. Να προβλέψετε ποια θα είναι τα χρωματικά χαρακτηριστικά του 
πληθυσμού εντόμων (κόκκων ρυζιού) μετά από 20 γενιές;  
5. Σε ποια περιβάλλοντα θα ήταν καλύτερα προσαρμοσμένη η 
παραλλαγή του εντόμου που έχει κόκκινο χρώμα; 
6. Να προτείνετε τροποποιήσεις στο περιβάλλον, ώστε οι δύο 
χρωματικές παραλλαγές του εντόμου να είναι εξίσου καλά 
προσαρμοσμένες.  
7. Τι θα γινόταν αν τα αρπακτικά δεν χρησιμοποιούσαν την όρασή 

http://ekfe-chalandr.att.sch.gr/RealLabWorkSheets/Biology/Gymnasium_C/MS-Simulation-of-Natural-Selection.pdf
http://ekfe-chalandr.att.sch.gr/RealLabWorkSheets/Biology/Gymnasium_C/MS-Simulation-of-Natural-Selection.pdf
http://www.nuffieldfoundation.org/
http://www.nuffieldfoundation.org/practical-biology/simple-model-natural-selection
http://www.nuffieldfoundation.org/practical-biology/simple-model-natural-selection
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τους για να εντοπίσουν τα έντομα της δραστηριότητας, αλλά 
χρησιμοποιούσαν κάποιο σύστημα ραντάρ, όπως αυτό που 
χρησιμοποιεί η νυχτερίδα;  
8. Να βρείτε τρόπους για να προστατέψετε την απειλούμενη με 
εξαφάνιση παραλλαγή των εντόμων της δραστηριότητας. 
9. Τι θα συνέβαινε αν τα έντομα της δραστηριότητας ήταν πολύ 
μεγαλύτερα ή πολύ μικρότερα σε μέγεθος; 

6η Δραστηριότητα:  Καταιγισμός ιδεών 
Οι μαθητές με καταιγισμό ιδεών αναφέρουν λόγους, που 
οδήγησαν στην εξαφάνιση ειδών ή πληθυσμών π.χ. δεινόσαυροι, 
μαμούθ, νάνοι ελέφαντες και νάνοι ιπποπόταμοι στην Κρήτη. 
Οι μαθητές με καταιγισμό ιδεών παρουσιάζουν τα οφέλη από την 
βιοποικιλότητα για τον άνθρωπο και τα οικοσυστήματα 
(πενικιλίνη, στρεπτομυκίνη, ιοί και γονιδιακή θεραπεία, 
σταθερότητα οικοσυστημάτων κ.ά.) 
Οι μαθητές με καταιγισμό ιδεών αναφέρουν είδη που απειλούνται 
με εξαφάνιση στον τόπο κατοικίας τους ή γενικότερα. 

6η Δραστηριότητα: Debate 
Οι μαθητές εμπλέκονται σε debate. 
Ομάδα 1. Εκπροσωπούν επιχειρηματίες. 
Υποστηρίζουν την άποψη ότι οι ανάγκες για ανθρώπινη επέκταση 
(υπερπληθυσμός, οικονομική ανάπτυξης), υπερισχύουν της 
προστασίας των οικοσυστημάτων και της Βιοποικιλότητας. 
Ομάδα 2. Εκπροσωπούν οικολογικές οργανώσεις 
Υποστηρίζουν την άποψη ότι oι ανάγκες προστασίας των 
οικοσυστημάτων και της Βιοποικιλότητας υπερισχύουν της 
ανάγκης για ανθρώπινη επέκταση.  
Ομάδα 3. Εκπροσωπούν πολιτικό ή δημοτικό φορέα 
Υποστηρίζουν κάποια ενδιάμεση άποψη, για παράδειγμα  
ανάπτυξη με σεβασμό στα γειτονικά οικοσυστήματα και με 
προστασία της Βιοποικιλότητας. 
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3η Υποενότητα: Η Συνθετική Θεωρία (Η Σύγχρονη Θεωρία της Εξέλιξης) 

Διδακτικοί στόχοι Περιεχόμενα Ενδεικτικές δραστηριότητες 

• Να διατυπώνουν  τα βασικά στοιχεία τη 
συνθετικής θεωρίας (Σύγχρονη Θεωρία 
Εξέλιξης). 

• Να αναγνωρίζουν τον πληθυσμό ως τη 
μικρότερη δυνατή μονάδα    εξέλιξης. 

• Να συνδέουν την εξέλιξη με τις μεταβολές 
των συχνοτήτων των γονιδίων στους 
πληθυσμούς (Γενετική Πληθυσμών). 

• Να μετασχηματίσουν πιθανές λανθασμένες 
αντιλήψεις  τους, που αφορούν τους 
μηχανισμούς βιολογικής εξέλιξης των ειδών. 

• Γενετική ποικιλομορφία,   ο ρόλος των 
μεταλλάξεων. 

•  Τα νέα είδη εμφανίζονται μέσω της 
γεωγραφικής και αναπαραγωγικής     απομό-
νωσης τμημάτων του αρχικού    πληθυσμού.  
            

1η Δραστηριότητα:  
Οι μαθητές παρακολουθούν από το φωτόδεντρο το 
μαθησιακό αντικείμενο: ‘‘Η Θεωρία της Εξέλιξης και 
οι  λανθασμένες αντιλήψεις’’ 
http://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/6687?locale=el 
Ακολουθεί συζήτηση, είτε αυθόρμητη είτε με βάση 
ερωτήματα που θέτει ο εκπαιδευτικός.  

2η Δραστηριότητα: Συζήτηση 
Θέμα 1: Ποια προβλήματα παρουσίαζε η θεωρία που 
πρότεινε ο Δαρβίνος; 
Θέμα 2: Τι θα συνέβαινε αν ο Δαρβίνος συναντιόταν 
με τον Μέντελ; 

4η Υποενότητα: Κοινός πρόγονος  - Εξέλιξη των ειδών – Φυλογένεση 

Διδακτικοί Στόχοι Περιεχόμενο Ενδεικτικές δραστηριότητες 

• Να αναγνωρίζουν και να εξηγούν την κοινή 
προέλευση (καταγωγή) και την εξέλιξη των 
ειδών με την αξιοποίηση των απολιθωμάτων,  τη 
χρήση  στοιχείων από την εμβρυολογία, τη 
συγκριτική ανατομία,            τη μοριακή βιολογία 
(παγκόσμιος            γενετικός κώδικας) και τη 
βιοχημεία.  

• Να μελετούν, να σχεδιάζουν και να 
ερμηνεύουν  φυλογενετικά  δέντρα.  
 
 

• Κοινός πρόγονος  - κοινή προέλευση  
Εξέλιξη των ειδών – Ενδείξεις και αποδείξεις. 

• Φυλογένεση και φυλογενετικά δέντρα. 

 

1η Δραστηριότητα: 
Αναγνώριση κοινών ανατομικών χαρακτηριστικών 
μεταξύ πτερυγίου νυχτερίδας και χεριού ανθρώπου  
(ομόλογα όργανα). 

2η Δραστηριότητα:  
Παρουσίαση φυλογενετικού δέντρου (διακλαδισμένη 
πορεία εξέλιξης). 

3η Δραστηριότητα:   
Μελέτη και συμπλήρωση ενός ημιδομημένου 
φυλογενετικού δέντρου π.χ. του γένους  Canis.  

4η Δραστηριότητα:  
Διαμόρφωση μικρού φυλογενετικού δέντρου από δε-
δομένα π.χ. από σύγκριση πρωτεϊνών.  

http://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/6687?locale=el
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5η Υποενότητα: Προέλευση και Εξέλιξη του ανθρώπου – Ανθρώπινες φυλές  

Διδακτικοί Στόχοι Περιεχόμενα Ενδεικτικές δραστηριότητες 

• Να περιγράφουν τα στάδια εξέλιξης του 
ανθρώπινου είδους. 

• Να επιχειρηματολογούν  υπέρ  της 
εξελικτικής πορείας του.   

• Να εξηγούν ότι όλοι οι σύγχρονοι 
άνθρωποι ανήκουν στο ίδιο είδος. 

• Να αναγνωρίζουν ότι η διάκριση σε φυλές 
δεν είναι αποτέλεσμα μόνο προσαρμοστικών 
διαδικασιών, αλλά πολλά χαρακτηριστικά 
αποδίδονται σε τυχαίες αποκλίσεις στη 
συχνότητα εμφάνισης των αλληλόμορφων σε 
συνδυασμό με τις γεωγραφικές 
απομονώσεις.  
 

• Προέλευση και Εξέλιξη του ανθρώπου 

• Ανθρώπινες φυλές  
 
 

1η Δραστηριότητα: Τα βασικότερα ευρήματα για την εξέλιξη 
του ανθρώπινου  είδους 
Μέρος 1ο: Τα πρώτα ίχνη Ανθρωπιδών   
Οι μαθητές διαβάζουν ένα εισαγωγικό κείμενο για τη 
«Ραδιοχρονολόγηση» και στη συνέχεια παρακολουθούν το 
video «lateoli footprints» 
(https://www.youtube.com/watch?v=AIbEbql8hKU). 
Κατόπιν, χωρισμένοι σε  ομάδες, απαντούν στις παρακάτω 
ερωτήσεις: 
1. Τα απολιθώματα με τα ίχνη ποδιών που μοιάζουν με 
ανθρώπινα, πότε περίπου έγιναν; 
2. Τα ζώα αυτά έτρεχαν ή βάδιζαν; 
3. Πώς περπατούσαν τα ζώα που άφησαν τα απολιθώματα 
στο lateoli; 
Σημ. Να τεκμηριώνονται οι απαντήσεις με βάση το υλικό, 
που έχει δοθεί. 
Μέρος 2ο:   Η όρθια βάδιση – Η Lucy  
Οι μαθητές παρακολουθούν το video «Lucy: 3.2 Million Year 
Old Mother of Man»  
(https://www.youtube.com/watch?v=V3U5KkOYRkA&t=56s) 
και στη συνέχεια χωρισμένοι σε ομάδες    απαντούν στις 
παρακάτω ερωτήσεις: 
1. Τι ποσοστό του σκελετού του ζώου που ονομάζουμε Lucy 
έχει βρεθεί; 
2. Πότε εκτιμάται ότι έζησε το ζώο αυτό; 
3. Περπατούσε στα τέσσερα ή βάδιζε όρθιο; 
4. Γιατί οι επιστήμονες δεν το κατέταξαν στο γένος Homo; 

2η Δραστηριότητα: Μελέτη περίπτωσης 
Δίνεται το ακόλουθο κείμενο.  
Ο Γιώργος και η Μαρία διάβασαν το ακόλουθο απόσπασμα 
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του σχολικού βιβλίου4: (βλ. Παράρτημα) 
  
Οι μαθητές, σε ομάδες,  καλούνται να απαντήσουν στο εξής 
ερώτημα: 
Κατά την άποψη σας ο Γιώργος ή η Μαρία εξηγούν 
καλύτερα τον τρόπο με τον οποίο επικράτησε η 
προσαρμογή της δίποδης βάδισης στους προγόνους του 
ανθρώπινου είδους; Να αιτιολογήσετε πολύ σύντομα την 
απάντησή σας. 

3η Δραστηριότητα: Από τους αυστραλοπιθήκους στο Homo 
sapiens.  
Οι μαθητές συζητούν κατάλληλα τροποποιημένο το 
υπόλοιπο τμήμα του προσαρτημένου στην παράγραφο  7.2 
κειμένου με θέμα «Στοιχεία σχετικά με την εξέλιξη του 
ανθρώπινου είδους». 

4η Δραστηριότητα: Η εξάπλωση του ανθρώπινου είδους 
Ο εκπαιδευτικός εξηγεί ότι οι ανακαλύψεις απολιθωμάτων 
ανθρωποειδών σε ολόκληρο τον κόσμο βοήθησαν τους 
επιστήμονες να προσδιορίσουν όχι μόνο τον πιθανό τόπο 
προέλευσης του ανθρώπινου είδους, αλλά και την πορεία 
μετανάστευσής του σε όλο τον κόσμο. Στη συνέχεια οι 
μαθητές παρακολουθούν τα video (10 min):  
α) Human Origins_ Expanding World of Homo Erectus (2 
min) 
https://www.youtube.com/watch?v=X_t6O3V7e4g 
β) Animated map shows how humans migrated across the 
globe (2,5 min) 
https://www.youtube.com/watch?v=CJdT6QcSbQ0&t=23s) 
Εναλλακτικά: The Peopling Of The World (8 min) 

                                                      
4
 Τροποποιημένο τμήμα του προσαρτημένου στην παράγραφο  7.2 κειμένου με θέμα « Στοιχεία σχετικά με την εξέλιξη του ανθρώπινου είδους». Εγκύκλιος με αρ. πρωτ. 

150022/Δ2/15-9-2016 και με θέμα «Οδηγίες για τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών στο Γυμνάσιο για το σχολ. έτος 2016 – 2017». 
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https://www.youtube.com/watch?v=aCj7bFIOBKU&t=147s). 
γ) Human Origins_ One Species, Living Worldwide (5 min), 
https://www.youtube.com/watch?v=yHIBYTBe_hc) 

5η Δραστηριότητα: Συζήτηση ή debate 
Θέμα: Ποια είναι η σχέση του ανθρώπινου είδους με την 
μετανάστευση ανά τους αιώνες; 

Εναλλακτικά αντί της 5ης Δραστηριότητας: 
Εκπόνηση μικρής ερευνητικής εργασίας με θέμα: 
«Ποια είναι η σχέση του ανθρώπινου είδους με τη 
μετανάστευση ανά  τους αιώνες»  ή  
«H γενετική ιστορία των λαών ως αποτέλεσμα 
πληθυσμιακών μεταναστεύσεων - Τα πλεονεκτήματα στη 
μείωση της συχνότητας ‘κακών’ μεταλλαγμένων   γονιδίων». 

6η Δραστηριότητα: Μελέτη περίπτωσης 
Οι μαθητές σε ομάδες συζητούν για την επίδραση της 
κληρονομικότητας,   του περιβάλλοντος και των κοινωνικών 
δομών στην εξέλιξη των ανθρώπινων   φυλών.  
Έναυσμα: η συμβουλή του Κικέρωνα προς Αθηναίο φίλο 
του «Μην αγοράζεις τους δούλους σου από τη Βρετανία, 
γιατί είναι τόσο ηλίθιοι και ανεπίδεκτοι μαθήσεως που δεν 
ταιριάζουν στο νοικοκυριό eνός σπιτιού της Αθήνας» 
(Benedict, 1943, όπ. αναφ. στο Σταυριανός, 1984). 

7η Δραστηριότητα:  Μελέτη περίπτωσης 
Μελέτη του αποσπάσματος «100 % Αμερικανός» (Linton, 
1936) και   συζήτηση για το πόσο δικαιολογημένες είναι 
επιστημονικά και ηθικά οι απόψεις περί φυλετικής 
υπεροχής (Linton, 1936, όπ. αναφ. στο Σταυριανός, 
1984:24-25). 

Εναλλακτικά αντί για τις Δραστηριότητες 6 και 7: 
Οι μαθητές συζητούν για τα ανθρώπινα 
χαρακτηριστικά με βάση τις προσομοιώσεις και τα στοιχεία 
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που υπάρχουν στην ιστοσελίδα: «Ηuman characteristics: 
What does it mean  to be human» 
 http://humanorigins.si.edu/ human-characteritics 

8η Δραστηριότητα:  Συζήτηση για τις ανθρώπινες φυλές 
Θέμα 1: Πώς δημιουργήθηκαν οι ανθρώπινες φυλές; 
Θέμα 2: Το πρώτο άρθρο της διακήρυξης της Unesco 
«Declaration on Race and Racial Prejudice» (Unesco, 1978). 

9η Δραστηριότητα: Συζήτηση 
Θέμα: Σε ποιες γεωγραφικές περιοχές θα περιμένατε να 
εμφανίζονται οι παρακάτω προσαρμογές5; 
 1) Μύτες κοντές και πλατιές έναντι μακριών και στενών 
(προσαρμογή: η ανάγκη για να εισέρχεται θερμός και υγρός 
αέρας στους πνεύμονες κατά την εισπνοή). 
 2)  Διακυμάνσεις στο χρώμα του δέρματος 
(προσαρμογή: η ανάγκη για αυξημένες ποσότητες μελανίνη 
στο δέρμα προς αντιμετώπιση της έντονης υπεριώδους 
ακτινοβολίας). 
3) Δυσανεξία στην λακτόζη στους 
ενήλικες  (προσαρμογή: η ανάγκη  για καλή πέψη  νέων  
τροφών –γαλακτοκομικά         προϊόντα- στους ενήλικες [η 
λακτόζη είναι σάκχαρο του γάλακτος  και το ένζυμο που το 
διασπά [λακτάση], κατά κανόνα, εξαφανίζεται με την 
ενηλικίωση στα   θηλαστικά). 
4) Η αντοχή των φορέων της δρεπανοκυτταρικής αναιμίας 
και άλλων μορφών αναιμίας στην ελονοσία  
(προσαρμογή: η ανάγκη για αντοχή στην ελονοσία στις 
περιοχές όπου  ενδημεί η νόσος, συνδέεται με γονίδια που  
τροποποιούν την κυτταρική  μεμβράνη των  ερυθροκυτ-
τάρων, ώστε  να μην μπορεί να μπει σε αυτά το παράσιτο]). 

 

                                                      
5
 Στοιχεία για τα ερωτήματα αυτά έχουν ληφθεί από το: Schaffner, S. & Sabeti, P. (2008). Evolutionary adaptation in the human lineage. Nature Education 1(1):14. 

http://humanorigins.si.edu/human-characteristics
http://humanorigins.si.edu/human-characteristics
http://humanorigins.si.edu/human-characteristics


 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 140-157, 2017 

Συμπεράσματα – Προτάσεις  

Αποτελεί σημαντικό πρόβλημα ότι το ελληνικό Γυμνάσιο, εδώ και δεκαετίες, ουσιαστικά 
δεν εκπαιδεύει τους μαθητές και μελλοντικούς πολίτες σε  μία από τις σημαντικότερες 
επιστημονικές θεωρίες την ΕΞΕΛΙΞΗ. Είναι σαν να επιλέγει να υποδιδάσκεται ή να μη 
διδάσκεται καθόλου η Νευτώνεια Μηχανική στη Φυσική ή η Ατομική θεωρία και ο 
Περιοδικός Πίνακας στη Χημεία. Παράλληλα, υστερεί στην επιδίωξη του να αναπτύξει και 
να καλλιεργήσει τις ικανότητες της Κριτικής και της Δημιουργικής σκέψεις στον 
επιδιωκόμενο βαθμό. 

Ως μια βελτίωση της κατάστασης αυτής προτείνουμε τη διαμόρφωση ενός πλαισίου 
διδασκαλίας και μάθησης που θα επιτρέψει στους αποφοίτους της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης να είναι επιστημονικά εγγράμματοι σε αυτό το κρίσιμο πεδίο γνώσεων των 
βιοεπιστημών και ταυτόχρονα να ενισχύσουν τις ικανότητες Κριτικής και Δημιουργικής 
σκέψης που διαθέτουν, αξιοποιώντας το γεγονός ότι το συγκεκριμένο επιστημονικό πεδίο 
παρουσιάζει προνομιακά χαρακτηριστικά στην κατεύθυνση αυτή. Στόχος μας είναι οι 
μαθητές να αξιοποιούν τις γνώσεις και τις ικανότητες αυτές στην καθημερινή ατομική και 
κοινωνική τους ζωή. Για να επιτευχθούν τα παραπάνω, θεωρήσαμε αναγκαία 
(Αποστολόπουλος & Παπαζήση, 2016) τα εξής:  

α) Την κατάλληλη αναδιάρθρωση της ύλης της Ενότητας της Εξέλιξης στη Βιολογία της Γ΄ 
τάξης  στο Γυμνάσιο. 
β) Ένα νέο Πρόγραμμα Σπουδών που θα προβλέπει περισσότερες διδακτικές ώρες για την 
ενότητα, θα εστιάζει στη διερευνητική προσέγγισή της και θα παραθέτει πλήθος 
κατάλληλων δραστηριοτήτων που κινούν το ενδιαφέρον των μαθητών, καλλιεργούν την 
Κριτική και Δημιουργική σκέψη και συμβάλλουν στην κοινωνική μάθηση των μαθητών. 
γ) Τη δημιουργία πρόσθετου διδακτικού υλικού για την ενότητα αυτή, το οποίο εμπλουτίζει 
το υπάρχον υλικό και υποστηρίζει τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις. 

Θεωρούμε ότι οι προτεινόμενες ενδεικτικές δραστηριότητες έχουν την δυναμική να 
διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό να σχεδιάσει διδακτικές προσεγγίσεις που εμπλέκουν 
ενεργά το μαθητή στο μάθημα. Επιπλέον, συνεισφέρουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 
επικοινωνίας και συνεργασίας του μαθητή, ώστε να μπορεί να συμμετέχει στην παραγωγή 
κοινών έργων, ενισχύουν το στοχασμό και τον αναστοχασμό και καλλιεργούν την κριτική 
και δημιουργική ικανότητα. Σκοπός τους είναι να συμβάλλουν στην πληρέστερη κατανόηση 
των σχετικών εννοιών, στη σύνδεση της αποκτώμενης γνώσης με την καθημερινή ζωή, την 
κοινωνία και το φυσικό περιβάλλον, καθώς και στην ενίσχυση σημαντικού μέρους των 
δεξιοτήτων του 21ου αιώνα (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015).  

Αναφορές   

Dobzhansky, T. (1973). Nothing in Biology Makes Sense except in the Light of Evolution. The 
American Biology Teacher, Vol. 35, No. 3, pp. 125-129. 

Futuyma, D. J. (ed.) (1999). Evolution, Science and Society: Evolutionary Biology and the National 
Research Agenda. Office of University Publications, Rutgers, The State University of New Jersey, 
New Brunswick, New Jersey.  

Mayr, E. (2002). What Evolution Is. Weidenfeld and Nicolson, London. 



156  Χ. Παπαζήση, Κ. Αποστολόπουλος 

Miller, D. J., Scott, C.E., & Okamoto, S. (2006). Public Acceptance of Evolution. Science Vol. 313, 
(5788), pp. 765-766. 

OECD (2016). PISA 2015 Results (Volume I): Excellence and Equity in Education, PISA, OECD 
Publishing, Paris.(http://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en). 

Schaffner, S., & Sabeti, P. (2008). Evolutionary adaptation in the human lineage. Nature Education 
1(1):14. 

Stasinakis, P., & K. Athanasiou, (2015).  Investigating Greek Biology Teachers’ Attitudes towards 
Evolution Teaching with Respect to Their Pedagogical Content Knowledge: Suggestions for Their 
Professional Development.   Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 
2016, 12(6), 1605-1617 doi: 10.12973/eurasia.2016.1249a 

Unesco (1978). Declaration on Race and Racial Prejudice. Ανακτήθηκε στις 16 Σεπτεμβρίου 2017, από 
http://portal.unesco.org/en/ev.php-URL_ID=13161&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201. 
html 

Αποστολόπουλος, K. (2016). Διαδικασίες βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας. 1ο Επιστημονικό Συνέδριο Ελληνικής Εταιρείας Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης, Αθήνα 28-
29 Μαΐου 2016. Θέμα του Συνεδρίου: Αξιολόγηση των σχολικών μονάδων & των εκπαιδευτικών: 
σύγχρονες τάσεις, διλήμματα & προοπτικές. (Τα πρακτικά είναι υπό έκδοση). 

Αποστολόπουλος, Κ., & Χ.  Παπαζήση, (2016). Η ανεπαρκής διδασκαλία της Θεωρίας της Εξέλιξης 
στο Γυμνάσιο: Μια πρόταση για εμπλουτισμό και διδακτικό εκσυγχρονισμό του Προγράμματος 
Σπουδών στην Ενότητα ΕΞΕΛΙΞΗ της Γ΄ Γυμνασίου. ΝΕΑ ΠΑΙΔΕΙΑ, τ. 160 (Οκτώβριος – Δεκέμβριος), 
σ. 57-70. 

Δάλκος, Γ. (2000). Σχολείο και Μουσείο. Αθήνα: Καστανιώτης 
Ζόγκζα, Β.  (2009). Θέματα Διδακτικής Βιολογίας. Εκδ. Μεταίχμιο. 
Κοντογιάννη, Ά. (1996). Μουσεία και Σχολεία Δεινόσαυροι κι Αγγεία. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Ματσαγγούρας, Η. (2003). Θεωρία και Πράξη της Διδασκαλίας. Στρατηγικές Διδασκαλίας. Η κριτική 

σκέψη στη διδακτική πράξη. Αθήνα: Gutenberg. 
Μαυρικάκη, Ε., Γκούβρα, Μ., & Καμπούρη, Α. (έκδοση 2016). Βιολογία Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου. Εκδ.: 

ΙΤΥΕ «Διόφαντος». 
Μούλιου, Μ. (2005).  Μουσεία: Πεδία για την κατανόηση του κόσμου,  Τετράδια Μουσειολογίας Ι, 

9-17. 
Νικονάνου, Ν. (2005).  Ο ρόλος της Μουσειοπαιδαγωγικής στα σύγχρονα Μουσεία,  Τετράδια 

Μουσειολογίας Ι, 18-25. 
Παρασκευόπουλος, Ι. Ν. (2004). Δημιουργική Σκέψη στο Σχολείο και στην Οικογένεια. Αθήνα: 

Αυτοέκδοση. 
Παπαζήση, X. (2014)  Μια πρόταση οργανωμένης διδακτικής παρέμβασης  για την καλύτερη 

κατανόηση εννοιών των Φυσικών Επιστημών με την αξιοποίηση της εικαστικής τέχνης.  Έρκυνα, 
Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών - Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 3, σ.54-69. Ανακτήθηκε από 
http://erkyna.gr/ 

Πετροπούλου, Ο., Κασιμάτη, Α.,& Ρετάλης, Σ. (2015) Σύγχρονες Μορφές Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης 
Με Αξιοποίηση Εκπαιδευτικών Τεχνολογιών. Ανακτήθηκε στις 16 Σεπτεμβρίου 2017, από 
https://repository.kallipos.gr/handle/11419/233. 

Πρίνου, Λ., Χαλκιά, Λ., & Σκορδούλης (2007) Αντιλήψεις των μαθητών της Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης για έννοιες της εξελικτικής θεωρίας. Πρακτικά 5ου Πανελληνίου Συνεδρίου με θέμα 
«Διδακτική Φυσικών Επιστημών και νέες Τεχνολογίες στη εκπαίδευση», Τεύχος B΄ σ.767-773. 

Πρίνου, Λ., Χαλκιά, Λ., & Σκορδούλης (2009). Η διδασκαλία της εξέλιξης στο Ελληνικό σχολείο: 
παρελθόν και παρόν. Στο: Β. Ζόγκζα, Καμπουράκης Κ. και Νοταράς Δ. (Επιμ.): Η διδασκαλία της 
θεωρίας της εξέλιξης: θεωρητικά και παιδαγωγικά ζητήματα, σ. 443-482. Εκδόσεις: 
Εκπαιδευτήρια Γείτονα. Ανακτήθηκε στις 16 Σεπτεμβρίου 2017, από 
http://www.geitonas.edu.gr/uploads/2/7/2/9/27298113/  evolution_-book_part_b.pdf. 

Σαριγγέλης, Γ. Μ. (2007). Η θεωρία της εξέλιξης στην εκπαίδευση: αντιλήψεις μαθητών/τριών της Γ΄ 
Λυκείου (Συγκριτική μελέτη: Καλαμαριάς Θεσσαλονίκης - Σάμου) και πρωτοετών φοιτητών/τριών 
Π.Τ.Δ.Ε. του ΑΠΘ. Αδημοσίευτη Διπλωματική Εργασία. 

http://erkyna.gr/


Η αξιοποίηση της ενότητας «Εξέλιξη» της Βιολογίας της Γ΄ Γυμνασίου  157 

Σταυριανός, Λ. (1984). Ιστορία του ανθρώπινου γένους, Α΄ Λυκείου. Αθήνα: ΟΕΔΒ. 
Χαλκιά, Α. (2002).  Ένα βήμα πιο κοντά στο Μουσείο – Σχεδιάζουμε ένα φύλλο εργασίας και 

οργανώνουμε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα σε Μουσείο,  στο Κόκκινος, Γ., Αλεξάκη, Ε., 
Διεπιστημονικές προσεγγίσεις στη Μουσειακή Αγωγή, 297-307. Αθήνα:  Μεταίχμιο. 

Χρυσαφίδης, Κ. (1998). Βιωματική – Επικοινωνιακή Διδασκαλία. Αθήνα: Gutenberg. 

Παράρτημα   

1η Υποενότητα, 1η δραστηριότητα: Φύλλο Εργασίας 

Τα μουσεία παρέχουν πολλαπλές ευκαιρίες και εμπειρίες  για την «πραγματική» κατανόηση του 
κόσμου (Μούλιου, 2005), αρκεί οι επισκέψεις σε αυτά πραγματικές ή εικονικές να γίνονται 
σύμφωνα με τις αρχές που ορίζει η σύγχρονη μουσειοπαιδαγωγική (Νικονάνου 2005). Χρειάζεται 
δηλαδή παιδαγωγικός σχεδιασμός της εικονικής εκπαιδευτικής επίσκεψης με γνωστικούς-
μαθησιακούς, ψηφιακούς-ψυχοκινητικούς και συναισθηματικούς στόχους. Η μελέτη των 
οργανισμών είναι αδύνατη χωρίς τη συλλογή, την  κατάταξη και τη σύγκρισή τους.  

Δομή Φύλλου εργασίας:  
 Ι. Εισαγωγή στην  έννοια του μουσείου και το θεσμό, στα είδη των  συλλογών του συγκεκριμένου 
μουσείου, στη χρησιμότητά τους στην  κοινωνία.   
ΙΙ. Γνωριμία με μερικά από τα εκθέματα του μουσείου, που θα αξιοποιηθούν, ώστε να 
ενεργοποιηθεί το ενδιαφέρον των μαθητών, να  εξοικειωθούν με την απαιτούμενη ορολογία και τις 
νέες έννοιες και να  κατανοήσουν τη σύνδεση της εικονικής επίσκεψης με το Πρόγραμμα Σπουδών 
(Άλκηστις 1996,  Δάλκος 2000, Χαλκιά 2002).  
ΙΙΙ. Οι μαθητές σε ομάδες με βάση συγκεκριμένα εκθέματα- φωτογραφίες:  

 Κατατάσσουν οργανισμούς πρώτα σύμφωνα με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά π.χ. 
προβοσκιδωτά, οπληφόρα, σαρκοφάγα,  πρωτεύοντα τρωκτικά, κητώδη και στη συνέχεια σε είδη.   

 Δίνουν τους ορισμούς του είδους και του πληθυσμού.  
 Επιλέγουν, κατατάσσουν, συγκρίνουν και ερμηνεύουν εικόνες και απολιθώματα, που να 
μαρτυρούν την εξελικτική πορεία των   οργανισμών, όπως π.χ. ψάρια-αμφίβια, ερπετά- πτηνά,  
υρακοθήριο-άλογο. 

5η Υποενότητα, 2η Δραστηριότητα: Μελέτη περίπτωσης 

Δίνεται το ακόλουθο κείμενο.  

Ο Γιώργος και η Μαρία διάβασαν το ακόλουθο απόσπασμα του σχολικού βιβλίου:  

«Όμως, τέσσερα εκατομμύρια χρόνια πριν άρχισε να εμφανίζεται ξηρασία και η ζούγκλα έγινε πιο 
αραιή και μετατράπηκε σε δασώδεις εκτάσεις και λιβάδια. Τότε εμφανίστηκαν οι Αυστραλοπίθηκοι, 
που μπορούσαν να στέκονται όρθιοι, γεγονός που τους επέτρεπε να κινούνται γρηγορότερα και να 
εντοπίζουν από μακριά τον κίνδυνο».  

Με βάση το κείμενο αυτό ο Γιώργος έδωσε την εξής ερμηνεία: «Η αλλαγή στο περιβάλλον της 
ζούγκλας ανάγκασε στους πίθηκους που ζούσαν εκεί να σηκωθούν όρθιοι και να βαδίσουν 
στηριζόμενοι στα δύο πόδια (δίποδη βάδιση) προκειμένου να επιβιώσουν».  

Η Μαρία έδωσε μια διαφορετική ερμηνεία: «Ένας μικρός αριθμός πιθήκων που ζούσαν στη ζούγκλα, 
είχε χαρακτηριστικά που του επέτρεπαν να περπατά για λίγο σε όρθια στάση. Οι πίθηκοι αυτοί 
μπορούσαν να μετακινούνται μακρύτερα από τους άλλους για να συλλέξουν τροφή και να 
εντοπίζουν από μακριά τον κίνδυνο ώστε να τον αποφεύγουν. Με άλλα λόγια, είχαν καλύτερες 
δυνατότητες διατροφής και αποφυγής κινδύνων και, ως εκ τούτου, άφηναν περισσότερους 
απογόνους. Οι απόγονοι τους είχαν ανάλογη ανατομία, ορισμένοι δε από αυτούς μπορούσαν να 
περπατούν με ακόμη μεγαλύτερη ευκολία σε όρθια στάση. Με την πάροδο χιλιάδων ετών 
επικράτησε πλήρως η όρθια στάση και βάδιση».  
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Ο προγραμματισμός υπολογιστικών συσκευών ως κύριος άξονας 
ενός Προγράμματος Σπουδών στην Πληροφορική 
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Σχολικοί Σύμβουλοι ΠΕ19-Πληροφορικής 

Περίληψη. Η συγκεκριμένη πρόταση μετατοπίζει το κέντρο βάρους της ανάπτυξης των 
Προγραμμάτων Σπουδών (Π.Σ.) Πληροφορικής από τη δόμηση ανά «γνωστικό 
αντικείμενο» (Προγραμματισμός, Δίκτυα, Βάσεις Δεδομένων, Λειτουργικά Συστήματα, 
ΤΠΕ...) σε ένα και μοναδικό γνωστικό αντικείμενο (τον Προγραμματισμό Υπολογιστικών 
Μηχανών) που παίζει τον ρόλο του άξονα του Π.Σ., και το οποίο διδάσκεται με 
σπειροειδή προσέγγιση αδιαλείπτως από την Α' Δημοτικού μέχρι τη Γ΄ Λυκείου. Τα 
υπόλοιπα θέματα της πληροφορικής διδάσκονται «επί τόπου» όταν παραστεί ανάγκη 
και δοθεί η ευκαιρία από το υλικό του μαθήματος, ενώ θέματα απόκτησης δεξιοτήτων 
χειρισμού των ΤΠΕ κατακτώνται μέσα από την εμπλοκή των μαθητών σε εργασίες στα 
πλαίσια projects (μακροχρόνια, ομαδοσυνεργατικά, μαθητοκεντρικά, εξατομικευμένα 
και  κλιμακωτής δυσκολίας). Σε αυτό το προγραμματιστικό περιβάλλον, πέραν της 
καλλιέργειας κριτικής - αλγοριθμικής σκέψης θα παρουσιάζονται συνθήκες ανάπτυξης 
δημιουργικής σκέψης και καινοτομίας. Το προτεινόμενο Π.Σ. πληροφορικής έχει 
οργανική συνάφεια με τα Π.Σ. των υπολοίπων γνωστικών αντικειμένων δημιουργώντας 
«φαινόμενα» στις περιοχές που αυτά συναντώνται όπου οι μαθητές αντί για 
μεμονωμένα μαθήματα, θα διδάσκονται γεγονότα και φαινόμενα σε διεπιστημονική 
μορφή. 

Λέξεις κλειδιά: Προγράμματα Σπουδών, Πληροφορική, Προγραμματισμός Η/Υ.  

Εισαγωγή 

Διαχρονικά η εκπαίδευση καλύπτει τις ανάγκες της παραγωγής και το πετυχαίνει 
προβλέποντας την εξέλιξη στο μέλλον. Λόγω της ταχύτατης εξέλιξης προς τη μετα-
βιομηχανική εποχή η πρόβλεψη είναι επισφαλής. Έτσι η πρόταση για ένα Πρόγραμμα 
Σπουδών (Π.Σ.) δεν μπορεί να στοχεύει σε άκαμπτες δεξιότητες αλλά να βασίζεται στην 
ευελιξία που παρέχει η ανάπτυξη υπολογιστικής και δημιουργικής σκέψης. 

Στην Ελλάδα τα (περισσότερα) μέχρι τώρα Π.Σ. Πληροφορικής προσπαθούν να 
συμπορευτούν με αντίστοιχα Π.Σ. προηγμένων χωρών· αντιμετωπίζουν τα γνωστικά 
αντικείμενα με διαφορετικές κατά καιρούς οπτικές (τεχνολογική, πραγματολογική, 
ολιστική)· εφαρμόζουν ταυτόχρονα ποικίλους τρόπους προσεγγίσεων· επιδιώκουν να 
ικανοποιήσουν πολλαπλούς στόχους ταυτόχρονα (απόκτηση δεξιοτήτων χειρισμού ΤΠΕ, 
ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης και παροχή εφοδίων για επαγγελματική αποκατάσταση)· 
είναι κατακερματισμένα σε επιμέρους θέματα και είναι απλοϊκά όσον αφορά τη 
διεπιστημονικότητα στην εφαρμογή της· είναι αποσπασματικά και ασυνεχή μεταξύ των 
βαθμίδων· παρά τις καλές προθέσεις των δημιουργών τους είχαν περιορισμένο χρόνο για 
τη δημιουργία τους και ελλιπή προετοιμασία στην εφαρμογή τους. Ως εκ τούτου συχνά 
έχουν περιορισμένο βαθμό επιτυχίας.  
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Τα Π.Σ. Πληροφορικής που εφαρμόστηκαν τη δεκαετία του '80 στην Τεχνική Εκπαίδευση 
(ΤΕΛ & ΤΕΣ) όπως και εκείνα που εφαρμόστηκαν στα γυμνάσια στη δεκαετία του '90 
βασιζόταν σε μαθήματα που αντιστοιχούσαν σε γνωστικά αντικείμενα, καθένα από τα 
οποία διδασκόταν ενιαία και ολοκληρωνόταν σε μία φάση. Ολόκληρο το Π.Σ. ήταν ένα 
άθροισμα από τέτοια μαθήματα (Σχήμα 1, γραμμή Ι) που όμως δεν έδινε στο μαθητή την 
έννοια της ολότητας της Πληροφορικής. Στο Σχήμα 1, στη γραμμή Ι παρουσιάζονται 
διαφορετικές (τρεις) χρονικές ζώνες με τα μαθήματα να αναπαριστάνονται με τις περιοχές 
διαφορετικών γραμμάτων και χρωμάτων. Αυτή η φιλοσοφία ακολουθήθηκε και στα Π.Σ. για 
το γενικό Λύκειο το 1998, στα Π.Σ. για τα Τ.Ε.Ε. το 2000 και στα Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. για το 
γυμνάσιο το 2003. Μια ποιοτική αλλαγή ήρθε με το Π.Σ. για το "Νέο Σχολείο" που 
προτάθηκε για την υποχρεωτική εκπαίδευση το 2011, στο οποίο κάθε γνωστικό αντικείμενο 
προσεγγιζόταν σπειροειδώς σε διαδοχικές τάξεις (Σχήμα 1, γραμμή ΙΙ), το οποίο όμως η 
πληροφορική ως επιστήμη υστερούσε σημαντικά έναντι των χρήσεων των ΤΠΕ. Στη γραμμή 
ΙΙ του Σχήματος 1, το κάθε μάθημα κατανέμεται σε όλες τις και χρονικές ζώνες και η 
πρόσβασή του σε αυτές γίνεται με σπειροειδή προσέγγιση. 

Η πρότασή μας για ένα άλλο Π.Σ. Πληροφορικής, αναγνωρίζει τις ιδιαιτερότητες της 
παραγωγής στη χώρας μας (που βρίσκεται σε κρίση), βασίζεται στις ανάγκες που 
προκύπτουν από αυτή την κατάσταση και στοχεύει στην προετοιμασία για τη μετάβαση στη 
μετά την κρίση εποχή. Ο στόχος της πρότασης δεν είναι να γίνουν προγραμματιστές όλοι οι 
μαθητές αλλά μέσα από το μάθημα της πληροφορικής οι μαθητές προσπαθώντας να 
επιλύσουν αυθεντικά και νοηματοδοτούμενα προβλήματα, να αναπτύξουν συγκλίνουσα 
(κριτική - αλγοριθμική - υπολογιστική) σκέψη και αποκλίνουσα (δημιουργική) σκέψη, ενώ 
ταυτόχρονα να εξοικειωθούν με καταστάσεις ανάπτυξης καινοτομίας που δημιουργούνται 
από τη διαδοχική μετάβαση από τον ένα τρόπο σκέψης στον άλλο (Brabandere, 2014).  

 

Σχήμα 1. Διαφορετικοί τρόποι δόμησης των Π.Σ. που εφαρμόστηκαν και που προτείνονται. 

Ο πυρήνας της πρότασης βασίζεται σε ένα και μοναδικό γνωστικό αντικείμενο που παίζει το 
ρόλο του σκελετού / άξονα του Π.Σ., που να εκτείνεται αδιαλείπτως από την Α' Δημοτικού 
μέχρι τη Γ΄ Λυκείου και το οποίο προτείνεται να είναι ο προγραμματισμός υπολογιστικών 
μηχανών που συμβολίζεται με τη συνεχή μπλε γραμμή στη γραμμή ΙΙI του Σχήματος 1. Η 
διδασκαλία πραγματοποιείται μέσα από μακροχρόνια, ομαδοσυνεργατικά, 
μαθητοκεντρικά, εξατομικευμένα και  κλιμακωτής δυσκολίας projects. Δείγμα ενός τέτοιου 
project παρουσιάζεται στο Μαζικό Ανοικτό Διαδικτυακό Μάθημα (ΜΑΔΜ) "Διδακτικές 
προσεγγίσεις του προγραμματισμού με το Scratch" (Λαδιάς, 2017). Τα υπόλοιπα θέματα της 
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πληροφορικής διδάσκονται "επί τόπου" όταν παραστεί ανάγκη και δοθεί η ευκαιρία από το 
υλικό του μαθήματος (συμβολίζονται με τα πράσινης απόχρωσης τμήματα της γραμμής ΙV 
του Σχήματος 1), ενώ θέματα απόκτησης δεξιοτήτων χειρισμού των ΤΠΕ κατακτώνται μέσα 
από την εμπλοκή των μαθητών σε εργασίες στα πλαίσια των projects (συμβολίζονται με τα 
θερμά χρώματα στη γραμμή V του Σχήματος 1).  

Ο προγραμματισμός ως μάθημα-άξονας του Π.Σ. 

Ένα σημαντικό τμήμα της πληροφορικής είναι ο προγραμματισμός. Ο προγραμματισμός 
υπεισέρχεται με τον ένα ή με τον άλλο τρόπο σχεδόν σε όλο το φάσμα των εφαρμογών της 
πληροφορικής, με την κατανόηση των αρχών του προγραμματισμού να αποτελεί ένα από 
τα θεμέλια για τη διδασκαλία της πληροφορικής. Η κατάκτηση των νοητικών δεξιοτήτων 
που επιτρέπει ο προγραμματισμός στους μαθητές, δημιουργεί τις προϋποθέσεις εκείνες 
ώστε αυτοί, όχι μόνο να γίνουν κριτικοί καταναλωτές αλλά αναπτύσσοντας υπολογιστική 
σκέψη, εν δυνάμει να αναδειχθούν σε παραγωγούς γνώσης στη σύγχρονη 
παγκοσμιοποιημένη αγορά τεχνολογίας. Μέσα από τον προγραμματισμό οι μαθητές 
εξοικειώνονται με τη μεθοδολογία επίλυσης προβλημάτων: «Οι μαθητές εμπλέκονται σε 
δραστηριότητες επίλυσης προβλημάτων που έχουν ως σκοπό την καλλιέργεια δεξιοτήτων 
μεθοδολογικού χαρακτήρα (επεξεργασία δεδομένων, σχεδιασμός και υλοποίηση 
αλγορίθμων, μοντελοποίηση λύσεων, δημιουργικότητα και καινοτομία) και δεξιοτήτων 
υψηλού επιπέδου (διερεύνηση, κριτική και αναλυτική σκέψη, συνθετική ικανότητα, 
ικανότητες επικοινωνίας και συνεργασίας)» (Τζιμογιάννης κ.ά. 2014α). 

Ο προγραμματισμός ως περιβάλλον ανάπτυξης δημιουργικής σκέψης 

Η γλώσσα είναι εργαλείο επικοινωνίας μεταξύ νοημόνων όντων. Μια γλώσσα 
προγραμματισμού είναι το μέσο επικοινωνίας με το οποίο επικοινωνούν ο άνθρωπος και η 
υπολογιστική μηχανή. «Για να οδηγήσεις τον υπολογιστή να κάνει κάτι, πρέπει να 
περιγράψεις τη σχετική διεργασία, με αρκετή ακρίβεια ώστε να εκτελεστεί απ’ τη μηχανή… 
διδάσκοντας τον υπολογιστή πώς να σκέφτεται, τα παιδιά ξεκινούν για μια εξερεύνηση του 
δικού τους τρόπου σκέψης και η σκέψη για τη σκέψη κάνει το παιδί επιστημολόγο» (Papert, 
1991). 

Η συγγραφή κώδικα είναι δημιουργία που αποτελεί την κορυφή της γνωστικής 
στοχοθεσίας, όπως αυτή της αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom (Krathwohl, 2002). Για 
το σκοπό αυτό, για τη διδασκαλία του προγραμματισμού μπορεί να χρησιμοποιηθούν 
προγραμματιστικοί μικρόκοσμοι που είναι προγραμματιστικά περιβάλλοντα κατάλληλα για 
την εκμάθηση του προγραμματισμού. Αν και οι προγραμματιστικοί μικρόκοσμοι στοχεύουν 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων και αλγοριθμικού τρόπου 
(συγκλίνουσας) σκέψης, υπό προϋποθέσεις μπορεί να χρησιμοποιηθούν ως εκπαιδευτικά 
εργαλεία για την ανάπτυξη δημιουργικής (αποκλίνουσας) σκέψης. Σε τέτοια περιβάλλοντα 
μπορεί να πάψει να "φαίνεται αντιφατικό να ζητά κανείς από τα παιδιά να εργαστούν 
δημιουργικά απευθυνόμενος σε αυτά με τρόπους μη δημιουργικούς" (Ναυρίδης, 1997). Ένα 
προγραμματιστικό περιβάλλον είναι ένα θερμοκήπιο εν δυνάμει καινοτομιών, μέσα στο 
οποίο ο μαθητής μπορεί να συσσωρεύσει εμπειρία καλλιεργώντας την αλγοριθμική του 
σκέψη. Υπό υποβοηθούμενες συνθήκες (scaffolding) ο εκπαιδευτικός μπορεί να τον 
καθοδηγήσει να σκεφτεί δημιουργικά και να παραγάγει κάτι "καινοτομικό" (Λαδιάς κ.ά., 
2017).  
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Η επιλογή του προγραμματιστικού περιβάλλοντος 

Ο προγραμματισμός -αλγόριθμοι και αναπαράσταση δεδομένων (Witrh, 1986)- διδάσκεται 
με τη χρήση  κάποιας γλώσσας προγραμματισμού. Όμως ελλοχεύει ο κίνδυνος οι 
δυνατότητες και οι περιορισμοί της γλώσσας προγραμματισμού -του προγραμματιστικού 
περιβάλλοντος που θα επιλεγεί- να επηρεάζουν / περιορίζουν τους στόχους του Π.Σ.. Για να 
μην συμβεί αυτό, το Π.Σ. θα πρέπει να θέτει τους στόχους και με βάση αυτούς να 
επιλέγεται εκείνο το προγραμματιστικό περιβάλλον / γλώσσα που τους ικανοποιεί. Οι δύο 
ακραίες επιλογές είναι είτε να επιλέγεται κάθε φορά εκείνο το προγραμματιστικό 
περιβάλλον που ικανοποιεί πληρέστερα τους μαθησιακούς στόχους του Π.Σ. είτε να 
επιλέγεται ένα και μοναδικό προγραμματιστικό περιβάλλον που να ικανοποιεί εν μέρει 
τους μαθησιακούς στόχους. Και οι δύο επιλογές έχουν μειονεκτήματα και πλεονεκτήματα. 
Ως μειονέκτημα θεωρείται η απώλεια διδακτικού χρόνου για την εξοικείωση των μαθητών 
με διαφορετικά προγραμματιστικά περιβάλλοντα ή η μη πλήρης ικανοποίηση των 
απαιτήσεων του Π.Σ. από το ένα και μοναδικό προγραμματιστικό περιβάλλον. Ως 
πλεονέκτημα  θεωρείται «η μετάβαση από μια γλώσσα προγραμματισμού σε άλλη που 
βοηθάει τους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες προσαρμοστικότητας χρήσιμες για 
μελλοντικές μεταβάσεις σε νέες γλώσσες οι οποίες θα είναι απαραίτητες όταν θα 
αναπτυχθούν προγραμματιστικά περιβάλλοντα που σήμερα ίσως δεν μπορούμε ούτε να 
φανταστούμε τις δυνατότητές τους» (Λαδιάς, 2011). 

Μια προτεινόμενη λύση είναι η επιλογή να γίνεται μεταξύ σχετικά λίγων 
προγραμματιστικών περιβαλλόντων που αφενός το καθένα εξειδικευμένα να ικανοποιεί τις 
απαιτήσεις του Π.Σ. και αφετέρου να έχουν μια ενιαία λογική και φιλοσοφία ώστε η 
εξοικείωση των μαθητών να γίνεται γρήγορα και χωρίς προβλήματα. Μια τέτοια λύση 
(τουλάχιστον για την υποχρεωτική εκπαίδευση) είναι τα προγραμματιστικά περιβάλλοντα 
οπτικού προγραμματισμού με πλακίδια τύπου Logo (logo-like), μια ομάδα διαλέκτων 
προγραμματισμού (Boytchev, 2014) αφενός με ενιαία φιλοσοφία και αφετέρου με 
ιδιαίτερες δυνατότητες το καθένα, που επιπλέον βασίζονται σε ένα στέρεο παιδαγωγικό 
υπόστρωμα κατάλληλο για τη χρήση τους στην εκπαίδευση. 

Σύμφωνα με τον Papert (1991), η γλώσσα logo, αποτελεί μια ολόκληρη θεωρία μάθησης 
βασισμένη στη γνώση και στην επιστημολογική άποψη του Piaget, και είναι ένα ανοικτό, 
επεκτάσιμο περιβάλλον προγραμματισμού και ανάπτυξης. Στην εξέλιξή της η logo έχει 
αποκτήσει εκδόσεις που ενσωματώνουν (η κάθε μια) πολλά ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και 
δυνατότητες όπως η κατασκευή πολυμεσικών και υπερμεσικών εφαρμογών, 
αλληλεπιδραστικών παιχνιδιών, μοντελοποίηση κ.λπ., με τα οποία ο μαθητής μπορεί να 
κατασκευάσει από απλές ιστορίες (StoryTelling) και αλληλεπιδραστικές παρουσιάσεις 
(Interactive SlideShows) μέχρι μη γραμμικές αφηγήσεις (HyperNarratives) και από παιχνίδια 
(arcade games ή games of fortune) μέχρι μοντελοποιήσεις / προσομοιώσεις φυσικής, 
βιολογίας και μαθηματικών, ενώ μπορεί να ελέγξει και να προγραμματίσει ρομποτικές 
κατασκευές. Μέσα από αυτά ο μαθητής έχει την ευκαιρία να κατανοήσει την ολότητα της 
πληροφορικής και όχι να διαμορφώσει αποσπασματικές και διάσπαρτες νησίδες γνώσης.  

Μια άλλη δυνατότητα που προσφέρουν ορισμένα σύγχρονα logo-like προγραμματιστικά 
περιβάλλοντα είναι η διεπαφή του «Οπτικού Προγραμματισμού με Πλακίδια» τα οποία 
συνδυάζονται μεταξύ τους ως κομμάτια πάζλ. Πλεονέκτημα του Οπτικού Προγραμματισμού 
με πλακίδια είναι ότι ο μαθητής αποφεύγει τα συντακτικά λάθη και εστιάζει απερίσπαστος 
στον αλγόριθμο (Παπαδόπουλος, 2017). Τα περιβάλλοντα αυτά είναι κατάλληλα ακόμη και 
για την εισαγωγή στον προγραμματισμό παιδιών που δεν έχουν κατακτήσει τη γραφή (λόγω 
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ηλικίας ή ειδικών αναγκών). Υπάρχουν δε προγραμματιστικά logo-like περιβάλλοντα 
οπτικού προγραμματισμού (όπως η EasyLogo) που απευθύνονται σε ακόμα μικρότερες 
ηλικίες, διαθέτοντας ένα περιορισμένο σύνολο εντολών οι οποίες αναπαρίστανται με 
γραφικό τρόπο. 

Επιπλέον όλων αυτών το Π.Σ. πρέπει να είναι ευέλικτο, γιατί δεν μπορεί ένα Π.Σ. που 
ενδεχομένως να εφαρμόζεται για μια δεκαετία μετά τη συγγραφή του, να αποκλείει όλα τα 
νέα προγραμματιστικά περιβάλλοντα που θα αναπτυχθούν στο διάστημα αυτό. 

Η φιλοσοφία του περιεχομένου  

Η θεωρητική προσέγγιση της διδασκαλίας του προγραμματισμού μέσα σε ένα logo-like 
προγραμματιστικό περιβάλλον είναι αυτή του “αναδυόμενου εγγραμματισμού” 
(Πανσεληνάς, 2010). Tα παιδιά πρέπει αρχικά να πράττουν, μέσα από αυτό να 
συσσωρεύσουν εμπειρίες και να αποκτούν προσλαμβάνουσες παραστάσεις, δίνοντας 
έμφαση σε διαχρονικές έννοιες του προγραμματισμού και όχι σε συγκεκριμένες και 
εξειδικευμένες δυνατότητες εφήμερων γλωσσών προγραμματισμού σύμφωνα με το 
πνεύμα του νέου Π.Σ. (Τζιμογιάννης κ.ά. 2014β). Ένα παράδειγμα για αυτή την προσέγγιση 
είναι να χρησιμοποιηθούν οι εντολές επιλογής (εάν [λογική συνθήκη] τότε...) πριν τη 
διδασκαλία των μεταβλητών που είναι απαραίτητες για την αλλαγή κατάστασης της λογικής 
συνθήκης, χρησιμοποιώντας εναλλακτικά λογικές τιμές που προέρχονται από την 
κατάσταση των αισθητήρων (Σχήμα 2).  

 

Σχήμα 2. Η χρήση της εντολής "εάν" με χρήση των καταστάσεων των αισθητήρων στις λογικές 
συνθήκες αντί της χρήσης μεταβλητών στο προγραμματιστικό περιβάλλον του Scratch.   

Αργότερα και καθώς ωριμάζουν στο μυαλό των μαθητών οι ιδέες, έρχεται η θεωρία που 
συστηματοποιεί τις εμπειρίες που έχουν αποκτηθεί μέσα από την πράξη. Αυτό 
υποβοηθείται με τη σπειροειδή προσέγγιση που πρέπει να διαπνέει ένα Π.Σ. που επιβάλλει 
πολλαπλά περάσματα σχετικά με κάποιο δύσκολο γνωστικό αντικείμενο (όπως η 
κατανόηση της έννοιας της μεταβλητής). Μέσα από αυτή τη σπειροειδή προσέγγιση δίνεται 
στους μαθητές ο απαραίτητος χρόνος για να ωριμάσουν οι ιδέες στο μυαλό τους και να 
εξοικειωθούν με έννοιες υψηλού επιπέδου χωρίς να χρησιμοποιούνται ορισμοί, χωρίς να 
διδάσκονται θεωρητικά οι δομές και οι έννοιες, τις οποίες τα παιδιά ξεκαθαρίζουν 
σταδιακά και με τη συστηματική χρήση τους όπως συμβαίνει και με την εκμάθηση της 
μητρικής τους γλώσσας.  

Η δομή του περιεχομένου  

Ο άξονας του προγραμματισμού πρέπει να βασίζεται σε ενότητες με νοητικές σκαλωσιές 
που να περιλαμβάνουν τα νήματα με (Α) τις χρησιμοποιούμενες εντολές, (Β) την 
αναπαράσταση του κώδικα, (Γ) την αναπαράσταση των δεδομένων, (Δ) τις 
προγραμματιστικές τεχνικές και (Ε) την επικοινωνία με το περιβάλλον του υπολογιστή και 
την αλληλεπίδραση με το χρήστη. Αναλυτικότερα: 
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Α) Οι χρησιμοποιούμενες εντολές μπορούν να κατηγοριοποιηθούν και να προσπελαστούν 
διδακτικά με διάφορους τρόπους: 

 Προγραμματιστικές δομές, όπως ακολουθία, επανάληψη, επιλογή και συνδυασμοί τους, 
σχέση περιοδικότητας τμημάτων κώδικα και επαναληψιμότητα, δομές προγράμματος 
(εντολή, πακέτο εντολών, σενάριο, πρόγραμμα). 

 Συλλογές εντολών ανά σκοπό, όπως συλλογές εντολών κίνησης, ελέγχου, συμβάντων, 
δεδομένων, αισθητήρων, τελεστών κ.λπ.. 

 Κατηγοριοποίηση της δόμησης εντολών, όπως εντολές χωρίς τιμή, εντολές με τιμή, με 
παράσταση τιμής, εντολές με μεταβλητή, σύνθετη παράσταση τιμής με χρήση τελεστών 
και  εφαρμογή τους στις επαναλήψεις (όπως "επανάλαβε ... φορές", "επανάλαβε για 
πάντα", "επανάλαβε ώσπου..." και στις δομές ελέγχου (όπως οι "εάν… τότε...", "εάν… 
τότε… αλλιώς...", χρήσεις λογικών τελεστών και συνδυασμοί τους). 

 Μη συμβατική χρήση ανορθόδοξων συνθέσεων εντολών, οι οποίες υπό κατάλληλες 
συνθήκες μπορούν να προσδώσουν καινοτομικά χαρακτηριστικά στον κώδικα.  

Β) Στην αναπαράσταση του κώδικα συμπεριλαμβάνονται: 

 Τμηματοποίηση κώδικα με αρθρώματα ανά αντικείμενο, ανά κατάσταση, ανά σενάριο, 
με διαδικασίες εντός σεναρίου. Επίσης δυνατότητα χρήσης “βιβλιοθηκών διαδικασιών”. 

 Αναλογίες φυσικών προβλημάτων και προγραμματιστικών διαδικασιών, ανάλυση και 
σύνθεση συστημάτων/προβλημάτων με δομημένο τρόπο, εννοιολογική ονοματοδοσία 
διαδικασιών ως ρήματα, σχόλια στον κώδικα και ευανάγνωστο πρόγραμμα. 

 Ιεραρχία σε προγράμματα με δενδροειδή δόμηση, όρια “κοκκοποίησης” διαδικασιών, 
διαχείριση της πολυπλοκότητας, η προγραμματιστική απλότητα ως απόσταγμα γνώσης. 

 Απόκρυψη λεπτομερειών ανάλογα με τα επίπεδα της ιεραρχίας. 

 Παραμετροποίηση διαδικασιών με κώδικες-πολυεργαλεία και βελτιστοποίηση κώδικα. 

 Χρήση Ψευδοκώδικα. 

 Χρωματική αποκωδικοποίηση ενός προγράμματος οπτικού προγραμματισμού με 
πλακίδια. 

 “Εναλλακτικοί” τρόποι χρήσης των διαδικασιών, των μηνυμάτων και των κλώνων για το 
σχηματισμό προγραμματιστικών δομών π.χ. η πολλαπλή εκτέλεση μέρους του κώδικα 
με μηνύματα, με κλώνους και με αναδρομή (άμεση και έμμεση) ή και με συνδυασμούς 
τους.   

Γ) Στην αναπαράσταση των δεδομένων μπορούν να περιλαμβάνονται θέματα όπως: 

 Δεδομένα και μεταβλητές (“γυμνές” τιμές, μεταβλητές και τιμές τους, χρήσεις 
συναρτήσεων που επιστρέφουν τιμές, καθολικές και τοπικές μεταβλητές εντός 
αντικειμένων, μεταβλητές που ορίζονται από τον προγραμματιστή και εξ ορισμού 
μεταβλητές του προγραμματιστικού περιβάλλοντος, αριθμητικές, αλφαριθμητικές και 
λογικές μεταβλητές, απλές μεταβλητές και “αναμονές” για δομές δεδομένων, 
αντιστοιχίσεις τιμών με χρώματα, νότες, ρόλοι των μεταβλητών ως μετρητές, αθροιστές, 
σημαίες/σήματα, ρόλοι των δεδομένων ως σταθερές και μεταβλητές, εννοιολογική 
ονοματοδοσία μεταβλητών ως ονόματα, τεχνική ονοματοδοσίας CamelCase…). 

 Δομές δεδομένων (στατικές και δυναμικές) και υλοποίηση με αυτές εξειδικευμένων ως 
προς τον τρόπο χρήσης π.χ. ευρετηρίων, συνόλων, εγγραφών κ.λπ. ή εξειδικευμένων ως 
προς τον τρόπο προσπέλασης π.χ. ουρών, στοιβών, δένδρων και δικτύων. 

 Αντιμετώπιση των αντικειμένων ως φορέων δεδομένων.   
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Δ) Στις προγραμματιστικές τεχνικές μπορούν να προσεγγιστούν θέματα: 

 Δομημένου (τμηματικού και ιεραρχικού) προγραμματισμού. 

 Συνδυασμού σειριακού και παράλληλου προγραμματισμού. 

 Προγραμματισμού καθοδηγούμενο από γεγονότα (event driven programming) με χρήση 
συμβάντων. Η διαχείριση αιτημάτων υλοποιείται με τεχνική polling ή με τεχνικές 
διαχείρισης interrupts. 

 Προγραμματισμού βασισμένου σε αντικείμενα (Object Based Programming) με χρήση 
κλώνων.  

 Αντικειμεστρεφή Προγραμματισμού.   

Ε) Στην επικοινωνία με το περιβάλλον του υπολογιστή και την αλληλεπίδραση με το χρήστη 
μπορούν να περιλαμβάνονται τα θέματα όπως: 

 Ανίχνευση τιμών αισθητήρων.  

 Διαχείριση εσωτερικών και εξωτερικών συμβάντων/γεγονότων 

 Αλληλεπίδραση αντικειμένου με το χώρο και το χρόνο του προγραμματιστικού 
περιβάλλοντος, με άλλα αντικείμενα, με το χρήστη μέσω περιφερειακών συσκευών. 

 Διάκριση των ρόλων προγραμματιστή-χρήστη-προγράμματος. 

 Σύμβαση για εντολές που χρησιμοποιεί ο προγραμματιστής στο πρόγραμμα και 
διαταγές του χρήστη προς το πρόγραμμα.   

Η διδακτική προσέγγιση του περιεχομένου  

Η όλη σχεδίαση της διδακτικής προσέγγισης στοχεύει στην ανάπτυξη μιας συνεχούς 
σπειροειδούς γραμμής (Σχήμα 3) που διασχίζει όλο το περιεχόμενο ώστε παιδαγωγικά να 
χαραχθεί μια κλιμακωτής δυσκολίας μαθησιακή πορεία που να ξεκινά από το συγκεκριμένο 
και βιωματικό και να καταλήγει με επίπεδα αφαίρεσης στο θεωρητικό.  

 

Σχήμα 3. Τα πέντε νήματα από κοινού σχηματίζουν τον άξονα του προγραμματισμού που με μια 
συνεχή σπειροειδή γραμμή διασχίζει όλο το περιεχόμενο του Π.Σ. 

Η μεθοδολογία αυτής της προσέγγισης μπορεί να είναι όπως στο παρακάτω παράδειγμα: Σε 
πρώτη φάση σε ένα περιβάλλον οπτικού προγραμματισμού (π.χ. Scratch) οι μαθητές 
εξοικειώνονται με έναν απλό αλγόριθμο (π.χ. αντιμετάθεση απλών δεδομένων), μετά (ως 
διαδικασία) τον ενσωματώνουν σε έναν άλλο αλγόριθμο (εύρεση θέσης μέγιστου σε μια 
σειρά δεδομένων), στη συνέχεια αυτό το ενσωματώσουν σε έναν πιο σύνθετο αλγόριθμο 
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(ταξινόμηση επιλογής με χρήση δομής δεδομένων). Σε δεύτερη φάση -αφού έχουν 
κατακτήσει τον αλγόριθμο- διατρέχουν την ίδια πορεία σε ένα άλλο προγραμματιστικό 
περιβάλλον (κειμενική γλώσσα, π.χ. python) ώστε να κατακτήσουν το συντακτικό του νέου 
περιβάλλοντος. Αφού και αυτά γίνουν κτήμα τους προχωράνε και σε άλλα είδη ταξινόμησης 
(π.χ. ταξινόμηση φυσαλίδας) ενσωματώνοντας τις επιπλέον δυνατότητες που παρέχει το 
νέο περιβάλλον. Στη συνέχεια συγκρίνουν όλα τα προηγούμενα προγράμματα 
ανεβαίνοντας τα επίπεδα της ταξινομίας του Bloom. Η πρώτη φάση που αναφέρθηκε 
αντιστοιχεί σε οριζόντιες σαρώσεις του περιεχομένου στον πίνακα περιεχομένων ενώ η 
δεύτερη φάση αντιστοιχεί σε κατακόρυφες κινήσεις στον ίδιο πίνακα (Σχήμα 4). 

 

Σχήμα 4. Ενδεικτικός πίνακας της δομής του περιεχομένου στον οποίο οι οριζόντιες κινήσεις 
δείχνουν τον τρόπο προσπέλασης του περιεχομένου στη φάση συσσώρευσης εμπειρίας και οι 
κατακόρυφες κινήσεις τον τρόπο προσπέλασης του περιεχομένου στη φάση της γενίκευσης. 

Για την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης οι μαθητές εμπλέκονται σε δραστηριότητες 
επίλυσης προβλημάτων που έχουν ως σκοπό την καλλιέργεια δεξιοτήτων μεθοδολογικού 
χαρακτήρα και δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου. Τα προβλήματα που καλούνται να 
αντιμετωπίσουν οι μαθητές πρέπει να είναι αυθεντικά και νοηματοδοτούμενα, πρέπει να 
είναι προβλήματα που να σχετίζονται με τα ενδιαφέροντά τους και πρέπει να εμπεριέχουν 
χαρακτηριστικά παιχνιδιού ώστε να είναι ελκυστικά για τους μαθητές. 

Κατά τη διδακτική προσέγγιση του περιεχομένου μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
μεθοδολογίες επίλυσης προβλημάτων όπως: Τεχνική διαίρει και βασίλευε, αναζήτηση της 
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λύσης μέσω πολλαπλών δοκιμών και σταδιακών βελτιώσεων του κώδικα, για να λύσεις ένα 
πρόβλημα ψάξε να βρεις κάτι που να μοιάζει με αυτό το οποίο ήδη καταλαβαίνεις, 
debugging/εκσφαλμάτωση και αποενοχοποίηση του σφάλματος: "Η ερώτηση σχετικά με 
ένα πρόγραμμα, δεν είναι αν είναι σωστό ή λανθασμένο, αλλά αν διορθώνεται" (Papert 
1991). 

Το περιεχόμενο της λοιπής πληροφορικής  και των ΤΠΕ 

Τα υπόλοιπα θέματα της πληροφορικής και των ΤΠΕ θα διδάσκονται "επί τόπου" όταν 
παραστεί ανάγκη κατά την εξέλιξη της διδασκαλίας του γνωστικού αντικειμένου-άξονα 
(προγραμματισμός). Eνδεικτικά αναφέρονται μερικά παραδείγματα για την "λοιπή" 
πληροφορική: Δυαδικό σύστημα και στοιχεία της άλγεβρας Bool όταν θα διδαχθούν 
τα AND & OR· δεκαεξαδικό σύστημα κατά την αναπαράσταση του χρώματος (RGB...) όταν 
χρειαστεί να διδαχθεί η συνθήκη "αγγίζει το τάδε χρώμα το δείνα χρώμα" (στο Scratch)· 
θέματα βάσεων δεδομένων ως ανάγκη όταν χρειαστεί να αντιμετωπιστούν μαζικά 
δεδομένα στον προγραμματισμό· διαχείριση αιτημάτων διακοπών (με 
τεχνικές polling & interrupt) για να γίνει η σύγκριση καθοδηγούμενου από γεγονότα 
προγραμματισμού (εντολές "Όταν" στο Scratch) με τον κλασικό προγραμματισμό (εντολές 
"Εάν")· διαχείριση περιφερειακών συσκευών όταν θελήσουμε να προγραμματίσουμε 
μικροεπεξεργαστές (π.χ. arduino)· γνωριμία με το Λειτουργικό Σύστημα μέσω της 
διαχείρισης αρχείων μέσα από την ανάγκη να αποθηκεύσουν το εκάστοτε υλικό που 
παράγουν γνωρίζοντας έτσι την οργάνωση των αρχείων σε φακέλους και την ιεραρχία τους. 

Επίσης ενδεικτικά αναφέρονται μερικά παραδείγματα αξιοποίησης των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
της πληροφορικής: Λογισμικό για καταιγισμό ιδεών και νοητικοί χάρτες για την καταγραφή 
και οργάνωση των αποτελεσμάτων ενός brain storming κατά την αναζήτηση ενός θέματος 
με το οποίο θα αναπτύξουν ένα project οι μαθητές· ιστοεξερευνήσεις για την αναζήτηση 
του τι υπάρχει σχετικό με αυτό το θέμα στον παγκόσμιο ιστό· λογισμικό 
χρονοπρογραμματισμού project (π.χ. MS-project ή αντίστοιχο ΕΛΛΑΚ) για την σχεδίαση και 
παρακολούθηση των εργασιών ενός project στον προγραμματισμό· χρήση συνδυασμού 
ομαδοσυνεργατικών εργαλείων γραφείου (π.χ. google docs) και επικοινωνίας (π.χ. skype) 
για τη συγκέντρωση δεδομένων μέσω ερωτηματολογίων (π.χ. google forms), την 
οπτικοποίησή τους (λογιστικά φύλλα), την περιγραφή τους (π.χ. επεξεργαστές κειμένου) και 
την παρουσίασή τους (π.χ. prezi)· επεξεργασία πολυμεσικών υλικών (κείμενο, εικόνα -
στατική, animation, βίντεο- και ήχου) με τα αντίστοιχα λογισμικά (gimp, flash, premiere...) · 
χρήση ρομποτικών συσκευών για την εφαρμογή του προγραμματισμού σε αυτές· χρήση 3D 
printer π.χ. για τη δημιουργία υλικής διεπαφής με το πρόγραμμα· χρήση λογισμικού για την 
ανάπτυξη πολυτροπικών υπερΑφηγήσεων... 

Οργανική συνάφεια του Π.Σ. πληροφορικής με άλλα γνωστικά αντικείμενα  

Το προτεινόμενο Π.Σ. πληροφορικής με άξονα τον προγραμματισμό δεν πρέπει να είναι 
αυτοτελές αλλά να έχει οργανική συνάφεια με τα Π.Σ. των υπολοίπων γνωστικών 
αντικειμένων που διδάσκονται στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Αυτή η 
συνάφεια δεν μπορεί να είναι μια "χαλαρή" διεπιστημονική προσέγγιση όπου η 
Πληροφορική υποβιβάζεται σε αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία των άλλων γνωστικών 
αντικειμένων.  
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Σχήμα 5. Τα σημεία τομής των περιεχομένων διαφόρων Π.Σ. (π.χ. οι περιοχές Α, Β, Γ, Δ) μπορούν 
να λειτουργήσουν ως "φαινόμενα" τα οποία οι μαθητές επιλέγουν για να μελετήσουν αυτόνομα.   

Στο σχήμα 5 οι περιοχές των τομών απεικονίζονται με τα σημεία Α, Β, Γ και Δ. Αυτές οι 
περιοχές μπορούν να λειτουργήσουν ως υπόστρωμα για τη σχεδίαση μετά-Π.Σ. 
"φαινομένων" αντίστοιχων με αυτά των νέων Φινλανδικών Π.Σ. όπου οι μαθητές αντί για 
μεμονωμένα μαθήματα, διδάσκονται γεγονότα και φαινόμενα σε μια διεπιστημονική 
μορφή. Για παράδειγμα ένα τέτοιο πεδίο θα μπορούσε να είναι οι αναλογίες μεταξύ της 
γλώσσας ως μέσου επικοινωνίας μεταξύ των ανθρώπων, του προγραμματισμού ως 
γλώσσας επικοινωνίας ανθρώπου-μηχανής και της κωδικοποίησης της οπτικής γλώσσας στα 
εικαστικά. Η γενική ιδέα των Φινλανδικών Π.Σ. είναι, ότι οι μαθητές θα μπορούν να 
αποφασίσουν μόνοι τους ποιο θέμα ή φαινόμενο θέλουν να μελετήσουν, λαμβάνοντας 
υπόψη τους τις φιλοδοξίες και τις δυνατότητές τους για το μέλλον. Έτσι στο παράδειγμα 
του σχήματος 5, οι μαθητές θα μπορούν αρχικά να επιλέξουν να μελετήσουν (επιφανειακά 
όσον αφορά την πληροφορική) το σύνολο των φαινομένων Α, Β, Γ και Δ και στη συνέχεια -
εφόσον τους προκληθεί το ενδιαφέρον- να εμβαθύνουν στο τμήμα Β-Γ του Π.Σ. της 
πληροφορικής, ευελπιστώντας ότι θα ενδιαφερθούν να εξειδικευτούν στην πληροφορική 
καλύπτοντας εξαντλητικά ολόκληρο το περιεχόμενο του Π.Σ. της πληροφορικής. 

 

Σχήμα 6. Ένας αναδρομικός αλγόριθμος που σχεδιάζει τη δομή ενός δένδρου μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί ως παράδειγμα φαινομένου στο οποίο τέμνονται Π.Σ. διαφόρων γνωστικών 

αντικειμένων. 
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Τέτοιο παράδειγμα φαινομένου που μπορεί να θεωρηθεί από διαφορετικές οπτικές, μπορεί 
να είναι ο κλασματομορφισμός  που δημιουργείται με την αναδρομή. Οι αναδρομικές 
διαδικασίες συναντώνται στην καθημερινή εμπειρία με παραδείγματα την ανθρώπινη 
γλώσσα, τις ακρογιαλιές, τις νιφάδες του χιονιού, το φύλλωμα ενός δένδρου, και όλες τις 
μορφές φράκταλ από τους παλμούς της ανθρώπινης καρδιάς μέχρι την κατανομή των 
γαλαξιών και τις χαοτικές διαδικασίες (Λαδιάς & Μικρόπουλος, 1993). Έτσι τα fractals 
μπορούν είτε να εξεταστούν ως μηχανισμοί από τη σκοπιά των μαθηματικών και της 
πληροφορικής είτε να ειδωθούν ως αποτελέσματα από τη σκοπιά της φυσικής, της 
βιολογίας, της γεωγραφίας, της φυσιολογίας, της φυτολογίας, των εικαστικών τεχνών κ.λπ. 
(Σχήμα 6).   

Αναφορές   

Boytchev, P. (2014). Logo Tree Project. Ανακτήθηκε την 30/5/2017 από 
http://www.elica.net/download/papers/logotreeproject.pdf 

Brabandere, Luc de. (2014). On Strategy: What Managers Can Learn from Philosophy. Ανάκτηση από 
το https://www.coursera.org/course/businessandphilo 

Krathwohl, D. R. (2002). A revision of Bloom's taxonomy: An overview. Theory Into Practice 41 (4) 
212–218 

Papert, S. (1991). Νοητικές θύελλες. Παιδιά, Ηλεκτρονικοί Υπολογιστές και Δυναμικές Ιδέες. Τα 
πάντα γύρω από τη Logo. Αθήνα: Οδυσσέας. 

Witrh,N. (1990). Αλγόριθμοι & Δομές Δεδομένων. Αθήνα: Κλειδάριθμος. 
Λαδιάς, Α. (2011). Ο προγραμματισμός Η/Υ στο νέο Π.Σ. της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στο πλαίσιο 

του μαθήματος για τον Πληροφορικό Γραμματισμό. CIE 2011, Πειραιάς. 
Λαδιάς, Α. (2017). Σχεδίαση του περιεχομένου ενός ΜΑΔΜ για τη διδασκαλία του 

προγραμματισμού με το Scratch στην υποχρεωτική εκπαίδευση. 4ο Συνέδριο ΠΕΣΣ, Ιωάννινα. 
Λαδιάς, Α., & Μικρόπουλος, Α. (1993). Αναδρομικότητα και χάος. 1ο Πανελλήνιο Διδακτική των 

Μαθηματικών και Πληροφορική στην Εκπαίδευση. ΠΤΔΕ Πανεπιστημίου  Ιωαννίνων. 
Λαδιάς, Α., Καρβουνίδης, Θ., Λαδιάς, Δ., & Δουληγέρης, Χ. (2017). Προγραμματιστικός μικρόκοσμος 

στο Scratch ως εκπαιδευτικό υλικό για τις Δημιουργικές Εργασίες. Συνέδριο 9th CIE, Πειραιάς. 
Ναυρίδης, Κ. (1997). Η δημιουργικότητα στην παιδαγωγική σχέση. Θεωρία και Πράξη. Αθήνα.21-26. 
Πανσεληνάς Γ. «Πληροφορικός αλφαβητισμός» στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο. Ανακτήθηκε την 

30/5/2017 από http://plirancrete.blogspot.com/2010/03/blog-post.html  
Παπαδόπουλος Β. (2017). Εκπαιδευτικά προγραμματιστικά περιβάλλοντα στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση. Μια συγκριτική εμπειρική μελέτη. Ιωάννινα: Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων. 
Τζιμογιάννης, A., Κόμης, Β., Φεσάκης, Γ., Λαδιάς, Α., Γουμενάκης, Ι., Λιακοπούλου, Ε., Σαρίδου, Χ., 

Σιμωτάς, Κ.,  Σταματοπούλου, Ε., Τσάκαλης, Π., & Τσιωτάκης, Π. (2014α). Πρόγραμμα Σπουδών: 
Επιστημονικό Πεδίο: Πληροφορική και νέες τεχνολογίες: Διδακτικό Μαθησιακό 
Αντικείμενο/Τάξη/επίπεδο εκπαίδευσης: Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών Α΄-ΣΤ΄ 
Δημοτικού. Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευμάτων. Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 
Ανακτήθηκε την 30/5/2017 από http://repository.edulll.gr/1944. 

Τζιμογιάννης, Α., Φεσάκης, Γ., Λαδιάς, Α., Λιακοπούλου, Ε., & Τσιωτάκης, Π. (2014β). Το Πρόγραμμα 
Σπουδών για τον Πληροφορικό Γραμματισμό στο Γυμνάσιο: Οδηγός για τον εκπαιδευτικό. Αθήνα: 
Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 



 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 169-176, 2017 

Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα του πιάνου στα Μουσικά 
Σχολεία: Σκέψεις και προεκτάσεις για αξιοποίηση του στην 

παιδαγωγική διαδικασία  

Άννα Μπαμπαλή  
anna_babali@yahoo.co.uk 

 
Καθηγήτρια Πιάνου ΠΕ16 01, Μουσικό Σχολείο Πειραιά  

Περίληψη. Το Δεκέμβριο του 2015 ανακοινώθηκε επίσημα το νέο ΠΣ για το πιάνο ως 
υποχρεωτικό όργανο και ως όργανο επιλογής  μαζί με τα ΠΣ και άλλων οργάνων που 
διδάσκονται στα Μουσικά Σχολεία. Έτσι δημιουργήθηκε ένα καινούργιο, οργανωμένο 
και αναλυτικό πλαίσιο για τη διδασκαλία του οργάνου αυτού επίσημα αναρτημένο από 
το Υπουργείο Παιδείας σε συνεργασία με το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 
ενταγμένο στο Νέο Σχολείο. Είναι, όμως, πράγματι ένα καινούργιο πρόγραμμα 
σπουδών με καινοτόμες αρχές προσαρμοσμένο στο Νέο Σχολείο; Ποιό είναι το 
καινοτόμο στοιχείο του νέου αυτού προγράμμματος σπουδών; Η παρούσα εισήγηση θα 
παρουσιάσει σκέψεις και κρίσεις επάνω στο νέο ΠΣ διδασκαλίας του πιάνου, σε σχέση 
με συστήματα διδασκαλίας του οργάνου σε άλλες χώρες. Θα προσπαθήσει να 
αναδείξει την καινοτομία στα νέα ΠΣ για το μάθημα του πιάνου ως υποχρεωτικό 
όργανο και ως όργανο επιλογής με βάση τον παιδαγωγικό χαρακτήρα ενός Μουσικού 
Σχολείου στην Ελλάδα. Ο στόχος είναι να αναπτυχθούν ιδέες και προεκτάσεις για 
περαιτέρω αξιοποίηση αυτών στη διδασκαλία του οργάνου.    

Λέξεις κλειδιά: Νέα προγράμματα σπουδών για πιάνο, Μουσικά Σχολεία, παιδαγωγική 
του πιάνου, Νέο Σχολείο 

Εισαγωγή 

Το Δεκέμβριο του 2015 με βάση την Υ.Α. υπ΄ αρ. 203617/Δ2/11-12-2015 «Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών Μαθημάτων Μουσικής παιδείας για τα Μουσικά Σχολεία 
(Γυμνάσια, Λύκεια)», που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 2858/τ.Β΄/28-12-2015, ανακοινώθηκαν 
επίσημα τα νέα αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών για τα μαθήματα Μουσικής Παιδείας, 
συμπεριλαμβανομένων και των μουσικών οργάνων κιθάρας, φλάουτου, βιολοντσέλου και 
πιάνου ως υποχρεωτικό όργανο αλλά και ως όργανο επιλογής. Η παρούσα εισήγηση θα 
παρουσιάσει σκέψεις και κρίσεις επάνω στο νέο ΠΣ διδασκαλίας του πιάνου, σε σχέση με 
συστήματα διδασκαλίας του οργάνου σε άλλες χώρες. Θα προσπαθήσει να αναδείξει την 
καινοτομία στα νέα ΠΣ για το μάθημα του πιάνου ως υποχρεωτικό όργανο και ως όργανο 
επιλογής με βάση τον παιδαγωγικό χαρακτήρα ενός Μουσικού Σχολείου στην Ελλάδα και 
θα προτείνει σημεία μελλοντικής συμπλήρωσής τους.   

Τα νέα Προγράμματα Σπουδών και ο Οδηγός Εκπαιδευτικού 

Τα νέα Π.Σ. και ο Ο.Ε. Πιάνου βασίζονται σε μια γενική εκπαιδευτική πολιτική και ανάπτυξη 
του προγράμματος, όπως τέθηκε μέσα από την Πράξη του «Νέου Σχολείου». Οι αρχές 
αυτού του σχολείου θεμελιώνονται σε ένα ολοκληρωμένο σύστημα για τη διδασκαλία 
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μουσικών οργάνων και για την εκπόνηση και αξιολόγηση των νέων Π.Σ. και του Ο.Ε, με 
εξειδίκευση για κάθε όργανο. (Ζεπάτου, 2015: 203) 

Οι παράμετροι που αξιολογήθηκαν και επηρέασαν τους ειδικούς επιστήμονες στη 
διαμόρφωση των νέων Π.Σ. (Φυτίκα κ.α., 2015) και του Ο.Ε. Πιάνου (Μαρκέα κ.α., 2015)  
είναι ποικίλοι και σχετίζονται με τα ωράρια διδασκαλίας του εν λόγω μουσικού οργάνου 
(μια διδακτική ώρα/εβδομάδα για το Υ.Π. & 2 διδακτικές ώρες/εβδομάδα για το επιλογής). 
Σχετίζονται παράλληλα με την τελική ετήσια αξιολόγηση-εξέταση του μαθητή με ακρόαση 
και με την βαθμολογική βαρύτητα του υποχρεωτικού πιάνου (ομάδα Β΄) και του πιάνου ως 
όργανο επιλογής (Ομάδα Α΄). Επιπλέον, ελήφθησαν υπόψη τα παρελθοντικά αναλυτικά 
προγράμματα σπουδών για το πιάνο, όπως η υπ΄ αρ. Γ2/3100/8.5.1995 Υπουργική 
Απόφαση (Υ.Α.) και η υπ΄ αρ. 68092/Γ7/12-6-2009 Υ.Α., οι αρχές του «Νέου Σχολείου», που 
διαπαιδαγωγεί ενεργούς πολίτες της παγκόσμιας κοινωνίας, η «Σύσταση» του 2006 περί 
των οκτώ βασικών ικανοτήτων της δια βίου μάθησης (Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο και 
Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2006), και τέλος ελήφθησαν υπόψη και αντίστοιχα 
προγράμματα σπουδών του πιάνου άλλων χωρών (Ηνωμένο Βασίλειο, Αυστραλία κ.α.). 
(Χρυσοστόμου κ.ά., 2015: 1-18) 

Η γενική φιλοσοφία και οι σκοποί του Προγράμματος Σπουδών του Θεματικού Πεδίου 
‘Μουσικά Όργανα’ στο σχολείο του «21ου αιώνα» ενσωματώνει γενικές αρχές διδακτικής 
εμπειρίας μαζί με νεώτερες τάσεις που προσεγγίζουν την μάθηση ολιστικά και 
ενδυναμώνουν την μουσική προσωπικότητα  του μαθητή. Συγκεκριμένα, «Ο Σκοπός του 
μαθήματος του Υποχρεωτικού Πιάνου είναι η γνώση του πιάνου και του ρεπερτορίου του, η 
ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής και ερμηνείας έτσι, ώστε το όργανο να αποτελεί μέσο 
μουσικής έκφρασης και αναδημιουργίας καθώς και γενικό εργαλείο αναφοράς για την 
ευρύτερη μουσική παιδεία του/της μαθητή/μαθήτριας σε σχέση με άλλα μουσικά 
μαθήματα του Μουσικού Σχολείου και για την πρακτική εξερεύνηση της μουσικής με την 
παρουσίαση ποικίλων ειδών μουσικής, τον πειραματισμό με τον ήχο και την ανάπτυξη της 
προσωπικής του/της δημιουργικότητας και αγάπης για τη μουσική. Το μάθημα του Πιάνου 
ως Ατομικό Όργανο Επιλογής στο Μουσικό Σχολείο αποβλέπει στο να εμβαθύνει στο σκοπό 
και τους στόχους του Υποχρεωτικού Πιάνου έτσι, ώστε να επεκτείνει και να συμπληρώσει 
τη γνώση και το ρεπερτόριο του οργάνου». (Χρυσοστόμου κ.ά., 2015: 12).  

Είναι σημαντικό να επισημάνουμε τη σπουδαιότητα των Π.Σ. και του Ο.Ε για το πιάνο ως 
υποχρεωτικό όργανο και ως όργανο επιλογής σε σχέση με τα προγράμματα σπουδών των 
άλλων μουσικών οργάνων, η οποία οφείλεται στο μεγαλύτερο αριθμό ωφελούμενων 
μαθητών στα Μουσικά Σχολεία. Συγκεκριμένα, για το σχ. έτος 2011-12 στα 42 Μουσικά 
Σχολεία που λειτουργούσαν στην επικράτεια, παρακολούθησαν το μάθημα του 
Υποχρεωτικού Πιάνου 6104 από τους 7555 μαθητές Γυμνασίου και Λυκείου, ενώ το Πιάνο 
ως Ατομικό Όργανο Επιλογής κατείχε την 3η κατά σειρά θέση στα όργανα επιλογής με 746 
μαθητές, μετά τους 1697 μαθητές κιθάρας και τους 763 μαθητές βιολιού (Καλλιτεχνική 
Επιτροπή, 2012: 13-14). 

Tο υποχρεωτικό πιάνο και το πιάνο ως όργανο επιλογής αποτελούν δύο ξεχωριστά 
μαθήματα. Το πρώτο είναι αυθύπαρκτο μάθημα και μονόωρο μέχρι την Α΄Λυκείου, ενώ το 
δεύτερο μπορεί να συμπληρώσει το πρώτο, προσθέτοντας δύο επιπλέον ώρες διδασκαλίας 
πιάνου την εβδομάδα. Για αυτό δημιουργήθηκαν αντίστοιχα δύο διαφορετικά αναλυτικά 
προγράμματα σπουδών, που όμως έχουν την ίδια δομή και θεώρηση των έξι επιπέδων 
αλλά με διαφοροποίηση ως προς το γενικό σκοπό τους και την έμφαση στις 
αναπτυσσόμενες γνώσεις και δεξιότητες. (Ζεπάτου, 2015:205) Πρέπει να διευκρυνίσουμε 
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ότι μέσα στα έξι επίπεδα που αναφέρονται στα νέα Π.Σ. δεν ολοκληρώνεται η σπουδή του 
πιάνου μέχρι το ανώτερο σημείο μαθητείας του οργάνου. Η διδασκαλία είναι ατομική, 
δίνοντας τη δυνατότητα για εξατομικευμένη και διαφοροποιημένη παιδαγωγική 
διαδικασία, η οποία θέτει ως κέντρο της διδασκαλίας τον ίδιο τον μαθητή ως μονάδα. 
(Παπαϊωάννου, 2014) Αυτή η διαφορετική παιδαγωγική προσέγγιση διαμορφώνει και την 
μοναδικότητα του ατομικού μαθήματος του μουσικού οργάνου μέσα στην ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα, προσφέροντας στον καθηγητή τη δυνατότητα να βοηθήσει 
τον μαθητή να εξελίξει τις προσωπικές του δημιουργικές ικανότητες.  

Το υποχρεωτικό περιεχόμενο του νέων προγραμμάτων σπουδών μέσα από το οποίο 
αξιολογείται ο μαθητής, που διδάσκεται το πιάνο ως υποχρεωτικό όργανο αλλά και ως 
όργανο επιλογής περιέχει τέσσερα πεδία: 

1. Κλίμακες- Αρπισμοί- Συγχορδίες 
2. Μουσικά έργα (Σπουδές- Πολυφωνικό/προκλασικό έργο- Έργο κλασικής ή 

μεταγενέστερης περιόδου) 
3. Εκ πρώτης όψεως ανάγνωση (prima vista) 
4. Δραστηριότητες ανάπτυξης συμπληρωματικών/υποστηρικτικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων στο πιάνο 

Τα νέα Π.Σ. για πιάνο σε σχέση με αναλυτικά προγράμματα άλλων χωρών 

Το παραπάνω μοντέλο γνώσεων και αξιολόγησης ενός μαθητή πιάνου συναντάται σε 
αναλυτικά προγράμματα σπουδών για πιάνο και άλλων χωρών, όπως το Ηνωμένο Βασίλειο, 
ο Καναδάς, η Αυστραλία και σε πάνω από ένα φορέα πιστοποίησης και αξιολόγησης 
γνώσεων του οργάνου του πιάνου σε αυτές τις χώρες. Στη Μεγάλη Βρετανία για 
παράδειγμα ο φορέας των Βασιλικών Ακαδημιών/Σχολών Μουσικής ορίζει οχτώ επίπεδα 
για το πιάνο τα οποία προηγούνται του επιπέδου του πτυχίου. Στα πλαίσια αυτών των οχτώ 
επιπέδων ο μαθητής καλείται να μαθητεύσει και να αξιολογηθεί σε τρία μουσικά έργα 
ποικίλου ρεπερτορίου, κλίμακες- Αρπισμούς- Συγχορδίες, εκ πρώτης όψεως ανάγνωση 
(prima vista) και ακουστικές μουσικές ασκήσεις. Μόνο από το πέμπτο επίπεδο και άνω 
ζητούνται από τον μαθητή ειδικότερες γνώσης θεωρίας, αρμονίας, ιστορίας και ερμηνείας 
παρτιτούρας, που πιστοποιούνται μετά από ειδικές εξετάσεις. Δηλαδή, κατά κάποιο τρόπο 
το πρόγραμμα σπουδών για πιάνο του Ηνωμένου Βασιλείου εμπεριέχει το τέταρτο πεδίο 
γνώσεων του υποχρεωτικού περιεχομένου των νέων Π.Σ. για πιάνο για τα Μουσικά σχολεία 
της Ελλάδας. Αξίζει να σημειώσουμε ότι τα νέα προγράμματα σπουδών για πιάνο στα 
Μουσικά Σχολεία ακολουθούν την κλασσική δομή και περιλαμβάνουν μια σπουδή, ένα 
έργο προκλασσικής περιόδου και ένα άλλο μουσικό έργο για πιάνο κλασικής ή και 
μεταγενέστερης περιόδου. Αντίθετα το πρόγραμμα σπουδών του Βρετανικού φορέα 
αποκλίνει από αυτή την αυστηρή ιεραρχία στο ρεπερτόριο έργων.  

Εξετάζοντας το πρόγραμμα σπουδών του πιάνου στο Βασιλικό Ωδείο του Καναδά θα 
παρατηρήσουμε τη διάκριση σε δέκα αυτή τη φορά επίπεδα σπουδών, πριν τις εξετάσεις 
για την απόκτηση του κατώτερου πτυχίου του οργάνου. Και σε αυτό το πρόγραμμα 
σπουδών για πιάνο οι μαθητές διδάσκονται και αξιολογούνται σε μουσικά έργα ποικίλου 
ρεπερτορίου, κλίμακες- Αρπισμούς- Συγχορδίες, εκ πρώτης όψεως ανάγνωση (prima vista) 
και ακουστικές μουσικές ασκήσεις, όπως και στα νέα Π.Σ. του πιάνου για τα ελληνικά 
Μουσικά Σχολεία. Οι ειδικότερες μουσικές γνώσεις θεωρίας και αρμονίας θεωρούνται 
απαραίτητες, σύμφωνα με το σύστημα του Βασιλικού Ωδείου του Καναδά, μόνο στους 
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μαθητές του επιπέδου πέντε και άνω, όπως και στη Μεγάλη Βρετανία και πιστοποιούνται 
με ειδικές εξετάσεις. Αξιοσημείωτο είναι ότι το πρόγραμμα σπουδών του πιάνου στο 
Βασιλικό Ωδείο του Καναδά περιλαμβάνει υποχρεωτικά στα μουσικά έργα ποικίλου 
ρεπερτορίου μια ή δύο Σπουδές πιάνου (ανάλογα με το επίπεδο του μαθητή), ένα έργο 
προκλασικής περιόδου, ένα έργο κλασικής περιόδου και ένα έργο ρομαντικής εποχής ή 
20ου ή 21ου αιώνα μέσα από διακριτές λίστες αντίστοιχων μουσικών έργων.   

Εξετάζοντας και το πρόγραμμα σπουδών πιάνου του φορέα εξετάσεων μουσικής της 
Αυστραλίας, παρατηρούμε τη διάκριση σε οχτώ επίπεδα σπουδών, όπως στην Μεγάλη 
Βρετανία. Αυτά περιλαμβάνουν τα τέσσερα πεδία μαθητείας και αξιολόγησης των 
σπουδαστών, δλδ. μουσικά έργα ποικίλου ρεπερτορίου, κλίμακες- Αρπισμούς- Συγχορδίες, 
εκ πρώτης όψεως ανάγνωση (prima vista), ακουστικές μουσικές ασκήσεις, αλλά και γενικές 
γνώσεις θεωρίας και αρμονίας της μουσικής σχετικές με τα κομμάτια που ερμηνεύονται. 
Μάλιστα από το έβδομο επίιπεδο και άνω ζητούνται ειδικές γνώσεις για τους συνθέτες των 
έργων που ερμηνεύονται, για την εποχή, στην οποία αυτά ανήκουν, αλλά και γνώσεις 
μορφολογικής ανάλυσης των έργων. Οι μαθητές του πιάνου σε αυτό το σύστημα 
εξετάζονται σε τέσσερα μουσικά έργα από τις τέσσερις κύριες περιόδους της ιστορίας της 
μουσικής, δλδ. προκλασική, κλασική, ρομαντική και σύγχρονη περίοδος. Από το έκτο 
επίπεδο και άνω οι μαθητές της Αυστραλίας υποχρεούνται να έχουν ειδικές γνώσεις 
θεωρίας και αρμονίας της μουσικής μετά από ειδικές εξετάσεις.  

Μέσα από την ενδεικτική αναφορά σε προγράμματα σπουδών πιάνου από άλλες χώρες 
παρατηρούμε ότι όλα τα προαναφερθέντα προγράμματα σπουδών ακολουθούν το 
σύστημα της εξατομικευμένης και διαφοροποιημένης εκπαίδευσης, αφού το μάθημα είναι 
ατομικό. Τα προγράμματα αυτά άλλοτε διακρίνονται σε οχτώ και άλλοτε σε δέκα επίπεδα 
σπουδών. Σε όλα τα συστήματα οι μαθητές καλούνται να διδαχθούν και να αξιολογηθούν 
σε ποικίλο ρεπερτόριο μουσικών έργων, κλίμακες-αρπισμούς-σύγχορδίες, εκ πρώτης 
όψεως ανάγνωση και σε ακουστικές μουσικές ασκήσεις ρυθμού, τονικότητας και ύφους, 
όπως ορίζεται και στα νέα Π.Σ. για τα Μουσικά Σχολεία. 

Η διαφορά των ανωτέρω αναφερόμενων συστημάτων άλλων χωρών με τα νέα Π.Σ. των 
Μουσικών Σχολείων, στα οποία αναφερόμαστε, οφείλεται κυρίως στα συστήματα των 
άλλων χωρών, σύμφωνα με τα οποία ο σπουδαστής μπορεί να είναι οποιασδήποτε ηλικίας, 
χωρίς απαραίτητα να μαθητεύει σε κάποιο εκπαιδευτικό ίδρυμα και η εκπαίδευσή του είναι 
στοχευμένα μουσική. Ο συνδυασμός γενικής και μουσικής παιδείας στα Μουσικά Σχολεία, 
το εμπλουτισμένο πρόγραμμα μαθημάτων με δυνατότητες επιλογής, η διδασκαλία του 
πιάνου ως υποχρεωτικό όργανο σε συνδυασμό με ένα άλλο όργανο επιλογής του μαθητή, η 
διδασκαλία παραδοσιακής μουσικής και παραδοσιακών μουσικών οργάνων, είτε με τη 
μέθοδο της προφορικής παράδοσης (Διονυσίου, 2002), είτε μέσα από το νέο Π.Σ. για τον 
ταμπουρά, καθώς και η ανάπτυξη της δημιουργικότητας μέσω των μαθημάτων αισθητικής 
παιδείας, των ποικίλων Συνόλων και των πολιτιστικών δραστηριοτήτων, προσδίδει στα 
Μουσικά Σχολεία ένα χαρακτήρα πιο πολύπλευρο, δημιουργικό, ανοιχτό στην κοινωνία, 
αλλά κυρίως διαθεματικό. Μέσα από αυτό το πρίσμα, το τέταρτο πεδίο  «Δραστηριότητες 
ανάπτυξης συμπληρωματικών/υποστηρικτικών γνώσεων και δεξιοτήτων στο πιάνο» των 
νέων Π.Σ. μπορεί να γίνει πιο ευρύ και να συμπεριλάβει δραστηριότητες ποικίλες και πέρα 
από ακουστικές μουσικές ασκήσεις ρυθμού, ύφους και τονικότητας για κάθε μουσικό έργο 
ξεχωριστά. 
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Καινοτόμα στοιχεία στα νέα Π.Σ. για πιάνο 

Το καινοτόμο στοιχείο των νέων Π.Σ. για τα Μουσικά Σχολεία βρίσκεται σε αυτό το πεδίο 
του υποχρεωτικού περιεχομένου διδασκαλίας και αξιολόγησης του μαθητή, καθώς του 
παρέχει τη δυνατότητα να αναπτύξει ποικίλες δεξιότητες σχετικές με τη μουσική, από το 
πρώτο επίπεδο σπουδών του πιάνου. Όταν αυτό λειτουργεί συμπληρωματικά με τους 
οργανωτές γνώσεων και δεξιοτήτων, που αναφέρονται στα νέα αναλυτικά προγράμματα 
σπουδών για τα μουσικά όργανα ως «Σύνδεση με άλλες μουσικές γνώσεις και δεξιότητες, 
επιστήμες και τέχνες και με την κοινωνία» και ως «Μουσική δημιουργικότητα και 
σύμπραξη», δημιουργείται ένα καινοτόμο διαθεματικό πεδίο γνώσεων και δραστηριοτήτων 
που ξεφεύγει από τη δομή και το περιεχόμενο των προγραμμάτων σπουδών για πιάνο των 
άλλων χωρών, διαμορφωμένο κατάλληλα για το ελληνικό Μουσικό Σχολείο της Β/βάθμιας 
εκπαίδευσης.  

Στα πλαίσια αυτού του καινοτόμου πεδίου και οργανωτή γνώσεων και δεξιοτήτων και με 
στόχο την μουσική σύμπραξη ενεργοποιείται η δυναμική ένταξη στο υποχρεωτικό 
περιεχόμενο του ρεπερτορίου μουσικών έργων για πιάνο για τέσσερα χέρια. Παράλληλα 
διαφαίνεται μια ουσιαστική τάση για το σχηματισμό ολιγομελών μουσικών συμπράξεων, 
σημεία που δηλώνουν φανερά την ένταξη στη διδασκαλία του πιάνου έργων μουσικής 
δωματίου, ανεξάρτητα από τη συμμετοχή του μαθητή σε μικρά ή μεγάλα σύνολα 
υποχρεωτικά ή κατ’ επιλογήν. Η ειδική αναφορά στην μουσική σύμπραξη στα νέα Π.Σ. για 
το πιάνο, αλλά και στην ενεργητική συμμετοχή του μαθητή σε παρουσιάσεις εντός τάξης ή 
σε πιο οργανωμένες σχολικές συναυλίες, μετά από παρότρυνση του καθηγητή, δείχνει την 
σαφή ανάγκη για εξωστρέφεια του μαθήματος του πιάνου.  

Επιπλέον, στα πλαίσια της μουσικής δημιουργικότητας τα νέα Π.Σ. εισάγουν τον 
αυτοσχεδιασμό στο μάθημα του οργάνου ως υποχρεωτικό όργανο αλλά και ως όργανο 
επιλογής. Προσφέρουν μια νέα διδακτική τεχνική για τον καθηγητή, ενώ δημιουργούν 
συνθήκες ανακαλυπτικής μάθησης για τον μαθητή. Όπως έχει παρατηρηθεί, το συνολικό 
περιβάλλον, ο χώρος, ο χρόνος και ο καθηγητής πρέπει να παρέχουν στον μαθητή την 
απαραίτητη ηρεμία και αυτοπεποίθηση για να εκφράσει το προσωπικό του ταλέντο και να 
δημιουργήσει τη δική του μουσική, με μόνη ουσιαστική προϋπόθεση την αίσθηση 
αποδοχής. (Γεωργουλή, 2009 & Γεωργουλή 2015).  

Το καινοτόμο πεδίο γνώσεων που προκαλεί το μεγαλύτερο ενδιαφέρον είναι η σύνδεση του 
μαθήματος του πιάνου με άλλες μουσικές γνώσεις και δεξιότητες, επιστήμες και τέχνες και 
με την κοινωνία, που μπορεί να οδηγήσει στην συνεργατικότητα και κυρίως να αναδείξει τη 
διαθεματικότητα. Συγκεκριμένα, μπορεί να συνδυαστεί με τα παρακάτω μαθήματα: 

• Φυσική (Μουσική Ακουστική και χορδές του πιάνου) 
• Ιστορία της Μουσικής 
• Παραδοσιακή Μουσική Θεωρία και Πράξη 
• Αρμονία  
• Ευρωπαϊκή Θεωρία και Πράξη, Μορφολογία και Ανάλυση μουσικού κειμένου 
• Μουσική Ακρόαση 
• Μουσική Τεχνολογία και Πληροφορική (Μπαμπαλή, 2015:58-62) 

Τα πολιτιστικά προγράμματα καθώς και οι ερευνητικές εργασίες (project) στο Λύκειο, 
δίνουν το κατάλληλο παιδαγωγικό πλαίσιο για να συνδυαστεί το μάθημα του πιάνου και με 
μαθήματα λιγότερο σχετικά με αυτό, όπως π.χ. η Φυσική Αγωγή μέσω της διδασκαλίας των 
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παραδοσιακών χορών, στο ρυθμό των οποίων μπορεί να είναι βασισμένο ένα μουσικό έργο 
Έλληνα συνθέτη. Τέτοιο παράδειγμα συναντούμε στο έργο νο. XI από τα 44 Παιδικά 
κομμάτια για πιάνο πάνω σε ελληνικούς χορούς, του Γ. Κωνσταντινίδη, το οποίο βασίζεται 
στον παραδοσιακό ρυθμό του τσακώνικου χορού. (Μπαμπαλή, 2016: 116-134) Γενικά τα 
έργα Ελλήνων Συνθετών του 20ου αιώνα, που εμπεριέχονται στα προτεινόμενα έργα για 
διδασκαλία στα νέα Π.Σ., με ειδικό κεφάλαιο και πληρέστερη αναφορά στον οδηγό του 
εκπαιδευτικού, προσφέρουν το κατάλληλο πεδίο για συνεργατικότητα και 
διαθεματικότητα. (Μπαμπαλή, 2015:338-349) Τα Φιλολογικά μαθήματα, όπως η Ιστορία ή 
τα Αρχαία Ελληνικά μπορούν να έχουν άμεση σχέση με συνθέσεις για πιάνο, είτε 
εμπνευσμένες από ιστορικά γεγονότα της Ελλάδας και της Ευρώπης, είτε από λυρικά 
ποιητικά κείμενα αρχαίων Ελλήνων ποιητών. Το μάθημα των εικαστικών συνδυάζεται 
ταιριαστά με το μάθημα του πιάνου με συνθέτες που εμπνεύστηκαν από τα σημαντικά 
κινήματα της ζωγραφικής και της τέχνης ή ήρθαν σε επαφή και επηρεάστηκαν από 
καλλιτέχνες της εποχής τους. 

Συμπεράσματα –Προτάσεις 

Η αναφορά σε ειδική στήλη για την αξιολόγηση στο μάθημα του πιάνου αποτελεί το 
δεύτερο σημαντικότερο σημείο καινοτομίας των νέων Π.Σ. για το υποχρεωτικό πιάνο και το 
πιάνο ως όργανο επιλογής μαζί με τη διαθεματικότητα. Οφείλουμε να επισημάνουμε τις 
ιδιαιτερότητες και την πολυπλοκότητα των μαθημάτων των μουσικών οργάνων καθώς και 
το εύρος των δεξιοτήτων και των γνώσεων που συνδυάζονται σε αυτά, υπογραμμίζοντας 
την άμεση ανάγκη για ένα ισορροπημένο «σύστημα αξιολόγησης», το οποίο θα 
περιλαμβάνει ποικίλες στρατηγικές και εργαλεία, προκειμένου να αξιολογηθούν όλοι οι 
στόχοι, οι διαδικασίες και τα περιεχόμενα των Προγραμμάτων Σπουδών. (Γεωργουλή, 
2015:147) Προσμετρώντας σε αυτό τις αναφορές στην ειδική στήλη «Αξιολόγηση» στα νέα 
Π.Σ. για τις ελάχιστες απαιτήσεις ύλης σε κάθε επίπεδο για την πρόσβαση στο επόμενο 
επίπεδο, διαφαίνεται η ανάγκη για αριθμητική αποτύπωση των επιτευγμάτων των 
μαθητών, πιθανόν ανάλογα με την ποσόστοση του καθενός από τα υποχρεωτικά 
περιεχόμενα. Παρόλα αυτά στη στήλη «Αξιολόγηση» δεν προσδιορίζεται το μέγιστο δυνατό 
χρονικό διάστημα που μπορεί ο μαθητής να παραμείνει στο ίδιο επίπεδο και δεν 
αναφέρεται το κατώτερο επίπεδο που οφείλει να έχει επιτύχει στο πιάνο ως υποχρεωτικό 
όργανο μέχρι την Α΄Λυκείου και στο πιάνο ως όργανο επιλογής μέχρι τη Γ΄Λυκείου. Αυτά τα 
προσδιοριστικά στοιχεία σε συνδυασμό με την ολοκλήρωση του διαχωρισμού της ύλης και 
πέρα από τα έξι επίπεδα σπουδών είναι σημεία που εκκρεμούν και ο τρόπος διαμόρφωσης 
και οριστικοποίησης τους θα καταδείξει το σκοπό και το στόχο του μαθήματος του πιάνου 
ως υποχρεωτικό όργανο και ως όργανο επιλογής μέσα στο δημόσιο Μουσικό Β/βάθμιο 
Εκπαιδευτικό σύστημα. 

Συνοψίζοντας, αναφέρουμε ότι τα νέα Προγράμματα Σπουδών (Φυτίκα κ.α., 2015) και ο 
Οδηγός του Εκπαιδευτικού για το πιάνο (Μαρκέα κ.α., 2015) ως υποχρεωτικό όργανο και 
ως όργανο επιλογής ακολουθούν στη βάση τους τη φιλοσοφία και τη διάρθρωση 
αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών άλλων χωρών. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο 
καινοτομούν, γιατί εισάγουν στο υποχρεωτικό περιεχόμενο την εκ πρώτης όψεως 
ανάγνωση, ως διακριτό πεδίο διδασκαλίας και αξιολόγησης, σε αντίθεση με τα 
προηγούμενα αναλυτικά προγράμματα σπουδών πιάνου. Καινοτομούν, γιατί 
αντιμετωπίζουν τον μαθητή με το σύστημα της εξατομικευμένης και διαφοροποιημένης 
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διαπαιδαγώγησης, ορίζοντας την ύλη των Π.Σ. σε έξι επίπεδα και όχι ανά τάξη. Επίσης, 
καινοτομούν, γιατί εισάγουν στο περιεχόμενο της στήλης «Αξιολόγηση» το σύστημα 
παρακολούθησης της διδακτικής διαδικασίας, την ανατροφοδότηση, την αυτοαξιολόγηση 
του μαθητή, αλλά και την αυτοαξιολόγηση του καθηγητή. 

Το πιο σημαντικό στοιχείο όμως είναι ότι αντιμετωπίζουν τη διδασκαλία του πιάνου μέσα 
από το πρίσμα της διαθεματικής εκπαίδευσης, στο οποίο ο μαθητής πιάνου δεν είναι μόνο 
εκτελεστής, αλλά μια ολοκληρωμένη μουσική προσωπικότητα. Έτσι, η διδασκαλία του 
πιανιστικού ρεπερτορίου πλαισιώνεται από ποικίλα στοιχεία αρμονίας και θεωρίας της 
μουσικής, ορολογίας της πιανιστικής ερμηνείας, καθώς και γενικά στοιχεία της ιστορίας της 
μουσικής, σχετικά με το διδασκόμενο έργο, από το πρώτο επίπεδο σπουδών. Το πεδίο αυτό 
αποτελεί το σημείο ένταξης του μαθήματος του πιάνου μέσα στο παιδαγωγικό γίγνεσθαι 
του Μουσικού Σχολείου, μακρυά από προγράμματα σπουδών αυστηρά συσχετισμένα με 
την πιανιστική ερμηνεία και σπουδή. Μέσα από αυτό προκύπτει μια δημιουργική 
εξωστρέφεια στο μάθημα του πιάνου ως υποχρεωτικό όργανο και ως όργανο επιλογής, έτσι 
ώστε να επικοινωνήσει με την υπόλοιπη σχολική κοινότητα. Δημιουργείται δηλαδή το 
κατάλληλο διαθεματικό πεδίο για μια πλαισιωμένη διδασκαλία, αφού μπορεί  να 
τοποθετήσει το πιάνο στο κέντρο της β/βάθμιας παιδαγωγικής διαδικασίας ενός Μουσικού 
Σχολείου.  
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Περίληψη. Σκοπός της εργασίας είναι να αναδείξει το περιεχόμενο των σχολικών 
εγχειριδίων της Οικιακής Οικονομίας ως πυλώνα για διαθεματικές προσεγγίσεις σε 
θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο. Για το σκοπό αυτό παρατίθενται προτάσεις σε 
θεωρητικό επίπεδο για τη διαθεματική αξιοποίηση του μαθήματος και παρουσιάζεται 
ένα διαθεματικό διδακτικό σενάριο. Συνολικά από την εργασία προέκυψαν τρία 
χρήσιμα συμπεράσματα. Πρώτον, σε θεωρητικό επίπεδο, το περιεχόμενο των σχολικών 
εγχειριδίων της Οικιακής Οικονομίας προσφέρεται για ποικίλες διαθεματικές 
προσεγγίσεις, καθώς επικεντρώνεται σε θέματα και ζητήματα που αποτελούν το 
εστιακό κέντρο της διαθεματικότητας. Δεύτερον, από τα αποτελέσματα του 
υλοποιηθέντος σεναρίου εκτιμάται ότι οι μαθητές αποκομίζουν πολυεπίπεδα οφέλη, 
οπότε αυτό μπορεί να λειτουργήσει ως οδηγός για τη δημιουργία αντίστοιχων 
δραστηριοτήτων. Τέλος, η απόφαση του Υπουργείου Παιδείας να περιορίσει τη 
διδασκαλία του μαθήματος μόνο στην Α΄ Γυμνασίου συνεπάγεται περιορισμό των 
δυνατοτήτων για διαθεματικές προσεγγίσεις. 

Λέξεις κλειδιά: γυμνάσιο, διαθεματικότητα, Οικιακή Οικονομία  

Εισαγωγή 

Οι τελευταίες δεκαετίες χαρακτηρίζονται από σημαντικές αλλαγές και μεταβολές σε όλα τα 
επίπεδα της κοινωνικής ζωής, συνεπώς και στην εκπαίδευση, οι οποίες έχουν ως 
αποτέλεσμα τη δημιουργία νέων συνθηκών και αναγκών. Στο πλαίσιο αυτών των αλλαγών 
και μεταβολών συνιστά σύγχρονη εκπαιδευτική απαίτηση για επιστημολογικούς, 
ψυχολογικούς, παιδαγωγικούς, διδακτικούς και κοινωνικό - οικονομικούς λόγους η 
διαθεματική προσέγγιση της γνώσης (Ματσαγγούρας, 2006). Διαθεματικότητα καλείται ο 
τρόπος οργάνωσης του αναλυτικού προγράμματος, ο οποίος καταργεί τα διακριτά 
μαθήματα και αντιμετωπίζει τη γνώση ως ολότητα, ενώ ταυτόχρονα, προκαλεί και ενισχύει 
το ενδιαφέρον των μαθητών μέσα από τη συλλογική διερεύνηση θεμάτων, ζητημάτων και 
προβληματικών καταστάσεων, συνεισφέροντας στη μεγαλύτερη κατανόηση και εμβάθυνση 
της ύλης, καθώς και στην ολιστική προσέγγισή της (Ματσαγγούρας, 2007).  

Η διαθεματικότητα εστιάζει, μεταξύ άλλων, σε θέματα προσωπικού ή καθολικού 
ενδιαφέροντος όπως: οι κοινωνικές σχέσεις, το φυσικό περιβάλλον, ο πολιτισμός, η υγεία, ο 
κύκλος της ανθρώπινης ζωής, η οργάνωση σε ομάδες, η διαχείριση του χρόνου, τα 
παραγωγικά - καταναλωτικά μοντέλα κά (Noddings, 1992, Boyer, 1995). Εκτός από τα 
θέματα προσωπικού ή καθολικού ενδιαφέροντος η διαθεματικότητα εστιάζει σε ζητήματα 
που εγείρουν προβληματισμό και αντιπαραθέσεις (Ματσαγγούρας, 2006). Το σύνολο των 
παραπάνω θεμάτων και ζητημάτων έλκουν στο μέγιστο βαθμό το ενδιαφέρον του 
μαθήματος της Οικιακής Οικονομίας και συνεπώς αυτό δύναται να αποτελέσει σημείο 
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αναφοράς για τη διαθεματικότητα στον ελλαδικό χώρο. Αυτός ο ισχυρισμός επιβεβαιώνεται 
πλήρως, εφόσον μελετηθεί το περιεχόμενο των αντίστοιχων σχολικών εγχειριδίων.  

Σκοπός της εργασίας είναι να αναδείξει ότι το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων του 
μαθήματος της Οικιακής Οικονομίας μπορεί να αποτελέσει, σε θεωρητικό και πρακτικό 
επίπεδο, πυλώνα για διαθεματικές προσεγγίσεις. Στην κατεύθυνση της υλοποίησης του 
σκοπού της εργασίας παρατίθενται προτάσεις σε θεωρητικό επίπεδο για τη διαθεματική 
αξιοποίηση του μαθήματος και παρουσιάζεται ένα διαθεματικό διδακτικό σενάριο.  

Το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας στον ελλαδικό χώρο 

Η Οικιακή Οικονομία αποτελεί ένα σύγχρονο, διεπιστημονικό και συνεχώς εξελισσόμενο 
γνωστικό αντικείμενο, το οποίο εστιάζει στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ανθρώπου στο 
οικογενειακό και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Κουτρούμπα, 2004), ενώ 
παράλληλα, προσφέρεται για ποικίλες σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 
(Καδιγιαννόπουλος, 2015, 2016α, 2016β). 

H διεθνής ομοσπονδία Οικιακής Οικονομίας υποστηρίζει ότι το συγκεκριμένο μάθημα 
αποσκοπεί να βοηθήσει τους μαθητές στην απόκτηση των αναγκαίων γνώσεων, στην 
καλλιέργεια στάσεων και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων σε ζητήματα, τα οποία αφορούν την 
προσωπική, οικογενειακή και επαγγελματική τους ζωή, ώστε αυτοί να καταστούν στο 
μέλλον αυτόνομα και παραγωγικά μέλη του κοινωνικού συνόλου (Αποστολόπουλος, 1999). 
Εντός του πλαισίου που διατύπωσε η διεθνής ομοσπονδία Οικιακής Οικονομίας κινείται ο 
σκοπός του μαθήματος στην Ελλάδα. Συγκεκριμένα σκοπός του μαθήματος είναι να 
συνεισφέρει, προκειμένου το εύπλαστο άτομο της εφηβικής και προεφηβικής ηλικίας να 
καταστεί ενεργητικό, αυτοδύναμο και υπεύθυνο, αποκτώντας το σύνολο των στοιχείων, τα 
οποία έχει ανάγκη για να αναπτύξει την προσωπικότητά του (Φ.Ε.Κ 33, 1998). 

Από την ιστορική μελέτη των ωρολόγιων προγραμμάτων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
στον ελλαδικό χώρο προκύπτει η αδιάλειπτη παρουσία από το 1931 του μαθήματος της 
Οικιακής Οικονομίας, αρχικώς με τη μορφή των Οικοκυρικών και εν συνεχεία με την 
παρούσα μορφή του (Παπάς, 1996). Η διδασκαλία του μαθήματος κυμαίνονταν από μία 
έως δύο διδακτικές ώρες ανά τάξη του γυμνασίου την εβδομάδα. Στη σημερινή ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα η Οικιακή Οικονομία, μετά τις πρόσφατες αλλαγές στο 
ωρολόγιο πρόγραμμα των ημερήσιων γυμνασίων, διδάσκεται δύο ώρες την εβδομάδα στην 
Α΄ γυμνασίου (Φ.Ε.Κ 1640, 2016). Συνεπώς, από την προκύπτουσα μείωση του αριθμού των 
ωρών διδασκαλίας γίνεται αντιληπτό ότι στον ελλαδικό χώρο δε δίνεται, σε σχέση με το 
παρελθόν, η ίδια βαρύτητα στο συγκεκριμένο μάθημα. 

Συνοψίζοντας, συμπεραίνεται ότι το μάθημα επιδιώκει να ακολουθεί πολυεπίπεδα τις 
εξελίξεις της εκάστοτε εποχής, προκειμένου να μεταδίδει στους μαθητές το σύνολο των 
απαιτούμενων γνώσεων, αξιών και αρχών, οι οποίες θα τους καταστήσουν στο άμεσο 
μέλλον ανθρώπους με ολοκληρωμένη προσωπικότητα και ταυτόχρονα υπεύθυνους, 
ενεργούς και ωφέλιμους πολίτες για το κοινωνικό σύνολο. 
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Θεωρητικές προτάσεις για διαθεματικές προσεγγίσεις μέσω του μαθήματος 
της Οικιακής Οικονομίας 

Η Οικιακή Οικονομία συνιστά ένα γνωστικό αντικείμενο, το οποίο αντλεί επιστημονικές 
γνώσεις από πληθώρα άλλων επιστημών όπως: η οικονομία, η κοινωνιολογία, η 
διαιτολογία – διατροφή, η ιστορία κά. Ως εκ τούτου θα μπορούσε να υποστηριχθεί, χωρίς 
να αποτελεί καινοτομία ή πρωτοτυπία, ότι το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας 
προσφέρεται για διαθεματικές προσεγγίσεις. Η ιδιαίτερη σημασία της παρούσας ενότητας 
έγκειται στο ότι για πρώτη φορά συγκεντρώνονται και παρατίθενται σε θεωρητικό επίπεδο 
διαθεματικές προσεγγίσεις ανά κεφάλαιο των σχολικών εγχειριδίων της Οικιακής 
Οικονομίας (Αμπελιώτης κά, 2016, Αποστολόπουλος κά, 2007α), οι οποίες μπορούν να 
εφαρμοστούν, με τον κατάλληλο σχεδιασμό, σε πρακτικό επίπεδο. 

Συγκεκριμένα το πρώτο κεφάλαιο του βιβλίου της Οικιακής Οικονομίας της Α΄ Γυμνασίου Η 
Οικογένεια και ο κοινωνικός περίγυρος προσφέρεται για ποικίλες διαθεματικές 
προσεγγίσεις. Ειδικότερα στην ενότητα 1.1 Η οικογένεια – Η ελληνική οικογένεια 
αναπτύσσεται ο ρόλος της οικογένειας, πραγματοποιείται ιστορική αναδρομή στο θεσμό 
και αναλύονται τα χαρακτηριστικά της ελληνικής οικογένειας στο αστικό και αγροτικό 
περιβάλλον, ενώ στην ενότητα 1.2 Η οικογενειακή αγωγή παρουσιάζονται ο σκοπός της 
οικογενειακής αγωγής, ο ρόλος των γονέων, οι μορφές υποκατάστασης των γονέων και τα 
χαρακτηριστικά της οικογενειακής αγωγής. Αντίστοιχα στο μάθημα των Κειμένων της 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (Πυλαρινός κά, 2005α) υφίσταται η ενότητα οικογενειακές 
σχέσεις, η οποία περιλαμβάνει τα κείμενα: «Της μάνας μου», «Η εορτή του πατρός μου», 
«Το στερνό παραμύθι», «Ο παππούς και το εγγονάκι», «Νινέτ» και «Τα πράγματα στρώνουν 
περισσότερο», στα οποία αναπτύσσονται ποικίλα θέματα όπως: η σχέση των γονέων με τα 
παιδιά τους, το διαζύγιο των γονέων, η θέση και ο ρόλος του παππού και της γιαγιάς στην 
οικογένεια, τα οποία αφορούν άμεσα στη λειτουργία της οικογένειας και στο ρόλο της και 
συνεπώς δύναται να υπάρξει διαθεματική αξιοποίησή τους. Αναφορές στην οικογένεια και 
στον τρόπο λειτουργίας της πραγματοποιούνται, επίσης, στα μαθήματα των Γερμανικών 
(Στάη κά, 2008) και των Γαλλικών (Γιόγια & Παπουτσάκη, 2008).  

Η ενότητα 1.3 Κοινωνικός περίγυρος – Μορφές διαπροσωπικών σχέσεων καταπιάνεται με 
τον τρόπο λειτουργίας του κοινωνικού συνόλου και με τις διαπροσωπικές σχέσεις σε 
επίπεδο οικογένειας, σχολείου και κοινότητας. Η εστίαση σε αυτά τα ζητήματα δύναται να 
παράγει γόνιμες διαθεματικές προτάσεις με το μάθημα της Αρχαίας Ιστορίας (Κατσουλάκος 
κά, 2008) και των Θρησκευτικών (Γριζοπούλου & Καζλάρη, 2010). Συγκεκριμένα στο μάθημα 
της Αρχαίας Ιστορίας μελετώνται η εποχή του λίθου (παλαιολιθική, μεσολιθική, νεολιθική), 
του χαλκού (κυκλαδικός πολιτισμός, μινωικός πολιτισμός, μυκηναϊκός κόσμος) και η 
ηγεμονία της Αθήνας. Αυτές οι ενότητες προσφέρονται για διαθεματική μελέτη του τρόπου 
λειτουργίας της οικογένειας και του κοινωνικού συνόλου στο πέρασμα των χρόνων. 
Αντίστοιχη διαθεματική ώσμωση μπορεί να υπάρξει με το μάθημα των Θρησκευτικών, 
καθώς οι ενότητες: Η ζωή οργανώνεται με βάση το νόμο του Μωυσή, Επιστροφή από την 
αιχμαλωσία: Η ιουδαϊκή κοινότητα ανασυγκροτείται και Ο Ιουδαϊσμός συναντάται με τον 
ελληνισμό έχουν αντίστοιχα στοιχεία αναφορικά με τον τρόπο λειτουργίας της οικογένειας 
από τα οποία αναδεικνύεται η θρησκευτική και ιστορική διάσταση του θεσμού της 
οικογένειας. 

Στην ενότητα 1.4 Επικοινωνία και προβλήματα – Μέσα μαζικής ενημέρωσης αναλύεται η 
έννοια, οι τρόποι της επικοινωνίας και ο ρόλος της στις ανθρώπινες σχέσεις. Το μάθημα της 
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Νεοελληνικής Γλώσσας (Αγγελάκος κά, 2005) στη δεύτερη ενότητα Επικοινωνία στο 
σχολείο και το μάθημα της Τεχνολογίας (Γλώσσας, 2006) στο πρώτο κεφάλαιο Τεχνολογία 
και επιστήμη. Αποτελέσματα της Επιστήμης. Ανάγκη τεχνολογικής εκπαίδευσης στις 
ενότητες 1.1 Τεχνολογία – Επιστήμη και 1.2 Επιπτώσεις της τεχνολογίας προσφέρονται για 
διαθεματικές προσεγγίσεις που έχουν ως κύριο άξονά τους τις μορφές επικοινωνίας των 
ανθρώπων. Ιδιαίτερη βαρύτητα είναι αναγκαίο να δίδεται στις μορφές επικοινωνίας που 
επιλέγουν κυρίως οι νέοι σε ηλικία άνθρωποι και στα πλεονεκτήματα και στα 
μειονεκτήματα που τις διέπουν.  

Η ενότητα 1.5 Η κοινωνικότητα των νέων εστιάζει μεταξύ άλλων στην αξία της φιλίας και 
στα χαρακτηριστικά του φίλου, οπότε υφίσταται η δυνατότητα διαθεματικής προσέγγισης 
με τη δέκατη ενότητα Ο Σωκράτης για τη φιλία του μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας (Μπεζαντάκος, κά, 2008), καθώς και με τα οκτώ κείμενα της ενότητας Η αγάπη για 
τους συνανθρώπους μας - Oι φιλικοί δεσμοί - H αγάπη των Κειμένων Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας (Πυλαρινός κά, 2005α). Η διαθεματική προσέγγιση αυτής της ενότητας δύναται 
να συμβάλει στην ουσιαστική και πολύπλευρη κατανόηση της έννοιας και της αξίας της 
φιλίας. Η πολύπλευρη κατανόηση της έννοιας και της αξίας της φιλίας είναι σημαντική, 
καθώς η ανάπτυξη φιλικών δεσμών θεωρείται κρίσιμη στην εφηβεία. 

Το δεύτερο κεφάλαιο Οικονομικά της οικογένειας του βιβλίου της Α΄ Γυμνασίου και το 
τέταρτο κεφάλαιο Συμπεριφορά του καταναλωτή του βιβλίου της Α’ και Β΄ Γυμνασίου 
καταπιάνονται στο σύνολό τους με θέματα οικονομίας και καταναλωτικής συμπεριφοράς. 
Προσπάθειες με γνώμονα τη διαθεματικότητα είναι εφικτό να υλοποιηθούν με τα 
μαθήματα των Αγγλικών (Καραγιάννη κά, 2008α, 2008β) και την ενότητα που αναφέρεται 
στις αγορές προϊόντων, την τρίτη ενότητα Επαγγέλματα των αρχαίων Αθηναίων της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας (Μπεζαντάκος κά, 2008) και την ενότητα Η βιοπάλη - το αγωνιστικό 
πνεύμα του ανθρώπου των Κειμένων Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (Πυλαρινός κά, 2005α). 
Διαθεματικές προσεγγίσεις στους άξονες των οικονομικών της οικογένειας και της 
συμπεριφοράς του καταναλωτή μπορούν να συμβάλουν καθοριστικά στην κατανόηση των 
αναγκαίων και συχνά επιβεβλημένων μεταβολών εξαιτίας της οικονομικής κρίσης που 
διέρχεται η Ελλάδα στη διαχείριση των οικονομικών της οικογένειας και στην καταναλωτική 
συμπεριφορά. 

Το τρίτο κεφάλαιο Διατροφή του βιβλίου της Α΄ Γυμνασίου, όσο και το πέμπτο κεφάλαιο 
Διατροφή και διαιτολογία του βιβλίου της Α΄ και Β΄ Γυμνασίου προσφέρονται για πληθώρα 
διαθεματικών προσεγγίσεων. Πιο αναλυτικά στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
(Αγγελάκος κά, 2005) στην τέταρτη ενότητα Φροντίζω για τη διατροφή και την υγεία μου 
διδάσκονται στους μαθητές επτά κείμενα που εστιάζουν σε διαφορετικά κρίσιμα σημεία 
της διατροφής του ανθρώπου. Επίσης, στο μάθημα των Αγγλικών (Καραγιάννη κά, 2008α, 
2008β) οι μαθητές ασχολούνται ποικιλοτρόπως με το ζήτημα της διατροφής, ενώ στο 
μάθημα της Φυσικής Αγωγής (Θεοδωράκης κά, 2006) τονίζεται ιδιαίτερα ότι η διατροφή 
συνεισφέρει ουσιαστικά στη βελτίωση των φυσικών δυνατοτήτων των αθλητών. Στα 
κεφάλαια της Οικιακής Οικονομίας που αναφέρονται στην ανθρώπινη διατροφή 
αναπτύσσεται ασκησιολόγιο, το οποίο μπορεί να συνδεθεί με το μάθημα των 
Μαθηματικών (Βανδουλάκης κά, 2008) και ειδικότερα με το τέταρτο κεφάλαιο που μελετά 
προβλήματα εξισώσεων και το πέμπτο που μελετά τα ποσοστά. Αποτελεί ζητούμενο τα 
συγκεκριμένα θέματα να προσελκύσουν ποικιλοτρόπως το ενδιαφέρον των μαθητών, 
καθώς σχετικές έρευνες ανέδειξαν ότι αυξημένο ποσοστό των ελλήνων εφήβων δύναται να 
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χαρακτηριστούν ως υπέρβαροι ή παχύσαρκοι (Krassas et al; 2001, Κοκκέβη κά, 2012α; 
Grammatikopoulou et al, 2014)  

Στο τέταρτο κεφάλαιο Αγωγή Υγείας – Πρόληψη ατυχημάτων δύνανται να υπάρξουν 
ποικίλες διαθεματικές προτάσεις. Συγκεκριμένα στην ενότητα 4.1 Ατομική υγιεινή είναι 
εφικτό να δημιουργηθεί μια διαθεματική πρόταση με το μάθημα της Πληροφορικής 
(Αράπογλου κά, 2006), το οποίο στο τρίτο κεφάλαιο Εργονομία εστιάζει σε ζητήματα 
ατομικής υγιεινής που αφορούν κυρίως τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Με δεδομένο ότι 
σημαντικός αριθμός εφήβων απασχολείται αρκετές ώρες ημερησίως στον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή τα συγκεκριμένα ζητήματα αποκτούν κυρίαρχη θέση. 

Η ενότητα 4.3 Κάπνισμα – Οινόπνευμα είναι δυνατό να προσεγγιστεί διαθεματικά και 
ολιστικά με την υποστήριξη του τέταρτου κεφαλαίου Αναπνοή και της ενότητας 4.4 Η 
αναπνοή στον άνθρωπο του μαθήματος της Βιολογίας (Μαυρικάκη κά, 2010). Ο ελκυστικός 
τρόπος προσέγγισης του συγκεκριμένου ζητήματος καθίσταται επιτακτικός λαμβάνοντας 
υπόψη τα υψηλά ποσοστά εφήβων που καπνίζουν στον ελλαδικό χώρο (Κοκκέβη κά, 
2012β), καθώς και την υψηλή νοσηρότητα και θνησιμότητα με την οποία συνδέεται η 
κατανάλωση τσιγάρου σε παγκόσμιο επίπεδο.    

Αντίστοιχα η ενότητα 4.6 Ατυχήματα στο δρόμο – Κυκλοφοριακή αγωγή είναι κρίσιμη 
εξαιτίας του αυξημένου αριθμού ατυχημάτων στα οποία εμπλέκονται οι έλληνες έφηβοι 
(Σωτηριάδου κά, 2011). Επομένως συνιστά αναγκαιότητα μια αντίστοιχη διαθεματική 
προσέγγιση της γνώσης, η οποία είναι εφικτή με το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
(Αγγελάκος κά, 2005) και με το κείμενο που αναφέρεται στον κώδικα οδικής κυκλοφορίας. 
Μέσω αυτής πιθανότατα να αυξηθεί το ενδιαφέρον των μαθητών για τα αντίστοιχα 
ζητήματα.  

Το πέμπτο κεφάλαιο Κατοικία ασχολείται με πληθώρα ζητημάτων που αφορούν την 
κατοικία. Ειδικότερα οι ενότητες 5.1 Η κατοικία και η σημασία της για τον άνθρωπο, 5.2 Η 
ιστορική εξέλιξη της κατοικίας και 5.3 Η ελληνική παραδοσιακή κατοικία προσφέρονται για 
διαθεματικές προτάσεις κυρίως με το μάθημα της Ιστορίας (Κατσουλάκος κά, 2008) στα 
κεφάλαια που μελετάται η εποχή του λίθου και του χαλκού, καθώς και με τα Εικαστικά 
(Ανούση κά, 2006) στο έβδομο κεφάλαιο Πηλός Πλαστική. Αρχαίοι πολιτισμοί. Κατά αυτό 
τον τρόπο, ο μαθητής θα έχει την ευκαιρία να διαπιστώσει τις σημαντικές αλλαγές που 
έχουν επισυμβεί στην ανθρώπινη κατοικία στο πέρασμα των χρόνων και να κατανοήσει την 
ιστορική και πολιτιστική αξία της διάσωσης των αρχαίων οικισμών που υπάρχουν 
διάσπαρτοι στον ελλαδικό χώρο και οι οποίοι σε ορισμένες περιπτώσεις, εξαιτίας της 
οικονομικής κρίσης που βιώνει ο ελλαδικός χώρος, παραμένουν αναξιοποίητοι και τίθενται 
σε κίνδυνο. 

Στο έκτο κεφάλαιο Ενδυμασία και ειδικότερα στην ενότητα 6.2 Η ιστορική εξέλιξη της 
ενδυμασίας – Η ελληνική παραδοσιακή ενδυμασία δύναται να υπάρξει διαθεματική 
προσέγγιση με τη δέκατη ενότητα Γνωρίζω τον τόπο μου και τον πολιτισμό του, του 
μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας (Αγγελάκος κά, 2005), με το μάθημα της Ιστορίας 
(Κατσουλάκος κά, 2008) στα κεφάλαια που μελετάται η εποχή του λίθου και του χαλκού, με 
τη Μουσική (Σταυρίδης κά, 2007) στην ΣΤ Ενότητα: Χορεύω με τη μουσική, με την ενότητα 
Γ.1.6 Τόσο διαφορετικοί και τόσο ίδιοι του μαθήματος της Γεωλογίας – Γεωγραφίας 
(Παυλόπουλος & Γαλάνη, 2008) και με το μάθημα της Φυσικής Αγωγής (Θεοδωράκης κά, 
2006) στις ενότητες Ελληνικοί Παραδοσιακοί χοροί και Παραδοσιακές φορεσιές – Στολές. 
Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η συγκεκριμένη ενότητα αποτελεί γόνιμο έδαφος 
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για ποικίλες διαθεματικές προτάσεις γύρω από μια θεματική που έλκει το ενδιαφέρον 
γυναικών και ανδρών στο χώρο και στο χρόνο.  

Αντίστοιχα η ενότητα 6.3 Τύποι ένδυσης – Πρώτες ύλες – Κριτήρια επιλογής και υγιεινή της 
ενδυμασίας παρέχει σημαντικές δυνατότητες για διαθεματικές προσεγγίσεις. Συγκεκριμένα 
διαθεματική προσέγγιση μπορεί να επιτευχθεί με την όγδοη ενότητα Το φως θερμαίνει – 
«ψυχρά» και «θερμά» χρώματα του μαθήματος της Φυσικής (Καλκάνης κά, 2013) και με το 
δεύτερο κεφάλαιο Όλα είναι χρώμα. Χρωματικές κλίμακες. Συγκριτική ιστορία της τέχνης 
και το δέκατο κεφάλαιο Τα ελληνικά χρώματα του μαθήματος των Εικαστικών (Ανούση κά, 
2006). Κατά αυτό τον τρόπο οι μαθητές θα έρθουν σε επαφή με τη φυσική και την 
καλλιτεχνική διάσταση των χρωμάτων γνωρίζοντας και κατανοώντας τη διπλή διάστασή 
τους, η οποία βρίσκει άμεση πρακτική εφαρμογή στην επιλογή ενδυμάτων. Η επιλογή 
ενδυμάτων αποτελεί ζήτημα που προκαλεί το ιδιαίτερο ενδιαφέρον σχεδόν της 
πλειονότητας των εφήβων. 

Στο βιβλίο της Α΄ και Β΄ Γυμνασίου της Οικιακής Οικονομίας (Αμπελιώτης κά, 2016) στην 
ενότητα 1.1 Η Οικιακή Οικονομία στην αρχαία Ελλάδα υφίστανται σημαντικές δυνατότητες 
για διαθεματικές διδακτικές προτάσεις με το μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών (Ομηρικά έπη 
Οδύσσεια) (Σαμαρά & Τοπούζης, 2008), καθώς αμφότερα επεξεργάζονται ενδελεχώς 
μεταξύ άλλων το ζήτημα της φιλοξενίας στην αρχαία Ελλάδα. Το ζήτημα της φιλοξενίας 
καθίσταται κομβικής σημασίας με δεδομένες τις προσφυγικές ροές προς τον ελλαδικό 
χώρο, οι οποίες προκάλεσαν την εμφάνιση ξενοφοβικών και ρατσιστικών συμπεριφορών. 

Παράλληλα, το έκτο κεφάλαιο του βιβλίου της Α΄ και Β΄ Γυμνασίου Οικολογία και κατοικία 
και συγκεκριμένα οι ενότητες 6.2 Φυσικοί πόροι και ενεργειακή κατάσταση και 6.3 
Οικολογική κρίση προσφέρονται για διαθεματική διδασκαλία με την ενότητα Γ.2.1 Φυσικοί 
πόροι του μαθήματος της Γεωλογίας – Γεωγραφίας (Παυλόπουλος & Γαλάνη, 2008), την 
ένατη ενότητα Το φαινόμενο του θερμοκηπίου υπέρ – θερμαίνει του μαθήματος της 
Φυσικής (Καλκάνης κά, 2013), το κείμενο Ανανεώσιμοι φυσικοί και ενεργειακοί πόροι της 
Νεοελληνικής Γλώσσας (Αγγελάκος κά, 2005) και με ορισμένα κείμενα του μαθήματος των 
Αγγλικών (Καραγιάννη κά, 2008α, 2008β). Τα ενεργειακά ζητήματα έχουν σημαίνοντα ρόλο 
για τη χώρα μας την παρούσα χρονική στιγμή, οπότε σχετικές διαθεματικές προτάσεις είναι 
σε θέση να εγκολπώσουν τη σημασία των φυσικών πόρων στη συνείδηση των μαθητών. 

Έχοντας ολοκληρώσει την παρουσίαση των θεωρητικών προτάσεων για διαθεματικές 
προσεγγίσεις είναι αναγκαίο να τονιστεί ότι οι αλλαγές στο ωρολόγιο πρόγραμμα 
μαθημάτων των ημερήσιων γυμνασίων που πραγματοποιήθηκαν το 2016, είχαν ως 
αποτέλεσμα το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας να διδάσκεται δύο ώρες στην Α΄ 
Γυμνασίου (Φ.Ε.Κ 1640, 2016), ενώ σύμφωνα με το προηγούμενο ωρολόγιο πρόγραμμα 
διδάσκονταν δύο ώρες στην Α΄ και μία ώρα στη Β΄. Η απουσία της μίας διδακτικής ώρας 
συνιστά σημαντική απώλεια στην κατεύθυνση της δημιουργίας και υλοποίησης 
διαθεματικών προτάσεων, καθώς η ύλη του αντίστοιχου σχολικού εγχειριδίου πληροί τις 
απαραίτητες προϋποθέσεις προς αυτή την κατεύθυνση (Καδιγιαννόπουλος κά, 2014, 
Καδιγιαννόπουλος & Καραβίδα, 2016).   

Καταληκτικά, δύναται να υποστηριχθεί ότι το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας 
προσφέρεται για ποικίλες διαθεματικές διδακτικές προσεγγίσεις με το σύνολο των 
μαθημάτων που διδάσκονται στην Α΄ τάξη του γυμνασίου με αποτέλεσμα να παρέχει 
πληθώρα δυνατοτήτων προς αυτή την κατεύθυνση στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν 
τόσο Οικιακή Οικονομία, όσο και τα υπόλοιπα μαθήματα.     
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Διαθεματικό διδακτικό σενάριο στο μάθημα της Οικιακής Οικονομίας  

Το διαθεματικό διδακτικό σενάριο που παρουσιάζεται στη συνέχεια υλοποιήθηκε στα 
πλαίσια του μαθήματος της Οικιακής Οικονομίας σε τμήματα της Α΄ Γυμνασίου του 3ου 
Γυμνασίου Πτολεμαΐδας, του 6ου και του 8ου Γυμνασίου Κοζάνης το σχολικό έτος 2016-2017. 
Η διάρκεια του σεναρίου προτείνεται να είναι οι δύο διδακτικές ώρες, στις οποίες θα 
υλοποιούνται αντίστοιχα τα δύο μέρη του. 

Στο πρώτο μέρος του σεναρίου οι μαθητές καλούνται να απαντήσουν σε δραστηριότητες, 
στις οποίες εμπλέκεται άμεσα η χρήση των Τ.Π.Ε. Συγκεκριμένα, αρχικά ζητείται από τους 
μαθητές, μέσω του καταιγισμού ιδεών, να καταγράψουν πληροφορίες σχετικές με τις 
σχέσεις και τα προβλήματα που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών μιας οικογένειας. Στη 
συνέχεια οι μαθητές καλούνται να παρακολουθήσουν το διαφημιστικό μήνυμα με τίτλο: 
«Έρχομαι σπίτι τα Χριστούγεννα» (Weihnachtsclip – heimkommen), το οποίο ουσιαστικά 
αποτελεί μια ταινία μικρού μήκους στη γερμανική γλώσσα με πληθώρα μη λεκτικών 
μηνυμάτων. Σε αυτή προβάλλονται ορισμένα προβλήματα της σχέσης παιδιών και 
ηλικιωμένων γονέων, τα οποία έχει προκαλέσει ο σύγχρονος τρόπος ζωής. 

Η ταινία παρουσιάζει έναν ηλικιωμένο άνδρα, ο οποίος καλείται να περάσει μόνος τους τις 
ημέρες των εορτών, καθώς τα παιδιά του, τον ενημερώνουν ότι για διάφορους λόγους δε 
θα μπορέσουν να τον επισκεφτούν. Στη συνέχεια της ταινίας ο ηλικιωμένος άνδρας στέλνει 
ψεύτικη επιστολή και μήνυμα προς τα παιδιά του, μέσω των οποίων τους ανακοινώνεται ο 
θάνατός του. Τα παιδιά συγκλονίζονται από το θάνατο του πατέρα τους και σπεύδουν στο 
σπίτι του. Φτάνοντας στο σπίτι του πατέρα τους διαπιστώνουν ότι αυτός ζει και τότε 
συνειδητοποιούν την αιτία αυτής του της πράξης. Η ταινία ολοκληρώνεται με σύσσωμη την 
οικογένεια να τρώει χαρούμενη και ευτυχισμένη στο γιορτινό τραπέζι. 

Στο δεύτερο μέρος του σεναρίου οι μαθητές καλούνται να υλοποιήσουν δραστηριότητες, οι 
οποίες αφορούν αμιγώς την ύλη της Οικιακής Οικονομίας και των Κειμένων της 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας.   

Υλοποίηση του σεναρίου  

Ο τίτλος του σεναρίου είναι «Οικογένεια: Ο ένας δίπλα στον άλλον» και οι δραστηριότητες 
που προτείνονται είναι συμβατές με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Συγκεκριμένα, από 
το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας εμπλέκεται η Ενότητα:1.2 Οικογενειακή αγωγή από το 
Κεφάλαιο: Η οικογένεια και ο κοινωνικός περίγυρος, ενώ από τα Κείμενα Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας και την Ενότητα: Οικογενειακές σχέσεις το κείμενο του Λέοντος Τολστόι “Ο 
παππούς και το εγγονάκι”. Ειδικότερα μέσα από την Ενότητα:1.2 Οικογενειακή αγωγή οι 
μαθητές έρχονται σε επαφή με την έννοια και το σκοπό της οικογενειακής αγωγής, με το 
ρόλο και την αποστολή των γονέων και τις μορφές υποκατάστασής τους, καθώς και με τα 
χαρακτηριστικά της οικογενειακής αγωγής. Μια επιτυχημένη επαφή των μαθητών με μία 
μορφή προβληματικής σχέσης παιδιών και ηλικιωμένων γονέων πραγματοποιείται μέσω 
του κειμένου των Κειμένων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας. 

Το σενάριο μπορεί να υλοποιηθεί τόσο με τη μορφή της συνδιδασκαλίας, όσο και αυτόνομα 
από τους διδάσκοντες τα αντίστοιχα μαθήματα. Στην τελευταία περίπτωση ενδεχομένως θα 
ήταν θετικότερο να έχει προηγηθεί μια προεργασία στο μάθημα της Οικιακής Οικονομίας, 
καθώς αυτό προσφέρει το βασικό εννοιολογικό υπόβαθρο.  
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Στόχοι 

Στο σενάριο τίθενται στόχοι: γνωστικοί, στόχοι ως προς τη μαθησιακή διαδικασία και ως 
προς τη χρήση των νέων τεχνολογιών, οι οποίοι προέρχονται και από τα δύο γνωστικά  
αντικείμενα που εμπλέκονται σε αυτό και είναι σύμφωνοι με το αναλυτικό πρόγραμμα και 
τις οδηγίες στο βιβλίο του εκπαιδευτικού. 

Πιο αναλυτικά, ως προς το γνωστικό τομέα οι μαθητές επιδιώκεται: να μπορούν να ορίζουν 
την έννοια της αγωγής, να έρθουν σε επαφή με τους σκοπούς της οικογενειακής αγωγής, να 
συνειδητοποιήσουν τον κομβικό ρόλο των γονέων στην υλοποίηση των σκοπών της 
οικογενειακής αγωγής, να αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της υποκατάστασης του ρόλου 
των γονέων υπό ορισμένες συνθήκες, να γνωρίσουν μέσω του κειμένου του, τον 
ανθρωπισμό του Λέοντος Τολστόι και να επιτύχουν την ανάπτυξη, τη διεύρυνση και την 
εμπέδωση των αισθημάτων αγάπης και κατανόησης προς τους ηλικιωμένους, συγγενείς ή 
μη (Πυλαρινός κ.ά, 2005β; Αποστολόπουλος κ.ά, 2007β). 

Αντίστοιχα, ως προς τη μαθησιακή διαδικασία οι μαθητές αναμένεται: να αναπτύξουν 
αυτενέργεια, να οικοδομούν μόνοι τους τη γνώση, να αποκτήσουν ενσυναίσθηση, αγάπη, 
κατανόηση και αλληλεγγύη, να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργατικής μάθησης και να 
καλλιεργήσουν την κριτική και δημιουργική σκέψη. 

Συγχρόνως, στόχοι ως προς τη χρήση των νέων τεχνολογιών είναι οι μαθητές: να έρθουν σε 
επαφή με τις Τ.Π.Ε ως μέσα και πηγές μάθησης και να αποκτήσουν δεξιότητες της 
επιστημονικής έρευνας όπως: η σύγκριση, η ερμηνεία και η εμβάθυνση. 

Από τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι μέσω του σεναρίου προσδοκάται οι μαθητές να 
καταστούν ικανοί για την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων, ενώ παράλληλα, επιδιώκεται η 
πολύπλευρη ανάπτυξή τους. 

Λογισμικά 

Τα λογισμικά που χρησιμοποιούνται για τις ανάγκες του σεναρίου περιλαμβάνονται στο 
πρώτο και δεύτερο επίπεδο επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση των Τ.Π.Ε 
στη διδακτική πράξη (Ζαγούρας κά, 2010). Αυτά τα λογισμικά είναι: το C- Map Tools, το 
οποίο ανήκει στα συστήματα εννοιολογικής χαρτογράφησης, το λογισμικό παρουσίασης 
PowerPoint και το λογισμικό Hot Potatoes, το οποίο βοηθά στην αξιολόγηση 
(διαμορφωτική και τελική). Παράλληλα, πραγματοποιείται προβολή του διαφημιστικού 
μηνύματος - ταινίας «Έρχομαι σπίτι τα Χριστούγεννα».  

Οργάνωση της διδασκαλίας και απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή 

Πριν την έναρξη της μαθησιακής διαδικασίας ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει κατάλληλα το 
χώρο, ώστε οι μαθητές χωρισμένοι σε ανομοιογενείς ομάδες των 3 έως 5 ατόμων να 
εργαστούν ομαδοσυνεργατικά. Οι ομάδες συγκροτούνται στην αρχή της διδακτικής ώρας ή 
στο τέλος της προηγούμενης και τονίζεται από τον εκπαιδευτικό ότι κάθε μαθητής πρέπει 
να συμμετέχει ενεργά στις δραστηριότητες αλληλεπιδρώντας με τα υπόλοιπα μέλη της 
ομάδας.  

Το σενάριο είναι εφικτό να υλοποιηθεί σε αίθουσα διδασκαλίας που διαθέτει υπολογιστή 
και βιντεοπροβολέα ή εναλλακτικά στην αίθουσα πληροφορικής. Εφόσον οι μαθητές 
διαθέτουν φορητούς υπολογιστές μπορούν να τους έχουν μαζί τους, ώστε να τους 
αξιοποιήσουν στην εργασία κατά ομάδες. Σε αυτή την περίπτωση, με μέριμνα του 
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εκπαιδευτικού, είναι αναγκαίο να έχει εγκαίρως εγκατασταθεί στους υπολογιστές 
λογισμικό για την προβολή βίντεο και το βίντεο με την ταινία, ώστε να μη χαθεί πολύτιμος 
χρόνος από τη μαθησιακή διαδικασία. 

Επίσης, απαραίτητα κρίνονται τα φύλλα εργασίας, τα οποία ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
παρέχει στους μαθητές με την έναρξη της διδασκαλίας και να περιγράφει σε αυτά με 
απλότητα και σαφήνεια τι ακριβώς πρέπει να κάνουν. Σε κάθε μαθητή δίνεται ένα φύλλο 
εργασίας, μολονότι οι μαθητές απαντούν ως ομάδα. Αυτό γίνεται, προκειμένου να έχει ο 
μαθητής τη δυνατότητα να δώσει τις δικές του απαντήσεις, οι οποίες μπορούν να 
διαφέρουν από αυτές της ομάδας. Η οργάνωση της διδασκαλίας και τα φύλλα εργασίας 
μπορούν να ακολουθούν τη διάταξη της ύλης του σχολικού βιβλίου της Οικιακής 
Οικονομίας ή των Κειμένων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας ή μια σύνθεσή τους. 

Περιγραφή του σεναρίου 

Αρχικά, οι μαθητές χωρίζονται σε ανομοιογενείς ομάδες και εν συνεχεία, λαμβάνουν δύο 
φύλλα εργασίας, ένα για κάθε διδακτική ώρα και προσπαθούν να απαντήσουν στις 
δραστηριότητές τους. Συμπληρωματικά, μπορούν να χρησιμοποιήσουν το βιβλίο της 
Οικιακής Οικονομίας και των Κειμένων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας. 

Η προσέγγιση του σεναρίου γίνεται με τη «συνεργατική καθοδηγούμενη ανακάλυψη», στα 
πλαίσια της οποίας οι μαθητές μέσω συγκεκριμένων δραστηριοτήτων διερευνούν το 
διδακτικό υλικό και οικοδομούν τη νέα γνώση. Ο εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια της 
πραγματοποίησης του σεναρίου πρέπει να λειτουργεί καθοδηγητικά, υποστηρικτικά, 
ενισχυτικά και εμψυχωτικά δίνοντας σαφείς οδηγίες προς τους μαθητές, όπου αυτοί τις 
χρειαστούν και ενημερώνοντάς τους για το χρόνο που έχουν στη διάθεσή τους για την 
ολοκλήρωση της εργασίας τους. 

Από την άλλη, η χρήση των Τ.Π.Ε συνεισφέρει, ώστε οι μαθητές να διακρίνουν, συγκρίνουν 
και συσχετίσουν ευκολότερα γνώσεις που αφορούν στα προβλήματα της οικογένειας και 
στην οικογενειακή αγωγή. Επιπλέον, οι μαθητές εξοικειώνονται περισσότερο με τις νέες 
τεχνολογίες και ειδικότερα με τη λειτουργία συγκεκριμένων λογισμικών.  

Πιθανά προβλήματα στην εφαρμογή του σεναρίου θα προκύψουν από την έλλειψη 
βιντεοπροβολέα ή κατάλληλου λογισμικού για την προβολή βίντεο ή από τον περιορισμένο 
αριθμό ηλεκτρονικών υπολογιστών. Μολονότι η προβαλλόμενη ταινία έχει εμφανή μη 
λεκτικά μηνύματα, παρόλα αυτά δυσκολίες στην κατανόησή της ενδεχομένως να 
ανακύψουν για τους μαθητές που δε γνωρίζουν τη γερμανική γλώσσα. Σε αυτή την 
περίπτωση ο εκπαιδευτικός πρέπει να λειτουργήσει ως μεταφραστής των σύντομων 
κειμένων της ταινίας. Επιπροσθέτως, δύναται κανείς να εγείρει αντιρρήσεις για τη χρήση 
της συγκεκριμένης ταινίας, καθώς αυτή αποτελεί διαφημιστικό μήνυμα μιας συγκεκριμένης 
εταιρίας, της εταιρίας EDEKA. Η δομή της ταινίας, όμως, είναι τέτοια που επιτρέπει στον 
εκπαιδευτικό να την προβάλει και λίγο πριν αυτή ολοκληρωθεί, τη στιγμή που εμφανίζεται 
το σήμα της εταιρίας, να τη διακόψει χωρίς αυτό να μεταβάλει τη χρησιμότητά της. 

Φύλλα εργασίας 

Τα φύλλα εργασίας είναι απαραίτητο να έχουν δημιουργηθεί από κοινού από τους 
διδάσκοντες του μαθήματος της Οικιακής Οικονομίας και των Κειμένων Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας, ώστε οι δραστηριότητες να είναι κατά το δυνατόν πιο εύστοχες και να 
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συμφωνούν με τους στόχους των υπό μελέτη ενοτήτων, όπως αυτοί διατυπώνονται στο 
βιβλίο του εκπαιδευτικού. 

Τα φύλλα εργασίας μπορούν να τα επεξεργαστούν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη είτε μαζί είτε 
ξεχωριστά. Τα προτεινόμενα φύλλα είναι εφικτό να τα επεξεργαστούν οι μαθητές με μικρές 
προσθαφαιρέσεις και μετατροπές στις δραστηριότητές τους τόσο την πρώτη, όσο και τη 
δεύτερη διδακτική ώρα.  

Στο πρώτο φύλλο εργασίας καλούνται οι μαθητές να διεκπεραιώσουν έξι δραστηριότητες 
καθορισμένης χρονικής διάρκειας. Στην πρώτη πεντάλεπτη δραστηριότητα ζητείται από 
τους μαθητές να καταγράψουν, μέσω καταιγισμού ιδεών, στο C-Map Tools πληροφορίες 
σχετικές με τις σχέσεις και τα προβλήματα που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών της 
οικογένειας. Εν συνεχεία η κάθε ομάδα προβάλλει αυτό που δημιούργησε και εντοπίζονται 
τα κοινά τους σημεία. Ο εκπαιδευτικός, εφόσον το κρίνει απαραίτητο, παρουσιάζει μέσω 
του PowerPoint σημεία που δεν καλύφτηκαν από τους μαθητές. Στη δεύτερη, επίσης 
πεντάλεπτη, δραστηριότητα καλούνται οι μαθητές να καταγράψουν τα συναισθήματα και 
τις σκέψεις του πατέρα μετά την ανακοίνωση των παιδιών του ότι δε θα τον επισκεφτούν. Η 
τρίτη δραστηριότητα διαρκεί τέσσερα λεπτά και ζητείται από τους μαθητές να αναφέρουν 
τους λόγους για τους οποίους τα παιδιά πιθανότατα αρνήθηκαν να επισκεφτούν τον 
πατέρα τους. Η τέταρτη δραστηριότητα, διάρκειας τεσσάρων λεπτών, στοχεύει να αναδείξει 
τα συναισθήματα των παιδιών μετά την ανακοίνωση του θανάτου του πατέρα τους. 
Συγκεκριμένα οι μαθητές εκφράζουν την άποψή τους για το πώς αισθάνονται οι άνθρωποι 
στην ταινία αλλά και γενικότερα όσοι βιώνουν αντίστοιχες καταστάσεις. Η πέμπτη 
τετράλεπτη δραστηριότητα επιδιώκει την καταγραφή των συναισθημάτων και των σκέψεων 
του πατέρα και των παιδιών μετά τη συνάντησή τους. Το πρώτο φύλλο ολοκληρώνεται με 
την έκτη δραστηριότητα, η οποία περιέχει ασκήσεις σωστού – λάθους διάρκειας τριών 
λεπτών στο Hot Potatoes, ώστε να διαπιστωθεί κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι μαθησιακοί 
στόχοι. 

Το δεύτερο φύλλο εργασίας περιέχει δραστηριότητες, οι οποίες μπορούν να υλοποιηθούν 
είτε, σε περίπτωση συνδιδασκαλίας, από κοινού με τους αντίστοιχους διδάσκοντες, είτε 
ξεχωριστά από τον κάθε εκπαιδευτικό. Εφόσον οι εκπαιδευτικοί επιλέξουν να υλοποιήσουν 
ξεχωριστά το δεύτερο φύλλο, είναι αναγκαίο να έχουν μελετήσει ενδελεχώς το κείμενο του 
άλλου μαθήματος, ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν στο περιεχόμενο των 
δραστηριοτήτων. Σε κάθε περίπτωση απαραίτητη προϋπόθεση για την ομαλή και επιτυχή 
υλοποίηση του σεναρίου αποτελεί οι μαθητές να έχουν πραγματοποιήσει τουλάχιστον μια 
απλή ανάγνωση των δύο κειμένων. 

Το δεύτερο φύλλο εργασίας αποτελείται από έξι δραστηριότητες καθορισμένης χρονικής 
διάρκειας, οι οποίες συνδέονται άμεσα με το περιεχόμενο και τους στόχους των σχολικών 
εγχειριδίων και οι μαθητές καλούνται να τις περατώσουν τη δεύτερη διδακτική ώρα. Στην 
πρώτη δραστηριότητα διάρκειας έξι λεπτών ζητείται από τους μαθητές να καταγράψουν 
τους σκοπούς της αγωγής και να απαντήσουν ποιοι από αυτούς και κατά πόσο 
υλοποιούνται στο κείμενο “Ο παππούς και το εγγονάκι”. Στη συνέχεια, στη δεύτερη 
δραστηριότητα, διάρκειας επτά λεπτών, οι μαθητές καλούνται να εκφράσουν την άποψή 
τους στο κατά πόσο υλοποιείται ο ρόλος των γονέων, όπως αυτός αποτυπώνεται στην 
ενότητα 1.2 Οικογενειακή αγωγή, στο κείμενο “Ο παππούς και το εγγονάκι”. Στην τρίτη 
πεντάλεπτη δραστηριότητα ζητείται από τους μαθητές να καταγράψουν τις μορφές 
υποκατάστασης της οικογένειας και να σχολιάσουν αν ο παππούς στο κείμενο του Τολστόι 
θα μπορούσε να επιτελέσει αυτό το ρόλο. Η τέταρτη πεντάλεπτη δραστηριότητα ασχολείται 
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με τα χαρακτηριστικά της οικογενειακής αγωγής και τις διαπροσωπικές σχέσεις στην 
οικογένεια. Συγκεκριμένα, οι μαθητές αρχικά καταγράφουν τα χαρακτηριστικά της 
οικογενειακής αγωγής, ενώ στη συνέχεια εκφράζουν την άποψή τους κατά πόσο στο 
κείμενο “Ο παππούς και το εγγονάκι” οι γονείς είχαν τα αντίστοιχα χαρακτηριστικά 
απέναντι στο παιδί και στον παππού της οικογένειας. Στην πέμπτη εξάλεπτη δραστηριότητα 
επιχειρείται, μέσω δύο ερωτημάτων, η σύνδεση του κειμένου του Τολστόι με το 
περιεχόμενο της ταινίας που προβλήθηκε την πρώτη διδακτική ώρα. Συγκεκριμένα, οι 
μαθητές καλούνται να απαντήσουν πρώτον στο ερώτημα: «Πώς φέρονται οι γονείς του 
Μίσα στο γέρο παππού του και πώς τα παιδιά της ταινίας στο δικό τους πατέρα;» και 
δεύτερον στο ερώτημα: «Ποια είναι τα κοινά σημεία στη συμπεριφορά των παιδιών έναντι 
του πατέρα τους και πώς αντιδρούν οι ηλικιωμένοι γονείς». Η έκτη και τελευταία 
δραστηριότητα του φύλλου εργασίας, διάρκειας τεσσάρων λεπτών, προσπαθεί να εντοπίσει 
την αιτία και το βαθύτερο κίνητρο που μετέβαλαν, στο κείμενο και στην ταινία, τη 
συμπεριφορά των παιδιών έναντι του ηλικιωμένου πατέρα τους. 

Η υλοποίηση των φύλλων εργασίας προϋποθέτει ότι οι μαθητές είναι εξοικειωμένοι με 
αυτόν τον τρόπο εργασίας. Εφόσον δεν υφίσταται η αντίστοιχη εξοικείωση προτείνεται το 
σενάριο να επεκταθεί κατά μία διδακτική ώρα ή εναλλακτικά να υπάρξει μείωση των 
δραστηριοτήτων. 

Έλεγχος αποτελεσματικότητας του διδακτικού σεναρίου 

Για τον έλεγχο της αποτελεσματικότητας του σεναρίου χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της 
συμμετοχικής έρευνας που ενδείκνυται για την κατανόηση και ερμηνεία αντίστοιχων 
καταστάσεων και ταυτίζεται με την ποιοτική έρευνα (Δαουτόπουλος, 2005). Συγκεκριμένα, 
από τους εκπαιδευτικούς έγινε χρήση της άμεσης - συμμετοχικής παρατήρησης με τη 
βοήθεια δομημένου ερωτηματολογίου, καθώς σκοπός ήταν να ελεγχθεί κατά πόσο υπήρξε, 
μέσω του σεναρίου, επίτευξη των στόχων που τέθηκαν ως προς το γνωστικό τομέα, τη 
μαθησιακή διαδικασία και τη χρήση νέων τεχνολογιών. 

Σε όλη τη διάρκεια της εξέλιξης του σεναρίου οι εκπαιδευτικοί, ως παρατηρητές, 
κατέγραφαν σε δομημένο ερωτηματολόγιο άμεσα την εκπλήρωση των διαφόρων στόχων, 
καθώς η ταχύτερη δυνατή καταγραφή της παρατήρησης βοηθά στην απόκτηση πιο έγκυρων 
αποτελεσμάτων (Δαουτόπουλος, 2005). Επίσης, ιδιαίτερα χρήσιμα για τον έλεγχο της 
αποτελεσματικότητας του σεναρίου αποδείχθηκαν τα φύλλα εργασίας, τα οποία 
διανεμήθηκαν και συμπληρώθηκαν από τους μαθητές κατά τη διάρκεια της υλοποίησής 
του. 

Το σενάριο εφαρμόστηκε σε μαθητές τριών σχολείων της περιφερειακής ενότητας Κοζάνης, 
γεγονός που συνιστά σημαντικό περιορισμό, καθώς δεν μπορεί να υποστηριχθεί με 
ασφάλεια ότι αντίστοιχα αποτελέσματα θα παρατηρηθούν σε μαθητές της ίδιας βαθμίδας 
σε άλλες περιοχές του ελλαδικού χώρου. 

Αποτελέσματα διδακτικού σεναρίου 

Σκοπός του σεναρίου ήταν η διαθεματική προσέγγιση της οικογενειακής αγωγής και των 
προβλημάτων που υφίστανται στη σχέση νεαρών και ηλικιωμένων μελών της οικογένειας. 
Μέσω των εργαλείων της συμμετοχικής έρευνας (παρατήρηση, καταγραφή σε δομημένο 
ερωτηματολόγιο, έλεγχος συμπληρωθέντων φύλλων εργασίας) παρατηρήθηκε ότι το 
εφαρμοζόμενο σενάριο επιτυγχάνει την επαφή του μαθητή με ορισμένα από τα 
προβλήματα που διέπουν τις σχέσεις των μελών της οικογένειας.  
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Παράλληλα, αναπτύσσονται η ενσυναίσθηση, η αγάπη, η κατανόηση και η αλληλεγγύη, ενώ 
συγχρόνως, μέσα από τη συλλογική δράση καλλιεργείται στους μαθητές η ικανότητα της 
συνεργασίας, η αυτενέργεια, η κριτική και δημιουργική σκέψη. Ειδικότερα η κριτική και 
δημιουργική σκέψη αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια της σύνθεσης των διαφόρων 
δεδομένων, προκειμένου να υπάρξει μια επιτυχής τεκμηρίωση της απάντησης της εκάστοτε 
δραστηριότητας.  

Καταληκτικά μπορεί να υποστηριχθεί ότι η εφαρμογή του σεναρίου κατάφερε να επιτύχει 
οι μαθητές να έρθουν σε επαφή, να γνωρίσουν και να προβληματιστούν γύρω από τα 
προβλήματα που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών της οικογένειας.   

Συμπεράσματα 

Από το σύνολο όσων αναπτύχθηκαν στις προηγούμενες ενότητες εξάγονται τρία χρήσιμα 
συμπεράσματα. Πρώτον, το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων της Οικιακής 
Οικονομίας σε θεωρητικό επίπεδο προσφέρεται για ποικίλες διαθεματικές προσεγγίσεις, 
καθώς επικεντρώνεται σε θέματα και ζητήματα που αποτελούν το εστιακό κέντρο της 
διαθεματικότητας. 

Δεύτερον, μέσω του σεναρίου εκτιμάται ότι επιτυγχάνεται η ευκολότερη πρόσληψη των 
νέων γνώσεων, η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, της αγάπης, της κατανόησης και της 
αλληλεγγύης, καθώς και η ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας, αυτενέργειας, κριτικής και 
δημιουργικής σκέψης. Συνεπώς, το προτεινόμενο σενάριο μπορεί να αποτελέσει αφορμή 
και ταυτόχρονα οδηγό για τη δημιουργία αντίστοιχων δραστηριοτήτων. 

Τρίτον, η απόφαση του Υπουργείου Παιδείας να περιορίσει τη διδασκαλία του μαθήματος 
της Οικιακής Οικονομίας μόνο στην Α΄ τάξη του γυμνασίου εξαλείφει τη δυνατότητα για 
σημαντικές διαθεματικές προσεγγίσεις με τα μαθήματα της Β΄ γυμνασίου από τις οποίες οι 
μαθητές θα αποκόμιζαν ποικίλα οφέλη σε ατομικό, οικογενειακό και κοινωνικό επίπεδο. 

Εν κατακλείδι, η ιδιαίτερη συμβολή της παρούσας εργασίας έγκειται στο ότι προσφέρει, σε 
θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, προτάσεις για διαθεματικές προσεγγίσεις της Οικιακής 
Οικονομίας με το σύνολο των μαθημάτων που διδάσκονται στην Α΄ Γυμνασίου 
αναδεικνύοντας το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο σε πυλώνα της διαθεματικότητας.       

Αναφορές 

Boyer, E. L. (1995). The basic school: A community for learning. San Francisco: Jossey – Bass. 
Grammatikopoulou, M.G., Poulimeneas, D., Gounitsioti, I.S., Gerothanasi, K. (2014). Prevalence of 

simple and abdominal obesity in Greek adolescents: the ADONUT study, Clinical Obesity, Vol. 4, 
No. 6, pp 303-308. 

Krassas, G.E., Tzotzas, T., Tsametis, C., & Konstantinidis, T. (2001). Prevalence and trends in 
overweight and obesity among children and adolescents in Thessaloniki, Greece, Journal of 
Pediatric Endocrinology and Metabolism, No. 14, pp 1319-1326. 

Noddings, N. (1992). The challenge to care in schools. New York: Teachers College Press. 
Αγγελάκος, Κ., Κατσαρού, Ε., & Μαγγανά, Α. (2005). Νεοελληνική Γλώσσα Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: 

Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Grammatikopoulou%20MG%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25826159
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Poulimeneas%20D%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25826159
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Gounitsioti%20IS%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25826159
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Gerothanasi%20K%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25826159


Το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας ως πυλώνας της διαθεματικότητας … 189 

Αμπελιώτης, Κ., Αποστολόπουλος, Κ., Γεωργιτσογιάννη, Ε., Γιαννακούλια, Μ., Κροκίδη, Ε., 
Προβατάρη, Σ., & Σαΐτη, Α. (2016). Οικιακή Οικονομία Α΄ και Β΄ Γυμνασίου. Αθήνα: ΙΤΥΕ 
Διόφαντος. 

Ανούση, Ε., Ράπτης, Η., & Ροδοπούλου, Ε. (2006). Εικαστικά Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός 
Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Αποστολόπουλος, Κ. (1999). Οικιακή Οικονομία. Ιστορική και φιλοσοφική θεώρηση. Αθήνα: Έκδοση 
Χαροκοπείου Πανεπιστημίου. 

Αποστολόπουλος, Κ., Γεωργιτσογιάννη, Ε., Κανέλλου, Α., Σαΐτη, Α., Σδράλη, Δ., & Τριάδη, Δ. (2007α). 
Οικιακή Οικονομία Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Αποστολόπουλος, Κ., Γεωργιτσογιάννη, Ε., Κανέλλου, Α., Σαΐτη, Α., Σδράλη, Δ., & Τριάδη, Δ. (2007β). 
Οικιακή Οικονομία Α΄ Γυμνασίου. Βιβλίο εκπαιδευτικού. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως 
Διδακτικών Βιβλίων. 

Αράπογλου, Α., Μαβόγλου, Χ., Οικονομάκος, Η., & Φύτρος, Κ. (2006). Πληροφορική Α΄, Β΄, Γ΄ 
Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Βανδουλάκης, Ι., Καλλιγάς, Χ., Μαρκάκης, Ν., & Φερεντίνος, Σ. (2008). Μαθηματικά Α΄ Γυμνασίου. 
Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Γιόγια, Μ., & Παπουτσάκη, Ε. (2008). Γαλλικά Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως 
Διδακτικών Βιβλίων. 

Γλώσσας, Ν. (2006). Τεχνολογία A΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Γριζοπούλου, Ο., & Καζλάρη, Π. (2010). Θρησκευτικά. Παλαιά Διαθήκη. Προϊστορία του 

Χριστιανισμού. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Δαουτόπουλος, Γ. (2005). Μεθοδολογία κοινωνικών ερευνών.  Θεσσαλονίκη: Ζυγός. 
Ζαγούρας, Χ., Δαγδιλέλης, Β., Κόμης, Β., Κουτσογιάννης, Δ., Κυνηγός, Χ., & Ψύλλος, Δ. (2010). 

Επιμορφωτικό υλικό για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στα Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης. 
τ. 5 Κλάδος ΠΕ04 Β΄ Έκδοση. Πάτρα: ΕΑΙΤΥ. 

Θεοδωράκης, Ι., Τζιαμούρτας, Α., Νάτσης, Π., & Κοσμίδου, Ε. (2006). Φυσική Αγωγή Α΄, Β΄, Γ΄ 
Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Καδιγιαννόπουλος, Γ., & Καραβιδα, Μ. (2016). Ένα διαθεματικό – διαπολιτισμικό σενάριο για την 
οικονομική κρίση”. Στο Γ. Σαλονικίδης (επίμ.) 4ο Πανελλήνιο Συνέδριο Κεντρικής Μακεδονίας με 
θέμα: «Αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών στη Διδακτική 
Πράξη», Θεσσαλονίκη, 8-10 Απριλίου, Τόμος: Β, σσ. 250-258. 

Καδιγιαννόπουλος, Γ. (2015). Αξιοποιώντας τις Τ.Π.Ε στο μάθημα της Οικιακής Οικονομίας. Στο Δ. 
Κολοκοτρώνης, Δ. Λιόβας, Β. Στεφανίδης, Κ. Σταθόπουλος, Η. Λιάκος, Α. Κοντογεωργίου, Σ. 
Δέγγλερη. (επίμ.) 1ο Πανελλήνιο Συνέδριο για την Προώθηση της Εκπαιδευτικής Καινοτομίας της 
Επιστημονικής Ένωσης για την Προώθηση της Εκπαιδευτικής Καινοτομίας σε συνεργασία με το 
Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας και το Τ.Ε.Ι Θεσσαλίας, Λάρισα, 23-25 Οκτωβρίου, Τόμος: ΙΙ, σσ. 149-
156. 

Καδιγιαννόπουλος, Γ. (2016α). Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις στο μάθημα της Οικιακής 
Οικονομίας. Αθήνα: Αυτοέκδοση. 

Καδιγιαννόπουλος, Γ. (2016β). Η αειφορική και διαπολιτισμική διάσταση των σχολικών εγχειριδίων 
της Οικιακής Οικονομίας”. Στο Σ. Γρόσδος (επίμ.) 1ο Πανελλήνιο Συνέδριο του Εθνικού Κέντρου 
Διάσωσης Σχολικού Υλικού σε συνεργασία με την Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος, την Ελληνική 
Επιτροπή για την UNESCO, το Υπουργείο Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων και το Αμερικάνικο 
Κολλέγιο της Ελλάδος με θέμα: «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν 
και το μέλλον», Αθήνα, 4-6 Μαρτίου, Τόμος: Α, σσ. 624-633. 

Καδιγιαννόπουλος, Γ., Πανταζέλου, Ε., & Φαρσάρης, Γ. (2014). Διαθεματικό σενάριο στο μάθημα της 
Οικιακής Οικονομίας της Β΄ Γυμνασίου. Στο Φ. Γούσιας (επίμ.) Πρακτικά Συνεδρίου Επιστημονικής 
Ένωσης Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας για τη Διάδοση των Τ.Π.Ε στην Εκπαίδευση με θέμα: «Η 
εκπαίδευση στην εποχή των Τ.Π.Ε.», Αθήνα, 3-4 Μαΐου, σσ. 428-435. 

Καλκάνης, Γ., Γκικοπούλου, Ο., Καπότης, Ε., Γουσόπουλος, Δ., Πατρινόπουλος, Μ., Τσάκωνας, Π., 
Δημητριάδης, Π., Παπατσίμπα, Λ., Μιτζήθρας, Κ., Καπογιάννης, Α., Σωτηρόπουλος, Δ., &Πολίτης, 
Σ. (2013). Η Φυσική με πειράματα Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: ΙΤΥΕ Διόφαντος. 



190   Γ. Καδιγιαννόπουλος 

Καραγιάννη, Ε., Κούη, Β., & Νικολάκη, Α. (2008α). Think Teen! 1st Grade Junior High School Student’ s 
Book  Α΄ Γυμνασίου Αρχάριοι. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Καραγιάννη, Ε., Κούη, Β., & Νικολάκη, Α. (2008β). Think Teen! 1st Grade Junior High School Student’ s 
Book  Α΄ Γυμνασίου Προχωρημένοι. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Κατσουλάκος, Θ., Κοκκορού – Αλευρά, Γ., & Σκουλάτος, Β. (2008). Αρχαία Ιστορία Α΄ Γυμνασίου. 
Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 

Κοκκέβη, Α., Ξανθάκη, Μ., Φωτίου, Α., & Καναβού, Ε. (2012α). Οι έφηβοι στην Ελλάδα σε σύγκριση 
με τους συνομηλίκους τους στις χώρες της έρευνας HSBC. Σειρά θεματικών τευχών: Έφηβοι, 
Συμπεριφορές και Υγεία. Αθήνα: Ερευνητικό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγιεινής. 

Κοκκέβη, Α., Φωτίου, Τ., Καναβού, Ε., Ξανθάκη, Μ., & Σταύρου, Μ. (2012β). Έκθεση αποτελεσμάτων. 
Πανελλήνια έρευνα για τη χρήση εξαρτησιογόνων ουσιών στους μαθητές – Έρευνα ESPAD 2011. 
Αθήνα: Ερευνητικό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγιεινής. 

Κουτρούμπα, Κ. (2004). Διδακτική εφαρμογή στη σύγχρονη Οικιακή Οικονομία στην Οικιακή 
Οικονομία. Αθήνα: Σταμούλης. 

Ματσαγγούρας,  Η. (2006). Η διαθεματικότητα στη σχολική γνώση. Εννοιοκεντρική αναπλαισίωση 
και σχέδια εργασίας. Αθήνα: Γρηγόρης. 

Ματσαγγούρας,  Η. (2007). Στρατηγικές διδασκαλίας. Αθήνα: Gutenberg. 
Μαυρικάκη, Ε., Γκούβρα, Μ., & Καμπούρη, Α. (2010). Βιολογία Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός 

Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Μπεζαντάκος, Ν., Παπαθωμάς, Α., Λουτριανάκη, Ε., & Χαραλαμπάκος, Ε. (2008). Αρχαία Ελληνική 

Γλώσσα Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Παπάς, Α. (1996). Μαθητοκεντρική διδασκαλία. Τόμος 1. Αθήνα: Εκδόσεις Βιβλία για όλους. 
Παυλόπουλος, Κ., & Γαλάνη, Α. (2008). Γεωλογία – Γεωγραφία Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός 

Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Πυλαρινός, Θ., Χατζηδημητρίου, Σ., & Βαρελάς, Λ. (2005α). Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Ά 

Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Πυλαρινός, Θ., Χατζηδημητρίου, Σ., & Βαρελάς, Λ. (2005β). Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄ 

Γυμνασίου. Βιβλίο Εκπαιδευτικού. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Σαμαρά, Μ., & Τοπούζης, Κ. (2008). Ομηρικά Έπη. Οδύσσεια Α΄ Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός 

Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Στάη, Ν., Καπότη, Χ., Σπυροπούλου, Π., & Πασίση, Α. (2008). Γερμανικά Deutsch – ein Hit! Α΄ 

Γυμνασίου. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Σταυρίδης, Μ., Σκόρδη, Μ., & Χατζηγεωργίου – Λυμπούρη, Α. (2007). Μουσική Α΄ Γυμνασίου. Βιβλίο 

μαθητή. Αθήνα: Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων. 
Σωτηριάδου, Κ., Σαράφης, Π., & Μαλλιαρού, Μ. (2011). Οδηγητική συμπεριφορά και τροχαία 

ατυχήματα ως πρόβλημα δημόσιας υγείας, Ελληνικό Περιοδικό της Νοσηλευτικής Επιστήμης, 4 
(2), 59 – 69. 

 



 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 13ο, 191-202, 2017 

Οργανωτικές προσεγγίσεις με την οπτική του Σχολικού 
Επαγγελματικού Προσανατολισμού για την ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας στο σύγχρονο σχολείο 

Αργυρώ Χαροκοπάκη  
acharokop@sch.gr 

 
Εκπαιδευτικός ΠΕ10, 1Ο ΓΕΛ Λιβαδειάς 

Δρ. Συμβουλευτικής & Επαγγελματικού Προσανατολισμού 
Επιστημονικός Συνεργάτης Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

Περίληψη. Στην παρούσα εργασία τεκμηριώνεται ότι, είναι δυνατό να εφαρμοστούν 
οργανωτικές διαθεματικές προσεγγίσεις στη Δ/θμια Εκπ/ση όπως η ενσωμάτωση 
υλοποίησης διαθεματικών δραστηριοτήτων με την οπτική του Σχολικού 
Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.), προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων 
(στη σχολική ζωή), καθώς και διαθεματικά σχέδια μαθημάτων και σχέδια συνθετικών 
δημιουργικών ερευνητικών εργασιών με την ίδια οπτική (στη διδακτική πρακτική), που 
αποτελούν ουσιαστική συνεισφορά για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας 
(δημιουργικής σκέψης και συμπεριφοράς) στο σύγχρονο σχολείο. Επίσης, 
παρουσιάζονται παραδείγματα τέτοιων προσεγγίσεων. Ταυτόχρονα, αποτελούν μια 
δυνατότητα η οποία δημιουργεί τις προϋποθέσεις ώστε να εξυπηρετηθούν αμφότεροι, 
όσο και κοινοί στόχοι: των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών, του Διαθεματικού 
Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών και του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού 
και του Σ.Ε.Π. 

Λέξεις κλειδιά: Σ.Ε.Π., δημιουργικότητα, διαθεματική προσέγγιση, δημιουργικές-
διαθεματικές δραστηριότητες Σ.Ε.Π. 

Εισαγωγή 

Η αφύπνιση της δημιουργικής σκέψης έχει ανάγκη από διδακτικές προσεγγίσεις και 
πρακτικές σχολικής ζωής που να προβληματίζουν, να κινητοποιούν το ενδιαφέρον, να 
προκαλούν και να οδηγούν το μαθητή/-τρια σε ανακάλυψη λύσεων πρωτόγνωρων για 
τον/την  ίδιο/-α.  

Οι οργανωτικές διαθεματικές προσεγγίσεις που προτείνονται στην παρούσα εργασία 
αποτελούν εκπαιδευτικές πρακτικές που μπορεί να εφαρμόσει ο εκπαιδευτικός στην 
καθημερινή σχολική πρακτική ώστε το σχολείο να καλλιεργεί τη δημιουργικότητα. 
Ταυτόχρονα, εναρμονίζονται με τη φιλοσοφία και τους στόχους του θεσμού του Σ.Ε.Π. για 
την ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου και την καλλιέργεια ποικίλων δεξιοτήτων ζωής και 
σταδιοδρομίας, απαραίτητων στο σύγχρονο πλαίσιο ζωής και εργασία. Τέλος, αποτελούν 
μια δυνατότητα η οποία δημιουργεί τις προϋποθέσεις ώστε να εξυπηρετηθούν και οι 
στόχοι των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.) και του Διαθεματικού Ενιαίου 
Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΥΠ.Ε.Π.Θ. 2002), κείμενα εκπαιδευτικής δεοντολογίας 
στα οποία εγκωμιάζεται η δημιουργική συμπεριφορά και η ανάπτυξη δημιουργικής σκέψης 
στο σχολείο. 

mailto:acharokop@sch.gr
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Εννοιολογικές διασαφήσεις 

Η «Διαθεματική Προσέγγιση» (cross curriculum thematic approach) χαρακτηρίζεται από 
ενοποίηση που εκτείνεται από τον θεματικό έως το διαθεματικό άξονα. Ο όρος διαθεματική 
διδασκαλία παραπέμπει σε εκείνη τη μορφή της διδακτικής πράξης της οποίας το 
περιεχόμενο αφενός ενιαιοποιείται και αφετέρου, συνδέεται με ευρηματικές και 
εργαστηριακές μορφές μάθησης. Συνεπώς, το περιεχόμενο της διαθεματικής διδασκαλίας 
δεν αφορά χωριστά μαθήματα που γίνονται σε συγκεκριμένη ώρα το καθένα, αλλά 
διαδικασίες μάθησης, οι οποίες προσεγγίζουν το περιεχόμενο της διδασκαλίας ως ενιαίο 
και αδιαίρετο όλο (Ματσαγγούρας, 2002).  

Ως «Δημιουργική σκέψη» νοείται η συνήθως η αποκλίνουσα σκέψη (Παρασκευόπουλος, 
2009). Η τελευταία ορίζεται ως εκείνο το είδος της σκέψης, στο πλαίσιο του οποίου 
πρωτότυπες ιδέες και μέθοδοι χρησιμοποιούνται από το άτομο για να διαμορφώσει 
εναλλακτικές προτάσεις που ξεφεύγουν από τα καθιερωμένα νοητικά σχήματα και τις 
δεδομένες θεωρήσεις της πραγματικότητας (Παρασκευόπουλος, 2004). Η ανάπτυξη της 
δημιουργικής σκέψης, προϋποθέτει τη φροντίδα των εκπαιδευτικών για τον εμπλουτισμό 
της σχολικής γνώσης με στοιχεία πρακτικο-βιωματικής εμπειρίας, ώστε η χρησιμότητα της 
σχολικής γνώσης να αυξηθεί και ο εγκλωβισμός του ενδιαφέροντος των μαθητών να 
αυξηθεί. Ωστόσο, το ιδιαίτερα δύσκολο στη διαχείριση των αποτελεσμάτων αυτού του 
τρόπου είναι το μη προβλέψιμο αυτών. Σημασία έχει η διαδικασία επίτευξης (Κουλαϊδής, 
2007). 

Μεθοδολογία, ρόλος και στόχοι του Σ.Ε.Π. 

Η αγορά εργασίας στην οποία εντάσσονται σήμερα τα μέλη μιας κοινωνίας είναι εξ’ 
ολοκλήρου διαφορετική από ό,τι ήταν στο παρελθόν. Βρισκόμαστε ίσως στο μεταίχμιο μιας 
νέας εποχής στην οποία νέες μορφές απασχόλησης κάνουν την εμφάνισή τους, νέες 
επαγγελματικές και προσωπικές δεξιότητες απαιτούνται και νέες ανάγκες και υποχρεώσεις 
δημιουργούνται στο επίπεδο της κοινωνίας.  

Ακόμη και η έννοια της «επαγγελματικής σταδιοδρομίας» επαναπροσδιορίζεται, καθώς 
κάθε ένταξη στην παραγωγική διαδικασία πιθανόν να μην είναι οριστική, αφού ο σημερινός 
άνθρωπος πιθανό να αλλάζει πολλά αντικείμενα ενασχόλησης στη διάρκεια της ζωής του. 
Πρόκειται για το μοντέλο  της «σταδιοδρομίας χωρίς πλαίσιο και όρια» (Sulivan & Arthur, 
2006, ό.α. στο  Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π., 2013).   

Ο Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός (Σ.Ε.Π.) διαδραματίζει ιδιαίτερα κρίσιμο και 
αποφασιστικό ρόλο για τη στήριξη του νέου ατόμου στη διαδικασία επαγγελματικής του 
ανάπτυξης, μέσα από τις τέσσερις βασικές λειτουργίες του: αυτογνωσία – θετική 
αυτοαντίληψη (εντοπισμός και κατανόηση των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, των 
ικανοτήτων, των κλίσεων, στάσεων, ενδιαφερόντων και φιλοδοξιών, διαμόρφωση ενός 
συστήματος αξιών και θετικής εικόνας για τον εαυτό),  πληροφόρηση (για τα εκπαιδευτικά 
θέματα και την αγορά εργασίας),  άσκηση στη διαδικασία λήψης αποφάσεων (για την 
επιλογή κατάλληλων εκπαιδευτικών και επαγγελματικών αποφάσεων), μετάβαση στην 
αγορά εργασίας (καλλιέργεια δεξιοτήτων αναζήτησης εργασίας κατά τη φάση προσέγγισης 
της αγοράς εργασίας ή αλλαγής προσανατολισμού της επαγγελματικής πορείας).  
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Συμπληρωματικά με το παραπάνω βασικό πλαίσιο εφαρμογής του Σ.Ε.Π., έχει αναδειχθεί 
σήμερα η ανάγκη για ενίσχυση των μαθητών/-τριών στην ανάπτυξη Δεξιοτήτων Δια Βίου 
Διαχείρισης Σταδιοδρομίας, διαμορφώνοντας ταυτόχρονα μια ακόμη διάσταση του 
αναγκαίου ευέλικτου, σύγχρονου μοντέλου και μεθοδολογίας για την εφαρμογή του Σ.Ε.Π. 
Η έμφαση απομακρύνεται από την απλή εκτίμηση των ατομικών χαρακτηριστικών και 
δυνατοτήτων του ατόμου με στόχο το ταίριασμα με τις κατάλληλες εκπαιδευτικές και 
επαγγελματικές επιλογές (προσέγγιση testing) και εστιάζει στη βιωματική γνωριμία του 
κόσμου της εργασίας και των επαγγελμάτων από τους μαθητές, ώστε να καλλιεργήσουν τις 
δεξιότητες αυτές (Κρίβας, 2004). Σύμφωνα με το Εγχειρίδιο για την ανάπτυξη Δεξιοτήτων 
Διαχείρισης Σταδιοδρομίας (Ε.Ο.Π.Π.ΕΠ. 2013), οι εν λόγω δεξιότητες σχετίζονται με τις 
ακόλουθες έννοιες: ετοιμότητα στο τυχαίο, δεξιοτεχνία για τη δημιουργία εναλλακτικών 
προοπτικών για τη σταδιοδρομία, επαγγελματική προσαρμοστικότητα, κοινωνική 
ευαισθητοποίηση, επαγγελματική ανθεκτικότητα, αυτό-αποτελεσματικότητα στον 
σχεδιασμό της σταδιοδρομίας, θετικός προσανατολισμός στο μέλλον, δεξιότητες 
αναζήτησης εργασίας, κοινωνικής δικτύωσης, κινητικότητας και διαχείρισης ελεύθερου 
χρόνου. 

Διαθεματικότητα, Πλαίσιο και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών: σύγκλιση 
μεθόδων και στόχων 

Το κίνημα για τη διαθεματική προσέγγιση της μάθησης συνιστά σήμερα μια από τις 
δυνάμεις που προσανατολίζουν το εκπαιδευτικό σύστημα προς νέες μορφές εξέλιξης των 
δομών του αλλά και της διδακτικής-μαθησιακής διαδικασίας. Σκοπός του είναι, αφενός η 
ενίσχυση του σχολείου για να μπορεί να ανταποκριθεί ολιστικά στη δυναμική των καιρών 
και αφετέρου, η βελτίωση της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης (Φωτιάδου –Ζαχαρίου, 
2015). Η διαθεματική προσέγγιση φαίνεται να είναι πιο κοντά στην ίδια την 
πραγματικότητα, η οποία, παρά την πολυπλοκότητά της και την πολυμορφία της, αποτελεί 
μια αδιαίρετη ενότητα (Θεοφιλίδης, 1997).  

Ως τρόπος διδακτικής και παιδαγωγικής πρακτικής, υποβοηθά τους μαθητές να αναπτύξουν 
κοινωνικογνωστικές και συμμετοχικές δεξιότητες, να διαμορφώσουν στάσεις και να 
υιοθετούν, κατά τρόπο κριτικό, αξίες. Ταυτόχρονα, μέσω της διαθεματικής προσέγγισης 
αναδεικνύονται τόσο οι διαμαθητικές σχέσεις που αναπτύσσονται στη σχολική μονάδα όσο 
και οι σχέσεις συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών. Η διαθεματική προσέγγιση 
συνδέεται επίσης άμεσα και με την εφαρμογή της μεθόδου project (συνθετικές ερευνητικές 
εργασίες). Αυτή η εναλλακτική μέθοδος διδασκαλίας δίνει τη δυνατότητα σε όλους τους 
μαθητές να μαθαίνουν συμμετέχοντας και ερευνώντας (Ματσαγγούρας,2002).  

Η διαθεματική προσέγγιση, προωθεί τη βιωματική, συνεργατική και διερευνητική μάθηση. 
Βασίζεται δηλαδή στην αρχή του μαθητοκεντρισμού. Σύμφωνα με το πνεύμα αυτό, οι 
διαθεματικές ενότητες που εξετάζονται στο πλαίσιο εφαρμογής των βιωματικών δράσεων  
(οι οποίες έχουν την ίδια παιδαγωγική αντίληψη με αυτήν που διέπει τις συνθετικές 
ερευνητικές εργασίες). Η διαδικασία εφαρμογής της διαθεματικής προσέγγισης 
περιλαμβάνει: α) μεθόδους αναγνώρισης, έκφρασης και διαχείρισης των συναισθημάτων, 
β) θεωρητικές αναλύσεις της δυναμικής του συστήματος του σχολείου με στόχο την 
ενίσχυση της αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευομένων (Κολιάδης, 2002). 
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Παρόμοιους στόχους επιδιώκουν τα σύγχρονα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.), 
τα οποία αποσκοπούν στην ανάδειξη δεξιοτήτων, στάσεων και αξιών που θεωρούνται 
ουσιώδεις για τη ζωή των ανθρώπων και  αφορούν, κυρίως, τη δημιουργικότητά τους, τη 
συνεργασιμότητά τους, την κοινωνική αλληλεγγύη, την αναγνώριση και το σεβασμό του 
άλλου. Προωθούν εκπαιδευτικές πρακτικές και μεθοδολογικές προσεγγίσεις μέσα από τις 
οποίες προάγεται η ενεργός συμμετοχή του μαθητή/-τριας. Κύρια επιδίωξη των Α.Π.Σ. είναι 
η δημιουργία ενός περιβάλλοντος μέσα στο οποίο θα προκληθούν ενδιαφέροντα και θα 
αναπτυχθούν κίνητρα για ενεργό συμμετοχή των μαθητών σε διαδικασίες μάθησης, η 
διερεύνηση πληροφοριών, η λήψη αποφάσεων, η ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτοπαρουσίασης 
και κριτικής σκέψης και άλλα παρόμοια.  

Στη συγκρότηση του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 
2002), φαίνεται να υπάρχει μια σύνθεση στοιχείων που προέρχονται από τρεις κατηγορίες 
προγραμμάτων: α) Προγράμματα Επιστημονικής / Ακαδημαϊκής Κατεύθυνσης, β) 
Προγράμματα Κοινωνικής Κατεύθυνσης, γ) Προγράμματα Παιδοκεντρικής – 
Μαθητοκεντρικής Κατεύθυνσης. Στην ιδεολογία που το διέπει εκφράζονται και προτείνεται 
να συμπράττουν το διαθεματικό στοιχείο, το ενιαίο, το διεπιστημονικό, με απώτερο σκοπό 
την εξέταση διαφόρων θεμάτων από πολλές οπτικές γωνίες και την καλλιέργεια στους 
μαθητές πολύμορφων δεξιοτήτων, στάσεων και αξιών.  

Τέλος, στη σύγχρονη βιβλιογραφία αναφέρονται και τα Ενιαιοποιημένα  Προγράμματα , 
στα οποία εμπλέκονται όλες οι πλευρές του μαθητή (η γνωστική, η συναισθηματική, η 
φυσική/σωματική και η κοινωνική). Αυτά αποσκοπούν στην οργάνωση του περιεχομένου 
τους γύρω από βασικές έννοιες με σκοπό την πολύπλευρη εξέταση ενός θέματος, έτσι ώστε 
μια σειρά μαθημάτων (π.χ. Ιστορία, Ξένες Γλώσσες, Γεωγραφία, Πληροφορική, 
Επαγγελματικός Προσανατολισμός κ.ά.) να διαπλέκονται μεταξύ τους ανάλογα με το θέμα 
και τη σκοπιά από την οποία εξετάζεται και να αποτελούν ένα ενιαίο όλο (Φλουρής, 2003). 

Η αξιοποίηση της διαθεματικής προσέγγισης και η εφαρμογή του Σ.Ε.Π. 

Η παρούσα εργασία εισηγείται ότι η εφαρμογή της διαθεματικής και διερευνητικής 
προσέγγισης στο σύγχρονο σχολείο εναρμονίζεται με τη φιλοσοφία του Σ.Ε.Π. (και οι δύο με 
τους στόχους των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών και του Διαθεματικού Πλαισίου) 
για την ενεργό συμμετοχή του μαθητή/-τριας μέσα από εκπαιδευτικές πρακτικές 
βιωματικής, συνεργατικής και διερευνητικής μάθησης. Οι πρακτικές αυτές, που 
ενεργοποιούν το ενδιαφέρον των τελευταίων, προάγουν την ολόπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητάς τους και συμβάλλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων σχετικών με τη λήψη 
αποφάσεων, την ανάπτυξη πρωτοβουλιών, τη διερεύνηση και κριτική επεξεργασία 
πληροφοριών, την ενίσχυση της συνεργασιμότητας και τη βελτίωση της επικοινωνίας.  

Ειδικότερα, στις συνθετικές ερευνητικές εργασίες (εφαρμογή της μεθόδου project) που 
υλοποιούνται με την οπτική του Σ.Ε.Π. (δηλαδή με την επιλογή θέματος σταδιοδρομίας και 
επαγγελματικής ανάπτυξης όπως για παράδειγμα «Η διερεύνηση της αγοράς εργασίας και 
των επαγγελμάτων χ»), οι μαθητές καλλιεργούν γνωστικές, μετα-γνωστικές, κοινωνικές 
δεξιότητες, καθώς και δεξιότητες ομαδικής κριτικής σκέψης, συνεργασίας και επικοινωνίας: 
μετέχουν σε μια συμμετοχική εκπαιδευτική διαδικασία που πραγματοποιείται με πνεύμα 
ομαδικότητας και σεβασμού στους άλλους, αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, παίρνουν 
αποφάσεις, αναζητούν πληροφορίες, διερευνούν, διαπραγματεύονται και αποδέχονται 
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διαφορετικές γνώμες, προβάλλουν τις αξίες τους, κ.ά. Έτσι, εξυπηρετούνται κοινοί στόχοι: 
του Σ.Ε.Π. και των Αναλυτικών προγραμμάτων, όπως αναφέρθηκε (περισσότερα 
παραδείγματα αναφέρονται παρακάτω).  

Σύμφωνα επίσης με τη φιλοσοφία της διεπιστημονικής προσέγγισης, τα υπό εξέταση 
θέματα μελετώνται από πολλές οπτικές γωνίες ώστε να συμπράττει το διαθεματικό, το 
ενιαίο (Φωτιάδου-Ζαχαρίου, 2015). Ως εκ τούτου, οι Θετικές, Ανθρωπιστικές και οι 
Κοινωνικές Επιστήμες και τα Γλωσσικά μαθήματα (π.χ. τα Νέα Ελληνικά και οι Ξένες 
Γλώσσες), συνιστούν ευρύτερους κύκλους γνωστικών αντικειμένων που μπορούν να 
συνδυαστούν, μέσω της διαθεματικής προσέγγισης με την εφαρμογή του Σ.Ε.Π. Για 
παράδειγμα, η διδασκαλία της Γαλλικής  Γλώσσας δεν έχει ως μοναδικό στόχο τη μάθηση 
της αντίστοιχης γλώσσας, αλλά μπορεί, στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης να 
καλύψει και άλλες μαθησιακές ανάγκες και επιδιώξεις που σχετίζονται με τον πολιτισμό 
των χωρών αυτών, την πληροφόρηση για τις σπουδές, τις επιστημονικές δραστηριότητες 
της σχετικής χώρας κ.ά. δραστηριότητες (Φωτιάδου, 2001). Περισσότερα παραδείγματα 
αναφέρονται παρακάτω.  

Κάτι ανάλογο ισχύει και για την υλοποίηση προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων 
(ενδεικτικά: Υ.Α. 178852/ΓΔ4/06-11-2015). Η Αγωγή Σταδιοδρομίας και άλλα θέματα όπως η 
Αγωγή Υγείας, Πολιτιστικά, Περιβαλλοντικά Θέματα ή σύγχρονα κοινωνικά θέματα (π.χ. 
μετανάστευση, προσφυγιά κ.ά.), χαρακτηρίζονται εκ φύσεως από μια οριζόντια διάσταση 
που αφενός δεν μπορεί να προσεγγίζεται αποκομμένα από τα άλλα μαθήματα και 
αφετέρου μπορεί να αποδώσουν σε όλα τα μαθήματα του σχολικού προγράμματος 
προστιθέμενη αξία προς την κατεύθυνση της σύνδεσης της εκπαίδευσης με την εξωσχολική 
πραγματικότητα.  

Τέλος, αξίζει να αναφερθεί, ότι η εφαρμογή της διαθεματικής προσέγγισης με την οπτική 
του Σ.Ε.Π. στα μέχρι στιγμής διακριτά γνωστικά αντικείμενα / μαθήματα της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης καθώς και για την υλοποίηση και διαθεματικών 
δραστηριοτήτων όπως αυτές που προτείνονται παρακάτω,  δημιουργεί, -εκτός από νέους 
τρόπους προσέγγισης και εφαρμογής της διδακτικής πράξης-  νέες προοπτικές και 
δυνατότητες για την εφαρμογή του θεσμού του Σ.Ε.Π. στο σχολικό χώρο καθώς και τις 
προϋποθέσεις για την υπέρβαση των δυσκολιών που υπήρχαν τα τελευταία χρόνια.  

Την τρέχουσα χρονική συγκυρία, η εφαρμογή του θεσμού του Σ.Ε.Π. αφορά και  
αναφέρεται μόνο στις υπηρεσίες Ατομικής και Ομαδικής Συμβουλευτικής σε θέματα 
Επαγγελματικού Προσανατολισμού και Σταδιοδρομίας που παρέχονται στις υπάρχουσες 
δομές – Κέντρα Συμβουλευτικής & Προσανατολισμού (τα οποία εδρεύσουν στις 
πρωτεύουσες των Νομών), δηλαδή στην παροχή υπηρεσιών Σ.Ε.Π. εκτός σχολικής τάξης 
ενώ η εφαρμογή του ως «μαθήματος» στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, προβλέπεται μόνο 
για την Α΄ τάξη των Επαγγελματικών Λυκείων. Με άλλα λόγια, οι ανάγκες των μαθητών σε 
θέματα Επαγγελματικού Προσανατολισμού δεν καλύπτονται εξαιτίας της κατάργησης του 
μαθήματος αυτού στα Γυμνάσια και τα Γενικά Λύκεια και στη συρρίκνωσή του στα 
Επαγγελματικά Λύκεια.  

Οι ειδικοί επιστήμονες ερίζουν ότι ο θεσμός Συμβουλευτική – Προσανατολισμός 
προκειμένου να έχει τα αναμενόμενα οφέλη για το άτομο, είναι σημαντικό να έχει ως 
βασικό άξονα εφαρμογής του το σχολικό χώρο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2000). Η 
εφαρμογή αυτή μπορεί να γίνει με την ύπαρξη επαρκούς αριθμού εξειδικευμένων 
Συμβούλων Επαγγελματικού Προσανατολισμού, για τη στήριξη αφενός των μαθητών/τριών 
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με την παροχή εξατομικευμένης Συμβουλευτικής και αφετέρου, με την αξιοποίηση 
σύγχρονων διαθεματικών μεθόδων προσέγγισης για τα γνωστικά αντικείμενα –μαθήματα 
και την υλοποίηση διαθεματικών συνθετικών εργασιών. Επίσης, με την υλοποίηση 
σχολικών διαθεματικών δραστηριοτήτων με την οπτική του Σ.Ε.Π. -όπως αυτές που 
προτείνονται παρακάτω- στο πλαίσιο των επίσημων προγραμμάτων σχολικών 
δραστηριοτήτων ή αυτοτελώς, σύμφωνα με τις ανάγκες και τους στόχους κάθε εκάστοτε 
σχολικής μονάδας (π.χ. δραστηριότητες ενημέρωσης και πληροφόρησης όλων των μελών 
της εκπαιδευτικής κοινότητας: γονέων, εκπαιδευτικών, μαθητών/τριών). 

Διαθεματικότητα, Σ.Ε.Π. και ανάπτυξη δημιουργικότητας στο σχολείο 

Σύμφωνα με την εννοιολογική διασαφήνιση της δημιουργικής σκέψης, η έμφαση για την 
ανάπτυξή της δίνεται στην υιοθέτηση στάσης φιλοσοφίας και μεθοδολογίας από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών που να καθιστούν εφικτή την ανάπτυξή της, δηλαδή στο να 
αποφεύγονται μαθησιακές διαδικασίες που γίνονται με τυποποιημένο και μηχανιστικό 
τρόπο, αλλά αντίθετα ωθούν τους μαθητές/-τριες σε βιωματικές εμπειρίες στο να 
παράγουν νέες ιδέες και μη συνήθεις λύσεις (Κουλαϊδής, 2007). 

Γίνεται φανερό λοιπόν ότι υπάρχει σύγκλιση στόχων μεταξύ της διαθεματικής προσέγγισης, 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών, του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Σπουδών, 
του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.) μεταξύ τους, όσο και με 
αυτόν/ους της ανάπτυξης δημιουργικότητας, δηλαδή της διευκόλυνσης των μαθητών/τριών 
να αναζητήσουν και αναπτύξουν τη δημιουργική σκέψη.  

Έτσι, η παρούσα εργασία υποστηρίζει, ότι, είναι δυνατό, να εφαρμοστούν οργανωτικές 
προσεγγίσεις που να προάγουν την ανάπτυξη της δημιουργικότητας των μαθητών/-τριών 
(συμπεριφοράς και σκέψης) μέσα από: διαθεματικά σχέδια μαθημάτων, σχέδια συνθετικών 
ερευνητικών εργασιών (με τη μέθοδο project), σχέδια δημιουργικών εργασιών, 
διαθεματικές σχολικές δραστηριότητες, όλα με την οπτική του Σ.Ε.Π. Οι εν λόγω 
προσεγγίσεις, με τημεθοδολογία υλοποίησής τους, οδηγούν στην ανάπτυξη συνθηκών που 
θα διευκολύνουν τη δημιουργία σχετικών όρων και προϋποθέσεων για την επίτευξη των 
κοινών, όπως αναφέρθηκαν, στόχων και της δημιουργικότητας. 

Η ενσωμάτωση των εν λόγω προσεγγίσεων αξιοποιεί τρία περιβάλλοντα με θετική κυρίως 
εξέλιξη για την ανάπτυξη δημιουργικότητας στον μαθητή/-τρια (Κουλαϊδής, 2007): 

- Την ατομική (υποκειμενική) σφαίρα που κινείται ο μαθητής, το γνωστικό υλικό του 
μαθήματος και το κοινωνικό περιβάλλον από τα οποία προσλαμβάνει πληροφορίες 

- Τον κοινωνικό κύκλο γνωριμιών (από την οικογένεια, τους συγγενείς, ή τον κύκλο 
του εκπαιδευτικού) 

- Την κοινωνική, ιστορική& πολιτιστική τοπική & ευρύτερη κοινωνία  

Επιπλέον, η εφαρμογή των εκπαιδευτικών πρακτικών που αναφέρονται, δημιουργεί τις 
προϋποθέσεις για την ποικιλομορφία, την  πρωτοτυπία, την ευχάριστη έκπληξη και το 
απροσδόκητο στη σχολική ζωή. 
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Οργανωτικές προσεγγίσεις για τη διδακτική πρακτική και τη σχολική ζωή 

Οι οργανωτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας στο σχολείο είναι 
δυνατό περιλαμβάνουν: 1) την εφαρμογή προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων στη 
θεματική ενότητα: Αγωγή Σταδιοδρομίας σύμφωνα με το εκάστοτε ισχύον νομοθετικό 
πλαίσιο μέσα ή στο τέλος του ωρολογίου προγράμματος, 2) διαθεματικά σχέδια 
μαθημάτων με την οπτική του Σ.Ε.Π. (εντός της προβλεπόμενης διδακτέας ύλης), 3) την 
υλοποίηση Συνθετικών Δημιουργικών Εργασιών με τη μέθοδο project και θεματολογία στο 
εύρος των λειτουργιών του Σ.Ε.Π., 4) την υλοποίηση διαθεματικών δραστηριοτήτων με την 
οπτική Σ.Ε.Π. εντός ή εκτός του ωρολογίου προγράμματος, εντός ή εκτός της σχολικής ζωής, 
ή μέσα στα γνωστικά αντικείμενα /  μαθήματα του Γυμνασίου ή του Λυκείου. Προτάσεις για 
τις τρεις τελευταίες προσεγγίσεις παρουσιάζονται εδώ ενδεικτικά. 

Διαθεματικές δραστηριότητες με την οπτική του Σ.Ε.Π. 

Μια πολύ σημαντική διάσταση στην εφαρμογή του Σ.Ε.Π. αναφέρεται στην οργάνωση και 
υλοποίηση διάφορων σχολικών δραστηριοτήτων, η αποτελεσματικότερη ολοκλήρωση των 
οποίων απαιτεί το πνεύμα της διαθεματικής προσέγγισης και τη φιλοσοφία του 
συνεργατικού πλαισίου μάθησης και ενεργού συμμετοχής των συνθετικών δημιουργικών 
εργασιών, αφού αποτελούν πολύ πρόσφορο πεδίο για αυτενέργεια, ενεργητική συμμετοχή 
και ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων και φυσικά της δημιουργικότητας. Οι εν λόγω 
δραστηριότητες μπορούν να εφαρμοστούν αυτοτελώς (σε συνδυασμό ή σε ακολουθία, 
αφού κάτι τέτοιο δίνει τη δυνατότητα της διασταύρωσης, της συμπληρωματικότητας και 
του ελέγχου της εγκυρότητας των πληροφοριών), να εμπλουτίσουν την εφαρμογή (δηλαδή 
τη διδακτική πράξη) διαφόρων γνωστικών αντικειμένων/ μαθημάτων του  Γυμνασίου και 
του Λυκείου (Γενικού – Επαγγελματικού) ή να αποτελέσουν σχέδια συνθετικών 
ερευνητικών εργασιών. 

 Επίσης, η εφαρμογή τους απαιτεί τη χρήση μιας ή περισσότερων τεχνικών, οι περισσότερες 
από τις οποίες αποτελούν εκπαιδευτικές τεχνικές που προάγουν την ανάπτυξη 
δημιουργικής σκέψης. Τέτοιες μπορεί να είναι καταιγισμός αυθόρμητων ιδεών – 
ιδεοθύελλα (για ανίχνευση και τροποποίηση των εναλλακτικών ιδεών των μαθητών), 
συζήτηση, τα σκεπτόμενα καπέλα de Bono, σύνταξη και υποβολή ερωτήσεων, παιχνίδια 
προσομοίωσης, παιχνίδια ρόλων – δραματοποίηση, ομαδικές ασκήσεις, μελέτες 
περίπτωσης, χρήση κόμικς και σχημάτων, κατασκευή εννοιολογικού χάρτη, αξιοποίηση 
Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας, επεξεργασία διαγραμμάτων, αξιοποίηση του 
διαδικτύου, διασύνδεση των γνώσεων με το περιβάλλον εκτός τάξης (π.χ. οικογένεια, 
κοινότητα) μέσω εκπαιδευτικών επισκέψεων, κ.ά. 

 Τέτοιες δραστηριότητες μπορεί να είναι σχετικά απλές, δηλαδή χωρίς ιδιαίτερη 
προετοιμασία για τον εκπαιδευτικό, όπως: η συμπλήρωση ερωτηματολογίων από έγκυρες 
ηλεκτρονικές πηγές (π.χ. ερωτηματολόγιο για τη διερεύνηση των επαγγελματικών 
ενδιαφερόντων και των επαγγελματικών αξιών του Ε.Ο.Π.Π.ΕΠ.), η αναζήτηση και 
επεξεργασία (σχολιασμός) κειμένων ή η παρατήρηση και ανάλυση στατιστικών πινάκων, 
διαγραμμάτων, αγγελιών, γελοιογραφιών από τον έντυπο ή ηλεκτρονικό κυρίως τύπο και 
από ηλεκτρονικές πηγές (π.χ. ΟΑΕΔ, ΚΑΝΕΠ-ΓΣΕΕ), σε θέματα σχετικά με τα επαγγέλματα, 
την απασχόληση και την αγορά εργασίας (π.χ. έρευνες για την ανεργία, την 
απασχολησιμότητα και τη ζήτηση δεξιοτήτων), η επεξεργασία και ανάλυση επαγγελματικών 
μονογραφιών και επαγγελματικών περιγραμμάτων , η αναζήτηση, επεξεργασία και 
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ανάλυση βιογραφιών ανθρώπων του πνεύματος, του πολιτισμού ή της επιστήμης, η 
παρακολούθηση  και επεξεργασία κινηματογραφικών ταινιών (ή αποσπασμάτων) που 
εντάσσονται στη θεματολογία του Σ.Ε.Π., η αναζήτηση, επεξεργασία και αξιοποίηση 
πληροφοριών από έγκυρες και αξιόπιστες ηλεκτρονικές πηγές (π.χ. ιστοσελίδες Κέντρων 
Συμβουλευτικής & Προσανατολισμού) για σπουδές στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (Α.Ε.Ι. & 
Τ.Ε.Ι.), η επαγγελματική πληροφόρηση μέσα από προσομοιώσεις εργασιακών καθηκόντων 
όπως επαγγελματικά παιχνίδια στον υπολογιστή (ο Ε.Ο.Π.Π.ΕΠ έχει αναπτύξει και 
προσαρμόσει τέτοια στον ελληνικό πληθυσμό) και η διεξαγωγή βιωματικών ομαδικών 
ασκήσεων  σε θέματα που καλύπτουν τους βασικούς άξονες του Σ.Ε.Π. (αυτογνωσία, 
πληροφόρηση, λήψη αποφάσεων, μετάβαση), η δραματοποίηση (με εφαρμογή παιχνιδιών 
ρόλων) σε θέματα που άπτονται την άσκηση διαφόρων επαγγελμάτων ή επαγγελματικών 
ειδικοτήτων ή τεχνικών αναζήτησης εργασίας προκειμένου για τη διευκόλυνση της 
μετάβασης στην αγορά εργασίας και την τριτοβάθμια εκπαίδευση (π.χ. σύνταξη του 
βιογραφικού σημειώματος, επεξεργασία ερωτήσεων συνέντευξης επιλογής, 
επιχειρηματικής δραστηριότητας), κ.ά. 

Πιο σύνθετες δραστηριότητες είναι οι ερευνητικές και οι δραστηριότητες πεδίου, (οι οποίες 
απαιτούν ειδική προετοιμασία από την πλευρά του εκπαιδευτικού και των μαθητών). 
Τέτοιες δραστηριότητες είναι: η οργάνωση και υλοποίηση συνεντεύξεων με επαγγελματίες 
και επιχειρηματίες (Δια ζώσης, τηλεφωνικά, μέσω προγράμματος φωνητικής και οπτικής 
επικοινωνίας όπως Skype) ή η πρόσκληση αυτών στην τάξη (δραστηριότητα που 
περιλαμβάνει τη σύνταξη σχετικού ερωτηματολογίου), η οργάνωση και υλοποίηση 
επισκέψεων σε εργασιακούς και εκπαιδευτικούς χώρους, η υλοποίηση θεατρικών 
παραστάσεων που συνδέονται με θέματα ΣΕΠ και διαχείρισης της σταδιοδρομίας, ή 
εκδηλώσεων που ευαισθητοποιούν σε θέματα σπουδών και επαγγελματικής 
σταδιοδρομίας όπως Ημέρες Σταδιοδρομίας η οργάνωση απόκτησης εμπειριών εθελοντικής 
επαγγελματικής τοποθέτησης (π.χ. εθελοντικής πρακτικής άσκησης σε εκπαιδευτικούς ή 
επαγγελματικούς χώρους, η υλοποίηση δράσεων με την ενεργό συμμετοχή γονέων και 
κηδεμόνων σε θέματα σχετικά με το Σ.Ε.Π. (π.χ. ενημερωτικές ημερίδες με θέματα 
επαγγελματικού προσανατολισμού και πληροφόρησης για την απασχόληση στο πλαίσιο της 
συνεργασίας σχολείου-οικογένειας), η υλοποίηση προγράμματος σχολικών 
δραστηριοτήτων με την αρωγή κοινωνικών εταίρων (π.χ. σε θέματα επιχειρηματικότητας σε 
συνεργασία με το Σωματείο Επιχειρηματικότητας Νέων κ.ά.), προγράμματος σχολικών 
δραστηριοτήτων στη θεματική ενότητα «Αγωγή Σταδιοδρομίας» ή Διαθεματικού 
Προγράμματος Αγωγής  Σταδιοδρομίας  με τη συνεργασία δύο ή περισσότερων 
εκπαιδευτικών διαφορετικής ειδικότητας και διατμηματικής ομάδας μαθητών 
(Χαροκοπάκη, 2006:2015).  

Η υλοποίηση αυτών δράσεων αυτών, προϋποθέτει και δημιουργεί και νέες δυνατότητες για 
το σύγχρονο σχολείο, όπως το «άνοιγμά του στην κοινωνία και την εμπλοκή και συμμετοχή 
σε συνεργατικό πλαίσιο πολλών  παραγόντων: του συλλόγου διδασκόντων, του Διευθυντή 
της σχολικής μονάδας, των Υπευθύνων Σ.Ε.Π. του ΚΕ.ΣΥ.Π. της περιοχής ευθύνης, Σχολικών 
Συμβούλων αλλά και γονέων και κηδεμόνων. 

Διαθεματικά σχέδια μαθημάτων (ή διαθεματικά  σχέδια συνθετικών ερευνητικών 
εργασιών) 

Τίτλος: «Προσωπική Ανάπτυξη - Ανάπτυξη Αυτογνωσίας»: Στόχος του σχεδίου είναι η 
βελτίωση των γνώσεων που έχει το άτομο για τον εαυτό του, η ενίσχυση της αυτεκτίμησης 
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και η ανάπτυξη θετικής αυτοεικόνας. Ενδεικτικές δραστηριότητες μπορεί να είναι ο 
προσδιορισμός των δυνατοτήτων και ικανοτήτων, των ενδιαφερόντων, επαγγελματικών 
αξιών, κ.ά. .  

Τίτλος: «Ανάπτυξη Καινοτομίας και Επιχειρηματικότητας»: Στόχος του σχεδίου αποτελεί το 
να ευαισθητοποιηθούν και να εκπαιδευτούν οι μαθητές/-τριες σε διάφορα θέματα 
επιχειρηματικότητας, όπως π.χ. στη συγκρότηση ενός επιχειρηματικού σχεδίου και στο να 
προωθήσουν δεξιότητες όπως αυτοπαρουσίασης, καινοτομίας, δημιουργικότητας, 
συνεργασίας σε ομάδα . Προεκτάσεις διαθεματικής προσέγγισης υπάρχουν για την Πολιτική 
Παιδεία Α΄ Λυκείου.  

Τίτλος: «Ατομικός Φάκελος Δεξιοτήτων E-portfolio Νέων»: Το σχέδιο αυτό αφορά τη 
συλλογή πληροφοριών με στόχο τη διαμόρφωση προσωπικού προφίλ. Το Χαρτοφυλάκιο 
χρησιμεύει ως αρχείο επιδεξιοτήτων (γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες) και της πείρας ενός 
ατόμου. Μπορεί να απαριθμεί τα τυπικά προσόντα ή να περιλαμβάνει παραδείγματα από 
εργασίες, κατάλογο μαθημάτων κατάρτισης, εργασιακής πείρας, ή άλλων μη εργασιακών 
δραστηριοτήτων που έχει στο ενεργητικό του ο ενδιαφερόμενος .  

Τίτλος: «Δεξιότητες επικοινωνίας και αυτοπαρουσίασης»: Το σχέδιο αυτό αφορά στην 
επεξεργασία με βιωματικό τρόπο της διαδικασίας επικοινωνίας και αυτοπαρουσίασης που 
περιλαμβάνει την επεξεργασία θεμάτων όπως η λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία η 
ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας κ.ά. 

Τίτλος: «Δεξιότητες Ζωής»: Το σχέδιο αυτό στοχεύει στην εκπαίδευση των μαθητών σε ένα 
σύνολο βασικών δεξιοτήτων που είναι σημαντικές τόσο για τη καθημερινή ζωή όσο και για 
την εξασφάλιση της απασχολησιμότητάς τους. Στις δεξιότητες αυτές συμπεριλαμβάνονται η 
εμπιστοσύνη, η αυτοπεποίθηση, η λήψη αποφάσεων, η ικανότητα να παραμένουμε 
ασφαλείς και υγιείς.  

Τίτλος: «Δεξιότητες Διαχείρισης Σταδιοδρομίας»: Το σχέδιο στοχεύει την ανάπτυξη μιας 
σειράς από ικανότητες που παρέχουν δομημένους τρόπους σε άτομα (ή ομάδες) για τη 
συλλογή, ανάλυση, σύνθεση και οργάνωση δεδομένων που αφορούν στον εαυτό τους, τα 
εκπαιδευτικά και επαγγελματικά τους προσόντα, καθώς και δεξιότητες που χρειάζονται για 
να λάβουν αποφάσεις και να πραγματοποιήσουν οποιαδήποτε μια μετάβαση στην αγορά 
εργασίας.  

Τίτλος: «Πληροφόρηση για την αγορά εργασίας»: Πρόκειται για ένα σχέδιο εργασίας που 
περιλαμβάνει εκπαιδευτικές δραστηριότητες συλλογής, οργάνωσης και επεξεργασίας 
πληροφοριών για θέματα όπως η αγορά εργασίας, επαγγέλματα, θέσεις εργασίας και 
ζητούμενες δεξιότητες, ή την καταγραφή αλλαγών σε αυτά. Στις δράσεις περιλαμβάνεται 
και η καταγραφή των αλλαγών που λαμβάνουν χώρα στην αγορά εργασίας, την 
απασχόληση, τις θέσεις και τα επαγγέλματα. Προεκτάσεις διαθεματικής προσέγγισης 
υπάρχουν για την Κοινωνική & Πολιτική Αγωγή, την Πολιτική Παιδεία, τη Γλώσσα, την 
Ιστορία και την Πληροφορική. 

Τίτλος: «Προετοιμασία για την αναζήτηση εργασίας»: Το σχέδιο αυτό στοχεύει στο να 
εκπαιδεύσει και να βοηθήσει τους μελλοντικά ενδιαφερόμενους μαθητές/τριες στην 
αναζήτηση εργασίας. Οι δράσεις αυτές μπορεί να περιλαμβάνουν την επεξεργασία μιας 
σειράς στοιχείων όπως πληροφορίες σχετικά με το που υπάρχουν ανακοινώσεις για θέσεις 
εργασίας αλλά κυρίως, ενημέρωση για τη διαδικασία υποβολής αιτήσεων, για το 
βιογραφικό σημείωμα, καθώς και τις διαδικασίες επαγγελματικών συνεντεύξεων επιλογής.  



200  Α. Χαροκοπάκη 

Ευκαιρίες για διαθεματική προσέγγιση υπάρχουν με τα μαθήματα της Γλώσσας, της 
Λογοτεχνίας, της Πληροφορικής και των Ξένων Γλωσσών.  

Τίτλος: «Φύλο και Επαγγέλματα»: Η επεξεργασία των θεμάτων του σχεδίου στοχεύει στην 
ευαισθητοποίηση για την προώθηση της ισότητας των φύλων κατά τη μετάβαση από την 
εκπαίδευση στην απασχόληση. Ορισμένα από τα θέματα προς επεξεργασία μπορούν να 
είναι οι στερεοτυπικές  αντιλήψεις για το φύλο και τις επαγγελματικές δραστηριότητες, τα 
κριτήρια που αξιοποιούνται στις επαγγελματικές επιλογές (π.χ. το κύρος, η κοινωνική 
προσφορά, οι οικονομικές απολαβές, ο ελεύθερος χρόνος, οι επαγγελματικές αξίες, κ.ά.), τα 
δικαιώματα και οι υποχρεώσεις των εργαζομένων. Προεκτάσεις διαθεματικής προσέγγισης 
υπάρχουν με τα μαθήματα της Γλώσσας, της Βιολογίας, των Θρησκευτικών, της Κοινωνικής 
& Πολιτικής Αγωγής, της Ιστορίας, της Πολιτικής Παιδείας, της Λογοτεχνίας .  

Τίτλος: «Επαγγελματικές Μονογραφίες»: Πρόκειται για ένα σχέδιο με στόχο την 
ενδυνάμωση των μαθητών-τριών ως προς την ανάληψη  πρωτοβουλίας για την ενεργό 
εμπλοκή στις διαδικασίες λήψης μιας απόφασης για τη σταδιοδρομία με τη διερεύνηση των 
αρχικών εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών. Ο στόχος αυτός επιτυγχάνεται με 
την εκμάθηση τρόπων εκπαιδευτικής και επαγγελματικής πληροφόρησης μέσω της 
αναζήτηση, συγκέντρωση, κριτική επεξεργασία και εν τέλει τη δημιουργική αξιοποίηση 
εκπαιδευτικών και επαγγελματικών πληροφοριών . 

Διαθεματικά σχέδια μαθήματος με την οπτική του Σ.Ε.Π. με αφόρμιση από άλλα γνωστικά 
αντικείμενα/μαθήματα 

Μάθημα: Λογοτεχνία. Αφόρμιση για επεξεργασία θεμάτων Σ.Ε.Π., όπως η τεχνολογική 
εξέλιξη και οι αλλαγές στην αγορά εργασίας μπορεί να είναι το κείμενο του Ν.Θέμελη: «Η 
αφήγηση του αρχιμάστορα», σελ. 95, Α΄ τάξη. «Ο φτωχός και τα γρόσια», Λαϊκό παραμύθι, 
σελ. 186, τάξη Α για την επεξεργασία των στάσεων απέναντι στην εργασία. «Γραφείο 
Ιδεών», Αντώνη Σαμαράκη, σελ. 200 Α΄ τάξη για την επεξεργασία θεμάτων λήψης 
επαγγελματικών αποφάσεων και δεξιοτήτων σταδιοδρομίας «Γραφείο ευρέσεως 
εργασίας», Μένη Κουμανταρέα, σελ. 210 τάξη Β΄για την επεξεργασία θεμάτων κοινωνικών 
δεξιοτήτων και δεξιοτήτων ζωής καθώς και τεχνικών γνώσεων και δεξιοτήτων στην εύρεση 
εργασίας. 

Μάθημα: Γεωγραφία. Μαθήματα όπως ο χάρτης, ο καιρός και το κλίμα, οι θάλασσες, οι 
φυσικοί και ανθρώπινοι πόροι, εμπεριέχουν αφορμές για την επεξεργασία θεμάτων Σ.Ε.Π. 
όπως η πληροφόρηση για τα επαγγέλματα, η αυτογνωσία, η λήψη αποφάσεων, οι 
επαγγελματικές αξίες.  

Μάθημα: Βιολογία. Μαθήματα όπως οι αλληλεπιδράσεις και οι προσαρμογές, η πρόσληψη 
ουσιών και η πέψη στον άνθρωπο, η εισαγωγή στην επιστημονική μέθοδο, αποτελούν 
αφόρμιση για την επεξεργασία θεμάτων όπως οι δεξιότητες προσαρμογής στο εργασιακό 
περιβάλλον, η πληροφόρηση καθώς και οι επιστημονικές μέθοδοι διερεύνησης διαστάσεων 
αυτογνωσίας.  

Μάθημα: Ξένη Γλώσσα. Δράσεις στο μάθημα αυτό που μπορούν να έχουν εφαρμογές στον 
Σ.Ε.Π. είναι «παρουσιάζω τον εαυτό μου», «δημιουργώ το πορτραίτο μου», 
«πληροφορούμαι», «Επικοινωνώ», οι οποίες μπορεί γίνουν αντικείμενο επεξεργασίας με 
δραστηριότητες όπως η σύνταξη βιογραφικού σημειώματος, η περιγραφή των 
ενδιαφερόντων και δεξιοτήτων, η σύνταξη επιστολής, οι επαγγελματικές πληροφορίες, η 
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σύνταξη ερωτηματολογίου για συνέντευξη με επαγγελματία κ.ά. (Φωτιάδου-Ζαχαρίου, 
2015).  

Μάθημα: Πολιτική Παιδεία: Αφόρμηση για επεξεργασία θεμάτων Σ.Ε.Π. και ειδικότερα 
θεμάτων καινοτομίας και επιχειρηματικότητας, μπορεί να δοθεί στο πλαίσιο επεξεργασίας 
του μαθήματος της Α΄ τάξης, Κεφάλαιο 10ο, όπου οι μαθητές μπορούν να επεξεργαστούν 
το οργανόγραμμα μιας επιχείρησης, τις απαιτήσεις σε σπουδές και επαγγελματικά 
καθήκοντα των διαφόρων τμημάτων καθώς και να πραγματοποιήσουν επισκέψεις σε 
χώρους εργασίας ή συνεντεύξεις με επιχειρηματίες, προετοιμάζοντας σχετικά 
ερωτηματολόγια.  

Άλλες θεματικές ενότητες με διαστάσεις διαθεματικής προσέγγισης υπό την οπτική του 
Σ.Ε.Π.: «Φυσικά φαινόμενα-κλιματολογικές συνθήκες», με συνδυασμό στοιχείων από 
μαθήματα όπως η Γεωγραφία, η Μελέτη Περιβάλλοντος, η Ιστορία, η Φυσική. «Φύλο και 
Επαγγέλματα» με συνδυασμό στοιχείων από μαθήματα όπως η Βιολογία, η Κοινωνική & 
Πολιτική Αγωγή και Πολιτική Παιδεία, η Κοινωνιολογία, η Ιστορία, η Λογοτεχνία, τα 
Θρησκευτικά. «Οι αξίες στη ζωή και την εργασία» με προεκτάσεις στα Γλωσσικά μαθήματα, 
τη Λογοτεχνία, τα Μαθηματικά και τις Θετικές Επιστήμες (Φυσική –Βιολογία), τα 
Θρησκευτικά, η Κοινωνιολογία. 

Συμπεράσματα 

Όπως τεκμηριώθηκε στην παρούσα εργασία, διαφορετικά επιστημονικά πεδία στο πλαίσιο 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών στοχεύουν στην απόκτηση γνώσεων και 
δεξιοτήτων ικανών να προετοιμάσουν τους μαθητές για τον κόσμο του αύριο. Την ίδια 
στιγμή οι σκοποί του Σ.Ε.Π. στο σύγχρονο πλαίσιο ζωής και εργασίας εναρμονίζονται με 
αυτούς της σύγχρονης εκπαιδευτικής διαδικασίας και πολλές φορές τους συμπληρώνουν.  

Οι οργανωτικές διαθεματικές προσεγγίσεις με την οπτική του Σ.Ε.Π. που παρουσιάστηκαν, 
είναι δυνατό να συμβάλλουν στο έργο της καλλιέργειας των κριτικών και δημιουργικών 
ικανοτήτων των μαθητών/-τριών. Πολύ περισσότερο, δεδομένης της διεπιστημονικής 
φύσης του ίδιου του αντικειμένου του Σ.Ε.Π. η εφαρμογή του στο πλαίσιο του 
εκπαιδευτικού συστήματος είναι δυνατό να αποκτήσει σφαιρική και διεπιστημονική 
διάσταση με το να γίνει αρμονικό μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος: του σχολικού 
χώρου και των προγραμμάτων σπουδών του. 
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Κριτική του συστήματος αξιολόγησης του μαθητή. Προτάσεις για τη 
δόμηση ενός συστήματος ευθυγραμμισμένου με τους σύγχρονους 

σκοπούς της εκπαίδευσης  

Δρ. Κωνσταντίνος Αποστολόπουλος 
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Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ04, Π.Δ.Ε. Αττικής  

Περίληψη. Στην χώρα μας, ο τρόπος αξιολόγησης και παρουσίασης της επίδοσης του 
μαθητή στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση εμφανίζει σοβαρά προβλήματα. Παραμένει, 
σε γενικές γραμμές, για δεκαετίες σταθερά παρωχημένος, ενώ ο βασικός σκοπός της 
εκπαίδευσης έχει αλλάξει. Υστερεί τόσο σε εγκυρότητα, όσο και σε χρησιμότητα, 
εξαιτίας α) της αντίληψης ότι μόνο ο μαθητής φέρει ευθύνη για τη μάθησή του, β) του 
πλήθους των σκοπών της αξιολόγησης/βαθμολόγησης, οι οποίοι, εν τέλει, 
συμψηφίζονται σε ένα αριθμητικό σύμβολο και γ) της διάχυσης των αντιλήψεων που 
διαμορφώνουν οι πανελλαδικές εξετάσεις. Η παρούσα εργασία επιδιώκει να αναδείξει 
την ανάγκη ευθυγράμμισης της αξιολόγησης (και παρουσίασης της επίδοσης του 
μαθητή) στην κατεύθυνση που ορίζουν οι τρέχοντες σκοποί της εκπαίδευσης. Στην 
κατεύθυνση αυτή διατυπώνονται οι ακόλουθες προτάσεις. Να ξεκαθαριστεί ότι ο 
πρωταρχικός σκοπός της αξιολόγησης και της βαθμολόγησης του μαθητή στο ελληνικό 
σχολείο είναι η ενημέρωση του μαθητή και των γονέων τους για το βαθμό κατάκτησης 
των στόχων του Π.Σ., τα δυνατά τους σημεία και τις γνωστικές περιοχές για τις οποίες 
απαιτείται να καταβάλουν μεγαλύτερη προσπάθεια. Να μετασχηματιστεί από 
αξιολόγηση της μάθησης σε αξιολόγηση για τη μάθηση (διαμορφωτική αξιολόγηση). 
Να εμπλουτιστεί η διαδικασία της παρουσίασης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
του μαθητή στην κατεύθυνση της  περιγραφικής αξιολόγησης. Να υποστηριχθούν 
επιμορφωτικά οι εκπαιδευτικοί, ώστε να διασφαλιστεί η ποιοτική υλοποίηση των 
προτεινόμενων αλλαγών. 

Λέξεις κλειδιά: Παρωχημένο σύστημα αξιολόγησης του μαθητή, αξιολόγηση για τη 
μάθηση – διαμορφωτική αξιολόγηση, περιγραφική αξιολόγηση. 

Εισαγωγή 

Στην χώρα μας, ο τρόπος αξιολόγησης και παρουσίασης της επίδοσης του μαθητή στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση είναι παρωχημένος και, ως εκ τούτου, εμφανίζει σοβαρά 
προβλήματα. Τα σημαντικότερα από αυτά είναι: 

 Το πρόβλημα της υποκειμενικότητας. 

 Το πρόβλημα των παραδοσιακών προσεγγίσεων. 

 Οι πολλοί σκοποί της αξιολόγησης. 

 Η αναποτελεσματικότητα και η ασάφεια ως προς την ενημέρωση του μαθητή και των 
γονέων τους 

 Ειδικά προβλήματα που απορρέουν από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του Ελληνικού 
Εκπαιδευτικού συστήματος. 

mailto:apostk@ath.forthnet.gr
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Το πρόβλημα της υποκειμενικότητας 

Είναι γνωστό, ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί διαθέτουν ένα σύστημα αξιολόγησης 
και βαθμολόγησης, μέσω του οποίου διαπιστώνεται/καταδεικνύεται η μάθηση και τα 
επιτεύγματα των μαθητών τους. Ένα σύστημα αξιολόγησης που το θεωρούν έγκυρο και 
αξιόπιστο. Παρ’ όλα αυτά, εδώ και έναν αιώνα, οι έρευνες δείχνουν ότι για το ίδιο μάθημα 
και για τους ίδιους μαθητές η διακύμανση της βαθμολογίας που θα δοθεί από 
διαφορετικούς εκπαιδευτικούς είναι τόσο μεγάλη, ώστε η αξιολόγηση μεταφέρει μάλλον 
ένα αίσθημα αδικίας, παρά ένα αίσθημα δικαιοσύνης στους μαθητές (Finkelstein 1913, όπ. 
αναφ, στο Guskey, 2015:2).  

Το πρόβλημα της υποκειμενικότητας είναι ιδιαίτερα έντονο, επειδή σε όλο τον κόσμο η 
κουλτούρα των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει μια πολύ ισχυρή νόρμα ιδιωτικότητας στη 
διδασκαλία (Danielson & McGreal, 2000; Shulman, 1993, όπ. αναφ. στο Chism, 1999) και οι 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί εξακολουθούν να διδάσκουν μόνοι, πίσω από κλειστές πόρτες στο 

προστατευμένο και απομονωμένο περιβάλλον της αίθουσας (Hargreaves, 1995). Αυτό 
διαπιστώνεται με έμφαση και στη χώρα μας στις λίγες μικρές έρευνες που έχουν γίνει σχετικά 

(Πομάκη, 2007), αφού οι Έλληνες εκπαιδευτικοί με τον όρο συναδελφικότητα εννοούν το 
θετικό και φιλικό κλίμα διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσουν μεταξύ τους και όχι τις 
συγκεκριμένες συνεργατικές πρακτικές, τις επικεντρωμένες στο διδακτικό έργο, που 
στοχεύουν στη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και την επαγγελματική ανάπτυξή 
τους.  

Το πρόβλημα των παραδοσιακών προσεγγίσεων  

Η αξιολόγηση/βαθμολόγηση την εποχή που ήμασταν μαθητές είχε σαν κύριο στόχο την 
ιεραρχική κατάταξη του μαθητή, με κύριο σκοπό τη λήψη αποφάσεων. Ρύθμιζε ποιοι θα 
περάσουν την τάξη, ποιοι θα περάσουν από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο ή από το Γυμνάσιο 
στο Λύκειο, ποιοι κάνουν για πρακτικό, κλασικό ή την τεχνική εκπαίδευση κτλ.  

Στην κατεύθυνση αυτή, πολύ χαρακτηριστικές ήταν οι απόψεις του Γ. Ράλλη, υπουργού 
Παιδείας της χώρας σχετικά με την μεταρρύθμιση που προωθούσε : «… μόνον εάν έχωμεν 
παράλληλα φροντίσει να ιδρύσωμεν Σχολάς Επαγγελματικής και Τεχνικής εκπαιδεύσεως δια 
να απορροφήσουν τα παιδιά που περισσεύουν…» (από συνέντευξη στην εφημερίδα 
Καθημερινή 03/02/1976), καθώς και τα λόγια του τότε βουλευτή Δ. Τσάτσου: «έχω ώρες-
ώρες την εντύπωση πως το νομοθέτημα αυτό χαρακτηρίζει περισσότερο το άγχος της 
αποσυμφορήσεως παρά η ευθεία αντιμετώπιση του προβλήματος της τεχνικής Παιδείας»  
(Πρακτικά Βουλής 23/02/1977: 3375). 

Κατά τον Κασσωτάκη (2016), τα βασικά χαρακτηριστικά της παραδοσιακής αξιολόγησης 
είναι τα εξής:  

 Έχει σαν αποκλειστικό κριτή τον διδάσκοντα. 

 Εστιάζει στο ποσοτικό στοιχείο. 

 Θεωρεί τον μαθητή ως βασικό υπεύθυνο για την επίδοσή του (μελετηρός, ικανός, κτλ. – 
αμελής, μη ικανός κτλ.), ενώ ταυτόχρονα τον θέτει σε παθητικό ρόλο.  

 Καλλιεργεί τον ανταγωνισμό ως κύριο μέσο για τη δημιουργία κινήτρων μάθησης. 
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Στην ίδια λογική ο Stiggins (2006) αναφέρει ότι όταν ένας μαθητής απογοητευόταν και τα 
παρατούσε, ακόμη και αν εγκατέλειπε το σχολείο, αυτό αποτελούσε μια προσωπική του 
αποτυχία. Οι εκπαιδευτικοί και το σχολείο δεν έφεραν καμία ευθύνη γι’ αυτό.  

Σήμερα, όλα τα παραπάνω θεωρούνται παρωχημένα. Δεν χρειαζόμαστε πια να εντοπίζουμε 
και να επιλέγουμε τους πιο ικανούς/ταλαντούχους για τις ανάγκες μιας ‘‘βιομηχανικής 
κοινωνίας’’ με ‘‘σταθερές’’ και ιεραρχικές θέσεις εργασίας, δεδομένου ότι η σύγχρονη 
τεχνολογία και η παγκοσμιοποίηση έχουν εξαλείψει τις περισσότερες από αυτές τις 
‘‘σταθερές’’ θέσεις εργασίας (Guskey, 2015).  

Αυτό αναδεικνύεται ξεκάθαρα και από τα ευρήματα των Autor, Levy & Murnane (2003), τα 
οποία αποτυπώνονται, πολύ συνοπτικά, στο διάγραμμα που ακολουθεί, δείχνοντας τη 
διαρκώς αυξανόμενη ανάγκη της αγοράς εργασίας για εργαζόμενους με ικανότητες 
δημιουργικής και κριτικής σκέψης, ευελιξίας, πολυεπίπεδης επικοινωνίας, λήψης 
αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων1. 

 
Τα προηγούμενα, σε συνδυασμό με μια πιο ανθρωπιστική προσέγγιση της εκπαίδευσης, 
οδήγησαν στις σύγχρονες αντιλήψεις για τους σκοπούς της εκπαίδευσης, που σε γενικές 
γραμμές είναι:  

 Να συμβάλει στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και 
ψυχοσωματικών δυνάμεων του μαθητή, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να 
έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν 
δημιουργικά (N. 1566, ΦΕΚ 167 τ. Α΄/30-09-1985). 

 Κανένα παιδί να μην αφεθεί να μείνει πίσω (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2010). 

 Να αναπτύξουν ικανότητες απαραίτητες τόσο για την πολύπλευρη ανάπτυξη τους όσο 
και για την ικανοποιητική και ενεργό συμμετοχή τους στη σύγχρονη κοινωνική και 
πολιτιστική ζωή, όπως η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα, η επικοινωνία, η συνεργασία, η 
άριστη και συνετή χρήση των τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας (Πρόγραμμα 
Σπουδών Χημείας ΓΕΛ, ΦΕΚ 183 τ. Β΄,23-01-2015). 

                                                      
1
 Τα καθήκοντα ρουτίνας στις μέρες μας τα εκτελούν, κατά κύριο λόγο, οι Η/Υ. 
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 Να αναπτύξουν οι μαθητές πιο θετικές και συνεργατικές σχέσεις, επικοινωνιακές 
δεξιότητες, να γίνουν ικανοί να διασυνδέουν τη σχολική γνώση με τις ευρύτερες κοινωνικές 
και αναπτυξιακές ανάγκες και εξελίξεις και, εν τέλει, γίνουν ολοκληρωμένοι πολίτες (Ι.Ε.Π., 
2017). 

 Να γίνουν δημοκρατικοί, ενεργοί, σκεπτόμενοι, δημιουργικοί πολίτες (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2017). 

Θα περίμενε κανείς να βρει αντίστοιχες αλλαγές στα θεσμικά κείμενα που αφορούν την 
αξιολόγηση του μαθητή και να έχει καταβληθεί προσπάθεια να κινηθούν προς τις νέες 
κατευθύνσεις οι αντιλήψεις και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών. Δυστυχώς, στη χώρα μας 
(αλλά και διεθνώς) ο τρόπος αξιολόγησης και βαθμολόγησης του μαθητή δεν φαίνεται να 
έχει αλλάξει. 

Σε επίπεδο θεσμικών κειμένων παρατηρούνται τα εξής: 
Στη Γυμνασιακή βαθμίδα σύμφωνα με το άρθρο 1 του Π.Δ. 409 (ΦΕΚ 226 τ. Α΄/22-12-1994) 
και το άρθρο 3, Π.Δ. 126 (ΦΕΚ/211 τ. Α΄/11-11-2016):  

 Πρώτιστος στόχος της αξιολόγησης του μαθητή είναι η συνεχής βελτίωση της 
διδασκαλίας και της γενικότερης λειτουργίας του σχολείου, καθώς και η συνεχής 
ενημέρωση εκπαιδευτικών και εκπαιδευομένων για τα αποτελέσματα των προσπαθειών 
τους. Με άλλα λόγια, η αξιολόγηση του μαθητή στο Γυμνάσιο πρωτίστως έχει χρησιμότητα 
για τον εκπαιδευτικό. Επιπλέον, οι μαθητές απλώς ενημερώνονται για τα αποτελέσματα 
των προσπαθειών τους. Δεν προβλέπεται η κατάλληλη ανατροφοδότηση τους από τους 
εκπαιδευτικούς, ώστε να βελτιωθούν. 

 Για την αξιολόγηση του μαθητή συνεκτιμώνται, η συμμετοχή στη μαθησιακή διδασκαλία 
(γνώσεις, δεξιότητες, ενδιαφέρον, συμμετοχή), οι εργασίες στην τάξη και στο σπίτι,  οι 
Δημιουργικές Εργασίες και οι γραπτές δοκιμασίες. Όμως, αφήνεται στην κρίση κάθε 
εκπαιδευτικού η βαρύτητα που θα δώσει σε κάθε κριτήριο. 

 Δεν προβλέπεται η ενημέρωση των γονέων. 

Στη Λυκειακή βαθμίδα (Άρθρο 1, Π.Δ. 46/2016) η αξιολόγηση του μαθητή έχει στόχο τη 
διαρκή βελτίωση της διδασκαλίας και γενικότερα της λειτουργίας της σχολικής μονάδας και  
διακρίνεται σε διαγνωστική, διαμορφωτική  και τελική. Η περιγραφή αυτή, είναι πιο 
συμβατή με τους σύγχρονους σκοπούς της εκπαίδευσης, δεδομένης της πρόβλεψης για 
διαμορφωτική αξιολόγηση ισότιμα χρήσιμης σε εκπαιδευτικούς και μαθητές. Επιπλέον, 
υπάρχει μνεία για ενημέρωση των γονέων. Για την αξιολόγηση του μαθητή συνεκτιμώνται 
τα ίδια κριτήρια με τη Γυμνασιακή βαθμίδα και αφήνεται στην κρίση κάθε εκπαιδευτικού η 
βαρύτητα που θα δώσει σε κάθε ένα από αυτά. 

Σε επίπεδο αντιλήψεων/πρακτικών των εκπαιδευτικών παρατηρούνται τα εξής: 

 Οι εκπαιδευτικοί είναι παιδιά ενός «παραδοσιακού» εκπαιδευτικού συστήματος με 
μακροχρόνια και επιτυχή θητεία μέσα σε αυτό. Αναμενόμενο είναι, να έχουν εδραιώσει 
«παραδοσιακές» αντιλήψεις και πρακτικές σχετικά με την αξιολόγηση του μαθητή. Οι 
αντιλήψεις και πρακτικές αυτές παραμένουν ισχυρές υπό την καταλυτική επίδραση του 
τρόπου αξιολόγησης των μαθημάτων στις Πανελλαδικές εξετάσεις και υπό την παντελή 
έλλειψη κεντρικής επιμόρφωσης για το ζήτημα αυτό. 

 Στη γυμνασιακή βαθμίδα, για παράδειγμα στα μαθήματα Φυσικών Επιστημών, το νομικό 
πλαίσιο για τα θέματα των προαγωγικών και απολυτηρίων εξετάσεων2,3 παραμένει 

                                                      
2
 ΠΔ 508/1977 (ΦΕΚ 161 τ. Α΄), ΠΔ 465/1981 (ΦΕΚ 129 τ. Α΄), ΠΔ 409/1994 (ΦΕΚ 226 τ. Α΄), Εγκύκλιος 

Γ2/6156/24-12-86 και Εγκύκλιος Γ2/2764/6-5-96. 
3
 Με εξαίρεση τον τρόπο αξιολόγησης της Φυσικής Α΄ Γυμνασίου. 
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ουσιαστικά ίδιο από το 1977 «… οι μαθητές υποχρεούνται εις απάντησιν κατ’ επιλογήν εις 
έξι εξ εννέα τιθεμένων ερωτήσεων εκ διαφόρων κατά το δυνατών κεφαλαίων της 
διδαγμένης ύλης λαμβανομένων.» και κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς Φυσικών 
Επιστημών να χρησιμοποιούν, κατά κανόνα, ερωτήσεις με σύντομη διατύπωση (προς 
συντόμευση υπαγόρευσης ή περιορισμό του αριθμού των απαιτούμενων φωτοτυπιών). 
Επιπλέον, οι ερωτήσεις στις οποίες οι μαθητές καλούνται να καταθέσουν δηλωτικές 
γνώσεις, κατέχουν την πλειοψηφία των έργων αξιολόγησης (Βλάχος, 2004), κατά την τελική 
αξιολόγηση του Ιουνίου στη Φυσική του γυμνασίου οι εκπαιδευτικοί τείνουν να προτιμούν 
τυποποιημένα και αναμενόμενα θέματα (θέματα SOS) (Χαλκιά, Φασουλόπουλος, & 
Καρανίκας, 2000) και να αρκούνται σε χαμηλού επιπέδου γνωστικούς στόχους επιλέγοντας 
θέματα απλής ανάκλησης ορισμών και νόμων ή ζητώντας φορμαλιστική επεξεργασία νόμων 
της μηχανικής ή του ηλεκτρομαγνητισμού» (Καρανίκας, Φασουλόπουλος, & Χαλκιά, 2000). 

Για τη Λυκειακή βαθμίδα στην πράξη δίνεται μεγάλη έμφαση στην τελική αξιολόγηση 
εξαιτίας του ισχυρά εξετασιοκεντρικού χαρακτήρα του Λυκείου και της διάχυσης των 
αντιλήψεων των πανελλαδικών εξετάσεων σε όλο το Λύκειο (Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., 2017). Επιπλέον, 
η Λυκειακή βαθμίδα χαρακτηρίζεται από σοβαρές παθογένειες όπως η αποκλειστική 
σχεδόν εμμονή στη μετωπική διδασκαλία, η μηχανική αποστήθιση του περιεχομένου των 
σχολικών βιβλίων, η αδυναμία σύνδεσης της σχολικής γνώσης με τις ανάγκες και τις 
απαιτήσεις της ζωής, καθώς και η εύκολη προσφυγή στο εξωσχολικό φροντιστήριο και την 
«έτοιμη λύση» (Ι.Ε.Π., 2017). 

Οι πολλοί σκοποί της αξιολόγησης του μαθητή και ο ένας βαθμός  

Οι έρευνες για τους σκοπούς της αξιολόγησης/βαθμολόγησης  του μαθητή εντοπίζουν μια 
ποικιλία σκοπών (Guskey & Bailey 2001 , Guskey, 2015, Μαυρομάτης, Ζουγανέλη, Φρυδά & 
Λουκά, 2008): 

 Την παροχή πληροφοριών για τα επιτεύγματα του μαθητή στους γονείς και κηδεμόνες. 

 Την παροχή πληροφοριών στους μαθητές για αυτό-αξιολόγηση. 

 Τον εντοπισμό και την επιλογή μαθητών για συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς 
προσανατολισμούς ή προγράμματα. 

 Την παροχή κινήτρων για μάθηση στους μαθητές. 

 Την παροχή στοιχείων για την έλλειψη προσπάθειας εκ μέρους του μαθητή ή τη μη 
ανάληψη ευθύνης για τη μάθησή τους.   

 Την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας Προγραμμάτων Σπουδών, διδακτικών 
εγχειριδίων και προγραμμάτων. 

 Τη βελτίωση της διδασκαλίας. 

Η πληθώρα των σκοπών καθιστά σύνηθες το φαινόμενο να μπαίνουν ίδιοι βαθμοί για πολύ 
διαφορετικούς μαθητές. Ας δούμε ένα σχετικό παράδειγμα. Η Μαρία καταβάλει μεγάλη 
προσπάθεια στα Μαθηματικά, άριστο τετράδιο, συμμετέχει στο μάθημα,  παίρνει 
συνθετικές δημιουργικές εργασίες, τις παραδίδει εγκαίρως και είναι πολύ καλές, αλλά παρ’ 
όλα αυτά γράφει μόνο 3-4 μονάδες πάνω από τη βάση στα τεστ και το ωριαίο διαγώνισμα. 
Βαθμός τετραμήνου 17. Ο Γιώργος καταβάλλει ελάχιστη προσπάθεια, δεν έχει τετράδιο, 
σπάνια συμμετέχει στο μάθημα,  είναι γενικά ανήσυχος και δυσκολεύει τη διαχείριση της 
τάξης, αν πάρει κάποια εργασία την φέρνει με σοβαρή καθυστέρηση και είναι 
προχειρογραμμένη, όμως έχει μαθηματική σκέψη και στα τεστ και τα διαγωνίσματα γράφει 
αρκετά κοντά στο άριστα. Βαθμός τετραμήνου 17. 
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Είναι φανερό ότι οι παραπάνω μαθητές δεν έχουν τα ίδια χαρακτηριστικά ούτε τις ίδιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, όμως εμφανίζονται ως ισοδύναμοι. Θα μπορούσε κάποιος να 
ισχυριστεί ότι για τέτοιου είδους φαινόμενα φταίνε οι εκπαιδευτικοί που είναι πολύ 
υποκειμενικοί έως μεροληπτικοί και ότι το πρόβλημα θα λυθεί αν επιμορφωθούν 
κατάλληλα. Σύμφωνα με τους (Guskey & Baily 2002, Guskey 2015) είναι βέβαιο ότι δεν 
φταίνε οι εκπαιδευτικοί. Η ήδη προβληματική αξιολόγηση (υποκειμενικότητα, έλλειψη 
στάθμισης γραπτών, παραδοσιακές προσεγγίσεις) επιδεινώνεται αποφασιστικά από την 
έλλειψη ξεκάθαρου σκοπού και από τη χρήση ενός αριθμητικού βαθμού, που αναγκαστικά 
λειτουργεί ως μέσος όρος μη ομοειδών ποσοτήτων, συναθροίζοντας σε ένα σύμβολο: 

 Την αξιολόγηση του ακαδημαϊκού αποτελέσματος, δηλαδή τι γνωρίζουν οι μαθητές και 
τι μπορούν να κάνουν (βαθμός κατάκτησης των προσδοκώμενων μαθησιακών 
αποτελεσμάτων). 

 Την αξιολόγηση της διαδικασίας, δηλαδή με ποιόν τρόπο οι μαθητές έφτασαν σε αυτό το 
γνωστικό επίπεδο και ποιο βαθμό υπευθυνότητας, προσπάθειας, ενδιαφέροντος, 
συνεργασίας κτλ. επέδειξαν. 

 Την αξιολόγηση της προόδου, δηλαδή από πού ξεκίνησε ο μαθητής για να φτάσουν στο 
σημείο που βρίσκεται και κατά πόσο βελτιώθηκε. 

 Το πώς θα επηρεάσει η αξιολόγηση τη μελλοντική πρόοδο, δηλαδή αν θα ενισχύσει την 
αυτοεκτίμησή του, θα αναπτύξει τα κίνητρα του για μάθηση, πώς θα επηρεάσει το 
οικογενειακό  περιβάλλον κ.ά. 

 Την αξιολόγηση με βάση τις δυνατότητες και με βάση νόρμα (Oosterhof , 2010), δηλαδή 
ποιο ποσοστό των δυνατοτήτων του αξιοποιεί ο μαθητής και σε ποια θέση κατατάσσεται σε 
σχέση με τους συνομηλίκους του. 

Ιδιαίτερα προβλήματα της αξιολόγησης στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό πλαίσιο 

Ο καθηγητής Κασσωτάκης τη δεκαετία του 1990, στο πλαίσιο της μεταρρύθμισης Αρσένη, 
εισηγήθηκε τη θεσμοθέτηση μιας σειράς αλλαγών στον τρόπο αξιολόγησης του μαθητή:  

 Τη διαγνωστική αξιολόγηση. 

 Την αξιολόγηση βάσει φακέλου (portfolio). 

 Την περιγραφική αξιολόγηση. 

 Την τράπεζα ερωτήσεων. 

 Το τεστ δεξιοτήτων. 

Από τις καινοτομίες αυτές, μόνο η διαγνωστική αξιολόγηση εφαρμόσθηκε στην πράξη και 
παραμένει μέχρι σήμερα σε ισχύ. Εντούτοις, δεν φαίνεται να παίζει κάποιο ουσιαστικό 
ρόλο στο σχεδιασμό της διδασκαλίας ή στην αξιολόγηση του μαθητή.  

Σε μια προσπάθεια ανάλυσης των αιτίων της αποτυχίας υλοποίησης των παραπάνω 
αλλαγών, ο κ. Κασσωτάκης (2010) προσδιορίζει τους εξής παράγοντες: 

 Η αστάθεια και η ασυνέχεια της εκπαιδευτικής πολιτικής. Ειδικότερα, κάθε νέα πολιτική 
ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας άλλαζε τα βασικά στελέχη στο επίπεδο των κεντρικών 
επιστημονικών και εκτελεστικών του οργάνων (Π.Ι., Κ.Ε.Ε. και άλλων), γεγονός που 
οδηγούσε στην απώλεια στήριξης των προηγούμενων καινοτομιών.  

 Η επιβολή των σχετικών αλλαγών από «πάνω» προς τα «κάτω». Είναι γνωστό ότι η 
τακτική αυτή οδηγεί συχνά σε αντιδράσεις της «βάσης» και καθιστά δύσκολη την αποδοχή 
των καινοτομιών και την απρόσκοπτη υλοποίησή τους.  
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 Η αρνητική στάση των συνδικαλιστικών ομοσπονδιών των εκπαιδευτικών, η οποία 
αφενός αποθάρρυνε πολλούς διδάσκοντες που επιθυμούσαν να εφαρμόσουν τις σχετικές 
καινοτομίες και αφετέρου πρόσφερε κάλυψη στους αδρανείς και στους αδιάφορους. 

 Η ασυμβατότητά των καινοτομιών με την κυρίαρχη λογική που διέπει το ελληνικό 
σχολείο, στην οποία εντάσσεται η αντίληψη ότι διδασκαλία σημαίνει «παράδοση του 
μαθήματος από τον εκπαιδευτικό στο μαθητή», απομνημόνευσή του από τον τελευταίο και 
εξέτασή του με την έννοια του ελέγχου της ικανότητας αναπαραγωγής όσων είπε ο 
εκπαιδευτικός ή, συνηθέστερα, όσων γράφει το σχολικό βιβλίο.  Στο πλαίσιο της λογικής 
αυτής, η βασική και τις περισσότερες φορές η μοναδική πηγή γνώσης ήταν και εξακολουθεί 
να παραμένει το διδακτικό εγχειρίδιο. 

 Η ελλιπής παιδαγωγική μόρφωση των εκπαιδευτικών. Η αδυναμία αυτή, τους κρατά 
δέσμιους στον παραδοσιακό τρόπο λειτουργίας της σχολικής τάξης και, κατ’ επέκταση, και 
της αξιολόγησης του μαθητή. 

 Οι ελλείψεις στις υποδομές, 

Τα περισσότερα από τα εμπόδια που περιγράφει ο κ. Κασσωτάκης ισχύουν, σε μεγάλο 
βαθμό, και σήμερα. Επιπρόσθετα, έχουν αναπτυχθεί και νεότερα προβλήματα όπως: 
α) Η πολύ μεγάλη πίεση για υψηλή βαθμολογία από γονείς και μαθητές, ανεξαρτήτως 
κατακτημένων γνώσεων, για χρησιμοθηρικούς λόγους.  
β) Η κλιμακούμενη απαξίωση των εκπαιδευτικών και του σχολείου. 
γ) Η πληθωριστική βαθμολογία στην οποία ενδίδουν πολλοί εκπαιδευτικοί, στο πλαίσιο της 
απόσβεσης  των ισχυρών πιέσεων. 
δ) Η απώλεια εγκυρότητας των προφορικών βαθμών των  εκπαιδευτικών στο Λύκειο. Αυτό 
φαίνεται πολύ ξεκάθαρα από τη διαχρονική απαξίωση της συνεισφοράς των προφορικών 
βαθμών της Γ΄ Λυκείου στο βαθμό πρόσβασης του μαθητή. 
ε) Το ότι έχει ενισχυθεί ο εξετασιοκεντρικός χαρακτήρας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
και σε ένα τέτοιο πλαίσιο  οι ‘‘αδύναμοι’’ μαθητές αποθαρρύνονται και εγκαταλείπουν την 
προσπάθεια και οι ‘‘καλοί’’ εστιάζουν σε τεχνικές διασφάλισης υψηλής βαθμολογίας  και 
όχι στη μάθηση. 

Η ελλιπής παρουσίαση της επίδοσης του μαθητή στους ενδιαφερόμενους  

Οι έλεγχοι επίδοσης που χρησιμοποιούνται για ενημέρωση του μαθητή και των γονέων 
(Εικόνα 1), δεν μπορούν να μεταφέρουν ικανοποιητικά ούτε τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, 
ούτε τα μαθησιακά χαρακτηριστικά του μαθητή στους ενδιαφερόμενους, γιατί τα 
αριθμητικά σύμβολα δεν περιέχουν τις πληροφορίες που είναι απαραίτητες για να γίνει 
κατανοητό από τους ενδιαφερόμενους τι μπορούν να κάνουν και τι όχι σε σχέση με τη 
διδασκόμενη ύλη, σε ποιες περιοχές της ύλης απαιτείται περαιτέρω προσπάθεια, τι πρέπει 
να αλλάξει στον τρόπο με τον οποίο μελετά ο μαθητής, στην ανάπτυξη περαιτέρω κινήτρων 
για μάθηση κτλ. Ακόμη και η πιο επιμελής βαθμολόγηση δεν μπορεί από μόνη της να 
προσφέρει καθοδήγηση για το πως  ο μαθητής θα βελτιωθεί.                    
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Εικόνα 1. Ενδεικτικός Έλεγχος Προόδου μαθητή 

 

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Από την ανάλυση που προηγήθηκε, γίνεται σαφές ότι απαιτείται ο σχεδιασμός ενός νέου 
συστήματος αξιολόγησης του μαθητή, ευθυγραμμισμένου με τους σύγχρονους σκοπούς της 
εκπαίδευσης. Ενός συστήματος που θα:  

 Έχει ξεκάθαρο σκοπό.  

 Μπορεί να εντοπίζει τις αιτίες που συνδέονται με την αδυναμία επίτευξης εκ μέρους του 
μαθητή των επιδιωκόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

 Δίνει έμφαση στον ανατροφοδοτικό ρόλο της αξιολόγησης, στη συνεχή υποστήριξη της 
μαθησιακής προσπάθειας και στην ενίσχυση της αυτογνωσίας και της αυτοεκτίμησης του 
μαθητή.  

 Συμπεριλαμβάνει την αυτοαξιολόγηση του μαθητή, την αξιολόγηση των ομαδικών 
προσπαθειών και την ετεροαξιολόγηση από συμμαθητές. 

 Συνδυάζει την ποσοτική και την ποιοτική αξιολόγηση. 

 Είναι φιλικό στο σχεδιασμό διαδικασιών που θα βοηθήσουν τους μαθητές να 
αντιμετωπίσουν τα προβλήματα και τις δυσκολίες μάθησης που αντιμετωπίζουν. 

 Καθιστά σαφές ότι ο μαθητής δεν είναι ο μοναδικός υπεύθυνος για την αποτυχία του.  
Στην κατεύθυνση του σχεδιασμού ενός τέτοιου συστήματος αξιολόγησης του μαθητή 
διατυπώνονται ορισμένες προτάσεις. 
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Αξιολόγηση με ξεκάθαρο σκοπό και πολλαπλή βαθμολογία 

Αρχικά απαιτείται να ξεκαθαριστεί ποιος είναι ο πρωταρχικός σκοπός της αξιολόγησης και 
της βαθμολόγησης του μαθητή στο ελληνικό σχολείο. Θεωρούμε ότι ο σκοπός  αυτός στις 
σημερινές συνθήκες είναι να ενημερώσει πρωτίστως τους μαθητές και δευτερευόντως τους 
γονείς σχετικά με:  

 Το βαθμό κατάκτησης των στόχων του Προγράμματος Σπουδών από τους μαθητές 
(προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα). 

 Τα δυνατά σημεία των μαθητών. 

 Τις γνωστικές περιοχές για τις οποίες απαιτείται να καταβάλουν μεγαλύτερη 
προσπάθεια. 

 Μια σειρά από σημαντικά προσωπικά χαρακτηριστικά που συνδέονται με τη μάθηση. 

Επίσης, καλό θα ήταν να δίνονται δύο βαθμοί ο ένας να αφορά το βαθμό κατάκτησης των 
στόχων του Προγράμματος Σπουδών (τι μπορεί να κάνει ο μαθητής) και ο άλλος να αφορά 
διάφορες άλλες σημαντικές όψεις της μαθησιακής του συμπεριφοράς, όπως το ενδιαφέρον 
για το μάθημα, η συμμετοχή στο μάθημα, η ικανότητα επικοινωνίας και 
επιχειρηματολογίας, η υπευθυνότητα (συνέπεια), η ποιότητα εργασιών που αναλαμβάνει, 
η προσπάθεια που έχει καταβάλει, η μαθησιακή του πρόοδος και η γενικότερη 
συμπεριφορά του (σεβασμός και αίσθηση ορίων).  

Διαμορφωτική αξιολόγηση - Αξιολόγηση για τη μάθηση. 

Η μάθηση καθορίζεται, σε πολύ μεγάλο βαθμό, από το τι κάνουν οι μαθητές και ο 
εκπαιδευτικός μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας. Πρόκειται για ένα δύσκολο έργο. Οι 
εκπαιδευτικοί καθημερινά πρέπει να διαχειριστούν πολυσύνθετες και απαιτητικές 
καταστάσεις, οι οποίες απορρέουν από τις προσωπικές, συναισθηματικές και κοινωνικές 
ανάγκες μιας ομάδας είκοσι πέντε (25) ή και περισσοτέρων μαθητών μεικτών ικανοτήτων 
και την ανάγκη να τους βοηθήσουν να μάθουν άμεσα τη διδασκόμενη ύλη, καθώς και να 
ενισχύσουν την ικανότητά τους να μαθαίνουν δια βίου.  

Για να βελτιωθεί η μάθηση και οι επιδόσεις των μαθητών πολλοί ερευνητές προτείνουν την 
ανάπτυξη ενός συστήματος διαμορφωτικής αξιολόγησης των μαθητών. Οι Black και William 
(1998) σε μια ανασκόπηση πάνω από 250 σχετικών ερευνών από διάφορες χώρες 
συμπεραίνουν ότι η διαμορφωτική αξιολόγηση αποτελεί μέθοδο σημαντικής βελτίωσης της 
επίδοσης των μαθητών. Στην ίδια κατεύθυνση είναι και τα ευρήματα των Rodriguez (2004) 
και Hattie & Timperley (2007). 

Μάλιστα, οι Black και William (1998) αναφέρουν ότι οι έρευνες συγκλίνουν στο εύρημα ότι 
η βελτιωμένη διαμορφωτική αξιολόγηση βοηθά περισσότερο τους μαθητές με τις 
χαμηλότερες επιδόσεις. Συνεπώς, συμβάλλει διττά στους σκοπούς ενός δημοκρατικού 
εκπαιδευτικού συστήματος, αφού αυξάνει τη μέση επίδοση των μαθητών και ταυτόχρονα 
μειώνει την απόκλιση μεταξύ των επιδόσεων τους. 

Οι περισσότεροι ερευνητές χρησιμοποιούν τους όρους «Διαμορφωτική αξιολόγηση» και 
«Αξιολόγηση για τη Μάθηση» ως ισοδύναμους. Άλλοι, (Black, Harrison, Lee, Marshall & 
Wiliam, 2004:2) τους αντιλαμβάνονται ως ελαφρώς διαφορετικούς. Στην παρούσα εργασία 
οι δύο όροι θα χρησιμοποιούνται ως ισοδύναμοι. 

Διαμορφωτική αξιολόγηση ή αξιολόγηση για τη μάθηση είναι κάθε αξιολόγηση που έχει ως 
πρώτη προτεραιότητα τη βελτίωση της μάθησης των μαθητών. Μια αξιολογική 
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δραστηριότητα μπορεί να υποστηρίξει τη μάθηση εάν παρέχει πληροφορίες που θα 
λειτουργήσουν ανατροφοδοτικά προς τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές και θα τους 
βοηθήσουν είτε να αποτιμήσουν τι οι ίδιοι ή οι άλλοι έχουν καταφέρει, είτε να 
τροποποιήσουν κατάλληλα τη διδασκαλία και τις μαθησιακές δραστηριότητες με τις οποίες 
θα εμπλακούν. Διαφέρει σαφώς από την αξιολόγηση που αποσκοπεί στη λογοδοσία, την 
κατάταξη ή την πιστοποίηση της ικανότητας των μαθητών.  

Στο σημείο αυτό είναι χρήσιμο να τονιστεί ότι πολλές έρευνες  διαπιστώνουν ότι οι συχνές 
τυπικές γραπτές δοκιμασίες και η βαθμολόγηση που τις ακολουθεί, συνήθως, αφενός 
ενισχύουν την υποεπίδοση και αφετέρου ωθούν ακόμη και τους καλούς μαθητές να 
εστιάζουν περισσότερο στις τεχνικές επίτευξης υψηλής βαθμολογίας παρά στην μάθηση 
(Black & William, 1998; Assessment Reform Group, 2002). Επιπρόσθετα, μια πολύ ακριβής 
βαθμολογία η οποία θα σπρώξει τον μαθητή στην παραίτηση δεν μπορεί σε καμία 
περίπτωση να θεωρηθεί ως ποιοτική αξιολόγηση, διότι βλάπτει περισσότερο απ’ ότι ωφελεί 
(Stiggins, 2006). 

Η αξιολόγηση για τη μάθηση είναι συνήθως άτυπη, ενσωματωμένη με όλες τις όψεις της 
διδασκαλίας και της μάθησης και  υλοποιείται από τους εκπαιδευτικούς διαφορετικά, ως 
μέρος του δικού τους ιδιαίτερου τρόπου με τον οποίο διδάσκουν.  

Τεχνικές διδασκαλίας που προάγουν τη διαμορφωτική αξιολόγηση  

Στην κατεύθυνση της αξιολόγησης για τη μάθηση η διδασκαλία, μεταξύ άλλων, θα πρέπει 
να περιλαμβάνει την ενημέρωση των μαθητών για τα επιδιωκόμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα, με κατανοητό στους μαθητές τρόπο, καθώς και για τα κριτήρια επιτυχίας, 
ώστε να καταλαβαίνουν τι ακριβώς μετρά ως επιτυχία. Επίσης, τη δημιουργία κλίματος 
εμπιστοσύνης, αλληλοσεβασμού και αναγνώρισης της προσωπικότητας κάθε μαθητή, 
ενθάρρυνσης των μαθητών να σχολιάζουν εποικοδομητικά τις εργασίες τους, καθώς και τις 
εργασίες των συμμαθητών τους. Ακόμη, πρέπει να παρέχεται κατάλληλη βοήθεια στους  
μαθητές ώστε να συνεισφέρουν στη συζήτηση, για παράδειγμα με παροχή περισσότερου 
χρόνου να σκεφτούν ή με κατάλληλες νύξεις (αξιοποίηση της ζώνης επικείμενης 
ανάπτυξης). Η δε ανατροφοδότηση των μαθητών είναι αποτελεσματικότερη όταν:  

 Προκαλεί τον αναστοχασμό του μαθητή πάνω στα λάθη του και προτείνει 
συγκεκριμένους τρόπους αποφυγής τους, αντί να επιδιώκει την απομνημόνευση των ορθών 
απαντήσεων.   

 Βοηθά τους μαθητές να αξιοποιήσουν αυτό που ξέρουν, αντί να υποδεικνύει απλώς τη 
λύση.  

 Βοηθά τους μαθητές να βρουν εναλλακτικούς τρόπους μελέτης και εργασίας.   

 Εστιάζει στην ανάδειξη του τρόπου που προκάλεσε την πρόοδο, παρά στην ίδια την 
πρόοδο ως επίτευγμα.   

 Γίνεται  καλύτερα διαλογικά, παρά με συνοπτικά γραπτά σχόλια/υποδείξεις. 

Γενικά, υπάρχει μεγάλος αριθμός διδακτικών τεχνικών που συνδέονται και προάγουν τη 
διαμορφωτική αξιολόγηση. Μερικές από τις πιο ευρέως χρησιμοποιούμενες είναι οι 
ακόλουθες: 
Αυτοαξιολόγηση:  Οι Black και Wiliam (1998) ισχυρίζονται ότι η μάθηση στηρίζεται σε τρία 
στοιχεία τα οποία πρέπει να γίνουν σε κάποιον βαθμό κατανοητά από τον μαθητή: να 
αναγνωρίζει τον επιδιωκόμενο στόχο, να έχει εικόνα που βρίσκεται γνωστικά και να έχει 
αντίληψη του τρόπου με τον οποίο θα γεφυρώσει το χάσμα μεταξύ των δύο. Ως εκ τούτου, 
στη αξιολόγηση για τη μάθηση πολύ ουσιαστικό ρόλο έχει και η αυτοαξιολόγηση των 
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μαθητών, επειδή βοηθά σημαντικά στην οικοδόμηση των παραπάνω τριών στοιχείων εκ 
μέρους του μαθητή. Κατά τον Κασσωτάκη (2016), ο εκπαιδευτικός δεν πρέπει να είναι 
μοναδικός κριτής της επίδοσης του μαθητή. Η αυταξιολόγηση αποτελεί το πιο 
αποτελεσματικό μέσο αυτογνωσίας και ενίσχυσης των εσωτερικών κινήτρων για μάθησης. 

Ως μέσα αυτοαξιολόγησης του μαθητή μπορούν να χρησιμοποιηθούν:  

 Ελεύθερα σημειώματα του μαθητή για την προσπάθειά του, τις δυνατότητές του, τις 
αδυναμίες του, την απόδοσή του κ.λπ. 

 Συμπλήρωση ερωτηματολογίων αυτοαξιολόγησης. 

 Διόρθωση και βαθμολόγηση πρόχειρων διαγωνισμάτων από τους ίδιους τους μαθητές. 

Ετεροαξιολόγηση: Οι μαθητές αναστοχάζονται πάνω στη μάθηση και την επίδοση των 
συμμαθητών τους. Έτσι συνειδητοποιούν καλύτερα τα δυνατά σημεία και τις αδυναμίες 
τόσο των άλλων, όσο και τις δικές τους. Γενικά, οι μαθητές είναι πολύ ικανοί στην 
αποτίμηση της ποιότητας μιας εργασίας με βάση κριτήρια που έχουν προκαθοριστεί. 
Επιπλέον, η ετεροαξιολόγηση τους βοηθά να βλέπουν ο ένας τον άλλον τόσο ως 
συνεργάτες, όσο και ως πόρους μάθησης. Οι Sebba, Crick, Yu, Lawson, Harlen και Durant 
(2009) σε μια συστηματική ανασκόπηση των ερευνών που έχουν γίνει σχετικά με την 
επίδραση της αυτό- και έτερο-αξιολόγησης στους μαθητές της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι έχει θετικά αποτελέσματα σε τρεις 
διαστάσεις: Υψηλότερα μαθησιακά επιτεύγματα, αύξηση της αυτοεκτίμησης και ενίσχυση 
της δέσμευσης των μαθητών με τη μάθηση. Το τελευταίο χαρακτηριστικό αντιστοιχεί στο 
«μαθαίνω πώς να μαθαίνω».  

Με βάση τα προηγούμενα, αν οι μαθητές εκπαιδευτούν σωστά στην αυταξιολόγηση και 
στην ετεροαξιολόγηση όχι μόνο θα βελτιωθούν οι επιδόσεις τους, αλλά θα ενισχυθεί η 
ικανότητά τους να μαθαίνουν αυτόνομα. 

Παρατήρηση: Ο εκπαιδευτικός παρατηρεί τι κάνει ο κάθε μαθητής κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος και καταγράφει στοιχεία, με τη μορφή πρόχειρων σημειώσεων. 

Κατάλληλες ερωτήσεις: Χρήση ερωτήσεων που εστιάζουν σε αίτια και ερμηνείες ή 
συνδέονται με την κατανόηση εννοιών και διαδικασιών, δηλαδή ερωτήσεων που βοηθούν 
να αναδειχθεί ο βαθμός κατανόησης και ο τρόπος σκέψης του μαθητή, παρά ερωτήσεις 
που ζητούν περιγραφές ή αναφορές κανόνων. Επίσης, χρήση ερωτήσεων που έχουν 
περισσότερες από μία σωστές απαντήσεις. Οι ερωτήσεις πρέπει να δίνουν στους μαθητές 
ευκαιρίες για βαθύτερη σκέψη και στους εκπαιδευτικούς σαφέστερη εικόνα για το βαθμό 
και το βάθος της κατανόησης που δείχνουν οι μαθητές τους. 

Συζήτηση: Ο εκπαιδευτικός ξεκινά τη συζήτηση θέτοντας ένα ανοικτό ερώτημα. Οι 
συζητήσεις επιτρέπουν στους μαθητές να απορρίψουν λανθασμένες πληροφορίες,  να 
επεκτείνουν τις βασικές γνώσεις τους γνώσεις, να καλλιεργήσουν τη δημιουργική τους 
σκέψη και να αναδείξουν το εύρος και το βάθος της κατανόησής τους. 

Αξιολόγηση της διδασκαλίας: Γίνεται  με γραπτό τεστ στο τέλος ενός μαθήματος ή μιας 
ενότητας. Έχει διάρκεια 3 έως  5 λεπτά. Με αυτό επιδιώκεται να αποτιμηθεί ο βαθμός 
κατανόησης των νέων εννοιών και διαδικασιών από τους μαθητές. Έτσι, καθίσταται 
εμφανές ποιοι μαθητές κατέκτησαν τις νέες έννοιες, ποιοι χρειάζονται λίγη βοήθεια και 
ποιοι χρειάζονται αρκετή βοήθεια. Επίσης, επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να διαγνώσει τι 
πήγε καλά και τι όχι στη διδακτική προσέγγιση που ακολούθησε, ώστε να προβεί σε 
κατάλληλες βελτιωτικές τροποποιήσεις. 
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Αξιολόγηση της μελέτης των μαθητών: Γίνεται με γραπτό τεστ στην έναρξη του επόμενου 
μαθήματος διάρκειας 3 έως 5 λεπτών. Το τεστ μπορεί να περιέχει γνωστικές ερωτήσεις για 
να διαπιστωθεί τι έχουν κατανοήσει και τι όχι οι μαθητές, μπορεί όμως να περιέχει και 
ερωτήσεις της μορφής «Τι έμαθα …», «Τι βρήκα ενδιαφέρον …», «Τι δεν έχω καταλάβει 
ακόμη … (ή τι απορίες έχω)». 

Ημερολόγιο μάθησης: Ο μαθητής  καταγράφει σε αυτό τις σκέψεις του πάνω στη νέα ύλη 
και τη διδασκαλία, όπως αυτή πραγματοποιήθηκε. Επίσης, τι έμαθε, τι τον βοήθησε να το 
κατανοήσει, τι απορίες έχει ακόμη. Βλέποντας το ο μαθητής μπορεί να αναλογιστεί πάνω 
στις διαδικασίες μάθησής του. Επιπρόσθετα, το ημερολόγιο μπορεί να αξιοποιηθεί και από 
τον εκπαιδευτικό είτε για δώσει εξατομικευμένη ανατροφοδότηση για τα δυνατά σημεία 
του μαθητή του και να κάνει εύστοχες υποδείξεις για τη βελτίωσή του, είτε για να 
αναπροσαρμόσει κατάλληλα τη διδασκαλία του.   

Σκεφθείτε μαζί (σε ζεύγη ή σε τετράδες): Ο εκπαιδευτικός θέτει ένα ερώτημα και ζητά από 
τους μαθητές να το σκεφτούν για 2-3 λεπτά, μετά να το συζητήσουν με το διπλανό (ή σε 
4μελή ομάδα) για άλλα 2-3 λεπτά  και κατόπιν να δώσουν την απάντησή τους. Ο χρόνος 
αναμονής βοηθά τους μαθητές να ελέγξουν την επιθυμία να ‘‘φωνάξουν’’ άμεσα την πρώτη 
απάντηση που έρχεται στο μυαλό. Κατά τη συζήτηση οι μαθητές μπορεί να αναθεωρήσουν 
ή να αλλάξουν τις αρχικές ιδέες τους. Αυτή η διαδικασία διασφαλίζει ότι όλοι οι μαθητές 
αλληλεπιδρούν με τις πληροφορίες. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν αυτή 
τη δραστηριότητα στο πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης αξιοποιώντας τόσο τις 
τελικές απαντήσεις των ομάδων όσο και τις συζητήσεις εντός της κάθε ομάδας τις οποίες 
ακούνε καθώς περπατούν στην αίθουσα.  

Πρακτικές δεξιότητες: Στις περιπτώσεις αυτές απαιτείται οι μαθητές να ενσωματώσουν την 
κίνηση για να καταδείξουν την κατανόηση ενός θέματος ή μιας έννοιας ή μιας διαδικασίας. 
Παρ’ όλο που αφορά περισσότερο μαθήματα που έχουν να κάνουν με Τέχνη (χορός, 
μουσική) ή Φυσική Αγωγή ή μαθήματα με ισχυρό εργαστηριακό μέρος (Φυσική, Χημεία, 
Βιολογία ή Πληροφορική), μπορούν να χρησιμοποιηθούν και σε άλλα μαθήματα. 

Διαγραμματικοί οργανωτές:  Είναι διαφόρων ειδών οργανωτές που διευκολύνουν τους 
μαθητές να οργανώσουν τις νέες πληροφορίες, να διαμορφώσουν κάποιο παραδοτέο, να 
κάνουν συγκρίσεις, να σκεφτούν λύσεις, να καταλήξουν σε λήψη απόφασης ή να 
προγραμματίσουν μία έρευνα. Υπάρχει μεγάλος αριθμός διαγραμματικών οργανωτών 
ανάλογα με τη διαπραγματευόμενη ύλη. Οι πιο συνηθισμένοι έχουν μορφή που θυμίζει 
εννοιολογικό χάρτη, δηλαδή αποτελούνται από σχήματα που διευκολύνουν την 
ομαδοποίηση ή τη συσχέτιση ή τον εντοπισμό ομοιοτήτων/διαφορών ή αλληλουχιών κ.ά.  

Εποικοδομητικά τεστ: Χρησιμοποιούνται για την παροχή άμεσης ανατροφοδότησης στους 
μαθητές, χωρίς την ανησυχία για «προσθήκες» ή «αλλαγές» στις απαντήσεις των μαθητών.  
Δίνεται ένα τεστ με ερωτήσεις κλειστού τύπου ή σύντομης απάντησης. Οι μαθητές 
διπλώνουν ένα φύλλο χαρτί στα δύο και γράφουν τις απαντήσεις τους στο τεστ δύο φορές 
μία στην αριστερή και μία στην δεξιά μεριά του φύλλου. Σκίζουν το φύλλο και παραδίδουν 
μόνο την δεξιά πλευρά. Αφού συλλεχθούν όλα τα χαρτιά, ο εκπαιδευτικός μπορεί να δώσει 
τις απαντήσεις του τεστ και οι μαθητές μπορούν εύκολα να βαθμολογήσουν το γραπτό 
τους. Επιπρόσθετα, μπορεί να γίνει και μια συζήτηση στην τάξη για τις σωστές και 
λανθασμένες απαντήσεις. 

Οι τέσσερις επιλογές: Ο εκπαιδευτικός θέτει ένα ερώτημα δίνοντας τέσσερις πιθανές 
απαντήσεις, για παράδειγμα «συμφωνώ πλήρως», «συμφωνώ εν μέρει», «διαφωνώ εν 
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μέρει»  και «διαφωνώ πλήρως», και οι μαθητές ομαδοποιούνται ανάλογα με την επιλογή 
που θεωρούν ως σωστή. Στη συνέχεια, τεκμηριώνουν την επιλογή τους και συζητούν πάνω 
σε αυτή. 

Η αξιολόγηση να περιέχει ποιοτικά και ποσοτικά στοιχεία - Περιγραφική αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση που καταλήγει σε αριθμητική βαθμολογία αδυνατεί να δώσει ουσιαστική  
πληροφόρηση στους αξιολογούμενους και στους γονείς και, ως εκ τούτου, είναι ανεπαρκής. 
Για να γίνει χρηστική, απαιτείται να περιλαμβάνει στοιχεία που τη συσχετίζουν με τις 
δυνατότητες του μαθητή, την πρόοδο που έχει σημειώσει, τη σύγκρισή της με τις επιδόσεις 
των άλλων μαθητών, και κυρίως με το βαθμό κατάκτησης των επιδιωκόμενων μαθησιακών 
αποτελεσμάτων, δηλαδή τι μπορεί και τι δεν μπορεί να κάνει σε ένα πεδίο δεξιοτήτων. 
Για το λόγο αυτό, προτείνεται η επαναθεσμοθέτηση της περιγραφικής αξιολόγησης. 
Αναφερόμαστε σε μια λεκτική περιγραφή της προσπάθειας του μαθητή, της παρουσίας του 
μέσα στην τάξη, της προόδου του και πολλών άλλων παραμέτρων που διαμορφώνουν τη 
συνολική εικόνα του. Δεν πρόκειται για νέα ιδέα, αφού ως καινοτομική προσπάθεια  
ανάγεται στις αρχές του 19ου αιώνα, με πρωτοπόρους τους Pestalozzi, Petersen (Iena Plan) 
και τους εισηγητές διάφορων αντιαυταρχικών σχολείων (Κασσωτάκης, 2016). Στη χώρα μας 
έγινε προσπάθεια να εφαρμοστεί κατά το σχολικό έτος 1994-95 χωρίς όμως επιτυχή 
αποτελέσματα. Ενδεικτικά, στην Εικόνα 2 παρουσιάζεται το Δελτίο Περιγραφικής Αξιολόγη-
σης που συντέθηκε για το Γυμνάσιο, για τις ανάγκες εκείνης της περιόδου  (Π.Ι., 1994).  
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Εικόνα 2. Δελτίο Περιγραφικής Αξιολόγησης της περιόδου 1994-95. 

Προτείνεται η περιγραφική αξιολόγηση να εισαχθεί συμπληρώνοντας και όχι καταργώντας 
την ποσοτική αξιολόγηση του μαθητή. Οι βασικότεροι στόχοι της θα είναι: 

 Η πληρέστερη έκφραση, σε σύγκριση με την ποσοτική αποτίμηση, των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων του μαθητή. 

 Η πιο κατανοητή ενημέρωση του μαθητή και των γονέων του για τα αποτελέσματα των 
προσπαθειών του, τις ικανότητές του και τις κλίσεις του.  

 Η κάλυψη αξιολογικά ευρύτερου φάσματος διδακτικών στόχων (συναισθηματικών 
κοινωνικο-συμμετοχικών κτλ.), σε σύγκριση με αυτούς που καλύπτει η παραδοσιακή 
αξιολόγηση/βαθμολόγηση. 

 Η σαφέστερη αποτύπωση της ατομικής προόδου του μαθητή, συγκρίνοντας την 
εκάστοτε μαθησιακή και αναπτυξιακή του κατάσταση με προηγούμενες φάσεις της. 

 Η διάγνωση περιπτώσεων που χρήζουν ειδικής αντιμετώπισης. 

 Η εξατομίκευση της αξιολόγησης.  
Για να συνεισφέρει θετικά η  περιγραφική αξιολόγηση στο εκπαιδευτικό μας σύστημα, θα 
πρέπει: 

 Να είναι ξεκάθαρος ο σκοπός της αξιολόγησης του μαθητή. 

 Το νέο πλαίσιο να μεταφέρει έναν λογικό αριθμό πληροφοριών, ώστε μην προξενεί 
σύγχυση σε μαθητές στους γονείς και να μην αποτελεί ένα δυσβάσταχτο γραφειοκρατικό 
φορτίο για τους εκπαιδευτικούς. 

 Το νέο πλαίσιο να είναι αποδεκτό από τους εκπαιδευτικούς και να επιμορφωθούν 
συστηματικά στην χρήση του, ώστε να έχουν εξοικειωθεί με τα χαρακτηριστικά του. 

 Να προηγηθεί η πιλοτική εφαρμογή του. 
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 Να συνδυάζεται με συγκεκριμένες και υποστηρικτικές διαδικασίες ανατροφοδότησης 
του μαθητή.  
Για να γίνει πιο σαφές το περιγραφόμενο πλαίσιο και μετά από μελέτη σειράς αναλόγων 
εντύπων (Π.Ι. 1994; Guskey & Bailey 2001; Board of Studies N.S.W., 1998) στην εικόνα 3 
παρουσιάζεται ένας ενδεικτικός περιγραφικός έλεγχος προόδου για μάθημα Φυσικών Επι-
στημών. Εύλογο είναι ότι το σχέδιο αποτελεί βάση για συζήτηση και τίποτα περισσότερο.  
 

Εικόνα. 3 Ενδεικτικός περιγραφικός έλεγχος προόδου μαθητή σε μάθημα Φυσικών Επιστημών. 
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Επίλογος 

Τίποτα από όσα προτάθηκαν δεν θα έχει τύχη, αν οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν λόγο στην 
τελική διαμόρφωση του νέου συστήματος αξιολόγησης των μαθητών και, κυρίως, αν δεν 
επιμορφωθούν συστηματικά ως προς τις διάφορές όψεις του. Μόνο με αυτές τις 
προϋποθέσεις  μπορεί το νέο σύστημα αξιολόγησης του μαθητή να γίνει ευρέως αποδεκτό 
και ταυτόχρονα να διασφαλισθεί η ποιοτική υλοποίηση του. 

Για μια ακόμη φορά αναδεικνύεται η ανάγκη για τη δημιουργία ενός εθνικού συστήματος 
διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, το οποίο θα πρέπει να περιλαμβάνει έναν 
Κεντρικό Φορέα Σχεδιασμού (για παράδειγμα το Ι.Ε.Π.) και ένα δίκτυο εξακτινωμένων στις 
Περιφέρειες της χώρας Κέντρων Επιμόρφωσης (για παράδειγμα τα Π.Ε.Κ.), ώστε να 
υποστηρίζονται επαρκώς οι αλλαγές και οι μεταρρυθμίσεις που αποτελούν προτεραιότητες 
της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής.  

Τέλος, αναδεικνύεται και η ανάγκη για αξιοποίηση εκπαιδευτικού προσωπικού υψηλών 
προσόντων στην κατεύθυνση της επιμόρφωσης και της συστηματικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών, δηλαδή των Σχολικών Συμβούλων. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι αποτελούν τον 
πιο ενδεδειγμένο εκπαιδευτικό φορέα, ο οποίος αφενός έχει το υπόβαθρο να συμβάλει στη 
διαμόρφωση του περιεχομένου της κεντρικώς σχεδιαζόμενης επιμόρφωσης και αφετέρου 
έχει την ικανότητα να υλοποιήσει τόσο τις εξακτινωμένες επιμορφώσεις όσο και τις 
απαραίτητες ενδοσχολικές επιμορφώσεις, διασφαλίζοντας την ποιότητα και τη 
συστηματικότητα της επιμόρφωσης. 
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