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1.1 Η διελκυστίνδα µεταξύ πολυπολιτισµικής
παγκοσµιοποίησης και διαπολιτισµικής
παγκοσµιότητας

Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος
Θεολόγος Πειραµατικού Λυκείου Πανεπιστηµίου Πατρών

vaggeliskyriak@yahoo.gr

Περίληψη
Η παρούσα εργασία εστιάζει στην πολιτισµική έκϕανση της Παγκοσµιοποίησης. Στην

πρώτη ενότητα περιγράϕεται η διαπολιτισµική διάσταση της παγκοσµιοποίησης και οι συνέ-

πειες που επέϕερε. Στη δεύτερη προβάλλεται η διαπολιτισµική φύση της Ορθόδοξης Εκκλη-

σίας και οι αρχές που προσδιορίζουν την Ορθόδοξη παγκοσµιότητα συνάµα µε την περιγραϕή

του τρόπου πραγµάτωσης του διαπολιτισµικού οράµατος της ¨Κοινωνίας Αγάπης¨. Στην

τρίτη ενότητα διατυπώνεται -προτάσσεται η ϑέση και η συµβολή της Ορθοδοξίας στο παγκο-

σµιοποιηµένο και πολυπολιτισµικό πνεύµα και γίγνεσθαι της Νέας Εποχής που διαβιώνουµε.

Επιγραµµατικά η παρούσα εργασία προβάλλει τη διελκυστίνδα µεταξύ πολυπολιτισµικής

παγκοσµιοποίησης και διαπολιτισµικής παγκοσµιότητας υποστηρίζοντας ότι η επιλογή είναι

ϑέµα καλλιέργειας και κυρίως ορθής παιδείας.

Λέξεις κλειδιά: ∆ιαπολιτισµικότητα, παγκοσµιότητα, κοινωνία αγάπης.

Εισαγωγή
Η διαπολιτισµικότητα και η πολυπολιτισµικότητα είναι έν-

νοιες άµεσα συνδεδεµένες µε την παγκοσµιοποίηση. Για πολ-
λούς η παγκοσµιοποίηση αποτελεί οικονοµική κυρίως κατη-
γορία και υποτιµώνται οι περαιτέρω πτυχές της όπως η ηθική,
η κοινωνική και πολιτισµική. Αντίθετα προς την παραπάνω
οπτική ϑεώρηση της παγκοσµιοποίησης η παρούσα εργασία ε-
στιάζει στην πολιτιστική διάστασή της επειδή ϑεωρούµε ότι η
συγκεκριµένη πτυχή χαρακτηρίζει και διαπερνά την οντολογική
ϐάση της παγκοσµιοποίησης. Εποµένως οι όποιες ϑέσεις και
προτάσεις κατατεθούν ουσιαστικά αϕορούν τη διαπολιτισµική
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έκϕανσή της.
Ζούµε λοιπόν στην εποχή της παγκοσµιοποίησης και της δια-

πολιτισµικότητας την οποία η πρώτη επιϕέρει. Ενώ αναζητούµε
τα χαρακτηριστικά τους και πασχίζουµε να αντιµετωπίσουµε τις
συνέπειές τους στη Ϲωή µας, παράλληλα κάνουµε προσπάθεια
να ανιχνεύσουµε τις προοπτικές και την αποστολή της Ορθόδο-
ξης Εκκλησίας στα περιβάλλοντα της παγκοσµιοποίησης και της
διαπολιτισµικότητας.

Στόχος της εργασίας είναι να δειχθεί ότι στην Ορθοδοξία δεν
συνάδουν η περιθωριοποίηση και η γκετοποίηση διότι έχει χρέος
να προσλάβει ϑεολογικά, µε αγάπη, γνώση και τόλµη τον προ-
ϐληµατισµό του σύγχρονου ανθρώπου, να συνειδητοποιήσει τις
µεταλλαγές που έϕερε η Παγκοσµιοποίηση, ειδικότερα τις ϑετι-
κές και αρνητικές συνέπειες της διαπολιτισµικής ώσµωσης που
επέβαλλε και νηϕάλια να προσϕέρει το οικουµενικό-πανανθρώ-
πινο µήνυµα της Βασιλείας του Θεού. Σε ότι αϕορά τη συµβολή
της ϑα γίνει προσπάθεια να καταδειχθεί ότι µια Ϲωντανή Ορθο-
δοξία :

΄Εχει να προσϕέρει στο σύγχρονο άνθρωπο την εσωτερική
ανανέωση και µεταµόρϕωση η οποία πηγάζει από την ένωσή του
µε το Σαρκωθέντα Λόγο. ΄Εχει να µεταϕέρει µια άλλη ποιότητα
Ϲωής -το πλήρωµα της Ϲωής, στο οποίο τονίζεται η µοναδικότητα
του ανθρώπινου προσώπου, ως ¨θείας εικόνας¨ και η κοινωνία
µε τον Τριαδικό Θεό που ενεργοποιείται εν Πνεύµατι Αγίω και
συντελεί στη µεταµόρϕωση όλης της Ϲωής, στη µεταµόρϕωση
των κοινωνικών, πολιτισµικών κατηγοριών του κόσµου και στην
ενότητα του σύµπαντος κόσµου.

΄Εχει τη δυνατότητα του απεγκλωβισµού από τα δεσµά της
ατοµοκρατίας και της διάνοιξης του ανθρώπου, µέσω της ϑυσι-
αστικής αγάπης, στην καθολικότητα η οποία τον καθιστά αλη-
ϑινό πρόσωπο. Επίσης τη δυναµική υπέρβασης των εθνικιστικών
-φυλετικών συνόρων, µέσω του σεβασµού και της αλληλεγγύης,
για την επίτευξη της παγκόσµιας κοινωνίας της αγάπης.
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Μπορεί µε τη Σταυραναστάσιµη πνοή της να εµπνέει ανθρώ-
πους και να αποτελεί την ελπίδα του κόσµου οδηγώντας τον
µέσα στην ιστορία προς ¨καινούς ουρανούς και γην καινήν, εν
οις δικαιοσύνη κατοικεί¨ (Β΄ Πέτρου 3,13).

Προσδιορισµοί
Είναι γεγονός ότι στην εποχή της Παγκοσµιοποίησης έχουµε

τη δυνατότητα στενότερης επικοινωνίας και επαϕής µε άλλους
λαούς καθώς συνακόλουθα παγκόσµιας πολιτιστικής αλληλεπί-
δρασης. Υπάρχει ϐέβαια µια τάση για παγκοσµιοποίηση της
κουλτούρας (Αλµπάνη, 2001) . Αυτή µάλλον δεν προκύπτει από
τη συνένωση των επιµέρους εθνικών πολιτισµών, αλλά έγκειται
στη µονοµερή εξάπλωση του πολιτισµού µιας χώρας, συγκεκρι-
µένα των ΗΠΑ, σε πάρα πολλές χώρες. Μιλάµε για ¨εµπορευµα-
τοποιηµένα πολιτιστικά προϊόντα¨ (Κοτζιά, 2001) που αϕορούν
αξίες, πρότυπα, τρόπο σκέψης και Ϲωής και κυριαρχούν στην
αµερικανική κοινωνία. Εδώ προκύπτει ένας ¨εξαµερικανισµός
του παγκόσµιου πολιτισµού¨ (Γκίκα, 2001) που ως κυρίαρχο
τρόπο Ϲωής προβάλλει τον ατοµικισµό, την εκµετάλλευση, την
επιδίωξη κέρδους µε κάθε µέσο, την αναλγησία στη δυστυχία των
άλλων, την ανατροπή της κοινωνικής συνοχής και αλληλεγγύης.
Παράλληλα γίνεται εµϕανής η επικράτηση του καταναλωτικού
πνεύµατος. Η αγορά δεν προωθεί παγκοσµιοποιηµένη ποίηση
αλλά παγκοσµιοποιηµένες νευρώσεις µε µεγαλύτερο ϑύµα όχι
τους καταναλωτές αλλά το φυσικό περιβάλλον, αϕού το οικολογι-
κό έλλειµµα, η διαϕορά µεταξύ φυσικών πόρων και καταναλωτι-
κών αναγκών, διαρκώς µεγαλώνει.

Και ενώ ϑα περίµενε κανείς να υπερισχύει η διαπολιτισµική
πραγµατικότητα, διαπιστώνει ότι η Παγκοσµιοποίηση επιχειρεί
να ελέγξει την πολιτισµική εξέλιξη και καταδικάζει τους πολιτι-
σµούς σε ασϕυξία, έχοντας ϐασικό εργαλείο στην επίτευξη αυτού
του κατορθώµατος τα ΜΜΕ. Πληροϕορική, τηλέϕωνο, τηλεό-
ϱαση συγχωνευµένα στα πολυµέσα στήνουν το έµβληµα του ση-
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µερινού κόσµου: ¨Κοινωνία της παγκόσµιας ενηµέρωσης¨. Ελά-
χιστοι όµως όµιλοι κρατούν στα χέρια τους τα µικρόϕωνα του
κόσµου χειραγωγώντας την κοινή γνώµη, οµοιογενοποιώντας τις
συνειδήσεις, υποτάσσοντας στο ίδιο ισοπεδωτικό µοντέλο συµπε-
ϱιϕοράς και σκέψης, δηµιουργώντας µια κοινωνία από απαθείς
τηλεθεατές- καταναλωτές.

Το µενού της Παγκοσµιοποίησης όµως περιλαµβάνει και ένα
µείγµα δεισιδαιµονίας και υπερκαπιταλιστικής ειδωλολατρίας,
ένα κράµα υλισµού και µεταϕυσικής ασυδοσίας. Αϕού καµιά
ορθολογική απάντηση δεν µπορεί να παρηγορήσει στα µεγάλα
δράµατα, να καλύψει την έλλειψη νοήµατος, να απαντήσει στα
ερωτήµατα του πόνου, του σκοπού της Ϲωής, του ϑανάτου, έρχε-
ται ο ανορθολογισµός και προσϕέρει ως λύση τη ϑρησκευτική
µετάλλαξη του παγανισµού. ∆εν αρνείται ούτε το Θεό, ούτε το
πνεύµα, αλλά τα τοποθετεί εντός του κόσµου. Ο άνθρωπος γίνε-
ται έγκλειστος αυτού του κόσµου πασχίζοντας να γευτεί τους
χυµούς του ∆έντρου της Γνώσης και γι΄ αυτό όλη η άνθιση της
παραϕιλολογίας για απόκρυϕη γνώση, εξωγήϊνη νοηµοσύνη,
αστρολογικές προβλέψεις ή για τους γκουρού και τη γιόγκα της
άπω Ανατολής. Τελικά η Παγκοσµιοποίηση αποτελεί µια πραγ-
µατικότητα και συγκροτεί ένα πλαίσιο που µπορεί να αξιοποι-
ηθεί για την ελευθερία, την πρόοδο, τη διαπολιτισµικότητα και
τη σηµαντική ϐελτίωση της ανθρώπινης κατάστασης ή να χρησι-
µοποιηθεί για τη µεγιστοποίηση της επιβολής, τη σύγχυση της
πολυπολιτισµικότητας και την πληρέστερη καθυπόταξη του αν-
ϑρώπου και του κόσµου. Για να επιτευχθεί το πρώτο και να
αποτραπεί το δεύτερο απαιτείται νηϕάλια και πραγµατιστική
προσέγγιση και αξιολόγηση της Παγκοσµιοποίησης, ϐούληση
δηµιουργικού προσδιορισµού του κόσµου, που σήµερα λείπει,
οπωσδήποτε όραµα ελευθερίας και σεβασµού του ανθρώπινου
προσώπου, εργώδης διαπολιτισµική καλλιέργεια, προπάντων ό-
µως έµπνευση παγκοσµιότητας. Αυτή ακριβώς την έµπνευση
µπορεί και πρέπει να πραγµατώσει η Ορθοδοξία αϕού η δια-
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πολιτισµικότητα ανήκει στην οντολογία της και η παγκοσµιότη-
τα αποτελεί δοµική αρχή της.

Η Παγκοσµιότητα και η ∆ιαπολιτισµικότητα της Ορθοδο-
ξίας

Εξετάζοντας την ιστορία, ϐλέπουµε ότι από την Pax Romana
ως την Pax Americana υπάρχει ένα πλήθος τάσεων και προσπα-
ϑειών για παγκοσµιοποίηση. Αυτές επιχειρούνται από τους ¨δο-
κούντας άρχειν των εθνών¨ άλλοτε µε ωµή και άλλοτε µε εκλεπτυ-
σµένη ϐία ή εξουσία. Στον αντίποδα αυτών ϐρίσκεται η Χρι-
στιανική παγκοσµιότητα. Αυτή δεν αποβλέπει στην κυριαρχία
του κόσµου, αλλά στον αϕανισµό του εγωκεντρισµού που κάνει
εϕικτές τη ¨συγχώρηση¨ όλου του κόσµου στο κάθε συγκεκριµένο
ανθρώπινο πρόσωπο και τη ¨συγχώρηση¨ όλων των πολιτισµικών
ταυτοτήτων σε έναν αδελϕοποιηµένο κόσµο.

Μέσα στην Ορθόδοξη ϑεολογία τα πάντα διαπνέονται από
παγκόσµια προοπτική: Από τη Γένεση, µε τη ∆ηµιουργία των
πάντων (Γεν. 1,1), ως την Αποκάλυψη, µε την Αναδηµιουργία
των πάντων (Αποκ. 21,1). Σε όλες τις σελίδες της Αγ. Γραϕής
καταγράϕεται η περιπέτεια του ανθρώπινου γένους και το παναν-
ϑρώπινο σχέδιο της Θείας Οικονοµίας.

Οπωσδήποτε όµως κέντρο της Ορθόδοξης παγκοσµιότητας
αποτελεί η Σάρκωση του Υιού και Λόγου του Θεού. Με την
πρόσληψη της ανθρώπινης φύσης ο Χριστός ενώθηκε µε ολόκλη-
ϱο το ανθρώπινο φύραµα (Ευθυµίου, 1999) και έτσι η πτωτική
ανθρώπινη φύση ανυψώθηκε και επανήλθε σε κοινωνία µε τον
Τριαδικό Θεό. Να υπογραµµιστεί εδώ ότι οι συνέπειες της Σάρ-
κωσης, του Πάθους και της Ανάστασης του Χριστού είναι παγκό-
σµιες (Γιαννουλάτου, 2005) και αϕορούν τη λύτρωση, µέσα στο
χώρο και το χρόνο, ολόκληρου του κόσµου, συµπεριλαµβανοµέ-
νων και των πολιτιστικών του µερών, διότι ¨εν Αυτώ ευδόκησε παν
το πλήρωµα κατοικήσαι και δι΄ Αυτού αποκαταλλάξαι τα πάντα
εις Αυτόν¨ (Κολ. 1,20). Προσλαµβάνοντας ολόκληρη την ανθρώ-
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πινη φύση καλεί στη Βασιλεία Του τους πάντες χωρίς φυλετική,
γλωσσική ή ταξική διάκριση: ¨ουκ ένι Ιουδαίος ουδέ ΄Ελλην,
ουκ ένι δούλος ουδέ ελεύθερος, ουκ ένι άρσεν και ϑήλυ πάντες
γαρ υµείς εις εστέ εν Χριστώ Ιησού¨ (Γαλ. 3,28). Πρόκειται
για µια καταλλαγή - συµϕιλίωση παγκόσµιας προοπτικής που
επαναϕέρει τον άνθρωπο δίπλα στο Θεό, τον επανατοποθετεί δί-
πλα στο συνάνθρωπο και τον επαναπροσδιορίζει µέσα στον υλικό
κόσµο. Επιπλέον ϑεµελιώνει την παγκοσµιότητα του κόσµου µε
την κατάργηση των εθνικών, φυλετικών και πολιτισµικών δια-
φορών.

Και αν το κέντρο της Ορθόδοξης παγκοσµιότητας -καθολικότη-
τας είναι η Σάρκωση του Λόγου, αϕετηρία της είναι η κοινωνία
-ενότητα του Τριαδικού Θεού. Ο Θεός δεν είναι ένας Μονάρχης
αλλά µία τέλεια κοινωνία τριών Προσώπων και ¨αυτό που αϊδίως
κατά την φύσιν υπάρχει στις σχέσεις των τριών ϑείων Προσώ-
πων, δίδεται κατά χάριν στη Ϲωή των ανθρώπων¨ (Βασιλείου,
1974). Πρόκειται για την απόλυτη ¨κοινωνία¨ των τριών Προσώ-
πων όπου το καθένα διατηρεί τα ιδιάζοντα χαρακτηριστικά Του.
Αυτό σηµαίνει ¨ υπέρβαση των αριθµητικών κατηγοριών, έξοδο
από τη σύγχυση της πολλαπλότητας αλλά και της µονώσεως του
ενός. Ούτε στατικότητα ούτε απλή δυναµικότητα, αλλά υπέρ-
ϐαση και του ενός και του ετέρου: κοινωνία αγάπης¨ (Γιαν-
νουλάτου, 2000).

Το σηµείο αυτό νοηµατοδοτεί και την ύπαρξη του κόσµου
αποτελώντας τη ϐάση της πανανθρώπινης ενότητας και της δια-
πολιτισµικής αναγκαιότητας. ΄Εστω και αν παρατηρούµε στην
ανθρωπότητα µια ποικιλία, δεν πρέπει να µας διαϕεύγει ότι
αϕενός ο Θεός ¨εποίησε εξ ενός αίµατος παν έθνος ανθρώπων¨
(Πραξ. 17,26) και αϕετέρου οτι ¨κατ΄ εικόνα Θεού εποίησε τον
άνθρωπον¨ (Γεν. 5,1). Αυτό σηµαίνει ότι ο αυθεντικός τρόπος
Ϲωής είναι ο Τριαδικός και η ανθρωπότητα καλείται και αυτή
να αποτελεί κοινωνία αγάπης. Αυτή την κοινωνία αγάπης εν-
σαρκώνει η Εκκλησία, η οποία νοείται ως σύµβολο της παγκό-
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σµιας ενότητας. ¨Καθετί που κατέχει, καθετί που πράττει, ανήκει
στον κόσµο ολόκληρο γίνεται προς χάριν ολόκληρης της οι-
κουµένης¨ (Γιαννουλάτου, 2000). Η Εκκλησία ϐιώνει την παγκο-
σµιότητα και διαπολιτισµικότητα µε την κατάργηση όλων των
διαχωριστικών συνόρων και την κλήση κάθε προσώπου, λαού
και πολιτισµικού σχήµατος, να καλλιεργήσει τα ιδιαίτερα χαρί-
σµατά του εν αγάπη και προς το όλον. Εδώ ϐέβαια υπεισέρχεται
η δραστική παρουσία του Αγίου Πνεύµατος το οποίο εργάζεται
για την επίτευξη ¨της των πάντων ενώσεως¨. Η ένωση αυτή ¨δεν
νοείται ως συναρµολόγησι τεµαχίων χριστιανικών κοινοτήτων αλ-
λά ως επέκτασι της Τριαδικής ενότητος που ιερουργείται στο λει-
τουργικό της σώµα¨ (Βασιλείου, 1974). Μιλάµε για το µυστήριο
της ενότητας το οποίο αποτελεί λατρευτικό ϐίωµα και ταυτόχρο-
να το όραµα της τελικής ενότητας στη Βασιλεία του Θεού, όπου
πραγµατώνεται η καθολική -παγκόσµια µεταµόρϕωση του αν-
ϑρώπου και του κόσµου, συνάµα δε η επάνοδος τους στην κοι-
νωνία της Αγάπης.

΄Ολη η Ορθόδοξη λατρευτική Ϲωή διαπνέεται από αυτό το
παγκόσµιο όραµα. Οι δεήσεις γίνονται ϋπέρ της ειρήνης του
σύµπαντος κόσµου¨ και η προσευχή κινείται σε παγκόσµιο ορί-
Ϲοντα : ¨ελθέτω η ϐασιλεία σου, γενηθήτω το ϑέληµά σου ως εν
ουρανώ και επί της γης¨. Και η εικονογραϕία ακόµα δηλώνει την
παγκοσµιότητα της Εκκλησίας, µε την υπέρβαση των οποιων-
δήποτε κατηγοριών και διαχωρισµών, αϕού στην εικόνα της Πε-
ντηκοστής ο κύκλος των µαθητών είναι ανοικτός και οι πύρινες
γλώσσες κατέρχονται προκειµένου να φωτίσουν τα ετερογενή
πολιτισµικά περιβάλλοντα όλων των εθνών.

Είναι πρόδηλο ότι χωρίς τις παραπάνω προϋποθέσεις της Ορ-
ϑόδοξης πνευµατικότητας οποιαδήποτε προσπάθεια διαπολιτι-
σµικής ερµηνείας και ενοποίησης του κόσµου προσλαµβάνει,
αργά ή γρήγορα, φανερά ή αδιόρατα, εξουσιαστικό χαρακτήρα
και οµογενοποιώντας τους ανθρώπους µεταµορϕώνεται σε πολυ-
πολιτισµική µαζοποίηση, σε παγκοσµιοποίηση. Εξάλλου γνωρί-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 1. ΘΕΟΛΟΓΙΑ 18

Ϲουµε από τη Χριστιανική ϑεολογία ότι η πορεία της πτώσης και
η πορεία της τελείωσης του ανθρώπου είναι οµώνυµες. Και οι
δύο είναι πορείες ϑέωσης. Η πρώτη στηρίζεται στις ανθρώπινες
δυνάµεις, ως πορεία αυτοθέωσης, ενώ η δεύτερη στη δωρεά του
Θεού, ως πορεία χαρισµατικής ϑέωσης. ΄Ετσι έχουµε αϕενός την
παγκοσµιότητα µε το διαπολιτισµικό της ϑεµέλιο, που αναδύε-
ται ως καρπός οικείωσης της Θείας Ζωής και τελείωσης του αν-
ϑρώπου, ως δηµιουργήµατος ¨κατ΄ εικόνα και οµοίωσιν¨ Θεού,
αϕετέρου την Παγκοσµιοποίηση µε την πολυπολιτισµική της
δοµή που έρχεται ως έκϕραση της προσπάθειας του ανθρώπου
για δύναµη, εξουσία και αυτοθέωση. Μπορούν άραγε να συνα-
ντηθούν κάπου αυτά τα δύο µεγέθη ή µήπως πρέπει να δεχτούµε
εξ αρχής το αλληλοαποκλεισµό τους ;

Η Ορθοδοξία ως Ζύµη µέσα στο Φύραµα...
Κατ΄ αρχήν πρέπει να ξεκαθαρίσουµε κάτι : Θέλουµε την Ορ-

ϑοδοξία να πατά συνέχεια το φρένο ή να κρατά το τιµόνι στις
παγκόσµιες εξελίξεις· Φαίνεται από την προηγούµενη ενότητα
ότι στην Ορθοδοξία δεν συνάδει ούτε η περιθωριοποίηση αλλά
ούτε η γκετοποίηση, αϕού κοµίζει το πανανθρώπινο - οικου-
µενικό µήνυµα και ϐίωµα της Βασιλείας του Θεού.

Ζώντας µέσα στον παγκοσµιοποιηµένο κόσµο και την διαπολι-
τισµική του πραγµατικότητα δεν είναι δυνατόν να αρνηθεί τις
ευεργετικές παραµέτρους όπως είναι η πρόοδος και εξέλιξη της
τεχνολογίας, η διευκόλυνση της επικοινωνίας και διακίνησης α-
γαθών, η αντιµετώπιση ασθενειών και κοινών προβληµάτων, οι
µορϕές αλληλεγγύης µεταξύ των λαών, η προώθηση δηµοκρατι-
κών δοµών, η πρόοδος γραµµάτων και τεχνών, η ανάληψη διε-
ϑνών πρωτοβουλιών σε πολλαπλά επίπεδα. Από την άλλη όµως
ως φορέας της Αποκεκαλυµµένης Αλήθειας καλείται να τηρή-
σει στάση κριτική- προϕητική µέσα στο νέο παγκοσµιοποιηµένο
και διαπολιτιστικό περιβάλλον, αποϕεύγοντας τον πειρασµό της
διαπλοκής και εξάρτησης από επιχειρηµατικά συµϕέροντα, ώ-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 1. ΘΕΟΛΟΓΙΑ 19

στε αδέσµευτη να αρθρώνει τον προϕητικό της λόγο. Καλεί-
ται ¨να προσϕέρει ως µέθοδο διεξόδου την ολοκληρωµένη πρό-
ταση Ϲωής της¨ υποστήριζε ο µακαριστός Αρχιεπίσκοπος Αθηνών
Χριστόδουλος (Νικολόπουλου 2000).

΄Ολες οι πτυχές της Ϲωής πολιτική, κοινωνική, πολιτιστική
πρέπει να γίνουν αντικείµενα της ιεραποστολής της (Βλάχου,
1993), ώστε διαρκώς προσλαµβάνοντάς τα να τα µεταµορϕώνει.
Κάτω από αυτό το πρίσµα η Παγκοσµιοποίηση ϑα µπορούσε να
ιδωθεί ϑετικά και να µην δαιµονοποιείται εξ ορισµού. ΄Οπως στην
παγκοσµιοποιηµένη Ρωµαϊκή Αυτοκρατορία διευκολύνθηκε η
διάδοση του Χριστιανισµού, έτσι και τώρα η παγκοσµιοποιηµέ-
νη κοινωνία της πληροϕορίας ϑα µπορούσε να λειτουργήσει επι-
ϐοηθητικά στην Ορθόδοξη ιεραποστολή και να την διευκολύνει
στην κατάθεση της µαρτυρίας της προς τον κόσµο και της κατήχη-
σης του σύγχρονου ανθρώπου. Με την αξιοποίηση των πολυµέ-
σων µπορεί να ανοίξει ένα δίαυλο επικοινωνίας - διαλόγου, ώστε
το Ευαγγέλιο να γίνει παντού γνωστό και σωτήριο. Να φανεί
η αληθινή της ταυτότητα, ότι δεν είναι δηλαδή µια Ανατολίτικη
σκοταδιστική και απειλητική για τη ∆ύση ιδεολογία, αλλά µια
καινότητα Ϲωής απαραίτητη για να Ϲήσει ο κόσµος. Με αυτόν
τον τρόπο ϑα κηρύξει το προϕητικό µήνυµα του Ευαγγελίου
και των Πατέρων για τα Ϲητήµατα του πλούτου, της ιδιοκτησίας,
της πλεονεξίας, της εκµετάλλευσης, της µοναξιάς, αλλά ϑα επι-
δείξει και τη µέριµνά της για ϑέµατα κοινωνικά όπως η ϐία, η
τροµοκρατία, τα ναρκωτικά, η σεξουαλική ηθική, η οικολογική
κρίση. Επιτελώντας έτσι ϱόλο ενεργητικό και διαµορϕωτικό στις
κοινωνικές, οικονοµικές και πολιτισµικές κατηγορίες του κό-
σµου.

Στη Νέα Εποχή της Παγκοσµιοποίησης και διαπολιτισµικότη-
τας η Ορθοδοξία καλείται να προσϕέρει πνευµατική αντίσταση
αλλά κυρίως ϑετική καθοδήγηση. Το σύνθηµα ¨προς µία παγκό-
σµια κοινότητα¨ δεν µπορεί να αποτελεί αυτοσκοπό διότι απο-
στολή της Εκκλησίας είναι να δώσει µαρτυρία ενότητας, όχι µε
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την έννοια της συµβατικής ειρηνικής συνύπαρξης αλλά της ορ-
γανικής κοινωνίας προσώπων, λαών και πολιτισµών εν αγάπη.
Η ενότητα αυτή, δηλαδή η κοινωνία αγάπης, δεν συνεπάγεται
οµογενοποίηση και ισοπέδωση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών
της ιδιοπροσωπίας του ανθρώπου ή ενός λαού και πολιτισµού.
Αντίθετα, εϕόσον πρότυπο της ανθρώπινης ύπαρξης είναι ο Τρι-
αδικός τρόπος ύπαρξης και επιπλέον η δωρεά του Αγίου Πνεύ-
µατος κατά την Πεντηκοστή δόθηκε ¨εϕ΄ ένα έκαστον¨, σηµαίνει
ότι κάθε πρόσωπο και κατ΄ επέκταση κάθε λαός και πολιτισµός
αναπτύσσει τα ιδιαίτερα χαρίσµατά του, εν αγάπη, προς το συµ-
φέρον όλων. Η τριαδολογική ϑεώρηση της Ορθόδοξης πίστης
είναι η σηµαντικότερη ϑεολογική υποδοµή για την ανάπτυξη
της σηµασίας του ανθρώπινου προσώπου και της οµαλής συνύ-
παρξής του µε τα άλλα πρόσωπα σε µια αγαπητική κοινωνί-
α. Επίσης της οµαλής συνύπαρξης όλων των πολιτισµικών εκ-
φάνσεων, µε µια απτή απόδειξη σεβασµού, αποδοχής και ειρηνι-
κής συνύπαρξης, στην προαναϕερόµενη παγκοσµιότητα. Χάρη
σ΄ αυτή την υποδοµή είναι εϕικτό να ξεπεραστεί ο εγωϊστικός
¨ατοµικισµός¨ τον οποίο καλλιεργεί η καπιταλιστική νοοτροπία
όσο και ο κίνδυνος της µαζοποίησης, αρχές που µαστίζουν τη
Νέα Εποχή της Παγκοσµιοποίησης και φαλκιδεύουν την αρχή
της διαπολιτισµικότητας.

Το ανακαινιστικό µήνυµα της Ορθοδοξίας ϐιώνεται και προσ-
δοκάται ταυτόχρονα. Η Σταυρική πορεία της Εκκλησίας µέ-
σα στον κόσµο προσβλέπει στην Ανάσταση: ¨καινούς δε ουρα-
νούς και γην καινήν κατά το επάγγελµα αυτού προσδοκώµεν,
εν οις δικαιοσύνη κατοικεί¨ (Β΄ Πέτρου 3,13). Αυτή εξ΄ άλλου εί-
ναι και η ουσιαστική διαϕορά του Ορθόδοξου παγκόσµιου ορά-
µατος έναντι της Παγκοσµιοποίησης. Αυτή είναι και η ευθύ-
νη που αναλαµβάνει ο Ορθόδοξος : Ζώντας την καθηµερινότητά
του να εργάζεται για την επίτευξη της κοινωνίας της αγάπης και
µονολογώντας την ευχή: ¨Κύριε Ιησού Χριστέ ελέησέ µε¨ να
περιλαµβάνει, σ΄ αυτό το ¨µε¨, όλο τον κόσµο.
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Συµπεράσµατα
Η Παγκοσµιοποίηση είναι µια πραγµατικότητα που αν και

ϐρίσκεται σε εξέλιξη έχει επιϕέρει πολλαπλές ανακατατάξεις στον
κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτισµικό ιστό της παγκόσµιας κοινό-
τητας. Μια σειρά ϑετικών αποτελεσµάτων της τα σκιάζουν οι αρ-
νητικές επιπτώσεις της και η διαµαρτυρία για τη µη εξασϕάλιση
ανθρώπινων αξιών, όπως ισότητα και δικαιοσύνη, για την ασέβεια
στο ανθρώπινο πρόσωπο και την οµογενοποίηση των λαών και
των πολιτισµών.

Στον αντίποδα της Νέας Εποχής της Παγκοσµιοποίησης ϐρί-
σκεται η Ορθοδοξία και προβάλλει αϕενός τη δική της ταυτότητα:
Τη διαπολιτισµικότητα, την οικουµενικότητα και καθολικότητά
της, αϕετέρου το δικό της όραµα: Την παγκόσµια κοινωνία
αγάπης. Για την Ορθοδοξία η παγκοσµιότητα και η διαπολιτισµι-
κότητα είναι αυτονόητες. Νοηµατοδοτούνται από τον Τριαδικό-
κοινωνικό τρόπο ύπαρξης του Θεού (Βλάχου, 1994) και υπα-
γορεύονται από το γεγονός της Σάρκωσης του Λόγου όπου¨ εν
Αυτώ ευδόκησε παν το πλήρωµα κατοικήσαι και δι΄ Αυτού αποκα-
ταλλάξαι τα πάντα εις Αυτόν¨ (Κολ. 1,20). Η Ορθόδοξη παγκο-
σµιότητα η οποία υπερβαίνει κάθε είδους σύνορο, ϐιώνεται από-
λυτα από τα πρόσωπα που κενωτικά και συγχωρητικά αγκαλιά-
Ϲουν όλους και όλα, εµπνεόµενοι από την προσδοκία της Εσχα-
τολογικής κοινωνίας της Αγάπης.

Στο σύγχρονο παγκοσµιοποιηµένο γίγνεσθαι η Ορθοδοξία κα-
λείται να προσϕέρει τη δική της µαρτυρία. Οϕείλει να µείνει
διαπολιτισµική και ανοικτή απέναντι στον κόσµο και τις εξε-
λίξεις και να κρατήσει το τιµόνι των παγκόσµιων Ϲυµώσεων και
αλλαγών, µε σεβασµό στην αξιοπρέπεια κάθε προσώπου, σε-
ϐασµό στην ιδιοτυπία κάθε λαού και απέραντη αγάπη για όλη
την κτίση. Η Αλήθεια αϕορά όλους τους ανθρώπους, όλους τους
πολιτισµούς και γι΄ αυτό η Ορθοδοξία οϕείλει να εκµεταλλευτεί
τις δυνατότητες που παρέχουν η τεχνολογία και η πληροϕορική,
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ώστε να γίνει γνωστό το ανακαινιστικό µήνυµα που κοµίζει και η
δυνατότητα που έχει για τη µεταµόρϕωση του πτωτικού κόσµου
σε ¨καινή κτίση¨.

Το διαχρονικό κήρυγµά της για το µυστήριο του Τριαδικού
Θεού και τη Θεία Οικονοµία εν Χριστώ δια Αγίου Πνεύµατος, της
δίνει δύναµη να παρεµβαίνει κάθε φορά στις εκάστοτε πολιτισµι-
κές οντότητες του κόσµου ϑέτοντας τις δικές της αρχές και αξίες,
νοηµατοδοτώντας τους πολιτισµούς, τη Ϲωή και ϐοηθώντας τον
άνθρωπο να ϐρει την ταυτότητά του και την, δια µέσω του Σταυ-
ϱού και της ϑυσιαστικής αγάπης, πορεία του προς την Ανάσταση.

Η συµβολή της Ορθοδοξίας έγκειται στο να εµπνεύσει µε
την Αλήθειά της ανθρώπους καταθέτοντας πρωταρχικά γνήσια
τη δική της ϐεβαιότητα- εµπειρία. Παράλληλα διατηρώντας το
σωτηριολογικό της µεγαλείο, την οικουµενική της λαχτάρα και
το Αναστάσιµο (ανακαινιστικό για τον κόσµο) όραµά της.
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1.2 Μεταϊστορικότητα της Εκκλησίας

Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος
Θεολόγος Πειραµατικού Λυκείου Πανεπιστηµίου Πατρών

vaggeliskyriak@yahoo.gr

Περίληψη
Στην Ορθόδοξη Παράδοση η Εκκλησία έχει χαρακτήρα µεταϊστορικό. Η αϕετηρία της

ϐρίσκεται στην προαιώνια ϐουλή του Θεού για τη δηµιουργία και τη σωτηρία της κτίσης,

δηλαδή την ένωση κτιστού και ακτίστου στο πρόσωπο του Υιού και Λόγου Του. Το σχέδιο

του Θεού για την Εκκλησία, ενεργοποιείται µε τη δηµιουργία και ξετυλίγεται σε διαδοχικά

στάδια των οποίων η κατάληξη και ταυτόχρονα τελείωσή της ϐρίσκεται και πάλι στο Μυστήριο

του Τριαδικού Θεού, στη Βασιλεία των Εσχάτων. ΄Ολο το µυστήριο της Εκκλησίας, από την

προαιώνια ϐουλή του Θεού ως την ατέρµονη Βασιλεία Του, ϑεµελιώνεται πάνω στο πρόσω-

πο του Υιού. Η πλήρης όµως φανέρωσή της πραγµατοποιείται κατά την Ενανθρώπηση και

πρόκειται φυσικά για την εκκλησία της Καινής ∆ιαθήκης. Κέντρο και κεϕαλή της Εκκλησίας

είναι ο σαρκωµένος Λόγος, ενώ το ΄Αγιο Πνεύµα είναι αυτό που συγκροτεί την Εκκλησία ως

Σώµα Χριστού. ;ς ϑεανθρώπινη κοινότητα πορεύεται µέσα στην ιστορία αγωνιζόµενη κατά

της αµαρτίας και του ϑανάτου, µία πορεία προς την Βασιλεία του Θεού η οποία αποτελεί την

τελική φάση της και συνάµα την ολοκλήρωσή της. Ο ερχοµός της Βασιλείας συνεπάγεται

την εκπλήρωση για τους ¨καινούς ουρανούς¨ και την ¨καινή γη¨, την απάλειψη της αµαρτίας

και του ϑανάτου, την πλήρη µετοχή στην κοινωνία του Θεού. Εκεί όπου ο Χριστός ενώνει τα

µέλη του, την Εκκλησία, µε τον άκτιστο Τριαδικό Θεό σε µία κοινωνία αιώνια, διαποτισµένη

από τη Θεία Ζωή.

Λέξεις κλειδιά: Κοινωνία Εσχάτων, µεταϊστορικός χαρακτήρας, ταυτότητα, δοµή,

ήθος της Εκκλησίας.

Εισαγωγή
¨Ηµών το πολίτευµα εν ουρανοίς υπάρχει¨. Η φράση αυτή

του Αποστόλου Παύλου προσδιορίζει µε ακρίβεια την ταυτότητα,
τη δοµή και το ήθος της Εκκλησίας. Η Εκκλησία είναι το Σώµα
Χριστού που, ενώ Ϲει στον κόσµο γίνεται εν Αγίω Πνεύµατι µέ-
τοχος της Βασιλείας του Θεού, την οποία και εικονίζει. ΄Ετσι η
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Εκκλησία αποβαίνει ως κοινωνία Εσχάτων.
Θα αναπτύξω το ϑέµα της εργασίας µου και µε τη ϐοήθεια

τριών υποενοτήτων ϑα εκθέσω το πολίτευµα της Εκκλησίας ως
κοινωνία Εσχάτων. Πιο συγκεκριµένα στην πρώτη διαπραγ-
µατεύοµαι τα σηµεία εκείνα που προσδιορίζουν την ταυτότητα
της Εκκλησίας, στη δεύτερη αναϕέροµαι στη δοµή της, ενώ στην
τρίτη αναλύω το ήθος της Εκκλησίας όπως αυτό προκύπτει από
τον ευχαριστιακό και εσχατολογικό χαρακτήρα της.

Πέρα από την περιγραϕή του πολιτεύµατος της Εκκλησίας
σε κάθε ενότητα, σκοπός µου είναι να δείξω το πώς και πότε
διασώζει η Εκκλησία την ταυτότητά της, ποια είναι η ειδοποιός
διαϕορά της έναντι οποιασδήποτε ανθρώπινης κοινωνίας. Να
καταδειχτεί το πολίτευµά της ως πολίτευµα ελπίδας και να γίνει
κατανοητό ότι η αγιότητα δεν είναι ένα υπερϕυσικό ή µετα-
φυσικό φαινόµενο αλλά η ανακαίνιση του ανθρώπου ως ϐίωση
της εσχατολογικής πραγµατικότητας, της Βασιλείας του Θεού,
στο παρόν.

Η ταυτότητα της Εκκλησίας
Στην Ορθόδοξη Παράδοση η Εκκλησία έχει χαρακτήρα µεταϊ-

στορικό. Η αϕετηρία της ϐρίσκεται στην προαιώνια ϐουλή του
Θεού για τη δηµιουργία και τη σωτηρία της κτίσης, δηλαδή την
ένωση κτιστού και ακτίστου στο πρόσωπο του Υιού και Λόγου
Του. Το σχέδιο του Θεού για την Εκκλησία, ενεργοποιείται µε
τη δηµιουργία και ξετυλίγεται σε διαδοχικά στάδια των οποίων
η κατάληξη και ταυτόχρονα τελείωσή της ϐρίσκεται και πάλι στο
Μυστήριο του Τριαδικού Θεού, στη Βασιλεία των Εσχάτων.

΄Ολο το µυστήριο της Εκκλησίας, από την προαιώνια ϐουλή
του Θεού ως την ατέρµονη Βασιλεία Του, ϑεµελιώνεται πάνω
στο πρόσωπο του Υιού. Η πλήρης όµως φανέρωσή της πραγ-
µατοποιείται κατά την Ενανθρώπηση και πρόκειται φυσικά για
την εκκλησία της Καινής ∆ιαθήκης.

Κέντρο και κεϕαλή της Εκκλησίας είναι ο σαρκωµένος Λόγος,
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ενώ το ΄Αγιο Πνεύµα είναι αυτό που συγκροτεί την Εκκλησία
ως Σώµα Χριστού. Ως ϑεανθρώπινη κοινότητα πορεύεται µέσα
στην ιστορία αγωνιζόµενη κατά της αµαρτίας και του ϑανάτου,
µία πορεία προς την Βασιλεία του Θεού η οποία αποτελεί την
τελική φάση της και συνάµα την ολοκλήρωσή της. Ο ερχοµός
της Βασιλείας συνεπάγεται την εκπλήρωση για τους ¨καινούς
ουρανούς¨ και την ¨καινή γη¨, την απάλειψη της αµαρτίας και
του ϑανάτου, την πλήρη µετοχή στην κοινωνία του Θεού. Εκεί
όπου ο Χριστός ενώνει τα µέλη του, την Εκκλησία, µε τον άκτιστο
Τριαδικό Θεό σε µία κοινωνία αιώνια, διαποτισµένη από τη Θεία
Ζωή.

Η Εκκλησία λοιπόν έχει παρελθόν, παρόν αλλά και µέλλον.
Στην παρούσα φάση της διακρίνεται από τη Βασιλεία του Θεού
αλλά στο µέλλον ϑα ταυτιστεί πλήρως µαζί της. Παράλληλα όµως
ενώ ϐαδίζει µέσα στην έβδοµη µέρα δηµιουργίας µετέχει ¨εν ε-
σόπτρω και εν αινίγµατι¨ στην ατελεύτητη όγδοη µέρα των Εσχά-
των. Η µετοχή αυτή πραγµατώνεται όταν η Εκκλησία τελεί τα
µυστήρια και κυρίως την Ευχαριστία.

Η Ευχαριστία εικονίζει τη Βασιλεία του Θεού, εδώ και τώρα
-µέσα στην ιστορία και έτσι, δια της Ευχαριστίας, η Εκκλησία
προγεύεται από τώρα τα ΄Εσχατα και παράλληλα γίνεται αυτό
που ελπίζει : να είναι κοινωνία Εσχάτων.

Αυτό σηµαίνει ότι η ταυτότητα της Εκκλησίας δεν προσδιορίζε-
ται από αυτό που η ίδια είναι τώρα, αλλά από αυτό που πρόκειται
να είναι στο µέλλον. Ας µην ξεχνάµε ότι ¨το πολίτευµα ηµών εν
ουρανοίς υπάρχει¨ (Φιλιπ. 3,20) και ότι για τον ΄Αγιο Μάξιµο
τον Οµολογητή η αλήθεια της Εκκλησίας ϐρίσκεται στην ¨των
µελλόντων κατάσταση¨, µιας και η Εκκλησία αποτελεί εικόνα
της Βασιλείας : ¨Σκιά γαρ τα της Παλαιάς εικών δε της Νέας
∆ιαθήκης αλήθεια η των µελλόντων κατάστασις¨.

Είπαµε πιο πάνω ότι στην των µελλόντων κατάσταση ο Χριστός
ενώνει τα µέλη Του και συνάµα όλη την κτίση σε µια αιώνια κοι-
νωνία µε τον άκτιστο Τριαδικό Θεό. Εδώ µπορούµε να δούµε
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τρία ϐασικά σηµεία που προσδιορίζουν την ταυτότητα της Εκκλη-
σίας ως κοινωνίας Εσχάτων.

α) Η Εκκλησία είναι Σώµα Χριστού
Η ενοποιηµένη ανθρωπότητα στο πρόσωπο του Ιησού Χριστού

µε την ενέργεια του Αγίου Πνεύµατος : ¨και γαρ εν ενί πνεύµατι
ηµείς πάντες εις έν σώµα εβαπτίσθηµεν¨ (Α΄ Κορ. 12,13). Τα
µέλη της Εκκλησίας δεν είναι ενωµένα µόνο µεταξύ τους (αυτό
εξάλλου ϑα µπορούσε να συµβεί και στα µέλη οποιασδήποτε
άλλης κοινωνικής οµάδας ή συλλόγου) αλλά είναι ενωµένα εν
Χριστώ. Το κέντρο της ενότητας είναι ο Χριστός και το ΄Αγιο
Πνεύµα ενεργεί -ϱυθµίζει αυτή την ενότητα. ΄Ετσι η Εκκλησία
γίνεται µια ¨Θεία κοινωνία¨. Απαρτίζεται από την ανθρώπινη
και ϑεία πραγµατικότητα οι οποίες είναι ασύγχυτα και αχώριστα
σε τέλεια ενότητα. Αυτό σηµαίνει ότι ενώ η Εκκλησία είναι ο-
ϱατή και κινείται µέσα στην ιστορία -κόσµο µας, παράλληλα
είναι και µια κοινωνία ιερή που δεν είναι εκ του κόσµου τούτου
αλλά ανήκει στον µέλλοντα αιώνα τον οποίο προσηµαίνει και
προκαταβολικά πραγµατοποιεί.

Η ενότητα της Εκκλησίας αντικατοπτρίζει το µοναδικό πρό-
τυπο απόλυτης ενότητας που είναι η Αγία Τριάδα, εκεί, όπου
τα τρία Πρόσωπα είναι ένα µοναδικό Ον. Μέσα στην Εκκλη-
σία οι άνθρωποι γίνονται αδελϕοί, αϕού όλοι αναγνωρίζονται
ως υιοί του Θεού (υιοθεσία ϐαπτίσµατος) και αυτό νοµίζω ότι
πρέπει να είναι το πρώτο σηµάδι και µαρτυρία της εκκλησι-
αστικής κοινότητας προς τον υπόλοιπο κόσµο. Μιλάω για την
έκϕραση της ενότητας µέσα από την αδελϕική αγάπη, µε την αυ-
ϑεντική σηµασία του όρου, όπου ο αδελϕός ταυτίζεται οντολογι-
κά και ϑυσιαστικά µε τον αδελϕό του, αλλά και για την υπέρβαση
οποιωνδήποτε διακρίσεων, φυλετικών, εθνικών, ηλικίας, φύλου.
Εδώ πρόκειται για την ενότητα της Εκκλησίας, κατά το πρότυπο
της ενότητας των πάντων στη Βασιλεία του Θεού. Η ενότητα της
Εκκλησίας στην παρούσα φάση της δεν επιτυγχάνεται από τις
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όποιες προσπάθειες των ανθρώπων αλλά από την ενέργεια του
Αγίου Πνεύµατος, το οποίο καθιστά παρόντα και ενεργούντα τον
Θεάνθρωπο Χριστό µέσα στο Σώµα Του. Εκκλησία είναι ο ίδιος
ο Χριστός και αυτή η αλήθεια ϑα πρέπει να αποτελεί πάντα την
πυξίδα της Εκκλησίας και τον απεγκλωβισµό µας από την απο-
λυτοποίηση ή την υπερµεγένθυση εκκλησιαστικών προσώπων
και σχηµάτων.

ϐ) Η Εκκλησία είναι µυστηριακή
Μετά την Πεντηκοστή το ΄Αγιο Πνεύµα σκηνώνει οριστικά µέ-

σα στην Εκκλησία συγκροτώντας ΅ολον τον ϑεσµό της¨ και δια-
ποτίζοντάς την µε τη Θεία Χάρη Του. Το ΄Αγιο Πνεύµα, δια
των µυστηρίων, Ϲωοποιεί και χαριτώνει τα µέλη της ενώ συνά-
µα την αποσπά από τον κόσµο και την καθιστά ¨κτήµα¨ του
Θεού, ή µάλλον ο πιστός αποκόπτεται -αρνείται τον κόσµο και
ενσωµατώνεται στο Χριστό. Η ενσωµάτωση αυτή είναι µυστηρι-
ακή και αληθινή διότι ο Χριστός είναι παρών και µάλιστα ο ίδιος
λειτουργός των µυστηρίων : ¨Συ ει ο προσϕέρων και προσϕερό-
µενος και προσδεχόµενος και διαδιδόµενος, Χριστέ ο Θεός η-
µών¨ (ευχή Χερουβικού στη Λειτουργία του Χρυσοστόµου). Με
τα µυστήρια η Εκκλησία εισάγεται στην αιώνια Ϲωή και γίνεται
µέτοχος της Θείας Ζωής. Η ύλη αγιάζεται και γίνεται φορέας
αγιασµού του ανθρώπου. ΄Ετσι το νερό του ϐαπτίσµατος καθί-
σταται ¨λουτρό παλιγγενεσίας¨ αλλά και ο άρτος και ο οίνος στην
Ευχαριστία µετουσιώνονται σε ¨ϕάρµακο αθανασίας¨. Και πάλι
νοµίζω ότι τα µυστήρια, ως σηµεία υπέρβασης της φθοράς και
του ϑανάτου, αποτελούν το δεύτερο σηµάδι και µαρτυρία της
Εκκλησίας προς τον κόσµο. Την µαρτυρία µιας κοινωνίας που
έχει υπερβεί την αποσπασµατικότητα, τη φθορά και τον ϑάνατο
χάρη στον Χριστό και την Ανάστασή Του, µέσω της οποίας εισή-
γαγε το Σώµα Του στην αιώνια Ϲωή. Η Εκκλησία ως κοινωνία
εσχάτων ϐιώνει, προγευόµενη στα µυστήριά της, ήδη από τώρα
την εσχατολογική αθανασία.
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γ) Η Εκκλησία είναι αιώνια και ο προσανατολισµός της
εσχατολογικός

Ο Χριστός ως κεϕαλή της είναι ο Αυτός, χθες και αύριο και
πάντα. Αυτός ενώνει στο Σώµα Του όλες τις γενιές υπερνικώντας
έτσι και αυτό το χρόνο. Ο χρόνος δεν χωρίζει τη στρατευόµενη
από τη ϑριαµβεύουσα Εκκλησία αϕού από κοινού αποτελούν
τη Μία Αγία και Καθολική Εκκλησία. Η σύνθεση του παρό-
ντος και της αιωνιότητας ϐιώνεται ήδη στην Ευχαριστία, όπου ο
χρόνος σταµατά και υπερβαίνεται καθότι σε αυτή συµµετέχουν
τόσο οι Ϲώντες όσο και οι κεκοιµηµένοι, αλλά και επειδή σε αυτή
ο πιστός γεύεται, ήδη από τώρα, την αιώνια Ϲωή.

Η Εκκλησία αν και ϐαδίζει ανάµεσα στα εµπόδια και στις
παγίδες της ιστορίας παράλληλα γίνεται εικόνα της αιωνιότητας.
Συµµεριζόµενος την άποψη ενός σύγχρονου Ρώσου ϑεολόγου
ϑα έλεγα ότι : ¨Ο ϐασιλιάς κάθεται ήδη πάνω στο ϑρόνο. Και η
δόξα του ανακλάται ήδη στους υιούς της Βασιλείας... Θα µπο-
ϱούσαµε να πούµε ότι η Εκκλησία είναι προκαταβολική εσχα-
τολογία¨. Αυτό σηµαίνει ότι τα ΄Εσχατα δεν έχουν ολοκληρωθεί
αλλά ϐιώνονται οπωσδήποτε στη µυστηριακή Ϲωή της Εκκλησί-
ας και προδηλώνονται µέσα από το ήθος της, όταν αυτό είναι
σύµϕωνο µε το ¨εν ουρανοίς πολίτευµά της¨. ΄Ετσι η Εκκλησία
ενώ Ϲει µέσα στον κόσµο είναι ταυτόχρονα ξένη προς αυτόν.
Και εδώ νοµίζω πρέπει να εστιάσουµε την προσοχή µας, διότι
η εσχατολογική ταυτότητά της δεν µπορεί να είναι ξεκοµµένη
από την ιστορική. Πιστεύω πως η αδρανοποίηση, αδιαϕορία ή
υποτίµηση της παρούσας κατάστασης µε παράλληλο υπερτονι-
σµό και ενδιαϕέρον για τη µέλλουσα ϑα την καθιστούσε εντελώς
εξω-κοσµική και ανίκανη να προσλάβει τον κόσµο και να τον
µεταµορϕώσει σε Σώµα Χριστού, όπως ακριβώς οϕείλει. ∆ηλαδή
χωρίς να καταργεί τον κόσµο να του δίνει νέα σηµασία και νέα
αξία. Βέβαια άλλο είναι να επιδρά η Εκκλησία στον κόσµο και
άλλο να διεκδικεί δόξα και τιµή σε αυτόν. Η επίδραση που
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πρέπει να ασκήσει η Εκκλησία ϐρίσκεται στο σταυρωτικό της
µήνυµα, το οποίο διαµορϕώνει ανθρώπους που επιζητούν την
υπέρβαση αυτού του κόσµου, που τον καταδυναστεύει ο ϑάνα-
τος και επιθυµούν την Ανάσταση και µεταµόρϕωσή τους.

Και αυτό ακριβώς πιστεύω ότι είναι το τρίτο σηµάδι -µαρτυρία
της Εκκλησίας. Να δείχνει στον κόσµο τον καινό τρόπο Ϲωής της,
τον τρόπο Ϲωής του κόσµου που ϑα έρθει. Τούτο το επιτυγχάνει
κάθε φορά που υπερβαίνει το κακό, την αµαρτία και το ϑάνατο
και µεταµορϕώνεται σε καινή κτίση. Στο πρόσωπο του Χριστού
ιστορία και έσχατα συνυπάρχουν και συνεπώς ο παρών και Ϲων
Ιησούς Χριστός καθοδηγεί το Σώµα Του στο ιστορικό παρόν και
το φωτίζει µε το ανέσπερο φως της Βασιλείας Του για να κα-
τευθυνθεί, ως κοινωνία Εσχάτων, στην εν Αγίω Πνεύµατι ολο-
κλήρωσή του.

δ) Η Εκκλησία σηµαίνεται εν τοις µυστηρίοις
Η παραπάνω τριπλή διάσταση της εκκλησιαστικής ταυτότητας

παρουσιάζει την Εκκλησία ως µια κοινωνία Εσχάτων, η οποία
εξεικονίζει αλλά και προγεύεται ήδη από τώρα µια πραγµατι-
κότητα, την Βασιλεία του Θεού, που έρχεται από το µέλλον. Εί-
ναι πολύ σηµαντικό να σηµειώσουµε εδώ ότι για τη ϐιβλική και
Πατερική ϑεολογία ο χαρακτήρας της εικόνας δεν είναι ατελής
ούτε συµβολιστικός, διότι η εικόνα µετέχει αληθινά στην αλή-
ϑεια του πρωτοτύπου και η αλήθεια του πρωτοτύπου διαβαίνει
στην εικόνα. Εν προκειµένω η ταυτότητα της Εκκλησίας (εικόνα)
προέρχεται από τη Βασιλεία (Αλήθεια) και εδώ ϐρίσκεται το µυ-
στήριο, αϕού το αίτιο (Βασιλεία) έπεται του αιτιατού (Εκκλησία).
Με ϐάση οπωσδήποτε αυτή τη ϑέση (εικονολογική οντολογία) η
Εκκλησία δεν προσδιορίζεται από αυτό που είναι αλλά από πού
ϑα είναι, όταν µεταµορϕωθεί σε Βασιλεία του Θεού. Η µετοχή
της Εκκλησίας στην Αλήθεια των Εσχάτων επιτυγχάνεται κάθε
φορά στα µυστήριά της. ΄Ετσι π.χ. το ϐάπτισµα ελευθερώνει
το ϐαπτιζόµενο από τη φθορά του προπατορικού αµαρτήµα-
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τος, αλλά ταυτόχρονα του χαρίζει µια νέα προσωπική γέννηση
και είσοδο στην καινή Ϲωή της Εκκλησίας. Η ιεροσύνη του
επισκόπου συνιστά την εικόνα της µυστικής παρουσίας του Χρι-
στού µέσα στην Εκκλησία. Το µυστήριο όµως που αποτελεί την
πλήρη εικόνα των Εσχάτων είναι η Ευχαριστία και κατά το Μέγα
Βασίλειο εκεί ϐιώνουµε: ¨την άπαυστον ηµέραν, την ανέσπε-
ϱον, την αδιάδοχον, τον άληκτον εκείνον και αγήρω αιώνα¨.

Είναι γνωστό ότι η Θεία Λειτουργία ξεκινά µε αναϕορά στη
Βασιλεία του Θεού: ¨Ευλογηµένη η Βασιλεία του Πατρός και
του Υιού και του Αγίου Πνεύµατος¨. ΄Ολη η τάξη της αποτελεί
µια πορεία προς τα έσχατα και οι επιµέρους πράξεις της περι-
κλείουν εσχατολογική αλήθεια. ΄Ετσι η µικρή είσοδος (είσοδος
του επισκόπου στο ναό) εικονίζει, στο πρόσωπο του επισκόπου,
τον ερχοµό του Κυρίου στη γη. Τα αναγνώσµατα αποκαλύπτουν
το πως ϑα είναι ο κόσµος στη Βασιλεία. Στη µεγάλη είσοδο που
καλούµεθα ¨πάσαν την ϐιοτικήν αποθώµεθα µέριµναν¨ γίνεται
αναϕορά στους αγγέλους, στους κεκοιµηµένους, στους Ϲώντες,
µια ένωση που µας εισάγει στην ατµόσϕαιρα των Εσχάτων. Αλλά
και η Αγία Αναϕορά έχει εσχατολογικό περιεχόµενο, αϕού είναι
και ανάµνηση ¨της δευτέρας και ενδόξου πάλιν παρουσίας¨ (Λει-
τουργία Ιω. Χρυσοστόµου).

Κατά την τέλεση της Θείας Λειτουργίας µπορούµε να παρατη-
ϱήσουµε όλα τα χαρακτηριστικά της Βασιλείας :
α) Τη σύναξη του διασκορπισµένου λαού επί τω αυτώ. Αν η
αµαρτία και ο ϑάνατος αποτελούν τον κατακερµατισµό του κό-
σµου, Εκεί ϑα παραχωρήσουν τη ϑέση τους στην ενότητα και
στην αιώνια Ϲωή. Σαν εικόνα της Βασιλείας η Ευχαριστία συνάγει
όλο το λαό επί τω αυτώ.
ϐ) Κέντρο της εσχατολογικής σύναξης είναι ο Χριστός ο οποίος
καθήµενος επί ϑρόνου ϑα ¨συναγάγη τα διασκορπισµένα τέκνα
του Θεού εις έν¨ (Ιω. 11,52). Ο επίσκοπος στην Ευχαριστία
ϐρίσκεται εις ¨τύπον και τόπον Χριστού¨ και εικονίζει την εσχα-
τολογική παρουσία του Χριστού. ΄Οπως ο Χριστός ϑα είναι περι-
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στοιχιζόµενος από τους δώδεκα αποστόλους, οι οποίοι καθή-
µενοι ¨επί δώδεκα ϑρόνους κρίνοντες τας δώδεκα φυλάς του Ισ-
ϱαήλ¨ (Ματθ. 19,28), έτσι και ο επίσκοπος κάθεται στο σύνθρονο
περιστοιχιζόµενος από τους πρεσβυτέρους.
γ) ΄Ολα στη Θεία Λειτουργία εικονίζουν τη Βασιλεία του Θεού.
Τα άµϕια, οι πολυέλαιοι, ο λειτουργικός διάκοσµος, η µελωδική
ψαλµωδία, το ϑυµίαµα, ακόµη και η εικονογραϕία µε την αρ-
χιτεκτονική του ναού, αλλά και ο πανηγυρικός και αναστάσιµος
χαρακτήρας της, µε τον χρόνο και την Κυριακή ως µέρα τέλεσής
της, µαρτυρούν ότι η Ευχαριστία µετέχει στη λαµπρότητα της
εσχατολογικής Βασιλείας.

Η Ευχαριστία έχει την αλήθειά της στην ένωση κτιστού και α-
κτίστου µε ένα µοναδικό τρόπο, που είναι η εν Χριστώ ένωση και
η εν Χριστώ ανακεϕαλαίωση των πάντων. Αναϕέρεται στο πρόσω-
πο του Πατρός, έχει κέντρο τον Υιό ως ¨προσϕέροντα και προ-
σϕερόµενο¨ και τελειούται µε την αγιαστική ενέργεια του Αγίου
Πνεύµατος. Στην Ευχαριστία η Ϲωή των πιστών εκϕαίνεται ως
κοινωνία αγάπης-κοινωνία αγίων και τέλος η υλική δηµιουργία
προσϕέρεται στο Θεό, ο οποίος την αγιάζει και την αντιπρο-
σϕέρει στο Σώµα Του ως ¨ϕάρµακο αθανασίας¨ καθιστώντας το
µέτοχο της Θείας Ζωής.

Πιστεύω ότι η ευχαριστιακή εµπειρία της Εκκλησίας αποτελεί
ακριβώς το ϑεµέλιο πάνω στο οποίο η Εκκλησία ϑα πρέπει να
στηρίξει την παρουσία της µέσα στο σύγχρονο κόσµο. Αυτή είναι
η ειδοποιός διαϕορά της από τις υπόλοιπες κοινωνίες και αυτό
ακριβώς το ευχαριστιακό µυστήριο -µήνυµα αναµένει ο κόσµος
για να ενσωµατωθεί στο Χριστό και να µετατραπεί σε καινή κτίση.

Τον 14ο αιώνα ο Νικ. Καβάσιλας δήλωνε ότι : ¨Σηµαίνεται η
εκκλησία εν τοις µυστηρίοις ουχ ως εν συµβόλοις ... ου γαρ ονό-
µατος ενταύθα κοινωνία µόνον ή αναλογίας οµοιότης αλλά πράγ-
µατος ταυτότης¨. Παράλληλα ταύτιζε τα ¨µυστήρια¨, δηλαδή την
Ευχαριστία, µε την ίδια την Εκκλησία αϕού: ¨Την του Χριστού
εκκλησίαν, ει τις ιδείν δυνηθείη ... ουδέν έτερον ή αυτό µόνο το
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Κυριακόν όψεται σώµα¨.
Συµπερασµατικά ϑα έλεγα ότι η δυναµική σύνδεση Εκκλησί-

ας -Ευχαριστίας -Βασιλείας προσδιορίζει και καθορίζει τόσο την
εσχατολογική ταυτότητα της Εκκλησίας, όσο και την δοµή και
διάρθρωσή της όπως ϑα δούµε στη συνέχεια.

Η δοµή της Εκκλησίας
Αϕού η Εκκλησία δεν αποτελεί µια απλή ιστορική πραγ-

µατικότητα, αυτό σηµαίνει ότι δεν µπορεί να εϕαρµόζει στη δοµή
και στη διάρθρωσή της κοσµικά δεδοµένα και σχήµατα. Επειδή
¨ηµών το πολίτευµα εν ουρανοίς υπάρχει¨ (Φιλιπ. 3,20) όλη η
οργάνωση της Εκκλησίας είναι συνέπεια της ταυτότητάς της. Ως
εκ τούτου ϑα ανιχνεύεται µέσα από την Τριαδολογική ϐάση της,
τον µυστηριακό χαρακτήρα της και τον εσχατολογικό ορίζοντά
της. Κάθε εκτροπή από αυτά τα κριτήρια ϑα αποτελεί µετάπτωσή
της σε κοσµικό οργανισµό και αλλοίωση της υπόστασής της.

Πρώτο στοιχείο της δοµής της, ως κοινωνίας Εσχάτων, αποτελεί
η σύναξη του λαού ¨επί τω αυτώ¨. Η σύναξη αυτή εκϕράζει την
ενότητα των µελών κατά το Τριαδικό αρχέτυπο και ταυτόχρονα
εξεικονίζει την εσχατολογική σύναξη. Κέντρο της σύναξης είναι
ο Χριστός ο οποίος ενοποιεί όλη τη διασπασµένη ανθρωπότη-
τα, ενώ µάρτυρες της γνησιότητας του Προσώπου Του είναι οι
Απόστολοι που τον περιστοιχίζουν. Από αυτή τη σύναξη αρ-
χικά προκύπτει το σώµα των λαϊκών ως πρώτη τάξη στη δοµή
της Εκκλησίας. Η παρουσία του Χριστού εικονίζεται από τον
επίσκοπο που προΐσταται ¨εις τύπον και τόπον Χριστού¨, περι-
ϐαλλόµενος από τους πρεσβυτέρους οι οποίοι εικονίζουν τους
αποστόλους. Εδώ προκύπτει ο κλήρος ως η δεύτερη τάξη στη
δοµή της Εκκλησίας και σε αυτόν ϑα πρέπει να συµπεριληϕθούν
και οι διάκονοι που αποτελούν τον ενδιάµεσο κρίκο µεταξύ κλή-
ϱου και λαού και εν πολλοίς εικονίζουν τα λειτουργικά πνεύµα-
τα, τους αγγέλους.

Μιλάµε για δύο τάξεις της Εκκλησίας ισότιµες που διαϕέ-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 1. ΘΕΟΛΟΓΙΑ 33

ϱουν ως προς τα λειτουργήµατα που το καθένα επιτελεί στη
δοµή της Εκκλησίας. Οι λαϊκοί, που λαµβάνουν την ¨χειροτονία¨
κατά το Χρίσµα, αποτελούν το ϐασίλειο ιεράτευµα, η ενεργητική
παρουσία του οποίου είναι απαραίτητη για την ύπαρξη του Σώ-
µατος της εκκλησίας. Αλλά και οι κληρικοί που διακονούν το
λαό: Ο επίσκοπος ως προεστώς της Ευχαριστίας, οι πρεσβύτεροι
ως λειτουργοί της διδαχής και οι διάκονοι ως ϐοηθοί των εχόντων
ανάγκη.

Είναι σαϕές ότι ο επίσκοπος, ως τύπος Χριστού, συγκροτεί
την ενότητα του Σώµατος και διασϕαλίζει την καθολικότητά του.
Η ενότητα και η καθολικότητα (πληρότητα και αλήθεια) εκϕρά-
Ϲονται πάντα µέσα στο πλαίσιο της Ευχαριστίας. Κάθε ευχαρι-
στιακή σύναξη υπό τον επίσκοπο συνιστά την πλήρη και κα-
ϑολική Εκκλησία, αϕού αποτελεί έκϕραση όλου του Σώµατος
της εκκλησίας. ΄Ετσι οι τοπικές εκκλησίες που τελούν την Ευ-
χαριστία υπό τον επίσκοπό τους δεν λειτουργούν αθροιστικά,
αλλά ταυτίζονται πλήρως, κατά το παράδειγµα των ταυτιζόµε-
νων κύκλων, µε τη Μία, Αγία και Καθολική Εκκλησία του Χρι-
στού. Η ενότητα µεταξύ των τοπικών εκκλησιών εκϕράζεται µέσα
από το ϑεσµό της συνόδου, όπου εκεί πιστοποιείται και η καθο-
λικότητα της τοπικής εκκλησίας στο ϐαθµό που ϐρίσκεται σε
ευχαριστιακή κοινωνία µε τις άλλες τοπικές εκκλησίες.

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η οργάνωση της Εκκλησί-
ας δεν είναι επισκοποκεντρική αλλά ευχαριστιακή και εσχα-
τολογική, αϕού εµϕανώς πηγάζει από την δοµή της Ευχαριστί-
ας και οπωσδήποτε εξεικονίζει την εσχατολογική κοινωνία της
Βασιλείας του Θεού.

Μέσα στην Εκκλησία ϐέβαια οι δύο τάξεις, κληρικοί και λαϊκοί,
είναι µεταξύ τους ισότιµες, αλλά ϐλέποντας κανείς την οργάνωση
της Εκκλησίας σήµερα διερωτάται αν και κατά πόσο οι λαϊκοί
έχουν ενεργό ϱόλο µέσα στην Εκκλησία ή είναι παθητικοί δέκτες
των ενεργειών και των αποϕάσεων της Ιεραρχίας. Ας πάρουµε για
παράδειγµα τη διοίκηση της Εκκλησίας. Ποια είναι η ϑέση του
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λαϊκού στοιχείου σ΄ αυτή ; Περιορίζεται µόνο στην αναϕώνηση
του ¨άξιος¨ κατά τη χειροτονία του κληρικού και τίποτε άλλο.
Αν κοιτάξουµε όµως την Αγία Γραϕή και την εκκλησιαστική
Παράδοση ϑα δούµε, ότι ο λαός συµµετέχει στην εκλογή των
ποιµένων του. Αυτό φαίνεται, για να φέρω δύο παραδείγµατα,
τόσο στην εκλογή του Ματθία (Πράξ. 1,15)όσο και στην εκλογή
του Μεγάλου Αθανασίου: ¨ψήϕω του λαού παντός¨, όπως µας
πληροϕορεί ο Γρηγόριος ο Θεολόγος (λόγος εις τον Μ. Αθανάσιο
κεϕ. η΄).

Επί πλέον το συνοδικό σύστηµα επιτρέπει τη συµµετοχή του
ποιµνίου ; Βέβαια ο λαός είναι αυτός που κρίνει την εγκυρότητα
και γνησιότητα µιας συνόδου, αλλά οπωσδήποτε δεν έχει ενεργό
ϱόλο µέσα στο χώρο των διεργασιών και των αποϕάσεων. Και
πάλι εδώ εγείρονται ερωτήµατα, διότι στην Αποστολική σύνοδο
¨συνήχθησαν οι απόστολοι και οι πρεσβύτεροι¨ (Πράξ. 15,6), αλ-
λά όπως φαίνεται πιο κάτω και ¨άπαν το πλήθος¨ (Πράξ. 15,12).
Εξάλλου ο πιστός κατά το Χρίσµα γίνεται µέτοχος του τριπλού
αξιώµατος του Χριστού, άρα κάθε πιστός λαµβάνει και το προϕη-
τικό χάρισµα, δια του οποίου διανοίγονται οι εσωτερικές αισθή-
σεις της ψυχής και κατανοείται το Θείο ϑέληµα και οι αλήθειες
της πίστης. Θα αναϕέρω επίσης σαν παράδειγµα τον ΄Αγιο Μάξι-
µο τον Οµολογητή. ΄Ενα απλό µοναχό που µόνος του πάλεψε
να διασώσει την ορθόδοξη πίστη από την αίρεση του Μονοθε-
λητισµού, όταν όλοι οι Ιεράρχες είχαν µάλλον προσχωρήσει στη
αίρεση.

Και τα δύο Ϲητήµατα που έθιξα γνωρίζω ότι έχουν πολλές
δυσκολίες να λυθούν και σίγουρα δεν µπορούν να λυθούν µε
συζητήσεις ή αναλύσεις ακαδηµαϊκού τύπου. ∆εν είναι εύκολο
να µιλάµε για συµµετοχή του λαού στην εκλογή των ποιµένων,
όταν γνωρίζουµε ότι ο λαός, αϕενός απέχει από την εκκλησι-
αστική Ϲωή, αϕετέρου µπορεί να χειραγωγείται από άλλες κοι-
νωνικές δυνάµεις (π.χ. κόµµατα) και να καταλήγουµε σε περαιτέ-
ϱω αταξίες και απορύθµιση µέσα στον εκκλησιαστικό χώρο. Νοµί-
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Ϲω όµως ότι δεν συµβαίνει το ίδιο στο Ϲήτηµα της συµµετοχής λαϊ-
κών στις συνόδους. ∆ιότι και αν ακόµη ήταν αδύνατη η ενεργός
συµµετοχή (γνώµη και ψήϕω), ϑα ήταν όµως δυνατή τουλάχιστον
η συµβουλευτική τους παρουσία σε ένα πρώτο στάδιο συζητή-
σεων.

Το ήθος της Εκκλησίας
Η Εκκλησία ως κοινωνία Εσχάτων εξυϕαίνεται τόσο από την

ταυτότητα και οργάνωσή της όσο και από το ήθος της, τον τρόπο
Ϲωής της, που είναι και αυτό εσχατολογικό. Η Εκκλησία είναι εν
τω κόσµω αλλά όχι εκ του κόσµου, δηλαδή κινείται µέσα στην
ιστορία αλλά είναι εικόνα Εσχάτων. Είναι ¨πάροικος¨, κοινωνία
Εσχάτων που έρχεται και παροικεί µέσα στον κόσµο, κοµίζοντας
τη δική της ϑέαση των πραγµάτων. Πρωταρχικά η ίδια γίνεται
χώρος υπέρβασης του ατοµικισµού και της των πάντων ενώσεως.
Γίνεται ο χώρος όπου ευδοκιµεί το µυστήριο της Αγάπης το οποίο
προεκτείνεται στη Ϲωή του πιστού και στις σχέσεις του µε τους
αδελϕούς του και την κτίση ολόκληρη.

Για την επίτευξη του µυστηρίου της Αγάπης ο πιστός ϑε-
ϱαπεύεται από την εγωπάθειά του και µέσω της ταπείνωσης
ϐιώνει το µυστήριο της Μετάνοιας. Αυτό διαµορϕώνει ένα ανά-
λογο ήθος, αϕού η Εκκλησία µέσω της διαρκούς εγρήγορσης,
ϐιώνεται ως απαλλαγή από το ψέµα, την απάτη, τον εγωϊσµό, τον
ατοµικισµό και τελικά τον ϑάνατο. Η ηθική της Εκκλησίας δεν
µπορεί να είναι αντιγραϕή της ηθικής των κοινωνιών. Ακόµα
και για τον αµαρτωλό δεν µπορεί να υιοθετεί µεθόδους της κοι-
νωνίας π.χ. ποινές, αλλά οϕείλει να διαποτίζει την κοινωνία µε
το πνεύµα της συγνώµης και της αγάπης. Εξάλλου γνωρίζει ότι
όλοι είµαστε δυνάµει άγιοι, αϕού ο αµαρτωλός δεν καθορίζεται
από αυτό που είναι, αλλά από πού ϑα είναι στα ΄Εσχατα.

Βέβαια ο τρόπος Ϲωής της Εκκλησίας δεν αποτελεί φυγή ή α-
διαϕορία για τον κόσµο και την ιστορία αλλά πρόταση µεταµόρ-
φωσης της κοινωνίας. Τρόπο υπέρβασης της διάσπασης που Ϲει
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ο κόσµος, τρόπο υπέρβασης του ϑανάτου που καταδυναστεύει
τον κόσµο και µήνυµα ελπίδας µε ευχαριστιακό - ενοποιητικό
εν Χριστώ περιεχόµενο και αναστάσιµη ϐεβαιότητα.

Η παρούσα Ϲωή είναι ένα αναγκαίο πέρασµα από την ¨παροικί-
α του κόσµου τούτου¨ προς την αληθινή εσχατολογική πατρίδα.
Μπορεί όµως η Εκκλησία να Ϲει µονοδιάστατα µόνο µε το ό-
ϱαµα των Εσχάτων και να απαρνηθεί το ϱόλο της στην ιστορία ;
Πιστεύω ακράδαντα πως όχι, διότι όπως ο Χριστός έτσι και αυτή
έχει εισβάλλει και έχει πάρει σάρκα µέσα στον κόσµο και γι΄ αυτό
µε την παρουσία της πρέπει να ενδιαϕέρεται και να επηρεάζει
τον άνθρωπο, την κοινωνία, τον πολιτισµό, την κτίση. Να επα-
νερµηνεύει τον κόσµο τοποθετώντας τα έργα του, τη Ϲωή του, την
πορεία του κάτω από το φως και την κρίση της Βασιλείας του
Θεού, αναζητώντας πάντα σε όλα το έσχατο νόηµά τους.

Ακόµα Ϲώντας µέσα στον κόσµο έχει χρέος να αναλαµβάνει
τους πόνους και τα προβλήµατα των ανθρώπων. ∆εν µπορεί
να αδιαϕορεί για την πείνα, τη φτώχεια, τη ϐία, τη µοναξιά,
την υποδούλωση. Αλλά στην προσπάθειά της να διακονήσει τον
κόσµο δεν της επιτρέπεται να συσχηµατιστεί µε τον κόσµο π.χ.
να µετατραπεί σε κοινωϕελές-φιλανθρωπικό ίδρυµα. Κάτι τέ-
τοιο ϑα αποτελούσε αλλοίωση της ταυτότητάς της και ταύτισή
της µε τον κόσµο, διότι η Εκκλησία : ¨ουκ έχει ώδε µένουσαν
πόλιν, αλλά την µέλλουσαν επιζητεί¨ (Εβρ. 13,14). Η ταύτιση
της Εκκλησίας µε τον κόσµο ϑα σήµαινε τη διάβρωσή της από
τις φθοροποιές και ϑανατηϕόρες δυνάµεις που κυριαρχούν σε
αυτόν, όπως πλουτισµός, η εξουσιαστική διάθεση, η φιλοδοξία,
οι διεκδικήσεις, οι ανταγωνισµοί, η επίδειξη και πιο συγκεκριµέ-
να ο µέγιστος κίνδυνος που την απειλεί πάντα, αυτός της εκκο-
σµίκευσής της.

Και εδώ µπαίνει το ερώτηµα: Πότε η εκκλησία εκκοσµικεύε-
ται ; Σίγουρα όταν µετέρχεται µεθόδους, σκοπούς και µέσα του
κόσµου τούτου. ΄Οταν επιθυµεί και επιδιώκει πραγµατικότητες
κοσµικού χαρακτήρα, συµπεριϕερόµενη ως ¨εκ του κόσµου τού-
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του¨. Εκκοσµικεύεται όταν συµπεριϕέρεται σαν ϑρησκευτική
οργάνωση, όταν ϑεωρείται σαν ένας ιδεολογικός χώρος ή ιδε-
ολογικό σύστηµα, όταν υποβιβάζεται σε κοινωνική οργάνωση.
Πιστεύω ότι η Εκκλησία εκκοσµικεύεται όταν χάνει την αγιότητά
της, το µοναδικό κριτήριο για να κρίνει τον εαυτό της και τον
κόσµο. ∆ιότι χάνοντας η Εκκλησία την εσχατολογική συνείδησή
της (το χάρισµα της αγιότητας) µετατρέπεται σε µια ανθρώπινη
κοινότητα που µπορεί να έχει ηθική Ϲωή, ϑρησκευτική οργάνω-
ση, ιεραποστολή, κοινωνικό έργο, αλλά οπωσδήποτε έχει ταύτιση
µε τον κόσµο και τις µεθόδους του. Αν όλη η δραστηριότητα της
Εκκλησίας εξαντλείται στο πως ϑα κυριαρχήσει, ϑα επιβληθεί,
ϑα επεκταθεί, ϑα ενθουσιάσει, τότε εκτρέπεται από την αληθινή
της φύση ή σκοπό και αντί να µετατρέψει τον κόσµο σε κοι-
νωνία Εσχάτων, µετατρέπει την Βασιλεία του Θεού σε κόσµο.
Πρόκειται για την εκκοσµικευµένη εκκλησία που ερωτοτροπεί
µε τον κόσµο και την εξουσία, επειδή φοβάται µήπως την α-
πορρίψουν. Αυτή που αντλεί τη δύναµή της από την πολυ-
ασχολία και την πολυπραγµοσύνη της και όχι από το Σταυρό
και την Ανάσταση. Μία εκκλησία που υποκύπτει στους τρεις
πειρα-σµούς του Χριστού στην έρηµο και δεν τους υπερνικά,
αυτή είναι εκκοσµικευµένη, είναι προορισµένη να ϐοηθήσει την
κοινωνία να παραµένει στην πτώση της, και να σκορπά απογοή-
τευση και απελπισία σ΄ αυτούς που αναζητούν κάτι ϐαθύτερο και
ουσιαστικότερο.

Αλλά στο σηµείο αυτό προκύπτει ένα δεύτερο ερώτηµα: Εί-
ναι δυνατόν Ϲώντας η Εκκλησία στον αιώνα της τεχνολογίας και
της πληροϕόρησης (ας πάρουµε αυτό σαν παράδειγµα) να µην
τις χρησιµοποιήσει στο έργο της ; Πότε αρχίζει και που φτάνει
τελικά ο κίνδυνος της εκκοσµίκευσης ; Είµαι απόλυτα ϐέβαιος
ότι η Εκκλησία δεν πρέπει να κλειστεί στον εαυτό της Ϲώντας ως
απόκοσµη στη δική της µακαριότητα. Σίγουρα και στο παρελθόν
χρησιµοποίησε µεθόδους και µέσα του κόσµου (π.χ. διοίκηση,
κανόνες). Παράλληλα όµως πρέπει να αναπτύσσει και τις αντι-
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στάσεις σωτηρίας της, δηλαδή να προστατεύει, διατηρώντας ανό-
ϑευτες, την ευχαριστιακή και εσχατολογική της ταυτότητα. ΄Η
όπως χαρακτηριστικά αποϕαίνεται σύγχρονος ϑεολόγος : ¨θε-
σµούς προορισµένους από τη φύση τους να εκϕράζουν το ουχί
εκ του κόσµου τούτου¨. Μόνο έτσι ϑα διασώζεται η ίδια και
ϑα αποκαλύπτεται η ειδοποιός διαϕορά της έναντι των ιστορικών
κοινοτήτων. Μόνο έτσι ϑα γίνεται πηγή ελπίδας και µέσο εισόδου
σύµπαντος του κόσµου στην αιώνια και αγαπητική κοινωνία των
Εσχάτων.

Συµπεράσµατα
Η Εκκλησία έχει µεταϊστορικό χαρακτήρα. Η αϕετηρία της

ϐρίσκεται στην προαιώνια ϐουλή του Θεού και το ¨τέλος της¨, η
ολοκλήρωσή της, στη Βασιλεία του Θεού. Μέσα στην ιστορία εµ-
φανίζεται ως το Σώµα του Χριστού, ως µια ϑεανθρώπινη κοινωνία
µε εσχατολογικό προσανατολισµό. Αυτός ακριβώς ο σκοπός της,
τα ΄Εσχατα, διαποτίζουν όλη τη δοµή και διάρθρωση της, το πολί-
τευµα και το ήθος της.

Ενώ κινείται εν τω κόσµω δεν είναι εκ του κόσµου τούτου.
Αποτελεί την εν Χριστώ ενοποιηµένη ανθρωπότητα κατά το πρό-
τυπο της εσχατολογικής σύναξης και ενοποίησης των πάντων.
Η δράση του Αγίου Πνεύµατος επενεργεί αϕενός την ενοποίη-
σή της, αϕετέρου την υπέρβαση της φθοράς και του ϑανάτου.
΄Ετσι ο πιστός γεύεται ήδη από τώρα, κατά την Ευχαριστία, τα
΄Εσχατα και γίνεται κοινωνός του Θεού (σύσσωµος Χριστού), ενώ
απελευθερωµένος από το χρόνο και οποιουσδήποτε ιστορικούς
περιορισµούς εισάγεται στην αιώνια Ζωή.

Μέσα από τη σύνδεση Εκκλησίας–Ευχαριστίας–Βασιλείας α-
ναπτύσσεται όλη η δοµή και το ήθος της εκκλησιαστικής κοινότη-
τας. Στη σύνδεση αυτή ϐρίσκεται η ειδοποιός διαϕορά της και
η οποιαδήποτε απόκλισή της, από την ευχαριστιακή και εσχα-
τολογική της ταυτότητα, αποτελεί για την Εκκλησία εκτροπή µε
άµεσο κίνδυνο αυτόν της εκκοσµίκευσης.
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Η Εκκλησία δεν µπορεί να αδρανοποιηθεί ούτε να αδιαϕορή-
σει για τον κόσµο. Κάτι τέτοιο ϑα την καθιστούσε εξωκοσµική
και ανώϕελη. ΄Εργο της είναι η πρόσληψη του κόσµου και η
µεταµόρϕωσή του σε αυτό που η ίδια είναι : Σώµα Χριστού µέσα
στο οποίο γίνεται υπέρβαση των αλλοτριωτικών και φθοροποιών
δυνάµεων του κόσµου και η είσοδος, εδώ και τώρα, της Βασιλεί-
ας του Θεού στην ιστορία.
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1.3 Μεταµοσχεύσεις: ακρωτηριασµός ή πράξη
αγάπης ;

Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος
Θεολόγος Πειραµατικού Λυκείου Πανεπιστηµίου Πατρών

vaggeliskyriak@yahoo.gr

Περίληψη
Το πρόβληµα των µεταµοσχεύσεων προσδιορίζεται γενικά µέσα από δύο οπτικές. Αϕενός

εκείνη τη ϑεάρεστα αλτρουϊστική και ανιδιοτελώς ελεύθερη έκϕραση της αγάπης του δότη

προς τους αδελϕούς του, αϕετέρου εκείνη την οπτική που υπαγορεύει η κοσµική λογική

της χρησιµοθηρικής αντίληψης και µηχανιστικής ανθρωπολογίας. Στην πρώτη εκδοχή έχει

προτεραιότητα ο δότης ως πρόσωπο και ο µετασχηµατισµός του κόσµου µας σε αγαπητική

κοινωνία (εδώ ϐρίσκονται οι κοινωνιολογικές προεκτάσεις του ϑέµατος), ενώ στη δεύτερη

έχουν προτεραιότητα ο όσο το δυνατόν µεγαλύτερος αριθµός των µεταµοσχεύσεων και τα

¨ανταλλακτικά¨ του ανθρώπινου σώµατος.

Λέξεις κλειδιά: ∆ωρεά οργάνων, αγαπητική ταύτιση, συναίνεση δότη.

Εισαγωγή
Οι ϐιοεπιστήµες µε την αλµατώδη εξέλιξή τους µοιάζουν πλέον

σαν να γράϕουν µυθιστόρηµα επιστηµονικής φαντασίας. Παράλ-
ληλα όµως µε τον ενθουσιασµό και την αισιοδοξία, για τη ϐελτί-
ωση της υγείας και της ποιότητας της Ϲωής, αναϕύονται και προ-
ϐλήµατα λόγω της παρεµβατικότητάς τους στη σύσταση και στις
λειτουργίες του ανθρώπινου σώµατος.

Αρκετοί νέοι όροι όπως τεχνητή γονιµοποίηση, τράπεζες σπέρ-
µατος, κλωνοποίηση, ϐλαστοκύτταρα, µεταµοσχεύσεις, εγκεϕα-
λικός ϑάνατος, έχουν αποκτήσει ευρεία σηµασία και έχουν ανοί-
ξει ένα διάλογο γύρω από την ωϕέλεια, τις υπερβολές, τις κατα-
χρήσεις και τους όρους λειτουργίας ή ανάπτυξης της ϐιοτεχνο-
λογίας.

Ειδικότερα οι µεταµοσχεύσεις οργάνων σώµατος αποτελούν
αϕενός µια πρωτοποριακή µέθοδο της ιατρικής επιστήµης και
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αϕετέρου το σύµβολο της πανανθρώπινης επιθυµίας για ϐελτίω-
ση της ποιότητας και παράταση της διάρκειας της επίγειας Ϲωής.
Χωρίς αµϕιβολία τα αποτελέσµατά τους αποβαίνουν πολλαπλώς
ευεργετικά για τον λήπτη. Συνάµα όµως και για το δότη, ως
αποκαλυπτικές πράξεις φιλανθρωπίας και απεγκλωβισµού από
την επιγειότητα αλλά και για την κοινωνία, ως πράξεις φιλαλλη-
λίας και αυτοθυσίας που διαµορϕώνουν ένα νέο ήθος ξένο από
εκείνο της χρησιµοθηρίας και του εγωισµού. ΄Οµως από την
άλλη πλευρά τα ηθικά προβλήµατα που ανακύπτουν µε την
πρακτική των µεταµοσχεύσεων Ϲητούν λύση, δεδοµένου ότι η
κοινωνία αντιλαµβάνεται όλο και περισσότερο πως δεν µπορεί
να δεχτεί τις µεταµοσχεύσεις οργάνων χωρίς προϋποθέσεις. Επί
πλέον δεν πρέπει να µας διαϕεύγει ότι στην πράξη πολλές φορές
εµπλέκονται ιδιοτελείς σκοποί και οικονοµικά συµϕέροντα και
ότι ενώ οι νοµοθετικές ϱυθµίσεις προσδοκούν να διασϕαλίσουν
τον σεβασµό στο δότη και το ϐέβαιο του ϑανάτου του συχνά η
πραγµατικότητα, µε το τραγικό πρόσωπό της, έρχεται να τις δια-
ψεύσει.

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει τις µεταµοσχεύσεις οργάν-
ων, ως ένα παράδειγµα παρέµβασης στο ανθρώπινο σώµα. Στό-
χος της είναι να αναδειχθεί το πιο πάνω ϑέµα στην πνευµατική
του διάσταση και να διαπιστωθούν οι αρχές που ϑα διασϕαλίζουν
τον ανθρώπινο ϐίο ώστε να µην γίνει αβίωτος. Ισχυρίζεται ότι το
¨καλόν ου καλόν όταν µη καλώς γένηται¨ και ότι αυτό συµβαίνει
όταν η επιστήµη γίνεται απάνθρωπη και στρέϕεται ενάντια του
ανθρώπου παραβιάζοντας την ελευθερία του και στερώντας την
ανθρωπιά του. Τέλος αναδεικνύεται η αναγκαιότητα του διαλό-
γου µεταξύ Ορθοδοξίας και ϐιοεπιστηµών καθώς επίσης και η
επιτακτική ανάγκη η ορθοδοξία να καταθέσει το δικό της ευ-
αγγελικό λόγο, ως λόγο που πηγάζει από το Σταυρό (αγάπη,
πόνος, ϑάνατος) αλλά κυρίως από την Ανάσταση και τη Βασιλεία
(ελπίδα, υπέρβαση ϑανάτου, αιώνια προοπτική).
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Μεταµοσχεύσεις: Ακρωτηριασµός ή πράξη αγάπης ;
Ο Χριστός στα ευαγγέλια προβάλλεται ως γιατρός ψυχών και

σωµάτων. Οι ϑαυµατουργικές επεµβάσεις Του σε αρρώστους ή
σε νεκρούς αποτελούν την συγκατάβασή Του στον ανθρώπινο
πόνο και παράλληλα ¨σηµεία¨ - εικόνες που αποκαλύπτουν τον
κόσµο της Βασιλείας Του. Στα εγκώµια της Μ. Παρασκευής ο
Χριστός αναγνωρίζεται ΅ωσπερ πελεκάν τετρωµένος την πλευράν
Του, (ο οποίος) εζώωσε τους ϑανόντας παίδας Του, επιστάζων
αυτοίς Ϲωτικούς κρουνούς¨. Παράλληλα µέσα στο λόγο του Χρι-
στού η αυτοθυσία αποτελεί την κορύϕωση της αγάπης: ¨Μείζονα
ταύτης αγάπην ουδείς έχει, ίνα τις την ψυχήν αυτού ϑη υπέρ των
φίλων αυτού¨ (Ιω. 15,13).

Κάνοντας µια ολική ϑεώρηση των µεταµοσχεύσεων, µε γνώ-
µονα αυτό το πλαίσιο, ϑα πρέπει να τις δούµε µέσα από την
τριπλή οπτική: του δότη, του λήπτη και του γιατρού που µετα-
µοσχεύει. Ταυτόχρονα πρέπει να απαντήσουµε στο πρωταρχικό
ερώτηµα: είναι το σώµα κάτι δικό µας ώστε να δικαιούµαστε να
το προσϕέρουµε ;
α) Αυτόν που εκδηλώνει την επιθυµία να γίνει δωρητής οργάνων
πως πρέπει να τον αντιµετωπίσουµε ; Με δεδοµένο τον αυτο-
προστατευτισµό µας και τη φιλοζωΐα µας αυτόν που τολµά να
ϐγει από το κέλυϕος του ατοµικισµού, που τολµά να αντιµετω-
πίσει την ιδέα του ϑανάτου του πως ϑα τον κρίναµε και τι ϑα
είχαµε να προσάψουµε στην ανιδιοτελή επιθυµία του ;
ϐ) Ας δούµε τι γίνεται µε το λήπτη. Ας υποθέσουµε πως έρχε-
ται ένας ασθενής να µας εκθέσει την ανάγκη του αλλά και το
δράµα που Ϲει, τι έχουµε να του απαντήσουµε ; ∆εν έχουµε την
πολυτέλεια εύκολων ή ϑεωρητικών απαντήσεων διότι η ανάγκη
του είναι ϑέµα Ϲωής. Αν αρνηθούµε τη µεταµόσχευση του υπο-
δεικνύουµε το ϑάνατο, αλλά αν του υποδείξουµε τη µεταµόσχευ-
ση αυτό προϋποθέτει όργανα ή µάλλον απαιτεί δότη και συνάµα
µεταµοσχευτή.
γ) Για το γιατρό η υπόθεση των µεταµοσχεύσεων αποτελεί το
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σηµείο στο οποίο κρίνεται είτε ως ψυχρός και ανάλγητος υπηρέ-
της του συµϕέροντος και των προσωπικών φιλοδοξιών, είτε ως
ταπεινός και απλοϊκός υπηρέτης της ανθρώπινης Ϲωής. Η πρα-
κτική του µεταµοσχευτή αποτελεί ϑεϊκό χάρισµα ή ύβρη έναντι
του Θεού ; Και στη Ϲωή του λήπτη ή του δότη ϑα πρέπει να
εκϕράσει το σεβασµό του και να αναγνωρίσει την αξία της ;

Είναι αλήθεια ότι αν δούµε τις µεταµοσχεύσεις αποκλειστικά
σε σχέση µόνο µε το δότη τότε αυτές υποδεικνύουν ακρωτηρια-
σµό του σώµατος πράγµα που αντιβαίνει στην ηθική αϕού προ-
σβάλλει την ακεραιότητα του κατ΄ εικόνα Θεού ανθρώπου. Αν
όµως ϑεωρήσουµε τις µεταµοσχεύσεις σε σχέση µε το λήπτη τότε
δεν µιλάµε για ακρωτηριασµό αλλά για πράξη αγάπης που αγ-
γίζει την αυτοθυσία. Τούτο συµβαίνει διότι η εκούσια προσϕορά
ενός οργάνου δεν γίνεται από ασέβεια στο Θεό ή επειδή το όργανο
κρίνεται περιττό για την ηθική τελείωση του δότη, αλλά γίνεται
για την χωρίς όρους και όρια αγάπη προς τον πλησίον : ¨∆ια
της αγάπης δουλεύεται αλλήλοις¨ (Γαλ. 5,13). Η αγάπη αυτή
αποτελεί την αντανάκλαση της αγάπης του Θεού που έστειλε στη
γη το Μονογενή Του Υιό για να ϑυσιαστεί υπέρ των φίλων Του.

Η προσϕορά του σώµατος είναι απόδειξη αγάπης προς τον
πλησίον µας -αδελϕό µας και πράξη που το εξαγιάζει και καταξι-
ώνει ως ναό του Θεού. Το σώµα µας και γενικότερα η Ϲωή µας
χορηγείται από το Θεό και εµείς καλούµαστε, ως τόπο ασκήσεως
του αυτεξουσίου µας, να την προσϕέρουµε ϐιώνοντας κατ΄ αυτόν
τον τρόπο την ανιδιοτελή αγάπη στον πλησίον και τη ϐεβαιότητα
για την αιώνια Ϲωή στην οποία µας εισάγει η Ανάσταση. Σε
αντίθετη περίπτωση ϐιώνουµε τη φιλαυτία, την κτητικότητα και
την προσκόλληση -εγκλωβισµό στην επίγεια µόνο Ϲωή, πράγµα
που αποτελεί πτωτική και εν πολλοίς κοσµική συµπεριϕορά.

Εϕόσον όµως µιλάµε για ανιδιοτελή αγάπη πρέπει να εστι-
άσουµε εδώ λίγο περισσότερο. Είναι γνωστή η αγιογραϕική
ϱήση: ¨αγαπήσεις τον πλησίον σου ως σεαυτόν¨ (Μαρκ. 12,31),
όπου µέσω της αγάπης ο πλησίον γίνεται κοµµάτι του εαυ-
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τού µας. Επίσης η φράση του Χριστού: ¨εϕ΄ όσον εποιήσατε
ενί τούτων των αδελϕών µου των ελαχίστων, εµοί εποιήσατε¨
(Ματθ. 25,40), όπου ο ΄Ιδιος ταυτίζει τον εαυτό Του µε κάθε
έναν από τους κατ΄ εικόνα Του αδελϕούς µας. ∆εν πρέπει να
µας διαϕεύγει ότι εϕόσον όλοι είµαστε ¨αλλήλων µέλη¨ (Ρωµ.
12,5) και αποτελούµε το ΅ενα Σώµα¨ (Κορ. 10,17), η δωρεά
ενός οργάνου του σώµατός µας αποτελεί την τέλεια έµπρακτη
απόδειξη της κοινωνίας και συγγένειάς µας ως µελών του Σώ-
µατος του Χριστού. Θα συµϕωνούσα απόλυτα µε το λόγο ενός
ιεράρχη της Εκκλησίας της Ελλάδος ο οποίος ισχυρίζεται ότι :
¨Κάθε κίνηση αγαπητικής προσϕοράς σώµατος και Ϲωής, υπό
οποιαδήποτε µορϕή, είναι κίνηση ¨συγκόλλησης¨ της διασπα-
σµένης από τη φιλαυτία και τον εγωϊσµό ενότητος και αληθούς
κοινωνίας µας¨.1

Βέβαια µε τη δωρεά των οργάνων δεν σηµαίνει ότι ϐλέπουµε
µεγαλύτερη ϐαρύτητα στη Ϲωή του λήπτη έναντι του δότη αλλά
ότι µεγαλύτερη αξία και από τις δύο Ϲωές έχει η µεταξύ τους
κοινωνία -αγαπητική ταύτιση, η πιστοποίηση της ακεραιότητας
του ανθρώπου ως προσώπου και η επιβεβαίωση της κίνησης του
κατ΄ εικόνα Θεού όντος προς το καθ΄ οµοίωσιν - τον εσχατολογικό
του προσανατολισµό. Πράγµατι ο δότης ενώ προσϕέρει κάποιο ή
κάποια από τα όργανά του λαµβάνει τόπο σωτηρίας. Ενώ φαίνε-
ται ότι δωρίζει ϐιολογική Ϲωή στο λήπτη ταυτόχρονα µεταγγίζει
αισθήµατα αγάπης και ο ίδιος γίνεται πραγµατικός λήπτης αϕού
γεύεται την αιώνια Ϲωή και την κοινωνία του µε το Θεό. Στη
δική του Ϲωή δίνει εσχατολογικό περιεχόµενο και την επεκτείνει
απεριόριστα µέσα στην πηγή της Ζωής, που είναι ο Θεός. Ο
ϑάνατός του δεν προσδιορίζεται από την παύση των ϐιολογικών
λειτουργιών αλλά από την αποµάκρυνσή του από το Θεό. Γι΄ αυτό
η ανιδιοτελής προσϕορά των οργάνων του αποτελεί µοναδική έκ-
φραση της χριστιανικής αγάπης και του απεγκλωβισµού από τη

1Ν. Χατζηνικολάου, ¨Θρησκευτικές πτυχές των µεταµοσχεύσεων¨ στο Συνέδρια-
οµιλίες, http://www.bioethics.org.gr
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φίλαυτη και επίγεια -κοσµική (χωρίς προσδοκία αιωνιότητας)
Ϲωή µας.

Η παραπάνω προοπτική του δότη εννοείται ότι έχει τις προε-
κτάσεις της και στους άλλους δύο εµπλεκοµένους δηλαδή το
λήπτη και το γιατρό. Ο λήπτης ουσιαστικά δεν είναι µόνο ο
αποδέκτης ενός οργάνου που του παρατείνει τη ϐιολογική Ϲωή
αλλά και ο αποδέκτης της αγάπης. Του δίνεται η ευκαιρία στη
Ϲωή αλλά και η ευκαιρία να ϐιώσει την αίσθηση ότι Ϲει από την
αγάπη κάποιου άλλου πράγµα που γεννά ευγνωµοσύνη για το
δότη και δοξολογία για το Θεό. Θεωρώ ότι ύστερα από την
οποιαδήποτε περιπέτειά του ο άνθρωπος ϑα πρέπει να γίνεται
πιο ώριµος πνευµατικά, να προβαίνει σε σωστή ιεράρχηση των
προτεραιοτήτων της Ϲωής και να επαναπροσδιορίζει τη σχέση του
µε το Θεό, το συνάνθρωπο και τη Ϲωή του.

Παράλληλα ο γιατρός είναι αυτός που ϑα πρέπει να υποτάξει
τους µικροεγωϊσµούς και τα συµϕέροντα του στην ανάγκη της
ιατρικής προόδου, στην εξυπηρέτηση και σεβασµό του ανθρώ-
πινου προσώπου και στην ωϕέλεια του ασθενούς. Αυτό ϐέβαια
σηµαίνει ότι ο γιατρός αναγνωρίζει τη σχετικότητα της επιστήµης
του και παράλληλα δεν εκλαµβάνει τον άνθρωπο µονοδιάστατα
ως ϐιολογική µόνο ύπαρξη καλλιεργώντας του την οποιαδήποτε
ψευδαίσθηση αθανασίας2 και αποϕυγής του ϑανάτου.

Στο σηµείο αυτό προκύπτει και µια άλλη πτυχή που αϕορά
το πρόβληµα των µεταµοσχεύσεων και που έχει να κάνει µε το
ενδεχόµενο της εκµετάλλευσης τού αυτεξουσίου του δότη, αλλά
και µε τον αυθαίρετο προσδιορισµό της στιγµής του ϑανάτου.
Πρόκειται ουσιαστικά για την εξέταση των εννοιών : ¨εικαζόµενη
συναίνεση¨ του δότη και ¨εγκεϕαλικός ϑάνατος¨. Αποτελεί απα-
ϱάβατη προϋπόθεση ότι η προσϕορά οργάνων πρέπει να γίνεται
µε ϐάση την ανιδιοτελή αγάπη στον πλησίον και ταυτόχρονα

2Γ. Μαντζαρίδη, ¨Θεολογική προβληµατική των µεταµοσχεύσεων¨ στο Εκκλησία και µετα-
µοσχεύσεις, επιµ. εκδ. Αγ. Χαραµαντίδης (Κλάδος εκδόσεων επικοινωνιακής και µορ-
φωτικής υπηρεσίας της Εκκλησίας της Ελλάδος : Αθήνα, 2001), σελ. 253
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µε την ελεύθερη συγκατάθεση του δότη. Οποιαδήποτε δωρεά
δεν έχει το χαρακτήρα της ελεύθερης δωρεάς δεν είναι πράξη
αυταπάρνησης και αγάπης, αλλά αρπαγή οργάνων, χρησιµο-
ϑηρική αντιµετώπιση του ανθρώπου, ασέβεια έναντι του ανθρώ-
πινου προσώπου. Η εικαζόµενη συναίνεση καταργεί το δότη
διότι ενώ η µεταµόσχευση γίνεται µε τα όργανά του, αυτός είναι
ξεκοµµένος από την πράξη του. Η ελεύθερα εκπεϕρασµένη δω-
ϱεά του αντικαθίσταται από µια άγνωστη σ΄ αυτόν επιτροπή που
προσεγγίζει το όλο ϑέµα µε µια µηχανιστική ανθρωπολογία3.
Αυτή που ϐλέπει τον άνθρωπο σαν µηχανή που πρέπει να διορ-
ϑώσει και τα όργανα του σώµατος σαν εξαρτήµατα - ανταλλακτι-
κά που χρησιµεύουν για επιβεβαίωση της ευδαιµονιστικής και
χρησιµοθηρικής κοινωνικής αντίληψης. Είναι κατανοητό ανα-
ντίρρητα το γεγονός της χρησιµοθηρικής προσέγγισης των οργά-
νων του σώµατος διότι δίνει λύση στο πρόβληµα της έλλειψης
οργάνων, έτσι φαίνεται ότι η πολιτεία µέσω της εικαζόµενης
συναίνεσης ευεργετεί και πετυχαίνει µεγαλύτερο αριθµό µετα-
µοσχεύσεων. Εδώ ακριβώς ϐρίσκεται το πρόβληµα: ΄Αλλο εί-
ναι το ¨δίνω κάτι δικό µου¨ και άλλο το ¨µου παίρνουν κάτι
δικό µου¨4. Ουσιαστικά πρόκειται για την κατάργηση του δότη,
για την κατάργηση του προσώπου, αϕού ο άνθρωπος εµϕαίνε-
ται σαν µηχανή που σβήνει και που απεκδύεται από τα αισθή-
µατα και τις αρχές του, κυρίως όµως την αυτεξουσιότητά του.
Η πολιτεία µπορεί να επεµβαίνει και να αϕαιρεί όργανα εκ-
φράζοντας µε αυτόν τον τρόπο είτε το ϑεσµικό ενδιαϕέρον της
είτε την µηχανιστική ανθρωπολογία της, παράλληλα όµως επεµ-
ϐαίνει και στερεί από το δότη την µετάγγιση Ϲωογόνων ανθρώ-
πινων αισθηµάτων και αγάπης προς το λήπτη αλλά και την
κοινωνία ολόκληρη. Ας σηµειωθεί επίσης ότι ο δότης σε αυτή
την περίπτωση δεν προστατεύεται από κάθε µορϕής ασυνειδησί-

3Αν. Κεσελόπουλου, ¨Προσεγγίζοντας τις µεταµοσχεύσεις¨, ΄Ινδικτος 14 (2001), σελ. 160.
4Ν. Χατζηνικολάου, ¨Πνευµατική ηθική και παθολογία των µεταµοσχεύσεων¨ στο Εκκλη-

σία και µεταµοσχεύσεις, επιµ. εκδ. Αγ. Χαραµαντίδης (Κλάδος εκδόσεων επικοινωνιακής
και µορϕωτικής υπηρεσίας της Εκκλησίας της Ελλάδος : Αθήνα, 2001), σελ. 290.
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α, επιχείρηση χρηµατικής εκµετάλλευσης και υποκειµενικής ή
µάλλον συµϕεροντολογικής αξιολόγησης της στιγµής του ϑανά-
του του. Προς τούτο αξίζει να σηµειωθεί ίσως ότι ο εγκεϕα-
λικός ϑάνατος είναι άµεσα σχετιζόµενος µε τις µεταµοσχεύσε-
ις των οργάνων σώµατος και ότι η ταύτιση πλέον του εγκεϕα-
λικού ϑανάτου µε τον ϐιολογικό ϑάνατο ενέχει τόσο ωϕελιµιστική
νοοτροπία όσο και υποψίες για ευθανασιακή λογική.

Θα ήταν παράλειψη αν δεν εξεταστεί η περίπτωση της συγ-
γενικής συναίνεσης στην προσϕορά οργάνων. Πρόκειται ουσι-
αστικά για την περίπτωση του εγκεϕαλικού ϑανάτου και για το
εάν οι συγγενείς ϑα µπορούσαν να αποϕανθούν αυτοί αντί για το
δότη. Είναι φανερό ότι η πράξη είναι και πάλι απογυµνωµένη
από το αυτεξούσιο και τη διαπνέεται από ανιδιοτέλεια και πνευ-
µατικό ϐάθος. Συνέβη ένα περιστατικό δωρεάς οργάνων µε τη
συναίνεση συγγενών. Οι συγγενείς µε τη συναίνεση για τη δωρεά
τεσσάρων οργάνων ένιωσαν ότι ο άνθρωπός τους, ο δότης, ¨ξε-
πλήρωνε¨ το χρέος του έναντι των Ϲωών τεσσάρων, συµπτωµατικά,
ανθρώπων που είχε αϕαιρέσει σε ένα τροχαίο ατύχηµα κατά
το παρελθόν. ∆εν είναι καθόλου σίγουρο κατά πόσο η πράξη
αυτή υπήρξε ευεργετική για τον ίδιο τον δότη. ΄Ισως η συναίνεση
των συγγενών να καλύπτει δικές τους ανάγκες και ελπίδες, ίσως
να εξωτερικεύει δικά τους αισθήµατα και αξίες αλλά παραµένει
η απορία και η αµϕιβολία κατά πόσο όλα αυτά αϕορούν και
ωϕελούν στην ουσία το δότη. Στη συνέχεια είναι εντελώς αδια-
νόητο να δεχτούµε και να εξετάσουµε το ενδεχόµενο της εκ-
µετάλλευσης ή της οποιασδήποτε σκοπιµότητας εκ µέρους των
συγγενών γι΄ αυτό και το αντιπαρέρχοµαι. Εκείνο όµως που δεν
επιτρέπεται να µείνει απαρατήρητο είναι ο προσδιορισµός της
ακριβούς στιγµής του ϑανάτου (πρόκειται για µία παράµετρο
που ϑα εξετάσουµε στο δεύτερο κεϕάλαιο) και οι αρνητικές συνέ-
πειες των µεταµοσχεύσεων που δεν αϕορούν αυτές καθαυτές
τις µεταµοσχεύσεις αλλά τον τρόπο και τα κριτήρια που δια-
πιστώνεται ο εγκεϕαλικός ϑάνατος, µε το εµπόριο των οργάνων,
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την παραβίαση της λίστας υποψηϕίων ληπτών, τη µη δίκαιη
κατανοµή µοσχευµάτων, την ελλιπή ενηµέρωση και την αλό-
γιστη προβολή συγκεκριµένων κέντρων ή γιατρών, το πολυδά-
πανο κόστος τους. ΄Ολα τα παραπάνω σχετικά µε τις µετα-
µοσχεύσεις προσδιορίζουν γενικά δύο οπτικές. Αϕενός εκείνη τη
ϑεάρεστα αλτρουϊστική και ανιδιοτελώς ελεύθερη έκϕραση της
αγάπης του δότη προς τους αδελϕούς του, αϕετέρου εκείνη την
οπτική που υπαγορεύει η κοσµική λογική της χρησιµοθηρικής
αντίληψης και µηχανιστικής ανθρωπολογίας. Στην πρώτη εκδο-
χή έχει προτεραιότητα ο δότης ως πρόσωπο και ο µετασχηµα-
τισµός του κόσµου µας σε αγαπητική κοινωνία (εδώ ϐρίσκονται
οι κοινωνιολογικές προεκτάσεις του ϑέµατος), ενώ στη δεύτερη
έχουν προτεραιότητα ο όσο το δυνατόν µεγαλύτερος αριθµός των
µεταµοσχεύσεων και τα ¨ανταλλακτικά¨ του ανθρώπινου σώµα-
τος.

Συµπεράσµατα
∆ιενεργώντας µία συνολική ϑεώρηση των µεταµοσχεύσεων πρέ-

πει να δούµε το δότη, το λήπτη και το γιατρό. Η προσϕορά
οργάνων είναι πράξη αγάπης και απεγκλωβισµού από τη φι-
λαυτία και την επιγειότητα. Ο δότης ενώ προσϕέρει όργανα
ταυτόχρονα µεταγγίζει Ϲωογόνα ανθρώπινα αισθήµατα και λαµ-
ϐάνει χυµούς πνευµατικής Ϲωής. Αλλά ϐέβαια δεν αρκεί µόνο η
αγάπη χρειάζεται και η ελευθερία. Οποιαδήποτε µεταµοσχευ-
τική προσπάθεια γίνεται χωρίς την ελεύθερη και καθαρή συναί-
νεση του δότη είναι ύποπτη και αναδεικνύει τη χρησιµοθηρική
προσέγγιση του ϑέµατος.

Το Ϲητούµενο στις µεταµοσχεύσεις για την πολιτεία είναι ο
µεγάλος αριθµός, αλλά αυτό ϑα επιτευχθεί µόνο όταν προστα-
τευθεί ο δότης, όταν καλλιεργηθεί το πνεύµα της ελεύθερης αυ-
τοπροσϕοράς, συναλληλίας, ανιδιοτελούς αγάπης και όταν δια-
σϕαλιστούν από τις αρνητικές τους πτυχές (εµπόριο, διαπίστωση
εγκεϕαλικού ϑανάτου, λίστες κ.ά.)
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Οι µεταµοσχεύσεις κρίνονται τελικά ως ευλογία όταν ο δότης
αντιµετωπίζεται ως πρόσωπο και ως ύβρις όταν ϑεωρείται ως µία
µηχανή από την οποία µπορούµε να αντλούµε όργανα - ¨ερ-
γαλεία¨ όταν ϑέλουµε.
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1.4 Η ευθανασία ως παράδειγµα παρέµβασης
στις λειτουργίες του ανθρώπινου σώµατος

Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος1

∆ηµητροπούλου Βασιλική2

1. Θεολόγος, Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών
vaggeliskyriak@yahoo.gr
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Περίληψη
Η ευθανασία, δηλαδή ο εύκολος και ανώδυνος ϑάνατος, αποτελεί ένα φαινόµενο που στην

εποχή µας προσλαµβάνει µεγάλες διαστάσεις, τόσο µε τη συγκρότηση συλλόγων ευθανασίας,

µε δηµοσιεύσεις άρθρων και διεξαγωγή δηµοσκοπήσεων για το ϑέµα αυτό, όσο και µε την

έντονη πλέον απαίτηση για τη νοµιµοποίησή της.

Και αν όντως η Ιπποκρατική ηθική: ¨ου δώσω δε ουδέ φάρµακον ουδενί αιτηθείς ϑανάσι-

µον, ουδέ υϕηγήσοµαι Ϲυµβουλήν τοιήνδε... Αγνώς δε και οσίως διατηρήσω ϐίον τον εµόν

και τέχνη την εµήν¨ απορρίπτει κατηγορηµατικά την ευθανασία, στη σύγχρονη κοινωνία

της τεχνολογίας και της επιστηµονικής γνώσης διαµορϕώνεται ένα νέο ¨ήθος¨ που απαιτεί

το δικαίωµα στην ευθανασία. Οπωσδήποτε η ευθανασιακή λογική έχει τις ϱίζες της µέσα

στην ευδαιµονιστική κοινωνία µας η οποία τον πόνο, τις δυσκολίες και τους µη παραγ-

ωγικούς πολίτες φαίνεται πως δεν τους ανέχεται. Παράλληλα το υπερβολικό κόστος νοση-

λείας και το αβέβαιο της ϐελτίωσης της υγείας σε πολλές περιπτώσεις µετακινεί το ενδια-

φέρον της πολιτείας από τον σεβασµό στον πάσχοντα προς τα οικονοµικά οϕέλη. Οπωσ-

δήποτε δε η επέµβαση της τεχνολογίας στην ιατρική έχει ως αποτέλεσµα να παρατείνει τη

διαδικασία του ϑανάτου χωρίς ελπίδα επιβίωσης και µε χαρακτήρα ταλαιπωρίας, τυραν-

νίας.

΄Ολα αυτά διαµορϕώνουν µία ευθανασιακή αντίληψη σύµϕωνα µε την οποία ο γιατρός ή

οποιοσδήποτε άλλος µπορεί να ϑέσει τέλος στη Ϲωή ενός αρρώστου για λόγους συµπόνοιας και

ανακούϕισής του από τον πόνο, ή για να του ικανοποιήσει την επιθυµία για αξιοπρεπή ϑάνα-

το. Και εδώ προβάλλει το ερώτηµα: Η ευθανασία είναι λύτρωση, έγκληµα, φιλευσπλαχνία,

ασέβεια, αξιοπρέπεια, φυγή ; Πιο συγκεκριµένα, είναι ο ϑάνατος δικαίωµα ;
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Λέξεις κλειδιά: Ευθανασιακή λογική, εγκεϕαλικός, ϑάνατος, εικαζόµενη συναί-

νεση, ιερότητα του ανθρώπινου προσώπου.

Εισαγωγή
Ο όρος ευθανασία δηµιουργήθηκε απ΄ τον ΄Αγγλο φιλόσοϕο

Φράνσις Μπέικον, ο οποίος έγραψε ότι ¨το έργο της ιατρικής
είναι η αποκατάσταση της υγείας και η καταπράυνση των πόνων,
όχι µόνο όταν η καταπράυνση αυτή µπορεί να οδηγήσει στη
ϑεραπεία, αλλά και όταν µπορεί να εξασϕαλίσει έναν εύκολο
και γαλήνιο ϑάνατο¨. Το Ϲήτηµα της ευθανασίας δεν µπορεί να
χαρακτηριστεί ¨µοντέρνο¨ καθώς φαίνεται να έχει απασχολήσει
και τους αρχαίους φιλοσόϕους, µε το ηθικό Ϲήτηµα του καλού
ϑανάτου να εµϕανίζεται στα έργα του Σωκράτη, του Αριστοτέλη
και του Πλάτωνα.

Σε διάϕορες χώρες, όπως στη Γερµανία, στην Αυστρία, στη
∆ανία, τη Νορβηγία και στη Ιταλία έχουν ϑεσπιστεί διατάξεις,
σύµϕωνα µε τις οποίες η ανθρωποκτονία µε τη συναίνεση του
αρρώστου τυγχάνει ηπιότερης ποινής σε σύγκριση µε την ανθρω-
ποκτονία µε πρόθεση. Συγκεκριµένα, στη Γερµανία ποινικολό-
γοι είχαν υποστηρίξει ότι η ευθανασία δεν αποτελεί καν ποινική
πράξη. Σε άλλες χώρες, όπως στην Αγγλία, στον Καναδά και στη
Βουλγαρία ο υποβοηθούµενος ϑάνατος τιµωρείται όπως ακριβώς
και η ανθρωποκτονία µε πρόθεση.

Μόνο στην Ολλανδία, στο Λουξεµβούργο και στο Βέλγιο η
ευθανασία είναι πλήρως νόµιµη. Η Ολλανδία αποτελεί το πιο
χαρακτηριστικό παράδειγµα χώρας όπου η ευθανασία υπό προϋ-
ποθέσεις έχει πλέον γίνει πλήρως αποδεκτή. Επίσης χαρακτη-
ϱιστικό είναι και το παράδειγµα µιας κλινικής στην Ζυρίχη, την
"Dignitas", που είναι η µόνη σε όλη την Ελβετία που επιτρέπει
σε µη Ελβετούς τη νόµιµη υποβοηθούµενη ευθανασία. ΄Ετσι,
έχει δηµιουργηθεί µια τάση που αποκαλείται ¨τουρισµός αυτο-
κτονίας¨, καθώς πολλοί άνθρωποι µε σοβαρά προβλήµατα υγείας
από όλο τον κόσµο, ταξιδεύουν στην Ελβετία για να ϑέσουν τέρµα
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στη Ϲωή τους.
Στην Ελλάδα, η ενεργητική ευθανασία ϑεωρείται αξιόποινη

ενώ η παθητική δεν ϑεωρείται άδικη πράξη, καθώς δεν υπάρχει
ιδιαίτερη νοµική υποχρέωση του γιατρού να παρατείνει µια Ϲωή
που οδηγείται µε απόλυτη ϐεβαιότητα στο ϑάνατο.

Η ευθανασία είναι ένα εξαιρετικά αµϕιλεγόµενο Ϲήτηµα που
έχει κοινωνικο-ηθικές, νοµικές, ψυχολογικές, ϑρησκευτικές κα-
ϑώς και φιλοσοϕικές προεκτάσεις και ϐρίσκεται στο µεταίχµιο
ανάµεσα σε δύο αντιτιθέµενα αλλά εξίσου κρίσιµα επιχειρήµατα.
Αϕενός, στο δικαίωµα ενός ανθρώπου να αποϕασίζει µε ποιον
τρόπο επιθυµεί να Ϲει ή να πεθαίνει και αϕετέρου στο συµϕέρον
ή και την υποχρέωση του κοινωνικού συνόλου να προστατεύει
το ύψιστο αγαθό της Ϲωής απέναντι σε όποιον επιχειρεί να το
καταργήσει.

Η υπεράσπιση της ευθανασίας συνίσταται στην ωϕέλεια που
µπορεί να προσϕέρει, τόσο στον ίδιο τον ασθενή, όσο και στο ευ-
ϱύτερο κοινωνικό σύνολο. Είναι γεγονός ότι µια ανίατη ασθένεια
αποτελεί τεράστιο ϐάρος και πόνο όχι µόνο για τον ασθενή αλ-
λά και για τον περίγυρό του. Ο πόνος, η απόγνωση, ο φόβος
του επίπονου ϑανάτου οδηγούν συχνά τον άρρωστο στο να µην
επιθυµεί να συνεχίσει τη Ϲωή του επειδή τη ϐλέπει ως µαρτύριο.
Επιπλέον, είναι φορές που κάποια άτοµα είναι κλινικά νεκρά,
δεν αντιδρούν µε το περιβάλλον και απλά διατηρούνται Ϲωντανά
µε τη ϐοήθεια µηχανηµάτων. Σε αυτή την περίπτωση, πολλοί
ϑεωρούν την παράταση της Ϲωής ανώϕελη.

Εκτός από το γεγονός ότι ϑα µπορούσε να αποτελέσει λύτρ-
ωση από τους αϕόρητους πόνους, την ψυχική και σωµατική
ταλαιπωρία, πολλοί ϑεωρούν, επίσης, ότι η συνέχιση µιας τέ-
τοιας κατάστασης ¨απαξιώνει την ύπαρξη τους¨. Παράλληλα,
ένα από τα σηµαντικότερα επιχειρήµατα υπέρ του υποβοηθού-
µενου ϑανάτου είναι ότι κάθε άνθρωπος έχει το δικαίωµα να
διαχειρίζεται τη Ϲωή του όπως εκείνος επιθυµεί. Η απόϕαση να
ϑέσει κανείς τέρµα στη Ϲωή του ϐασίζεται στην αυτοδιάθεση του
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ατόµου, στην ελευθερία της ϐούλησης.
Αντίθετα, παρόλο που η ευθανασία προβάλλεται ως προϊόν

ελεύθερης ϐούλησης, υπάρχει και ο αντίλογος που αµϕιβάλλει
για το κατά πόσο ο ασθενής που υποϕέρει ϐρίσκεται στη δια-
νοητική και συναισθηµατική κατάσταση να πάρει µια τέτοια
απόϕαση. Οπότε σε αυτές τις περιπτώσεις είναι σηµαντικός ο
ϱόλος και η γνώµη του γιατρού. Αλλά και πάλι, για ένα γιατρό
δε ϑα ήταν τόσο εύκολο να προβεί σε υποβοηθούµενο ϑάνατο,
ακόµα και αν ήταν σίγουρος για την πράξη του, καθώς αυτό ϑα
αποτελούσε παράβαση στον όρκο του Ιπποκράτη.

Επιπλέον, κάποιοι τονίζουν τον κίνδυνο να γίνει η ευθανασί-
α µέσο εξυπηρέτησης ιδιωτικών/ατοµικών συµϕερόντων, όπως
κληρονοµικοί λόγοι, ενώ άλλοι υποστηρίζουν ότι ενέχεται να λει-
τουργήσει ως ένας σύγχρονος ¨Καιάδας¨ στο πλαίσιο επιλεκτικής
ευθανασίας για τη διαµόρϕωση µιας ¨ανώτερης κοινωνίας¨.

Είναι εµϕανές ότι το Ϲήτηµα της ευθανασίας, άρρηκτα συνδε-
δεµένο µε τη Ϲωή και το ϑάνατο, απασχολεί και διχάζει τη διεθνή
κοινότητα. Καθώς τα σύγχρονα επιστηµονικά επιτεύγµατα έ-
χουν πολλαπλασιάσει τις δυνατότητες της ιατρικής, το δί ληµµα
της ευθανασίας γεννά αρκετά κοινωνικά, φιλοσοϕικά και ηθικά
ερωτήµατα.

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει την ευθανασία ως ένα παρά-
δειγµα παρέµβασης στο ανθρώπινο σώµα. Στόχος της είναι να
αναδείξει το πιο πάνω ϑέµα στην πνευµατική του διάσταση και :
α) να διαπιστωθούν οι αρχές που ϑα διασϕαλίζουν τον ανθρώ-
πινο ϐίο ώστε να µην γίνει αβίωτος, ϐ) να αναδειχθεί ότι κά-
ϑε παρέµβαση στη Ϲωή του ανθρώπου είναι επιτρεπτή όταν δεν
προσβάλλει την οντολογική ταυτότητα του (το κατ΄ εικόνα) και
την εσχατολογική του κλήση (το καθ΄ οµοίωσιν).

Ευθανασία: Λύτρωση ή έγκληµα ;
Η ευθανασία πρακτικά εµϕανίζεται µε µορϕή παθητική, όταν

δεν εϕαρµόζεται η υποστηρικτική τεχνολογία στον ασθενή και
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φυσικά καταλήγει στο ϑάνατο και µε µορϕή ενεργητική ή υπο-
ϐοηθούµενη όταν το ίδιο το άτοµο ή ο γιατρός µε την παροχή
ουσιών και µέσων ϑέτει, ή ϐοηθά να ϑέσει, τέρµα στη Ϲωή του. Σε
κάθε περίπτωση µιλάµε για ϑεληµατική και µη ϑεληµατική ευ-
ϑανασία που πάντα οδηγεί στο ίδιο αποτέλεσµα: τη συντόµευση
της ανθρώπινης Ϲωής και παίρνει το χαρακτήρα της αυτοκτονίας
ή της ανθρωποκτονίας αντίστοιχα.

Βέβαια στην περίπτωση όπου ο άρρωστος επιθυµεί την επέµ-
ϐαση στη Ϲωή του µιλάµε για µία επιλογή η οποία όµως έχει µη-
δενικό οντολογικό περιεχόµενο. Αποτελεί επιστροϕή στο µηδέν
-την ανυπαρξία, αϕού σηµατοδοτεί τη στέρηση -διακοπή κοι-
νωνίας µε τη Ϲωή που είναι ο Θεός. ∆ηλαδή αϕενός αποτελεί
άρνηση του δώρου της Ϲωής, αϕετέρου άρνηση της κλήσης που
έχει ως πρόσωπο για την εν ελευθερία, απόκτηση της αιώνιας
Ζωής - ϑέωσης. Μέσα σε αυτό το πρίσµα και ο γιατρός ή ο
συγγενής που υποβοηθά στη συντόµευση της Ϲωής είτε για κοι-
νωνικούς λόγους, είτε για λόγους συναισθηµατικούς υποβιβάζει
το µυστήριο του ϑανάτου σε ένα ψυχρό χρονικό γεγονός.

Η ύπαρξη του πόνου στην ανθρώπινη Ϲωή µπορεί να γίνει ωϕέ-
λιµος οδηγός για τη σωτηρία. Συχνά Ϲητάµε την απαλλαγή ¨από
πάσης ανάγκης, κινδύνου και ϑλίψεως¨ και συχνά προσευχό-
µαστε υπέρ υγείας και των ¨εν ασθενεία κατακειµένων¨ και τούτο
λόγω αναγνώρισης της αδυναµίας της ανθρώπινης φύσης µας.
Μέσα σ΄ ένα κόσµο ευδαιµονιστικό που ενδιαϕέρεται µόνο για
την ηδονή, τι λόγο µπορεί να έχει ο πόνος ; Και πώς να αντέ-
ξεις όταν κάποιος σε εκλιπαρεί να τον απαλλάξεις από τον πόνο ;
Νοµίζω ότι εδώ χρειαζόµαστε διαϕορετικό προσανατολισµό. Αν
η κοινωνία απορρίπτει και φοβάται ακόµα και την ιδέα του
πόνου, ο απόστολος Παύλος διατείνεται : ¨όταν γαρ ασθενώ, τότε
δυνατός ειµί¨ (Β΄ Κοριν. 12,10). Μέσα στον πόνο, το γνωρίζω
αυτό προσωπικά, ο άνθρωπος επανατοποθετείται έναντι του εαυ-
τού του και του σκοπού του. Υποψιάζοµαι ότι η περιπέτεια του
πόνου και της αρρώστιας αναδεικνύει τους σύγχρονους µάρ-
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τυρες. Αυτούς που µε υποµονή αλλά και εµπιστοσύνη στο Θεό
ϐιώνουν την περιπέτειά τους ως πέρασµα από την εϕηµερότητα
στην αιωνιότητα. Εδώ δεν µιλάµε για απογοήτευση, µελαγχολία
ή ολιγοπιστία, αλλά για δυναµική αντιµετώπιση του πόνου και
του ϑανάτου, για νηϕαλιότητα και επικοινωνία µε το Θεό.

Στη δύσκολη αυτή φάση κρίνεται απαραίτητη η συµπαράστα-
ση του οικογενειακού και φιλικού περιβάλλοντος. Μου φαίνεται
ότι η ϑανάτωση από συµπόνια αντανακλά την έλλειψη φροντί-
δας για τους αρρώστους, ενώ παράλληλα όταν σταθείς µε στορ-
γή στον άρρωστο, όταν µπεις στη σκέψη του, όταν τον φροντί-
σεις µε αυταπάρνηση, όταν η πολιτεία φροντίσει για ξενώνες
φιλοξενίας και πλήρη ιατρική υποστήριξη, τότε ο ϑάνατος ξε-
περνιέται και ο φόβος µετατρέπεται σε δύναµη αλλά κυρίως σε
ελπίδα. ¨Ο ασθενής διανύει το τελικό στάδιο της Ϲωής µε έ-
να maximum συναίσθησης και ένα minimum πόνου¨. Από
αυτό προκύπτει ότι η ευθανασία είναι έξοδος -φυγή από µια
Ϲωή στερηµένη από αγάπη και ανθρωπιά, ότι η ευθανασιακή
λογική ευδοκιµεί µόνο σε κοινωνίες ατόµων και όχι των προσώ-
πων: Αυτών δηλαδή που αναγνωρίζουν και αποδέχονται ως ο-
ντολογική τους ταυτότητα το κατ΄ εικόνα και ως εσχατολογικό
προσανατολισµό τους τη ϑέωση.

Παραµένοντας για λίγο στην ευθανασιακή λογική πρέπει να
εξετάσουµε το ενδεχόµενο του λεγόµενου ¨αξιοπρεπούς ϑανά-
του¨, το οποίο έχει να κάνει κυρίως µε την αξία ή ποιότητα
της ανθρώπινης Ϲωής. Σήµερα η ποιότητα της Ϲωής φαίνεται
ότι µετράει περισσότερο από τη διατήρηση της Ϲωής και τού-
το διότι η κοινωνία µας ϐλέπει τον άνθρωπο ως οικονοµική και
παραγωγική µονάδα. Υποκρινόµενη ότι πασχίζει για τη λύτρω-
ση ή την ανακούϕιση των ασθενών υιοθετεί µεθόδους οι οποίες
απαξιώνουν τη Ϲωή και προσβάλλουν το ανθρώπινο πρόσωπο.
Αλλά εκεί όπου η Ϲωή µετριέται µε το κόστος, την παραγωγή και
τη χρησιµοθηρική αντίληψη στήνονται οι σύγχρονοι Καιάδες.
Ποια λογική άραγε ϑα µε έπειθε ότι η Ϲωή και η παρουσία του
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αδελϕού µου, που έπασχε από ανίατη ασθένεια και καθηµε-
ϱινά φθινόταν προχωρώντας σε ϐέβαιο ϑάνατο, ήταν µάταιη ή
ανώϕελη ; Μα ο άνθρωπος δεν είναι µόνο οικονοµική παραγω-
γική µονάδα και για αυτό τον αγαπάµε, δεν είναι µόνο µία υλική
παρουσία η οποία κινούµενη επιβεβαιώνει σε µας ότι υπάρχει,
είναι και τα αισθήµατά του, οι σχέσεις που ως µοναδικό πρόσω-
πο αναπτύσσει µε µοναδικό τρόπο µαζί µας. Θα προχωρούσα
λέγοντας ότι ίσως είναι ακόµα και ένα νεύµα του, ένα αµυδρό
χαµόγελό του που µας δηλώνει ότι υπάρχει έστω και αν το σώµα
του τον προδίδει, έστω και αν η χρησιµοθηρική κοινωνία δεν του
αναγνωρίζει αυτό το δικαίωµα.

Μία τέτοια υλόϕρονη αντίληψη οδηγεί στην πεποίθηση ότι
αξιοπρεπής είναι µόνο ο ισχυρός, ο υγιής και ότι η κοινωνία
πρέπει να αποτελείται µόνο από αυτούς τους ¨αξιοπρεπείς¨ αν-
ϑρώπους. Προσιδιάζει αυτή η γνώµη σε εκείνη που εκθέσαµε
στις µεταµοσχεύσεις όπου ο άνθρωπος ϑεωρείται ως σύνολο κυτ-
τάρων τα οποία εργάζονται αρµονικά σαν µία τέλεια µηχανή,
η οποία επισκευάζεται όταν χαλάσει αλλά πετιέται όταν κάνει
τον κύκλο της5. Σκεϕτήκαµε όµως µήπως αυτή η αντίληψη ϑα
µπορούσε να µετεξελιχτεί σε απειλή για όλους αυτούς που η
κοινωνία µας, προϊόντος του χρόνου, ϑα ήθελε να χαρακτηρίσει
ως ¨µη αξιοπρεπείς¨; Μήπως άραγε έτσι και η Ϲωή των γερόντων
και των παιδιών που γεννιούνται µε σωµατικές ή διανοητικές
ανωµαλίες δεν κρίνεται ως µάταιη και ανώϕελη ; Και τότε τι ϑα
κάνουµε ; Θα προβούµε στην ευγονική ευθανασία ; Νοµίζω ότι
αυτός είναι ένας πραγµατικός εϕιάλτης της αυριανής κοινωνίας.
Αλλά η αλήθεια είναι ότι δεν φταίει η λογική, µέσω της οποίας
δοµείται η ευθανασιακή λογική και η ευγονική ευθανασία, αλλά
πρωτίστως η έλλειψη αγάπης που οδηγεί στην ανθρωπιά και η
απουσία πίστης στην Ανάσταση, αϕού χωρίς την προοπτική της
αθανασίας ο ϑάνατος ϑα αποτελεί ϐασανιστική και ανυπέρβλητη

5Χρ. Παρασκευαΐδη, ¨Εκκλησία και το πρόβληµα της ευθανασίας¨ στο Συνέδρια-
οµιλίες, http://www.bioethics.org.gr
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πραγµατικότητα.
Είναι άραγε τα πράγµατα ίδια και στην περίπτωση του ¨εγκε-

φαλικού ϑανάτου¨; Ας µην ξεχνάµε ότι είναι συνδεδεµένος µε
τις µεταµοσχεύσεις οργάνων και ότι εύκολα ϑα µπορούσε να
χρησιµοποιηθεί ως πηγή άντλησης οργάνων από µία πολιτεία
που όπως προδιαγράψαµε είναι χρησιµοθηρική, ευδαιµονιστική
και υλόϕρονη. Εξ αρχής πρέπει να αναγνωρίσουµε το δικαίω-
µα στην ιατρική επιστήµη αυτή µόνη να προσδιορίσει τη στιγ-
µή του ϑανάτου και επίσης ότι η ϐιολογική ύπαρξή µας από
µόνη της δεν αποτελεί αξία αλλά µόνο εν ¨προσώποις υϕισταµέ-
νη¨. Αυτό σηµαίνει ότι η Ϲωή είναι αξία ως δώρο του Θεού που
όµως αποτελεί υποστατικό περιεχόµενο του ανθρώπινου προσώ-
που6. Αλλά το πρόσωπο είναι σύνολο σκέψεων, συναισθηµάτων,
επιθυµιών, πράξεων και σχέσεων οι οποίες ϐιώνονται πάντα µέ-
σα στο οικογενειακό, φιλικό, κοινωνικό περιβάλλον. Εϕόσον η
ταυτότητα του προσώπου προσδιορίζεται από αυτή την αρχή της
αναϕοράς και του συσχετισµού µε άλλα ανθρώπινα πρόσωπα,
προκύπτει το ερώτηµα εάν ϑα πρέπει να παρατείνεται µία Ϲωή
(εν προκειµένω στον εγκεϕαλικό ϑάνατο) όπου δεν πληρούνται
οι παραπάνω όροι -αρχές. Οι ασθενείς αυτοί, αν και µε την
τεχνική υποστήριξη υπάρχουν ϐιολογικά, έχουν υπερβεί το ό-
ϱιο της προσωπικής Ϲωής. Ο εγκέϕαλός τους αδυνατεί να λει-
τουργήσει, ώστε το πρόσωπο να ετεροαναϕερθεί και αναπτύξει
σχέση µε το περιβάλλον, πολύ δε περισσότερο καθίσταται αδύ-
νατη η οποιαδήποτε άσκηση του αυτεξουσίου και κατά συνέπεια
η επιδίωξη µετάνοιας και πραγµάτωσης του στόχου της ϑέωσης.

Η χρήση του αναπνευστήρα γίνεται περισσότερο ανεπιθύµητη
για τα διλήµµατα που υπαγορεύει, παρά επιθυµητή για τα ϑερα-
πευτικά της αποτελέσµατα. Αν πραγµατικά δεχτούµε ότι ο εγκε-
φαλικός ϑάνατος προσδιορίζει µία µη αναστρέψιµη κατάσταση
και οριστική απώλεια της συνείδησης τότε η διασωλήνωση δεν

6Κ. Αγόρα, Στ. Γιαγκάζογλου, Ν. Λουδοβίκου και Στ. Φωτίου ∆όγµα, Πνευµατικότητα και
΄Ηθος της Ορθοδοξίας (Εγχειρίδιο Ε.Α.Π.: Πάτρα,2002), σελ. 333.
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προσϕέρει Ϲωή αλλά παράταση Ϲωής, δηλαδή επιβίωση. Τότε
δεν µιλάµε για ϑεραπεία ή έστω για ανακούϕιση, ελπίδα και
προοπτική Ϲωής αλλά για µία ενέργεια που προσδίδει διάρκεια
στο γεγονός τού ϑανάτου. Πρόκειται για µία πράξη πέρα των άλ-
λων που σηµατοδοτεί την προσκόλληση στην επιγειότητα και την
άρνηση της αιωνιότητας, την ανάγκη των ανθρώπων για αθανασί-
α η οποία περιορίζεται στο ϐιολογικό πεδίο και αποδεικνύει
ολιγοπιστία και κοσµική, υλιστική νοοτροπία.

Νοµίζω ότι τότε η επιδιωκόµενη άρνηση ή καθυστέρηση του
ϑανάτου ϐασανίζει αντί να ευεργετεί και πραγµατικά δεν αρνεί-
ται το ϑάνατο αλλά τη ϐεβαιότητα της Ανάστασης και της µέλ-
λουσας Ϲωής. Εξάλλου το σώµα, όπως και η Ϲωή, αποτελεί το
περιεχόµενο του προσώπου και υπάρχει προκειµένου τα όρ-
γανά του να εκδηλώνουν τη ψυχή και να απεργάζονται τη ϑέωση
του όλου ανθρώπου. Τούτο σηµαίνει ότι το σώµα διατηρεί την
ιερότητά του παρότι ο κατ΄ εικόνα Θεού άνθρωπος πορευόµενος
κατέληξε στον υπαρξιακό του στόχο: ¨µεταβέβηκεν εκ του ϑανά-
του εις την Ϲωήν¨.

Αυτή η πορεία προς την αιώνια Ϲωή αϕορά όλους εκείνους
που ϐίωσαν τη ϑυσιαστική αγάπη ή ταυτοποίησαν την ύπαρξή
τους µε την ύπαρξη του Χριστού και των αδελϕών Του των ελαχί-
στων. Εδώ ακριβώς µπαίνει και πάλι το ϑέµα της δωρεάς οργά-
νων σώµατος, της πιο έµπρακτης αυτοθυσιαστικής προσϕοράς.
Εάν, ¨ουκ έστιν άλλως σωθήναι ει µη δια του πλησίον¨7, τότε η
προσϕορά ϐιολογικής Ϲωής σε κάποιον γίνεται πρόξενος δωρεάς
της Θείας Ϲωής στον δότη και ο ϑάνατος δεν είναι η άρνηση του
Θεού, πράγµα που αποτελεί αµαρτία, αλλά η επιθυµία για το
Θεό που γίνεται ευλογία, αϕού: ¨επιθυµώ αναλύσαι και συν
Χριστώ είναι¨ (Φιλ. 1,23).

7Ν. Χατζηνικολάου, ¨Πνευµατική ηθική και παθολογία των µεταµοσχεύσεων¨ στο Εκκλη-
σία και µεταµοσχεύσεις, επιµ. εκδ. Αγ. Χαραµαντίδης (Κλάδος εκδόσεων επικοινωνιακής
και µορϕωτικής υπηρεσίας της Εκκλησίας της Ελλάδος : Αθήνα, 2001), σελ. 283.
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Συµπεράσµατα
Εξετάζοντας το ϑέµα της ευθανασίας µας δίνεται η ευκαιρί-

α να πούµε ότι κάθε παρέµβαση στη Ϲωή του ανθρώπου είναι
επιτρεπτή όταν δεν προσβάλλει την οντολογική ταυτότητα του (το
κατ΄ εικόνα) και την εσχατολογική του κλήση (το καθ΄ οµοίωσιν).

Στην ευδαιµονιστική κοινωνία µας όπου ο άνθρωπος είναι
παραγωγική µονάδα, ϐρίσκει χώρο ανάπτυξης η ευθανασιακή
λογική. ΄Ετσι η Ϲωή του ανθρώπου µπορεί να χαρακτηρίζεται ως
µάταιη ή άχρηστη και η ασθένεια και ο πόνος να µην αξιολο-
γούνται ως οδηγοί προς τη µετάνοια και σωτηρία.

Ο γιατρός και οι συγγενείς παίζουν πρωταγωνιστικό ϱόλο στο
ϑέµα της ευθανασίας µε τη στήριξη, τη φροντίδα, την κατανόηση,
την αγάπη τους. Τυχόν υιοθέτηση της ευθανασίας από την πο-
λιτεία ϑα είχε τροµακτικές συνέπειες στη µελλοντική κοινωνία.

Επιπλέον είναι προϕανής η σύνδεση της ευθανασίας µε τις
µεταµοσχεύσεις στην περίπτωση του εγκεϕαλικού ϑανάτου. ΄Ο-
ταν κάτω από αυστηρά κριτήρια διαπιστώνεται η νέκρωση του
εγκεϕάλου, τότε παύει να υϕίσταται ως πρόσωπο ο άνθρωπος και
η επιδιωκόµενη άρνηση ή καθυστέρηση του ϑανάτου αποτελεί
άρνηση της αιώνιας προοπτικής της Ϲωής. Σ΄ αυτή την περίπτωση
και εϕόσον υπάρχει συναίνεση του δότη η προσϕορά οργάνων
δείχνει την επιθυµία του: ¨αναλύσαι και συν Χριστώ είναι¨.
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2.1 ∆ιαβά ΖΟΥΜΕ την πόλη: Η πόλη µας αϕηγεί-
ται την ιστορία της

Σοϕία Π. Χριστοπούλου
Προϊσταµένη Επιστηµονικής & Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ∆/θµιας Εκπ/σης ∆υτικής

Ελλάδας

schristo@otenet.gr

Περίληψη
Φαίνεται ότι είναι πλέον αναγκαίος ο εµπλουτισµός της διδασκαλίας της ιστορίας µε ϐι-

ωµατικές και διαθεµατικές προσεγγίσεις, όπως η έρευνα, η παρατήρηση, ο σχολιασµός και

η συνεργασία, µέσω των οποίων οι µαθητές γίνονται µέτοχοι στη διαδικασία της ιστορικής

εκπαίδευσης. Μία ιστορική εκπαίδευση ϐασισµένη στη χρήση εικόνων, πηγών, µεθόδων

εξερεύνησης, τη χρήση των Τ.Π.Ε. αλλά και σε εναλλακτικές µορϕές ιστορικής προσέγγισης

όπως η µικροϊστορία, η µουσειακή εκπαίδευση και η τοπική ιστορία ϑεωρείται πλέον κανόνας

και όχι εξαίρεση.

Η τοπική ιστορία είναι η ιστορία που ξεκινά από τα ενδιαϕέροντα και τις ανάγκες µιας

κοινωνίας, συνδέεται µε τους τοπικούς ϑεσµούς και ανατροϕοδοτεί την ταυτότητά της. Ως

εκ τούτου, µπορεί να προσϕέρει πολλά οϕέλη στους µαθητές, όπως την ανάπτυξη ενδια-

φέροντος για την ιστορία του τόπου και την ευαισθητοποίηση σε προβλήµατα της τοπικής

κοινωνίας.

Στην παρούσα εισήγηση προτείνονται δύο εκπαιδευτικές–ερµηνευτικές διαδροµές σε ιστορι-

κά τοπόσηµα της Πάτρας εµπλουτισµένες µε δραστηριότητες και δράσεις µε αϕετηρία συγ-

κεκριµένα µαθήµατα της Ιστορίας της Α΄ Τάξης Γυµνασίου.

Λέξεις κλειδιά: Τοπική ιστορία, διαδροµές, ϐιωµατικές προσεγγίσεις, Πάτρα.

Εισαγωγή
Η τοπική ιστορία, γενικά, ενέχει τη δυναµική ενός χώρου

επικοινωνίας της εκπαίδευσης, της κοινωνίας και των επιστηµών
αναϕοράς. Κοινό πεδίο για την ιστορική µνήµη και την ιστορική
γνώση1 συµβάλλει στην αλληλοτροϕοδότησή τους και ευνοεί το
άνοιγµα των σχολείων στην κοινωνία. Για το λόγο αυτό επιλέ-

1Ζακ Λε Γκοϕ και Πιέρ Νορά (1988). Το έργο της Ιστορίας, α΄ τόµος, Αθήνα, σελ. 10-11.
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ξαµε την σηµερινή µας αναϕορά στο αντικείµενο της διδακτικής
της ιστορίας, ως εγχείρηµα που επιχειρεί να συνδυάσει τη γνώση
της ιστορίας του τόπου µε τη διδακτική της αξιοποίηση. Εννοεί-
ται ως ιστορία ενός τόπου και ως η ιστορία του ατοµικού,
του ειδικού, του µοναδικού στο πλαίσιο της ιστορικής προσέγ-
γισης ενός τόπου. Η ιστορία του ατοµικού µπορεί να είναι µια
ιστορική ϐιογραϕία, η ιστορία µιας επιχείρησης, ενός προϊόν-
τος, µιας οικογένειας, κάποιας από τις όψεις που συνιστούν την
τοπική κοινωνία στη διαχρονία της. Αυτό που διαπερνά το
πλήθος των ϑεµατικών πεδίων της τοπικής ιστορίας είναι οι
άνθρωποι, οι ανθρώπινες δραστηριότητες και η ανθρώπινη
καθηµερινότητα.

Θα περίµενε κανείς ότι το εκπαιδευτικό µας σύστηµα ϑα αξιο-
ποιούσε το πλήθος αυτό των ϑεµατικών πεδίων της τοπικής ι-
στορίας. ∆υστυχώς, τα δοµικά χαρακτηριστικά της τυπικής εκ-
παίδευσης στην Ελλάδα, δεν προωθούν αυτήν την ενεργητική
και ουσιαστική προσέγγιση του µαθητή στο αντικείµενο της ιστο-
ϱίας. Συνεπώς, το µάθηµα της Ιστορίας πρέπει να αναµορϕω-
ϑεί µε ϐάση τις σύγχρονες ϑεωρίες µάθησης (Λεοντσίνης, 2003).
Σηµαντικό ϱόλο προς την κατεύθυνση αυτή µπορούν να διαδρα-
µατίσουν εναλλακτικές µορϕές ιστορικής εκπαίδευσης, οι οποίες
ενθαρρύνουν την εξοικείωση των µαθητών µε νέα πεδία της ιστο-
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ϱικής επιστήµης, όπως είναι η µικροϊστορία, η τοπική και προ-
φορική ιστορία και η µουσειακή εκπαίδευση.

Είναι, επίσης, γεγονός ότι κατά τη διάρκεια των δύο τελευταί-
ων δεκαετιών, σηµειώθηκαν σηµαντικά ϐήµατα για την ένταξη
της ιστορίας του τόπου στο πρόγραµµα σπουδών στο ελληνικό
σχολείο. Τα ϐήµατα αυτά2αναγνωρίζονται στο αναλυτικό πρό-
γραµµα, στη δηµιουργία δοµών υποστήριξης και στις πρωτο-
ϐουλίες των εκπαιδευτικών Π/θµιας και ∆/θµιας εκπαίδευσης.
Υπήρξαν, επίσης, εξελίξεις στο χώρο της ιστοριογραϕίας που
οδήγησαν στην ανάδειξη της µικρο-ιστορίας3 σε αντικείµενο
της ιστορικής έρευνας.

Θεωρητικό πλαίσιο
Το σχέδιο τοπικής ιστορίας που παρουσιάζουµε συνοπτικά,

επιχειρεί να αποτυπώσει το ϐηµατισµό στο ανθρώπινο πα-
ϱελθόν του τόπου. Είναι ενδεικτικό µιας µεθοδολογίας που
αποπειράται τη σύγκλιση ανάµεσα στις εµπειρίες της διδακτικής
πράξης και τις νεότερες ϑεωρητικές προσεγγίσεις στο αντικεί-

2http://local.e-history.gr/pages/viewpage.action?pageId=1933712.
3Ο όρος µικροϊστορίας -microstoria- επινοήθηκε για να σηµατοδοτήσει τη µετατόπιση

του ενδιαϕέροντος από τις µάζες και τις κοινωνικές τάξεις στα άτοµα. Συνδέθηκε µε τις
επεξεργασίες κύκλου ιταλών ιστορικών που συγκεντρώθηκαν από τις αρχές της δεκαετίας
του 1970, γύρω από το περιοδικό Quaderni Storici. Στα ελληνικά έχει µεταϕραστεί το έργο
του πρωτοπόρου της µικρο-ιστορίας Carlo Ginzburg ¨Το τυρί και τα σκουλίκια¨. Ο κόσµος
ενός µυλωνά του 16ου αιώνα, Αθήνα, 1994.
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µενο της διδακτικής της ιστορίας. Είναι ένα διευρυµένο χρονικά
σχέδιο. ∆ιατηρεί σε όλα τα ερωτήµατα ένα κοινό µεθοδολογικό
ιστό και στη συνέχεια διαϕοροποιείται ανάλογα µε την ιστορική
διαδροµή που προτείνεται. Μπορεί να λειτουργήσει ανά ϑε-
µατικό πεδίο ή ανά ερώτηµα, µπορεί να µεταϕερθεί ως πλαίσιο
αναϕοράς σε άλλους τόπους, µπορεί επίσης να τροποποιηθεί στη
ϐάση των εµπειριών των εκπαιδευτικών. ∆εν αποτελεί σε καµία
περίπτωση αποκλειστική συνταγή.

Με τη µελέτη της Ιστορίας του ιδιαίτερου τόπου καταγωγής ή
κατοικίας του ο µαθητής µαθαίνει να σέβεται και ν΄ αγαπά τον
τόπο του. Σ΄ αυτό µπορεί να συµβάλλει η µουσειακή εκπαίδευση
µε τη ϐιωµατική της προσέγγιση σε τόπους του παρελθόντος αλ-
λά και η χρήση των Τεχνολογιών Πληροϕορίας και Επικοινωνιών
(Τ.Π.Ε.) ως προστιθέµενη αξία καθώς αξιοποιούνται ως εργαλεία
διδασκαλίας σε ένα µαθητοκεντρικό περιβάλλον µάθησης. Το
ϑεωρητικό περιβάλλον προσδιορίζεται από τις εξελίξεις στο χώρο
της ιστοριογραϕίας και την ανάδειξη της µικρο-ιστορίας4 σε αντι-
κείµενο της ιστορικής έρευνας5. Η µετατόπιση από τις ιστορικές
δοµές στα ιστορικά υποκείµενα, από τις κοινωνικές διαδικασίες
και την εξέλιξη των οικονοµικών και δηµογραϕικών µεταβλητών
στη ϐιωµένη εµπειρία των υποκειµένων προκειµένου να γίνουν
κατανοητά τα κοινωνικά φαινόµενα δηµιούργησε ευνοϊκές συν-
ϑήκες για την ένταξη στην ιστοριογραϕία µικρο-ιστορικών συν-
ϑέσεων µε αναϕορά στον τόπο.

Στο ϑεωρητικό περιβάλλον ανήκει επίσης και η κριτική του
παραδοσιακού µαθήµατος ιστορίας και οι εξ αιτίας αυτής της
κριτικής νέες διδακτικές προσεγγίσεις6 που επιχειρούν την ανα-

4ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ, Τοπική Ιστορία. Οδηγίες για τη διδακτέα ύλη κα τη δι-
δασκαλία των µαθηµάτων στο Γυµνάσιο και το Λύκειο κατά το σχολικό έτος 1997-98. Τεύχος
Α. Φιλολογικά µαθήµατα. ΟΕ∆Β, Αθήνα 1996 και 1991.

5Για τη Νέα Ιστορία και τα νέα αντικείµενα, ϐλ. Λε Γκοϕ Ζ. και Νορά Π., Το έργο της
Ιστορίας, 3 τόµοι, Αθήνα 1975. Βλ. επίσης Dose F., Η ιστορία σε ψίχουλα, Ηράκλειο 1993.

6Ballard (εκδ.), New Movements in the Study and Teaching of History, Λονδίνο 1970 και
Αβδελά Ε., Ιστορία και Σχολείο, Αθήνα 1998 και Κόκκινος Γ., Από την ιστορία στις ιστορίες,
Αθήνα 1999.
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τροπή των διδακτικών στερεοτύπων και προτείνουν ενδιαϕέρου-
σες ανατροπές στο περιεχόµενο και τις µεθόδους διδασκαλίας.
Ευνοούνται τα νέα αντικείµενα της ιστοριογραϕίας, όπως η κα-
ϑηµερινή Ϲωή, οι απλοί πολίτες, τα επαγγέλµατα, οι νοοτροπίες,
ο πολιτισµός και ότι συνάδει µε την ιστορία του τόπου για τα
οποία η τοπική κοινωνία διατηρεί έντονες µνήµες7.

Με δεδοµένες αυτές τις προσεγγίσεις γίνεται εµϕανής η σηµα-
σία της ενεργητικής οικοδόµησης της ιστορικής γνώσης µέσω των
ερωτηµάτων που οι µαθητές/τριες ϑέτουν στο ιστορικό παρελθόν
και της αναζήτησης απαντήσεων µέσω των ιστορικών πηγών8. Οι
µαθητές/τριες στην περίπτωση αυτή είναι τα ενεργά υποκείµενα
της γνώσης, οι εκπ/κοί οι επόπτες της µαθησιακής διαδικασίας
και η ιστορική γνώση η κοινή τους δηµιουργία.

Οι πολίτες της πόλης, επίσης, µε τις προϕορικές τους µνήµες,
η οικογένεια, η γειτονιά, οι φορείς και η λειτουργία τους στη δια-
τήρηση της πολιτιστικής και ιστορικής κληρονοµιάς του τόπου,
οι οργανισµοί, οι ϐιβλιοθήκες, τα ιδρύµατα, τα µουσεία εµ-
πλέκονται στην οικοδόµηση της ιστορικής γνώσης και χρειάζεται
να αξιοποιούνται στην ανακάλυψη της ιστορικότητας του τόπου.

΄Ενας εκπαιδευτικός περίπατος, µια προετοιµασµένη επίσκε-
7Βλ. Douch R. "Teaching Local History, an Education Digest", Education 20 (1978), σελ.

54-57.
8Ρεπούση Μ., ¨∆ιδακτικές προσεγγίσεις της τοπικής ιστορίας. Ιστορικό ερώτηµα και ανάπ-

τυξη σχεδίων εργασίας¨, Φιλόλογος (2000).
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ψη σε µουσείο ή άλλο ιστορικό χώρο, η δηµιουργία ενός φακέλου
εκπ/κού υλικού π.χ. για τη ϱωµαϊκή τέχνη περιλαµβάνονται
συνήθως στις δραστηριότητες αυτής της διδακτικής επιλογής.

Στην εισήγησή µας παρουσιάζονται συνοπτικά δραστηριότητες
µε και χωρίς τη χρήση των Τ.Π.Ε. που µπορούν να εϕαρµοστούν
σε συγκεκριµένα ιστορικά µνηµεία της πόλης που µπορούν να
αποτελέσουν εργαλείο για περαιτέρω αξιοποίηση από τους εκ-
παιδευτικούς. Η εργασία µπορεί να αποτελέσει έναν οδηγό
επιτόπιων δραστηριοτήτων και ενδεικτικών δράσεων µε σκοπό
την επαϕή των µαθητών µε την τοπική ιστορία της Πάτρας µέσω
της ϐιωµατικής µουσειακής εκπαίδευσης µε κριτήρια συγκε-
κριµένα µαθήµατα από την ύλη του µαθήµατος της ιστορίας και
µε οϕέλη που έχουν να κάνουν µε την καλλιέργεια της ιστορικής
συνείδησης και της ιστορικής σκέψης των µαθητών, ώστε αυτοί
να καταστούν ιστορικά εγγράµµατοι (ιστορικός εγγραµµατισµός)
(Ματσαγγούρας, 2007: 65).

Οι δράσεις αυτής της µορϕής αποτελούν διαλείµµατα µιας
σχολικής πρακτικής που είναι δεσµευµένη σε ένα αυστηρό κεν-
τρικό και ενιαίο για όλα τα σχολεία αναλυτικό πρόγραµµα γενι-
κής ιστορίας και που αυτοσυγκεντρώνεται στο σχολικό εγχειρίδιο.
Αυτά τα διαλείµµατα όµως υπερβαίνουν το σχολικό εγχειρίδιο
και διαµορϕώνουν ϑετικές στάσεις για την ανανέωση της σχο-
λικής πρακτικής στο µάθηµα της ιστορίας.
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Εκπαιδευτικές - Ιστορικές ∆ιαδροµές
Στο πλαίσιο των πιο πάνω προσεγγίσεων οι µαθητές/τριες εκ-

φράζουν την επιθυµία τους να ασχοληθούν µε την ιστορία του
τόπου τους µέσα από την εξοικείωσή τους µε τις ιστορικές πηγές
που αναϕέρονται σ΄ αυτήν ή µε επιτόπια έρευνα σε µνηµεία και
να οδηγηθούν σε συµπεράσµατα που σχετίζονται µε την αξι-
οποίησή τους. Η ιστορική γνώση που προκύπτει στην περίπτωση
αυτή για την ιστορία της πόλης ϐρίσκεται σε συνάρτηση µε την
ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης των µαθητών/τριών.

Επιλέγουµε το κεϕάλαιο Θ΄ ¨Ελληνιστικοί και ϱωµαϊκοί χρόνοι¨
του ϐιβλίου ¨Αρχαία Ιστορία¨ της Α΄ Γυµνασίου, το οποίο µπορεί
να συνδυαστεί µε µία εκπαιδευτική -ερµηνευτική διαδροµή
πρώτα στο Ρωµαϊκό Αµϕιθέατρο και το Ρωµαϊκό Ωδείο και
στη συνέχεια µε µια δεύτερη στη Ρωµαϊκή Γέϕυρα και το Αρ-
χαιολογικό Μουσείο Πατρών.

Η επίσκεψη στο Ρωµαϊκό Αµϕιθέατρο και το Ρωµαϊκό Ω-
δείο αποσκοπεί µέσα από στοχευµένες δραστηριότητες να κατα-
νοήσουν οι µαθητές την ιστορία των µνηµείων, τα αρχιτεκτονικά-
δοµικά τους χαρακτηριστικά, τη Ϲωτική τους σηµασία στη ϱω-
µαϊκή περίοδο αλλά και στη σύγχρονη πολιτιστική Ϲωή της πό-
λης.

Η επίσκεψη στη Ρωµαϊκή Γέϕυρα και στο Αρχαιολογικό
Μουσείο έχει ως ϐασικούς στόχους αϕενός µεν να επαναπροσδιο-
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ϱίσουν ηλικιακά πλέον οι µαθητές την έννοια του µουσείου, να
εµπεδώσουν το σωστό τρόπο συµπεριϕοράς που πρέπει να επι-
δεικνύουν γενικά σε τέτοιους χώρους, να µάθουν να οργανώνουν
µια επίσκεψη και να συνεργάζονται, αϕετέρου, µε αϕορµή τη
Ρωµαϊκή Γέϕυρα, οι µαθητές/τριες µπορούν να προσεγγίσουν
τη σηµασία της ανάπτυξης του εµπορίου υπό την προϋπόθεση
της ύπαρξης εµπορικών δρόµων και να αναζητήσουν τα στοιχεί-
α εκείνα που επιβεβαιώνουν την ανάπτυξη του εµπορίου στην
περιοχή της Αχαΐας, την περίοδο της ϱωµαϊκής κατάκτησης.

Τα κίνητρα για να επιλέξουµε τις πιο κάτω δραστηριότητες εί-
ναι η δηµιουργία του κατάλληλου κλίµατος ώστε να γεννηθούν
απορίες και ενδιαϕέροντα στους µαθητές για ένα πιο γόνιµο
διάλογο. Πιο συγκεκριµένα:

Οι µαθητές, αρχικά, µπορούν να χωριστούν σε 4 κατηγορίες :
Φωτογράϕοι, Παραγωγοί διαϕηµιστικών σποτ, ∆ηµοσιογράϕοι,
Καλλιτέχνες. Το κάθε επάγγελµα ϑα αναλάβει µια ξεχωριστή ερ-
γασία να διεκπεραιώσει σε κάθε στάση της διαδροµής. Αυτό ϑα
προσϕέρει µία ϐιωµατική προσέγγιση για την αρτιότερη κατανό-
ηση του ιστορικού τοπίου.

Οι φωτογράϕοι: Αναλαµβάνουν αρχικά το αστικό περιβάλ-
λον του κάθε µνηµείου, το χώρο στον οποίο το µνηµείο εδράζεται
και στιγµιότυπα που αποτυπώνουν τη φυσιογνωµία του τοπίου
σήµερα. ΄Υστερα φωτογραϕίζουν το ίδιο το µνηµείο περιµετρικά
σε διαϕορετικά κάδρα και εστιάζουν µε το φακό τους σε λεπτο-
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µέρειες που τους κάνουν εντύπωση.
Οι δηµοσιογράϕοι: Γράϕουν ένα άρθρο παίρνοντας συνε-

ντεύξεις από πολίτες για τα µνηµεία. Οι ερωτήσεις έχουν σχέση
µε τη ϑέση και τη σηµασία τους στον πολιτιστικό ιστό της πό-
λης, την κατάσταση στην οποία ϐρίσκονται, τις δυνατότητες πρό-
σβασης, το ενδιαϕέρον των ¨τουριστών¨ και την επισκεψιµότητα
που έχουν. Οι ερωτήσεις µπορεί να έχουν τη µορϕή: ¨΄Εχετε
ξανάρθει εδώ;¨, ¨Ποιος ο σκοπός της επίσκεψής σας;¨, ¨Τι γνω-
ϱίζετε για την ιστορία του κτιρίου;¨, ¨Πώς ϑα το χαρακτηρίζατε µε
µία φράση;¨.

Οι καλλιτέχνες: Σχεδιάζουν µία πρόχειρη κάτοψη για κά-
ϑε µνηµείο χρησιµοποιώντας µόνο ϐασικά γεωµετρικά σχήµατα.
Παρατηρούν τα υπέροχα ψηϕιδωτά που κοσµούσαν τις ϱωµαϊκές
επαύλεις. Εστιάζουν στα διακοσµητικά µοτίβα που τα στολίζουν,
τα διάϕορα αντικείµενα, τα αρχιτεκτονικά στοιχεία αλλά και το
µύθο ή την ιστορία που κρύβουν. Μελετάνε το ψηϕιδωτό µε τους
αθλητικούς και καλλιτεχνικούς αγώνες και καταγράϕουν το εί-
δος του υλικού, τα χρώµατα, την τεχνική, το σχήµα, την εικόνα
που αναπαριστά.

Οι παραγωγοί διαϕηµιστικών σποτ: Οι µαθητές που ανή-
κουν σ΄ αυτήν την οµάδα παρουσιάζουν κάποιο σποτ προσπα-
ϑώντας να διαϕηµίσουν το µνηµείο για να συµβάλλουν στην
ανάπτυξη του τουρισµού της πόλης τους. Σαν σποτ µπορεί να
ϑεωρηθεί ένα τραγούδι, ένα ποίηµα ή ένα µικρό δρώµενο που
ϑα δηµιουργήσουν εµπνευσµένοι από τα µνηµεία και τις πληρο-
φορίες γι΄ αυτά.

Πριν τη διαδροµή
Ως ερέθισµα- αϕορµή για την πραγµατοποίηση των δύο συγκε-

κριµένων διαδροµών και προκειµένου οι µαθητές να γνωρίσουν
τους κανόνες της σωστής συµπεριϕοράς ως επισκέπτες ενός µου-
σείου µπορούµε να ακολουθήσουµε τις παρακάτω δράσεις :
• ∆ίνουµε λέξεις-όρους, όπως σκηνή, ορχήστρα, κοίλο, χορηγοί,
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ιερείς, αξιωµατούχοι και Ϲητάµε από τους µαθητές να κάνουν
έρευνα γι΄ αυτές και να τις παρουσιάσουν σε όλους.
• Συγκρίνουµε φωτογραϕίες που ϐρίσκουµε στο διαδίκτυο από
αρχαία ελληνικά και ϱωµαϊκά ϑέατρα και ϐγάζουµε συµπερά-
σµατα για την ταυτότητα του αρχαίου και του ϱωµαϊκού κοινού.
• ∆ιαβάζουµε το απόσπασµα ¨Το µουσείο της Ϲωγραϕικής¨, από
το ϐιβλίο ¨Ο µικρός Νικόλας ∆ιασκεδάζει¨, Ρ. Γκοσινί-Ζ.Ζ. Σαν-
πέ, σελ. 89-95 ή παρακολουθούµε σε ταινία το συγκεκριµένο
απόσπασµα και συζητούµε για το τι πήγε στραβά και γιατί.
• Μπορούµε να διαβάσουµε αποσπάσµατα από το ϐιβλίο της Μ.
Ντεκάστρο ¨Στο µουσείο¨.
• Αναθέτουµε στις οµάδες που έχουµε συστήσει να παρουσιά-
σουν ϑεατρικά δρώµενα µε ϑέµατα που ϑα στοχεύουν στην καλλι-
έργεια ορθής συµπεριϕορά στο µουσείο π.χ. ¨∆υο αγάλµατα
συζητούν τις περιπέτειές τους¨, ¨΄Ενα αγγείο εξοµολογείται πώς έ-
σπασε¨, ¨Τα ποντίκια, κάτοικοι του µουσείου, συζητούν για καλούς
και ενοχλητικούς επισκέπτες¨.

Κατά τη διάρκεια της διαδροµής
Στο Ρωµαϊκό αµϕιθέατρο και στο Ρωµαϊκό Ωδείο ϑα έχουµε

εκτυπωµένο έναν χάρτη που ϑα µοιραστεί σε κάθε οµάδα.
• Η κάθε οµάδα ϑα αναλάβει από έναν χώρο να τον Ϲωγραϕί-
σει έτσι όπως έχει αποµείνει, αλλά και να φανταστεί τα πιθανά
καταστήµατα και δηµόσια κτίρια που ϑα υπήρχαν εκείνη τη ε-
ποχή στην περιοχή.
• Η κάθε οµάδα φωτογραϕίζει ό,τι κάνει εντύπωση από τα µνηµεί-
α του χώρου.
• Στο Αρχαιολογικό µουσείο οι µαθητές ϑα εϕαρµόσουν όλα
όσα έµαθαν για την πρέπουσα συµπεριϕορά που πρέπει να έ-
χουν κατά τη ξενάγηση. Εκτός από τη διαδικαστική πλευρά της
επίσκεψης, οι µαθητές ϑα έρθουν σε επαϕή µε την ιστορία της
αρχαίας Αχαΐας.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 2. ΦΙΛΟΛΟΓΙΑ 72

Μετά τη διαδροµή
• Μπορούµε να Ϲητήσουµε από τον εκπαιδευτικό Πληροϕορικής
του σχολείου µας να µας ϐοηθήσει να διαµορϕώσουµε το ϐί-
ντεο που µπορεί να έχουν τραβήξει οι µαθητές µέσω του ερ-
γαλείου VideoPad και να του ϐάλουµε ήχο και κείµενο όπως
επιθυµούν οι µαθητές.
• Κατασκευάζουµε τον ιστορικό χάρτη της Αχαΐας σε επάλληλες
διαϕάνειες. Οι µαθητές τοποθετώντας τη µία διαϕάνεια πάνω
στην άλλη µπορούν να εντοπίσουν τις διαϕορετικές φάσεις της
πόλης και να αναγνωρίσουν τα πιο σηµαντικά µνηµεία και την
ιστορία τους.
• Ως αποτίµηση της διαδροµής, κάνουµε ένα κολλάζ µε φω-
τογραϕίες που οι µαθητές/τριες τράβηξαν από τα διάϕορα µνη-
µεία και από το Αρχαιολογικό Μουσείο Πατρών. Μέσω του συν-
νεϕόλεξου Wordle κάθε παιδί µπορεί να γράψει µία λέξη µέσα
από τον κώδικα σωστής συµπεριϕοράς για τις επισκέψεις και να
φανεί ποια είναι η πιο σηµαντική και ποια έχει αποτυπωθεί στη
µνήµη των µαθητών.

Αξιολόγηση
Οι µαθητές ύστερα από την περιήγησή τους σε σηµαντικούς

τόπους της Πάτρας
• ϑα αισθανθούν την πολυπολιτισµικότητα της πόλης τους και
• ϑα ϐιώσουν τη σηµασία της συνύπαρξης πολλών διαϕορε-
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τικών στοιχείων µέσα σε µία πόλη. Τα οϕέλη µέσα από αυτήν
εκπαιδευτική-πολιτιστική διαδροµή είναι πως
• ϑα γνωρίσουν στοιχεία από την καθηµερινή Ϲωή των Ρωµαίων,
τις εργασίες και τις γιορτές τους και ϑα συγκρίνουν όλα αυτά µε
τα αντίστοιχα σηµερινά,
• ϑα δείξουν ενδιαϕέρον για τα µνηµεία που σώζονται από την
ϱωµαϊκή εποχή, ιδιαίτερα στον τόπο τους,
• ϑα κατανοήσουν ότι πολλά τοπόσηµα της πόλης τους έχουν
την αϕετηρία τους σε εκείνη την εποχή και τέλος
• ϑα καταστούν υπεύθυνοι της διαϕύλαξης της πολιτιστικής τους
κληρονοµιάς.

Επίλογος
Η ανάδειξη της χρησιµότητας της τοπικής ιστορίας και της

µουσειακής εκπαίδευσης, ως γνωστικά αντικείµενα αλλά και ως
εναλλακτικές µορϕές διδασκαλίας της ιστορίας, στην δευτεροβά-
ϑµια εκπαίδευση και οι εϕαρµογές τους µέσα στο πλαίσιο της
τάξης αξιοποιούν το ιστορικό τοπίο, τα µνηµεία και την πολι-
τιστική κληρονοµιά των διαϕόρων πόλεων ως πεδία έρευνας,
προσέγγισης και κατανόησης του τοπικού παρελθόντος (Κασ-
ϐίκης, 2012). Αυτές οι νέες µορϕές ϐιωµατικής προσέγγισης
της ιστορίας δίνουν τη δυνατότητα στον µαθητή να αποκτήσει
πιο ολοκληρωµένη προσωπική, κοινωνική και εθνική ταυτότη-
τα. Να συνειδητοποιήσει τη συµβολή των ανθρώπων που άµεσα
ϐρίσκονται γύρω του και, κατ΄ επέκταση, τη δική του συµµετοχή
στη δηµιουργία της Ιστορίας.
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Περίληψη
Η εκπαίδευση είναι ένα έργο πολυδιάστατο, το οποίο ο/η εκπαιδευτικός καλείται να

επιτελέσει καθηµερινά, κάνοντας χρήση πολλών και διάϕορων µέσων. Η απλή χρήση των

σχολικών εγχειριδίων και η στείρα αποµνηµόνευση κανόνων και λέξεων από τους µαθητές,

δεν συντελούν στην επιτυχή πραγµατοποίηση αυτού του έργου. Η πραγµατική εκπαίδευση

ϐοηθά τους µαθητές να διευρύνουν τους πνευµατικούς τους ορίζοντες και να αναπτύσσουν

σηµαντικές δεξιότητες.

Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση, τέχνη, κριτικός στοχασµός, φαντασία.

Εισαγωγή
Η εκπαίδευση είναι ένα έργο πολυδιάστατο, το οποίο ο/η εκ-

παιδευτικός καλείται να επιτελέσει καθηµερινά, κάνοντας χρήση
πολλών και διάϕορων µέσων. Η απλή χρήση των σχολικών
εγχειριδίων και η στείρα αποµνηµόνευση κανόνων και λέξεων
από τους µαθητές, δεν συντελούν στην επιτυχή πραγµατοποίηση
αυτού του έργου. Η πραγµατική εκπαίδευση ϐοηθά τους µα-
ϑητές να διευρύνουν τους πνευµατικούς τους ορίζοντες και να
αναπτύσσουν σηµαντικές δεξιότητες, όπως η κριτική σκέψη, η
κατανόηση της αισθητικής αξίας των πραγµάτων, η χαρά της
δηµιουργίας, η συµµετοχή, η οµαδικότητα και η καλλιέργεια
της ψυχής.

Τέχνη και κριτικός στοχασµός
Είναι κοινά αποδεκτό σήµερα, ότι ο εκπ/κός δεν µεταβιβάζει

στους µαθητές του έτοιµη, προκατασκευασµένη γνώση, αλλά
διαµεσολαβεί µεταξύ µαθητή και σχολικής γνώσης, µε στόχο να
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γίνει ικανός να µάθει πώς να µαθαίνει. ΄Ετσι, η διδασκαλία
αναδεικνύεται ως µία ιδιαίτερα σύνθετη και εξειδικευµένη δρα-
στηριότητα, η οποία απαιτεί από τον εκπ/κό να στοχάζεται κρι-
τικά για την προσαρµογή, κάθε φορά, της διδασκαλίας του στις
ανάγκες, στα ενδιαϕέροντα, στις ιδιαίτερες δυσκολίες και στις
ικανότητες των µαθητών του. Αναδεικνύεται, έτσι, ο κριτικός
στοχασµός ως καθοριστικό στοιχείο στη µαθησιακή διαδικασία
και το Ϲητούµενο είναι ο σχεδιασµός από τον εκπ/κό µιας ¨στο-
χαστικής διδασκαλίας¨ (Καλογρίδη, 2006).

Η συζήτηση για τη σηµασία του κριτικού στοχασµού, που
αϕορά στο σύνολο του εκπ/κού έργου, έχει πάρει σήµερα µεγά-
λες διαστάσεις. Σηµαντικοί ϑεωρητικοί και ερευνητές τονίζουν
ότι η διεργασία του κριτικού στοχασµού αποτελεί την πιο σηµα-
ντική µαθησιακή εµπειρία των ενηλίκων και ϑα πρέπει να αποτε-
λεί πρωταρχικό στόχο της διδασκαλίας (Freire & Shor, 1987,
Brookfield, 1995, Mezirow, 1998, κ.ά.).

Σύµϕωνα µε τον Μεζιροω, ο στοχασµός είναι ¨µια στροϕή
προς τα πίσω¨, στην εµπειρία. Μπορεί να παραπέµπει απλά στη
συνειδητοποίηση ενός αντικειµένου, ενός γεγονότος, µιας άπο-
ψης, µιας σκέψης, ενός συναισθήµατος ή της ψυχικής διάθεσης,
της πρόθεσης ή των συνηθειών κάποιου. Μπορεί να παραπέµ-
πει στην προσέγγιση µε τη φαντασία εναλλακτικών επιλογών.
Υποστήριξε, επίσης, ότι ο κριτικός στοχασµός αποτελεί χαρα-
κτηριστικό γνώρισµα της ενήλικης µάθησης και όχι της µάθησης
ανηλίκων (Mezirow, 1998).

΄Αλλοι ερευνητές, όµως, υποστήριξαν ότι ο κριτικός στοχα-
σµός δεν αποκλείεται να συµβαίνει και στο σχολείο. Στο πλαίσιο
αυτής της διαδικασίας είναι δυνατόν και ο µαθητής να οδηγηθεί
στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασµού, όχι ϐέβαια στο ίδιο ϐά-
ϑος µε τους ενήλικες, µε απώτερο σκοπό τη σταδιακή απόκτηση
ευθύνης για τη µόρϕωσή του (Dewey 1933, Perkins, 1994, Pol-
lard, 1997, κ.ά.). Να αναϕέρουµε ότι στη διεθνή ϐιβλιογραϕία
δεν υπάρχει οµοιογενής ορολογία. ΄Αλλοι συγγραϕείς χρησι-
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µοποιούν τον όρο κριτική σκέψη και άλλοι τους όρους ¨κριτικός
στοχασµός¨ ή ¨κριτική συνειδητοποίηση¨. Η τέχνη εποµένως
µπορεί να αποτελέσει ένα µεγάλο και σηµαντικό εργαλείο στα
χέρια των εκπ/κών που ϐοηθά στην εκπλήρωση των πιο πάνω
σκοπών.

Η εισαγωγή της Τέχνης στην εκπαίδευση
Πριν από τον Ευρωπαϊκό ∆ιαϕωτισµό, ήδη, ο παιδαγωγός A-

mos Comenius τόνιζε τη σηµασία και την αξία της τέχνης στη
διαπαιδαγώγηση των παιδιών, συµβουλεύοντας, µάλιστα ότι ¨όλα
µέσα στην εκπαίδευση πρέπει να γίνονται αυθόρµητα και χωρίς
καταπίεση¨. Την ιδέα του Comenius, ήρθε αργότερα να στηρί-
ξει και ο Rousseau, ο οποίος έστρεψε το ενδιαϕέρον στο πόσο
καλύτερα τα παιδιά µαθαίνουν µέσα από την εµπειρία και τα
προσωπικά ενδιαϕέροντα. Ο Benjamin Franklin εισήγαγε τη δι-
δασκαλία των εικαστικών στα σχολεία της Αµερικής. Ο Freire ϑε-
ωρούσε, επίσης, ότι η χρήση της τέχνης στην εκπ/ση τοποθετεί
τον άνθρωπο ως ¨υποκείµενο στον κόσµο και µε τον κόσµο¨ και
διαµεσολαβεί στην απόκτηση γνώσης και δηµιουργικής σκέψης
(Freire & Shor, 1987).

Αυτά τα ονόµατα είναι µόνο λίγα από ένα µεγάλο αριθµό
ερευνητών κι ϑεωρητικών της εκπ/σης που πίστεψαν στην εκ-
παιδευτική δύναµη της τέχνης. Ας µην ξεχνάµε πως τα έργα
µεγάλων Ϲωγράϕων που αναπαριστούσαν τη ϑρησκευτική παρά-
δοση και ιστορία χρησιµοποιήθηκαν από µοναχούς ως εκπ/κά
µέσα αντί για ϐιβλία, για να περάσουν τη γνώση για τη ϑρησκεία
σε ανθρώπους που δεν γνώριζαν ανάγνωση και γραϕή.

Κρίσιµα ερωτήµατα για την Τέχνη στην Εκπαίδευση
Στο σηµείο αυτό, ϑα προσπαθήσουµε µε κάποια ερωτήµατα

να κάνουµε εµϕανές ότι η Τέχνη µπορεί να παίξει ουσιαστικό
ϱόλο στην καθηµερινότητα της εκπαίδευσης. Αν, λοιπόν, µας
ϱωτούσε κανείς :
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Από ποια ηλικία µπορούν τα παιδιά να συλλάβουν ένα στοιχειώ-
δες νόηµα της τέχνης, όπως για παράδειγµα την αισθητική της
αξία ;

Θα απαντούσαµε ότι από τη ϐρεϕική ήδη ηλικία ένα παιδί
έρχεται σε επαϕή µε διάϕορες µορϕές της τέχνης, τη µουσική
και το χορό, τη Ϲωγραϕική, τη γλυπτική, τη λογοτεχνία και την
ποίηση. Ακούει παιδικά τραγούδια και κουνάει το σώµα του
ακόµα και πριν τους 6 µήνες, πιάνει µολύβι και µουτζουρώνει
στο χαρτί από 1 έτους, χειρίζεται την πλαστελίνη, ακούει παραµύ-
ϑια και ποιήµατα. Μετά την ηλικία των 2 ετών προσπαθεί µάλι-
στα να σχεδιάσει, να τραγουδήσει, να κατασκευάσει και γενικά
να παράγει το καλύτερο που µπορεί. Από το τελευταίο, κατα-
λαβαίνουµε ότι κατανοεί από πολύ νωρίς το αισθητικό αποτέ-
λεσµα της δικής του αρχικά προσπάθειας. Το ότι κατανοεί
την αισθητική αξία της τέχνης που τόσο πρώιµα αλλά πολύ
δηµιουργικά παράγει, διαϕαίνεται επίσης από το γεγονός ότι
τελικά διατυπώνει προτιµήσεις και δηµιουργεί µε ϐάση το γού-
στο του. Μπορεί, για παράδειγµα, κάποιο τραγουδάκι ή παρα-
µυθάκι να είναι το αγαπηµένο του, ενώ κάποιο άλλο όχι, να του
αρέσει πιο πολύ το κόκκινο χρώµα από το κίτρινο, να του αρέσει
πιο πολύ το σχέδιό του µε µαρκαδόρους παρά µε ξυλοµπογιές
κ.ά.
Μπορεί να αναπτυχθεί η κριτική σκέψη µε τη χρήση της τέχνης ;

Η γνωστική ικανότητα που καλλιεργείται και ενισχύεται, όταν
ένα παιδί δηµιουργεί τέχνη, είναι η κριτική ικανότητα. Οι τέ-
χνες διδάσκουν στα παιδιά να αναγνωρίζουν και να κρίνουν τις
ποιοτικές σχέσεις και διαϕορές. Στις τέχνες είναι σηµαντική η
κριτική ικανότητα κάτι που δεν συµβαίνει µε πολλά µαθήµατα
του προγράµµατος σπουδών. Το παιδί µαθαίνει να κρίνει, να
συγκρίνει και να ευαισθητοποιείται ως προς το αισθητικό αποτέ-
λεσµα του δηµιουργήµατος.

Η µέθοδος της ¨εκπαίδευσης µέσα από την τέχνη¨, έχει ε-
φαρµοστεί περιορισµένα στην εκπαίδευση, κυρίως µε τη µέθοδο
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του Perkins, που έχει στόχο την απόκτηση δηµιουργικής και
κριτικής σκέψης (Μέγα & Κούσουλας, 2005, Μέγα, 2009). Οι
µαθητές, υποστηρίζει ο Perkins, µπορούν να µάθουν να στο-
χάζονται κριτικά µέσα από την τέχνη. Η κριτική σκέψη ανα-
πτύσσεται µε τη ¨βαθύτερη¨ ανάγνωση ενός έργου τέχνης. Η
παρατήρηση των έργων τέχνης υποκινεί και ενθαρρύνει τη στο-
χαστική διάθεση, ακριβώς γιατί απαιτείται µια σκεπτόµενη στάση
προκειµένου να ανακαλύψουµε τι έχουν αυτά να µας δείξουν
και να µας πουν. Επίσης, τα έργα τέχνης συνδέονται µε τις κοι-
νωνικές, προσωπικές και άλλες διαστάσεις της Ϲωής, µε ισχυρούς
συναισθηµατικούς δεσµούς. Εποµένως, η παρατήρηση των έρ-
γων τέχνης µπορεί να οικοδοµήσει ορισµένες σηµαντικές διαθέ-
σεις στοχασµού καλύτερα από πολλές άλλες διεργασίες (Perkins,
1994:3-4).
Ποιες µορϕές τέχνης ϑεωρούνται κατάλληλες για παιδιά προσχο-
λικής και πρώτης σχολικής ηλικίας ;

Τα παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας µπο-
ϱούν να γίνουν ϑεατές αλλά και να ασχοληθούν µε τις ακόλουθες
µορϕές τέχνης :
- Τη Ϲωγραϕική : ειδικά για τα νήπια που ακόµα αναπτύσσουν
τις επικοινωνιακές τους ικανότητες τα προγράµµατα εικονικών
τεχνών είναι χρήσιµα στο να τα ϐοηθούν να εκϕράζονται καλύτερ-
α.
- Τη µουσική : Στα πλαίσια της ενασχόλησης µε µουσικό όργανο.
- Το χορό : το παιδί διδάσκεται ϐασικά µαθήµατα για την ίδια
του τη Ϲωή, όπως το να παίρνει σειρά, να µοιράζεται, να ευ-
ϑυγραµµίζεται µε τα άλλα παιδιά, να ακούει στις οδηγίες, να
επαναλαµβάνει, ενώ το ϐοηθά να ανακαλύψει και την καλλιτε-
χνική του πλευρά µέσα από δηµιουργικές κινήσεις και ασκήσεις
φαντασίας.
- Το Θέατρο : Κάποια προγράµµατα ϑεατρικού παιχνιδιού απευ-
ϑύνονται σε παιδιά από 4 ετών. Κανονικά µαθήµατα ϑεάτρου
µπορεί να ξεκινήσει ένα παιδί από 6 ή 7 ετών, οπότε µπορεί και
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να αποµνηµονεύσει διαλόγους για ϑεατρικά σκετσάκια. Κατάλ-
ληλες είναι και κάποιες εναλλακτικές µορϕές τέχνης, όπως η
µαγειρική.
Ποιες δεξιότητες µπορούν να καλλιεργηθούν µέσω της τέχνης ;

Τα οϕέλη της ενασχόλησης των παιδιών µε κάποια µορϕή
τέχνης µπορεί να είναι σε ατοµικό και κοινωνικό επίπεδο. Οι τέ-
χνες συµβάλλουν στην προσωπική έκϕραση και ανάπτυξη, στην
γνωριµία µε τον κόσµο, στη δηµιουργικότητα µέσω της καλλιέρ-
γειας της φαντασίας και στις καλλιτεχνικές του δεξιότητες. Ταυτό-
χρονα, οι τέχνες ενισχύουν την αυτοεκτίµηση και την αυτοπε-
ποίθηση αϕού δεν υπάρχει σωστό ή λάθος και αναδεικνύουν
το ταλέντο. Βοηθούν παράλληλα στην κοινωνικοποίηση, την
οµαδικότητα και τη συνεργατικότητα, και κυρίως, αποτελούν
πηγή ευχαρίστησης, χαράς και ικανοποίησης.
Ποια είναι η συµµετοχή του δασκάλου σε ότι αϕορά την καλλιέρ-
γεια της ψυχής του παιδιού µέσω των τεχνών ; Αρκούν οι επισκέ-
ψεις σε µουσεία, πινακοθήκες ή παιδικά ϑέατρα ;

Η τέχνη έρχεται να καινοτοµήσει ως παιδαγωγικό µέσο µά-
ϑησης. Ιδιαίτερα στην προσχολική ηλικία, όπου τα πεδία µά-
ϑησης είναι πολλαπλά. Μέσα από επιλεγµένα αντικείµενα και
δραστηριότητες, έρχεται να συνδράµει τον εκπ/κό αποτελώντας
ένα ακόµα εργαλείο.

Οι επισκέψεις σε µουσεία είναι µια σηµαντική πρακτική αλ-
λά δεν είναι η µόνη. Ούτε και σηµαίνει πως τα οϕέλη των
επισκέψεων αξιοποιούνται κατάλληλα από τον/την εκπαιδευ-
τικό.

Η εκπ/κή κοινότητα οϕείλει να ϐρίσκεται σε διαρκή αναζήτη-
ση µιας παιδαγωγικής πράξης που ϑα απελευθερώνει το δυναµι-
κό των παιδιών, που ϑα δηµιουργεί έδαϕος και κίνητρα ανέλιξης
της δηµιουργικότητάς τους και ϑα οδηγεί µέσα από τον πειραµα-
τισµό και την ενεργητική συµµετοχή τους σε µια χαρούµενη
κατάκτηση ϐίωση της γνώσης.
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∆ιδακτικό παράδειγµα - Εξοικείωση µε τα έργα τέχνης
Μελέτη περίπτωσης : Εκπαιδευτικός δεν είναι εξοικειωµένος

µε τις τεχνικές σύνδεσης ¨Γλώσσας και Τέχνης¨ και δε γνωρίζει
τη διδακτική τους αξία. Προκειµένου, λοιπόν, να ϐοηθηθεί ο
εκπ/κός στην προσπάθειά του να ¨χρησιµοποιήσει¨ δηµιουργικά
ένα έργο τέχνης, το οποίο έχει χρησιµοποιήσει για να παρουσιά-
σει το καλλιτεχνικό ϱεύµα του γερµανικού εξπρεσσιονισµού στο
πλαίσιο του µαθήµατος της Ιστορίας, κεϕάλαιο ¨Η δηµοκρατία
της Βαϊµάρης - Τέχνη¨.

Προτείνονται, λοιπόν, κάποιες δραστηριότητες σταδιακής ¨αλ-
ληλογνωριµίας¨ µε τα έργα τέχνης. Οι δραστηριότητες αυτές
είναι καλό να δοκιµαστούν από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό πρώτα
πριν προσπαθήσει να τις εϕαρµόσει µε τους µαθητές του, έτσι
ώστε ο ίδιος να αντιληϕθεί τη δυναµική τους.

1η ∆ραστηριότητα: ¨Απλή παρατήρηση¨
Παρουσιάζουµε τον πίνακα του Otto Dix, 1926, ¨Πορτρέτο

της δηµοσιογράϕου Sylvia von Harden". Οι δραστηριότητες που
παρουσιάζονται στη συνέχεια εισάγουν σταδιακά το µαθητή στην
παρατήρηση του συγκεκριµένου έργου τέχνης µε στόχο, τελικά,
τη σύνδεσή του µε το περιεχόµενο του ποιήµατος.

Ζητάµε να παρατηρήσουν το έργο τέχνης του Otto Dix, 1926,
¨Πορτρέτο της δηµοσιογράϕου Sylvia von Harden". Στη συνέ-
χεια, Ϲητάµε να καταγράψουν σε µπλοκ σηµειώσεων τι ϐλέπουν.
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Ζητάµε να γίνουν, αρχικά, πολύ γενικές παρατηρήσεις.
2η ∆ραστηριότητα: ¨Εστιασµένη παρατήρηση: 1ο επί-

πεδο¨

Ζητάµε να εστιάσουν σε ένα ¨αντικείµενο¨ του έργου τέχνης,
π.χ. τη γυναίκα. Να γίνουν παρατηρήσεις σχετικές µόνο µε
αυτή τη γυναίκα.

3η ∆ραστηριότητα: ¨Εστιασµένη παρατήρηση: 2ο επί-
πεδο¨

Ζητάµε να εστιάσουν σε ένα µέρος του ¨αντικειµένου¨, π.χ.
µόνο στο κεϕάλι ή στη στάση του σώµατος και να γίνουν νέες
παρατηρήσεις. Μπορούν να γίνει το ίδιο και για άλλα επιµέρους
στοιχεία.

4η ∆ραστηριότητα: ¨Ερµηνεία παρατηρήσεων¨
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Ζητάµε να δοθούν οι πρώτες ερµηνείες σε σχέση µε τις παρατη-
ϱήσεις που έχουν καταγραϕεί στο επίπεδο της εστιασµένης παρα-
τήρησης :

5η ∆ραστηριότητα: ¨Εις ϐάθος ερµηνεία των παρατηρή-
σεων¨

Ζητάµε να συνδεθούν οι ερµηνείες µε όλο το έργο τέχνης. Να
τοποθετηθεί εκ νέου το ¨αντικείµενο¨, δηλ. τη γυναίκα, στο χώρο
και να δοθούν ερµηνείες ϐάση αυτά που φαίνονται γύρω.

6η ∆ραστηριότητα:
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Συνδέστε την ερµηνεία σας µε το ποίηµα του Ν. Εγγονόπουλου
¨Ελεωνόρα¨. Επιλέξτε στίχους που δηλώνουν αυτή τη σύνδεση.

Συνοπτική περιγραϕή της ¨αλληλογνωριµίας¨ µε τα εικα-
στικά έργα τέχνης που στα σχολικά εγχειρίδια συνοδεύουν
ποιήµατα, διηγήµατα ή άλλα κείµενα.
◦ Αρχίζουµε την παρατήρηση ϑέτοντας ένα απλό ερώτηµα: ¨Τι
ϐλέπω·¨
◦ Επιτρέψτε στον εαυτό µας να ¨δει¨ όσα µπορεί να ¨δει¨. ∆εν
πιεζόµαστε να ¨δούµε¨ τα πάντα.
◦ Αϕήνουµε τον εαυτό µας ελεύθερο να παρατηρήσει γενικά
στοιχεία, αλλά και λεπτοµέρειες.
◦ Καταλαβαίνουµε ότι όλα όσα ϐλέπουµε είναι αποδεκτά, ακριβώς
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επειδή τα ϐλέπουµε.
◦ Αποµονώνουµε ένα αντικείµενο (∆εν έχει σηµασία ποιο είναι
αυτό).
◦ Κάνουµε τις παρατηρήσεις µας µόνο σε αυτό το αντικείµενο,
σαν να είναι αυτό από µόνο του ένα έργο τέχνης.
◦ Συνδέουµε µε νέες παρατηρήσεις το αποµονωµένο αντικείµενο
µε όλο το έργο τέχνης.
◦ Κάνουµε αυτό το παιχνίδι παρατήρησης πολλές φορές και µε
άλλα αντικείµενα, µέχρις ότου η µατιά µας ¨χορτάσει¨.
◦ Συνδέουµε το έργο τέχνης (και ειδικά τα αντικείµενα που
µελετήσαµε) µε κάποιο λογοτεχνικό κείµενο, εκϕράζοντας ελεύ-
ϑερα τις απόψεις µας.
◦ ΄Οταν τελειώσουµε µε αυτή τη διεργασία, καταγράϕουµε τι µας
δυσκόλεψε και τι µας ευχαρίστησε.
◦ Κάνουµε το ίδιο µε τους µαθητές µας.
◦ Μοιραζόµαστε µε τους µαθητές και τις δικές µας παρατηρή-
σεις, για να νοιώσουµε όλοι ισότιµα µέλη στη διεργασία της
¨ανάγνωσης¨ ενός έργου τέχνης.

Επίλογος
Κλείνοντας ϑα ϑέλαµε να απευθυνθούµε στους εκπ/κούς για-

τί αυτοί είναι που έχουν τη δυνατότητα να αλλάξουν τα πράγ-
µατα στο σχολικό κατεστηµένο. Χρησιµοποιείστε όλα τα µέσα
που µπορείτε να διαθέσετε : τη φωτογραϕία, το σινεµά, τα έρ-
γα µεγάλων Ϲωγράϕων, το ϑεατρικό παιχνίδι, τη Ϲωγραϕική, την
δηµιουργία µε πλαστελίνη, τα µουσεία και τις εκθέσεις, για να
περάσετε στους µαθητές σας νοήµατα, να τα χρησιµοποιήσετε
ως εναύσµατα για να δηµιουργήσετε έναν δικό σας κόσµο, να
διδάξετε και να διδαχθείτε. Κάντε τη δουλειά σας παιχνίδι και
ϐοηθήστε να φτιάξουµε µια γενιά ανθρώπων µε ανεπτυγµένη ευ-
αισθησία, δηµιουργικότητα, κριτική σκέψη, έµπνευση για έναν
καλύτερο κόσµο !!!
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Περίληψη
Η διδασκαλία σε Σχολείο ∆εύτερης Ευκαιρίας σίγουρα αποτελεί πρόκληση για έναν

καθηγητή-εκπαιδευτή ενηλίκων διότι ϐρίσκεται αντιµέτωπος µε στερεότυπα δεκαετιών τα

οποία πρέπει να µετασχηµατιστούν. Η συγκεκριµένη διδακτική πρόταση παρουσιάζει τη

διδασκαλία του µαθήµατος της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας σύµϕωνα µε τη ϑεωρία της

Μετασχηµατίζουσας Μάθησης χρησιµοποιώντας σαν τεχνική αλλαγής άποψης την

τεχνική του forum theatre του Augusto Boal και το ϑεατρικό έργο του Τέννεσι Ουί-

λιαµς, ¨Γυάλινος κόσµος¨. Ξεκινάµε από την διαπιστωµένη στερεοτυπική αντίληψη, ότι η

λογοτεχνία είναι µία υπόθεση για λίγους και φτάνουµε στην παραδοχή ότι η λογοτε-

χνία είναι µια τέχνη ενδιαϕέρουσα και ο καθένας µπορεί διαβάζοντας την να ϐρει

στοιχεία που τον αγγίζουν και τον ενδιαϕέρουν.

Λέξεις κλειδιά: Σχολείο ∆εύτερης Ευκαιρίας, Μετασχηµατίζουσα Μάθηση, forum

theatre, Νεοελληνική Λογοτεχνία.

Εισαγωγή
Η ϑεωρία της µετασχηµατίζουσας µάθησης είναι η πιο σηµα-

ντική σύγχρονη ϑεωρία εκπαίδευσης ενηλίκων διότι αξιοποιεί
αρχές, πορίσµατα και ερευνητικά δεδοµένα τόσο των εκπαιδευ-
τικών όσο και των ψυχολογικών και κοινωνιολογικών ϑεωριών
που ανέπτυξαν οι Dewey, Freire, Knowles, Kegan, Habermas,
Goleman κ.ά. (Κόκκος, 2005). Με τη µετασχηµατίζουσα µά-
ϑηση δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στην αξιοποίηση της εµπειρίας
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των ενηλίκων εκπαιδευοµένων, αϕού αναγνωρίζει τη δυνατότητα
κάθε ατόµου για ϑετική προσωπική αλλαγή.

Ο κύριος εµπνευστής της είναι ο Jack Mezirow που υπο-
στηρίζει ότι η µάθηση είναι µια διεργασία κατά την οποία αρ-
κετές ϐασικές αξίες και παραδοχές µε ϐάση τις οποίες λειτουρ-
γούµε, αλλάζουν (Κόκκος, 2005).

Στηριγµένοι στις απόψεις του Mezirow για τους στόχους της
µετασχηµατίζουσας µάθησης, τον ορθολογικό διάλογο, τη σχέση
της µε τη συλλογική κοινωνική και πολιτική δράση, καθώς και
το ϱόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων, διαµορϕώσαµε µια διδακτική
πρόταση για το µάθηµα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας σε Σχο-
λείο ∆εύτερης Ευκαιρίας. Αϕετηρία µας ήταν η διαπίστωση
ότι αρκετά µέλη της εκπαιδευόµενης οµάδας εκϕράζουν µια
στερεοτυπική-δυσλειτουργική άποψη για ένα ϑέµα και εµείς ϑα
πρέπει να κάνουµε σαν εκπαιδευτές ενηλίκων µια σειρά από
ενέργειες, ακολουθώντας τη συλλογιστική του Mezirow, ώστε
να υπάρξουν σηµαντικές πιθανότητες και αϕορµές µετασχηµα-
τισµού αυτής της άποψης, στην προοπτική να γίνει λειτουργική
(Βεργίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Η διδακτική αυτή πρόταση αποτέλεσε εργασία της µεταπτυχι-
ακής φοιτήτριας Κουτσοβασίλη Ελένης στο πλαίσιο του µετα-
πτυχιακού προγράµµατος ¨Εκπαίδευση Ενηλίκων¨ του ΕΑΠ στη
ϑεµατική ενότητα ΕΚΕ-52: ¨Σύγχρονες προσεγγίσεις της εκπαί-
δευσης ενηλίκων¨, µε Συντονιστή τον ∆ρ. Αλέξιο Κόκκο, Κα-
ϑηγητή Εκπαίδευσης Ενηλίκων στο ΕΑΠ και διαµορϕώθηκε πε-
ϱαιτέρω µε τη συνεργασία της φιλολόγου Κλουκίνα Θεοδοσίας.

Η ϑεωρία της µετασχηµατίζουσας µάθησης
Σύµϕωνα µε τον Jack Mezirow (2007) ¨Η µετασχηµατίζουσα

µάθηση αναϕέρεται στη διεργασία κατά την οποία µετασχηµατί-
Ϲουµε δεδοµένα πλαίσια αναϕοράς (νοητικές συνήθειες, νοηµα-
τοδοτικές προοπτικές, νοητικά σύνολα) έτσι ώστε αυτά να γίνουν
πιο περιεκτικά, πολυσχιδή, ανοικτά, συναισθηµατικά έτοιµα για
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αλλαγή και στοχαστικά προκειµένου να παραγάγουν πεποιθή-
σεις και απόψεις που ϑα αποδειχτούν περισσότερο αληθινές ή
πιο ικανές να δικαιολογήσουν την παρώθηση σε δράση¨.

Σύµϕωνα µε τη ϑεωρία του µετασχηµατισµού, οι ενήλικες
δεν µπορούν να έχουν µια απόλυτα παγιωµένη άποψη, γνώση
ή αλήθεια, αϕού οι συνθήκες συνεχώς αλλάζουν και συνεπώς
δεν µπορούν να εµπιστευτούν όλα όσα γνώριζαν ή πίστευαν. Α-
ντιλήψεις, απόψεις, συνήθειες που αποκτήθηκαν κατά τη παιδι-
κή τους ηλικία και επέδρασαν στη διαµόρϕωση του χαρακτήρα
τους ϑετικά, δεν λειτουργούν µε τον ίδιο τρόπο κατά την ενηλικί-
ωση τους (Βεργίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Η µετασχηµατίζουσα µάθηση προσπαθεί να ερµηνεύσει τη
διεργασία του µετασχηµατισµού των πρότερων διαστρεβλωµέ-
νων και µη λειτουργικών παραδοχών σε άλλες περισσότερο λει-
τουργικές. ΄Εχει σαν στόχο το µετασχηµατισµό των νοητικών
συνηθειών, έτσι ώστε να γίνουν πιο στοχαστικές και συναισθη-
µατικά έτοιµες για να παράγουν απόψεις, ικανές να οδηγήσουν
σε δράση. Ακόµα προωθεί τη συµµέτοχη σε ορθολογικό και στο-
χαστικό διάλογο για να ληϕθούν αποϕάσεις που ϑα στηρίζονται
στη νέα αντίληψη που ϑα προκύψει. ΄Ετσι λοιπόν οι ενήλικες
ϑα µάθουν να ενεργούν σύµϕωνα µε τα δικά τους συναισθήµα-
τα, απόψεις, ιδέες, αξίες, να λαµβάνουν αποϕάσεις µε καθαρή
σκέψη και οξυδέρκεια, για να ενταχτούν λειτουργικά στη πραγ-
µατικότητα (Βεργίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Με τη ϑεωρία λοιπόν αυτή οι άνθρωποι αντιµετωπίζουν τη
δυσλειτουργία µιας κατάστασης µέσα από την αναθεώρηση και
το µετασχηµατισµό της στάσης τους απέναντι σ΄ αυτή και στόχος
της είναι η απόκτηση της αυτοδυναµίας και της χειραϕέτησης
τους.

Ο στοχαστικός διάλογος είναι µια ενεργή διεργασία συζήτησης-
συνοµιλίας, µεταξύ δυο ή περισσοτέρων ατόµων, µε απώτερο
στόχο τη πλήρη κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο οι ενήλικες
ερµηνεύουν την εµπειρία. Αποτελεί µια ειδική µορϕή διαλόγου
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αϕού εµπεριέχει την κριτική αξιολόγηση των απόψεων και των
παραδοχών των ενηλίκων και επιδιώκει τη δηµιουργία κλίµατος
ελευθερίας, αλληλεγγύης, ισότητας και κοινωνικής δικαιοσύνης
(Βεργίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Ο Mezirow ορίζει το στοχαστικό διάλογο ως εξής : ¨ο διάλο-
γος στο πλαίσιο της ϑεωρίας της µετασχηµατίζουσας µάθησης
αποτελεί µια ειδική µορϕή διαλόγου που επικεντρώνει την αναζή-
τηση της κοινής κατανόησης και εκτίµησης, της αιτιολόγησης
µιας ερµηνείας ή µιας πεποίθησης. Η διεργασία αυτή εµπεριέ-
χει την αξιολόγηση αιτιών, η οποία προκύπτει τόσο από την εξέ-
ταση της ϐαρύτητας των υποστηρικτικών αποδείξεων και ισχυρι-
σµών όσο και από την εξέταση εναλλακτικών απόψεων. Ο στο-
χαστικός διάλογος περιλαµβάνει και την κριτική αξιολόγηση των
παραδοχών. Οδηγεί σε ξεκάθαρη κατανόηση αντλώντας στοιχεία
από τη συλλογική εµπειρία µε στόχο τη διατύπωση της καλύτε-
ϱης δυνατής κρίσης. Ο διάλογος είναι το πεδίο στο οποίο το να
ϐρίσκει ο καθένας τη φωνή του είναι προαπαιτούµενο στοιχείο
για ελεύθερη συµµέτοχη¨.

Η ενθάρρυνση στο διάλογο, στα πλαίσια της µετασχηµατί-
Ϲουσας µάθησης, στην προσπάθεια αποδέσµευσης από διαστρε-
ϐλωµένες απόψεις στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων, αποτελεί
πρότυπο αϕού µετατρέπει τον εκπαιδευτή σε ¨συνεργατικό µαν-
ϑάνοντα¨. Είναι σηµαντικό ακόµα να αναϕερθεί ότι δεν µπορεί
ο καθένας να συµµετέχει στο διάλογο. Υπάρχουν προϋποθέσεις,
καθώς και κατάλληλες συνθήκες οι οποίες προαπαιτούνται για
το σωστό ορθολογικό-στοχαστικό διάλογο (Λιτζέρης, Π., 2007).

Ο ενήλικοι διαβιώνοντας σε µια δηµοκρατική κοινωνία, εί-
ναι απαραίτητο να µπορούν να κατανοήσουν και να κάνουν τις
σωστές επιλογές στα διάϕορα Ϲητήµατα που τους προκύπτουν,
σαν κοινωνικά υπεύθυνοι φορείς δράσης. Χρησιµοποιώντας την
επικοινωνιακή τους ικανότητα, σε συνδυασµό µε τη µετασχη-
µατίζουσα µάθηση είναι ελεύθεροι και ικανοί να δράσουν για
την αντιµετώπισή τους.
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Τι εννοούµε χρησιµοποιώντας την έννοια ¨δράση¨; Η δράση
είναι µια µορϕή κατανόησης που προϋποθέτει από τους ενήλικες
να γίνουν κριτικά στοχαστικοί µε τις απόψεις τους και τις από-
ψεις των άλλων, να συµµετάσχουν σε στοχαστικό διάλογο µαζί
τους για να τις επαληθεύσουν και κατόπιν να αναλάβουν δράση
για να τις υλοποιήσουν. Η διεργασία αυτή έχει να κάνει µε
τη προσωπική ενδυνάµωση των ενηλίκων, τη χειραϕέτηση τους
για να αποκτήσουν µεγαλύτερο έλεγχο της Ϲωής τους, χωρίς να
απαλλαγούν από τις κοινωνικές, ιστορικές και πολιτισµικές πε-
ποιθήσεις που τους επηρεάζουν (Βεργίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Στην εκπαίδευση ενηλίκων είναι σηµαντικό γεγονός οι ενή-
λικες να σκέϕτονται κριτικά, κάνοντας συνειδητές επιλογές σαν
¨χειραϕετηµένοι¨ ενήλικες, κοινωνικά υπεύθυνοι και ουσιαστικά
¨αυτοδύναµοι µανθάνοντες¨. Οι εκπαιδευτές ενηλίκων λοιπόν ¨-
πασχίζουν ενεργητικά να διευρύνουν και να ισοσταθµίσουν τις
ευκαιρίες που αϕορούν αυτό το σκοπό¨ (Mezirow, 2007). Επίσης
¨Οι εκπαιδευτές ενηλίκων διαµορϕώνουν προστατευµένα µαθη-
σιακά περιβάλλοντα µέσα στα οποία ενισχύονται οι συνθήκες
κοινωνικής δηµοκρατίας¨ (Mezirow, 2007). Βασικός σκοπός της
εκπαίδευσης ενηλίκων είναι να ϐοηθήσει τους εκπαιδευόµενους
να εντοπίσουν τις προβληµατικές παραδοχές τους και τις παραδο-
χές των άλλων, να τους ωθήσει σε στοχαστικό διάλογο για να δρά-
σουν σύµϕωνα µε τις στοχαστικές τους κρίσεις. Οι εκπαιδευτές
ενηλίκων ϑα πρέπει να γνωρίζουν µια σειρά από τεχνικές τις
οποίες καλούνται να εϕαρµόσουν στους ενήλικες εκπαιδευόµε-
νους για να προκαλέσουν το ενδιαϕέρον τους, για να γίνουν
ικανοί να αναγνωρίζουν την µετασχηµατίζουσα εµπειρία και να
αποκτήσουν ενσυναίσθηση γιαυτό που πρόκειται να µάθουν (Βερ-
γίδης, ∆., Κόκκος Α., 2010).

Η διδακτική µας πρόταση στηρίχθηκε στην µεθοδολογία που
έχει αναπτυχθεί από τον Κόκκο (2011) και παρουσιάστηκε στην
8η ∆ιεθνή Συνδιάσκεψη για τη Μετασχηµατίζουσα Μάθηση η
οποία πραγµατοποιήθηκε στις Βερµούδες το 2009. Η µέθοδος
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αυτή αποτελείται από έξι στάδια και προσϕέρει στους εκπαιδευτές
ενηλίκων ένα εργαλείο το οποίο επιτρέπει την κριτική προσέγγιση
των ϑεµάτων µέσα από την αξιοποίηση της αισθητικής εµπειρίας.

Συγκεκριµένα ¨το πρώτο στάδιο (διάγνωση εκπαιδευτικών
αναγκών) αποτελείται από τον προσδιορισµό της ανάγκης για
κριτική εξέταση των στερεότυπων παραδοχών των συµµετεχόντων
που αϕορούν ένα συγκεκριµένο ϑέµα¨.

¨Στο δεύτερο στάδιο, ο εκπαιδευτής διευκολύνει µια διερ-
γασία, µέσω της οποίας οι συµµετέχοντες εκϕράζουν τις παραδο-
χές τους για το ϑέµα¨.

¨Στο τρίτο στάδιο, ο εκπαιδευτής εξετάζει τις απαντήσεις και
εντοπίζει τα υπο-ϑέµατα που ϑα πρέπει να προσεγγιστούν¨.

¨Στο τέταρτο στάδιο ο εκπαιδευτής επιλέγει διάϕορα σηµα-
ντικά έργα τέχνης τα οποία ϑα χρησιµοποιηθούν ως ερέθισµα
για την επεξεργασία των υπο-ϑεµάτων¨.

¨Στο πέµπτο στάδιο ο εκπαιδευτής διευκολύνει µια διερ-
γασία η οποία στοχεύει στο να προσεγγιστούν τα διάϕορα υπο-
ϑέµατα από διαϕορετικές οπτικές γωνίες¨.

Τέλος στο έκτο στάδιο ο εκπαιδευτής επανεξετάζει τις αρ-
χικές απόψεις και επαναξιολογεί τις παραδοχές των συµµετε-
χόντων (Κόκκος, 2009).

Η µετασχηµατίζουσα µάθηση µέσα από την αισθητική εµπει-
ϱία: Μια πρακτική εϕαρµογή

1ο στάδιο: ∆ιάγνωση εκπαιδευτικών αναγκών
Ξεκινώντας την διδασκαλία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας

σε ένα Σχολείο ∆εύτερης Ευκαιρίας εύκολα διαπιστώνει κανείς
πως µια µεγάλη οµάδα ενήλικων µαθητών έχει την στερεότυπη
αντίληψη ότι η λογοτεχνία είναι µια υπόθεση για λίγους, µε
αποτέλεσµα κατά τη διάρκεια του µαθήµατος να µην συµµετέ-
χουν αλλά και να εµποδίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία.

2ο στάδιο: Οι συµµετέχοντες εκϕράζουν τις απόψεις
τους
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Θεωρούν, όπως προέκυψε µέσα από έναν καταιγισµό ιδεών
και συζήτηση σχετικά µε τις απόψεις τους για την Λογοτεχνία, ότι
µόνο οι µορϕωµένοι έχουν τη δυνατότητα να κατανοήσουν
και να απολαύσουν ένα λογοτεχνικό κείµενο. Ο λόγος για
τον οποίο έχουν διαµορϕώσει αυτή τη δυσλειτουργική άποψη
οϕείλεται, στο γεγονός πως στην καθηµερινότητά τους το ελάχι-
στο διάβασµά τους, περιλαµβάνει µόνο διαϕηµιστικά έντυπα και
¨ϕθηνές¨ εκδόσεις του τύπου, ενώ τον περισσότερο χρόνο τους
τον καταναλώνουν µε κάθε είδους τηλεσκουπίδια.

3ο στάδιο: Προσδιορισµός των απόψεων που ϑα εξετα-
στούν

Ο εκπαιδευτής-εµψυχωτής έχοντας σαν στόχο να τους µυήσει
στη φιλαναγνωσία και έχοντας γνωρίσει πρώτα τα ενδιαϕέρο-
ντά τους και τον τρόπο που ξοδεύουν τον ελεύθερο χρόνο τους
αναλαµβάνει το δύσκολο αυτό έργο. Χρειάζεται να διαθέτει εκτός
από πιστοποιηµένες γνώσεις λογοτεχνίας και λογοτεχνικής κρι-
τικής, µια µεγάλη εµπειρία στο χώρο του ϑεάτρου και της δρα-
µατικής τέχνης ώστε να µπορεί να αναλάβει τη δραµατοποίηση
ενός λογοτεχνικού κειµένου, ώστε να εϕαρµοστεί η ϑεωρία της
Μετασχηµατίζουσας Μάθησης χρησιµοποιώντας σαν τεχνική αλ-
λαγής άποψης τη τεχνική του forum theatre του Augusto Boal.

Ο Augusto Boal εϕαρµόζοντας τις ϑεωρίες του Paolo Freire α-
νέπτυξε το ϑέατρο Forum σαν µέσο επίλυσης των δυσβάσταχτων
προβληµάτων της καθηµερινής Ϲωής των εργατών και αγροτών
της Λατινικής Αµερικής όπου ο ¨καταπιεσµένος γίνεται καλλιτέ-
χνης¨ µε απώτερο στόχο να δραµατοποιηθούν οι εµπειρίες των
συµµετεχόντων µέσα από αυτό (Boal, A., 2003).

Σε µια παράσταση του ϑεάτρου Forum το ϑεατρικό κοµµάτι
που µπορεί να έχει οποιαδήποτε διάρκεια, παίζεται µια φορά
και κατόπιν επαναλαµβάνεται µε τον πρωταγωνιστή να αντικαθί-
σταται από το κοινό, δηλαδή οι ϑεατές γίνονται ¨θεατές - ηθοποιοί¨.

Αυτοί αναλαµβάνουν ¨δράση¨ µε τους ηθοποιούς να ακινητο-
ποιούνται και προτείνουν να δοκιµάσουν µια άλλη λύση την
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οποία και εϕαρµόζουν. Υπάρχουν ϐέβαια και κανονισµοί οι
οποίοι ϱυθµίζουν το αν και πότε ϑα ανταλλάξουν τους ϱόλους και
όλοι µαζί ηθοποιοί και ϑεατές συµβάλλουν στο να ξαναπαιχτεί
πολλές φορές η ίδια σκηνή σύµϕωνα µε τις εναλλακτικές προτά-
σεις των ϑεατών δοκιµάζοντας τες στην πράξη (Boal, A., 2003).

Στο πλαίσιο λοιπόν της διδασκαλίας του µαθήµατος της Νεο-
ελληνικής Λογοτεχνίας και αϕού οι µαθητές χωρίζονται σε οµά-
δες, τους δίνονται 3 µικρά διηγήµατα σαν πιθανά σενάρια για
τηλεοπτικά σήριαλ και αϕού επιλέξουν το πιο ενδιαϕέρον γι΄ αυ-
τούς κοµµάτι, µοιράζουν µεταξύ τους ϱόλους και προχωρούν
στο στήσιµο µικρών µονόπρακτων παραστάσεων. Η πρωτόγνωρη
αυτή εµπειρία είναι η πρώτη ένδειξη ότι η λογοτεχνία είναι µια
τέχνη ενδιαϕέρουσα και ο καθένας µπορεί διαβάζοντάς την να
ϐρει στοιχεία που τον αγγίζουν και τον ενδιαϕέρουν.

4ο στάδιο: Επιλογή των έργων τέχνης
Στη συνέχεια επιλέχθηκε από τους µαθητές το ϑεατρικό έρ-

γο του Τέννεσι Ουίλιαµς ¨Γυάλινος κόσµος¨ για να το επεξερ-
γαστούµε. Στο έργο αυτό εξιστορείται µέσα από τις αναµνήσεις
του πρωταγωνιστή Τοµ η Ϲωή της οικογένειας Γουίνγκϕιλντ, που
αποτελείται από το γιο Τοµ, τη µητέρα Αµάντα και τη κόρη Λώρα.
Ο πατέρας τούς έχει εγκαταλείψει για χρόνια κι εκείνοι Ϲουν σ΄
ένα δικό τους ¨Γυάλινο κόσµο¨. ΄Ενα αυτοβιογραϕικό έργο του
συγγραϕέα, που αντανακλά την Αµερική του ΄30 που υπέϕερε
από τις συνέπειες του κραχ.

5ο στάδιο: Η τεχνική του forum theatre του Augusto
Boal σαν τεχνική ενεργοποίησης του κριτικού στοχασµού

Αρχικά αϕιερώνουµε χρόνο για µια καλή ανάγνωση του έρ-
γου και προσπαθούµε να εµβαθύνουµε στους ϱόλους. Κατόπιν
µπορούµε να παρακολουθήσουµε την παράσταση του έργου αυ-
τού από κάποιο ϑεατρικό όµιλο, κάτι που ϑα τους ενθουσιάσει
και συνάµα ϑα τους γοητεύσει.

Στη συνέχεια αναθέτουµε σε κάποιους από τους ενήλικες
µαθητές µας, τους ϐασικούς ϱόλους από την τελευταία πράξη
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του έργου. Επιλέγουµε αυτή τη σκηνή για να αναγνωριστεί το
στοιχείο της σύγκρουσης και να σχολιαστεί ο χαρακτήρας, η
στάση, η συµπεριϕορά των ϑεατρικών ηρώων, καθώς και οι συγ-
κρούσεις και τα διλήµµατα που αντιµετωπίζουν. ΄Οταν ολοκλη-
ϱώνεται η σκηνή, ακολουθεί συζήτηση για την εξέλιξη του έργου
και Ϲητάµε την παρέµβαση των µαθητών για το πώς ϑα ήθελαν
να διαµορϕωθούν τα γεγονότα. Συνεχίζοντας στο πλαίσιο του fo-
rum theatre τους Ϲητάµε να εµπλέξουν νέους ϱόλους στο έργο ή
και να γίνουν ηθοποιοί, δίνοντας µια άλλη διάσταση στην εξέλιξή
του, πάντα µε τη ϐοήθεια του εκπαιδευτή σε ϱόλο εµψυχωτή.

6ο στάδιο: Αξιολόγηση και η κριτική επεξεργασία
Ως µια υποτυπώδη µορϕή αξιολόγησης της επίτευξης των στό-

χων µας, αλλά και αϕετηρία ανατροϕοδότησης µπορούµε να
προκαλέσουµε έναν καταιγισµό ιδεών δίνοντας τη λέξη Λογοτε-
χνία. Οι λέξεις που ϑα δοθούν αυθόρµητα από τους µαθητές ϑα
µας δώσουν τη δυνατότητα να διαπιστώσουµε αν υποχώρησαν οι
στερεοτυπικές-δυσλειτουργικές απόψεις των ενήλικων µαθητών
µας και υπάρχει αλλαγή στάσης απέναντι στη Λογοτεχνία.

Συµπεράσµατα
Με τον τρόπο αυτό, δηλαδή τη δραµατοποίηση αυτού του λο-

γοτεχνικού έργου, πετυχαίνουµε να λυγίσουµε τη στερεοτυπική
αντίδραση των µαθητών µας προς το µάθηµα της Λογοτεχνί-
ας και να δηµιουργήσουµε στην τάξη µας τη φιλαναγνωστική
διάθεση για τα λογοτεχνικά έργα. Πιστεύουµε πως µε αυτή τη
διδακτική πρόταση οι εκπαιδευόµενοι καθίστανται ικανοί να ε-
ντοπίσουν τις προβληµατικές παραδοχές τους και τις παραδοχές
των άλλων και ωθούνται σε στοχαστικό διάλογο για να δράσουν
σύµϕωνα µε τις στοχαστικές τους κρίσεις.

Η διδακτική αυτή πρόταση πιστεύουµε ότι µπορεί να αξι-
οποιηθεί µε εξίσου σηµαντικά αποτελέσµατα στη διδασκαλία της
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο Γυµνάσιο και το Λύκειο, καθώς
κινείται εντός των διδακτικών στόχων που έχουν τεθεί για τη
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διδασκαλία του µαθήµατος δίνοντας έµϕαση στη δηµιουργική
γραϕή, αλλά και την ενσυναίσθηση µέσω της δραµατοποιηµέ-
νης παρουσίασης.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
Απόσπασµα από το έργο του Τέννεσι Ουίλιαµς: Γυάλινος
κόσµος

Στο έργο εξιστορείται µέσα από τις αναµνήσεις του Τοµ η
Ϲωή της οικογένειας Γουίνγκϕιλντ, που την απαρτίζουν ο γιος
Τοµ, η µητέρα Αµάντα και η κόρη Λώρα. Ο πατέρας τούς έχει
εγκαταλείψει για χρόνια κι εκείνοι Ϲουν σ΄ ένα δικό τους ¨γυάλι-
νο κόσµο¨.

Η τελευταία πράξη του έργου:
ΑΜΑΝΤΑ
Κάνε λίγη υποµονή, και ϑα δεις. Κάτι που ξέθαψα απ΄ το παλιό
µπαούλο ! ΄Αλλωστε, η µόδα δεν έχει αλλάξει και πολύ από τότε...
(Ανοίγει τις κουρτίνες). Και τώρα µπορείς να δεις τη µητέρα σου !
(Φοράει ένα κοριτσίστικο φόρεµα, κιτρινωπό ϐουάλ µε γαλάζια,
µεταξωτή Ϲώνη. Στα χέρια κρατάει ένα µπουκέτο νάρκισσους :
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ο ϑρύλος της νιότης της αναβιώνει. Η Αµάντα µιλάει µε πά-
ϑος). Μ΄ αυτό το φόρεµα ήµουνα στην πρώτη σειρά στην Εαρινή
Παρέλαση, και µ΄ αυτό κέρδισα δυο φορές το ϐραβείο χορού στο
Σάνσετ Χιλ, και µ΄ αυτό πήγα στη χοροεσπερίδα του Κυβερνήτη
Τζάκσον ! Να, έτσι λικνιζόµουνα στα σαλόνια του Κυβερνήτη !
(Σηκώνει τη φούστα της και κάνει µερικά χορευτικά ϐήµατα στο
δωµάτιο). Αυτό φορούσα και τις Κυριακές, όταν ερχόντουσαν
οι νεαροί καλεσµένοι µου ! Αυτό φορούσα και την ηµέρα που
γνώρισα τον πατέρα σου ... ΄Ολη εκείνη την άνοιξη υπέϕερα από
ελώδη πυρετό. Η αλλαγή του κλίµατος, από το ανατολικό Τεν-
νεσσή στο ∆έλτα του Μισισιπή - η µειωµένη µου αντίσταση - είχα
κάτι δέκατα συνέχεια ...
ΑΜΑΝΤΑ
∆εν νοµίζω τίποτε. Καταλαβαίνω απλώς ότι κάνεις πράµατα για
τα οποία ντρέπεσαι και γι΄ αυτό παραϕέρεσαι. Εγώ δεν τα πιστεύω
αυτά, ότι κάθε ϐράδυ πας σινεµά. Κανείς δε γυρνάει κάθε νύχτα
στα σινεµά. ∆εν υπάρχει άνθρωπος µε σώας τα φρένας που να
πηγαίνει στο σινεµά τόσο συχνά όσο λες ότι πήγαινες εσύ. Και
εν πάση περιπτώσει, ο κόσµος δεν πάει σινεµά στις δώδεκα τα
µεσάνυχτα, και τα σινεµά δεν σχολνάνε στις δύο το πρωί. Γυρνάς
στο σπίτι τρικλίζοντας. Παραµιλάς σαν µανιασµένος ! Κι ύστερα,
µε τρεις ώρες ύπνο όλες κι όλες, τσουπ, µου τρέχεις και στην απο-
ϑήκη. Ω, µπορώ να φανταστώ τι απόδοση ϑα έχεις εκεί µέσα, σε
τέτοια χάλια.
ΤΟΜ
(΄Εξαλλος). Ακριβώς, τα χάλια µου !
ΑΜΑΝΤΑ
Με ποιο δικαίωµα παίζεις κορόνα-γράµµατα τη δουλειά σου και
τη σιγουριά όλων µας, µου λες ; Πώς νοµίζεις ότι ϑα τα ϐγάλουµε
πέρα, αν µια ωραία πρωία ...
ΤΟΜ
΄Ακου εδώ ! Νοµίζεις πως εγώ τρελαίνοµαι για µια αποθήκη πα-
πουτσιών ;
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Νοµίζεις πως ερωτεύτηκα τους παπουτσήδες και το συνεταιρισµό
τους ;
Μπας και σου πέρασε απ΄ το νου ότι ϑέλω να σπαταλήσω πενήντα
πέντε χρόνια της Ϲωής µου σε µια φυλακή από σελοτέξ µε λάµπες
φθορίου ;
Καλύτερα να µου έλιωναν το κεϕάλι µε λοστό, παρά που τρέχω
εκεί µες στ΄ άγρια χαράµατα. Τρέχω όµως ...
Κάθε πρωί που µου ΄ρχεσαι τσιρίζοντας εκείνο το γαµηµένο ¨Φως
εκ νεκρών !¨ ¨Φως εκ νεκρών !¨ ξέρεις τι λέω µέσα µου ;
¨Ε, ϱε, τυχεροί που είναι οι νεκροί !¨. ΄Οµως σηκώνοµαι και τρέ-
χω !
Για εξήντα πέντε δολάρια το µήνα ξεπουλάω όλα όσα ονειρεύτη-
κα να κάνω κι ό,τι ονειρεύτηκα να γίνω στη Ϲωή µου !
Και τολµάς να λες πως είµαι εγωιστής ! Αν σκεϕτόµουνα και τόσο
δα τον εαυτό µου ... Θες να τ΄ ακούσεις ; Ε ;
Λοιπόν ϑα γινόµουν ό,τι έγινε κι ετούτος : καπνός !
(Ο Τοµ σηµαδεύει µε το δάχτυλο τη φωτογραϕία του πατέρα του.)
ΤΟΜ
ϑα ΄χα πάρει δρόµο, µακριά, όσο πιο µακριά µε ΄βγαζαν τα καρά-
ϐια και τα τρένα κι οι συγκοινωνίες της γης ολόκληρης !
Ο Τόµ κάνει να φύγει από δίπλα της. Η Αµάντα τον αρπάζει από
το µπράτσο.
ΤΟΜ
Κάτω τα χέρια σου, µάνα !
ΑΜΑΝΤΑ
Πού πας ;
ΤΟΜ
Σινεµά.
ΑΜΑΝΤΑ
Φύγε λοιπόν ! Πήγαινε στο φεγγάρι, εγωιστή, ονειροπαρµένε !
Ο Τοµ προχωράει απειλητικά προς τη µικροκαµωµένη φιγούρα
της Αµάντας. Εκείνη πίσω πατάει τροµαγµένη.
ΤΟΜ
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Μάνα, στα χασισοποτεία τρέχω ! Ναι, γυρνάω σε καταγώγια, σε
άντρα διεστραµµένων και φονιάδων !
΄Εχω µπλέξει µε τη συµµορία του Χόγκαν. Τσεπώνω τα λεϕτά
για να καθαρίζω τον κοσµάκη και κουβαλάω το πολυβόλο µου σε
ϑήκη ϐιολιού.
Είµαι ο αρχινταβατζής όλων των µπορντέλων, κάτω στο ποτάµι !
Ο Φονιάς ! Ετσι µε φωνάζουνε ! Ουίνγκϕιλντ, ο Φονιάς !
∆ιπλή Ϲωή κάνω, µάνα: τη µέρα στην αποθήκη, ένας απλός τίµιος
υπάλληλος κάι τη νύχτα φίρµα, ο τσάρος του υποκόσµου ! Καζί-
να, µάνα... Τζόγος, λέσχες, ϱουλέτες που µου ξαϕρίζουν πλούτη
αµύθητα ! Σκεπάζω το ΄να µάτι µε µαύρο καπάκι και κολλάω
µουστάκια ψεύτικα...
΄Ασε τις πράσινες φαβορίτες, όταν µου τη ϐιδώσει. Τότε γίνοµαι
ένας άλλος λεχρίτης, ονόµατι Ελ Ντιάµπλο ! Μωρέ ϑα µπορούσα
να σου πω κι άλλα, να χάσεις τον ύπνο σου µια για πάντα !
Οι εχθροί µου το ϐαλαν σκοπό ν΄ ανατινάξουν µε δυναµίτη ετούτο
το ϱηµάδι. Κάποια νύχτα ϑα µας εκσϕενδονίσουν στον έβδοµο
ουρανό ! Εκεί ϑα πλανιέµαι ευτυχής, µακάριος κι εσύ το ίδιο !
Θα ϐρεθείς στα ύψη και ϑα πετάς πάνω από το Μπλου Μάουντεν
καβάλα σ΄ ένα σκουπόξυλο, παρέα µε τους δεκαεϕτά µνηστήρες
σου ! Ξεµωραµένη στρίγκλα ! Τέρας της φύσεως !
Ο Τοµ κάνει ένα σωρό ϐίαιες, αδέξιες κινήσεις. Αρπάζει το παλτό
τον κι ορµάει προς την πόρτα ανοίγοντας τη διάπλατα. Οι γυ-
ναίκες τον παρακολουθούν άϕωνες. Καθώς πολεµάει να φορέσει
το παλτό, ο Τοµ µπερδεύει το χέρι τον στη φόδρα τον παλτού.
Μένει για λίγο παγιδευµένος µες στο ϐαρύ ϱούχο του. Μ΄ ένα
λυσσασµένο µουγκρητό τραβάει απότοµα το χέρι του ξηλώνο-
ντας το µανίκι. Πετάει µακριά του το παλτό, που πέϕτει πάνω
στη γυάλινη συλλογή της Λώρας ...
΄Ηχος γυαλιών που γίνονται ϑρύψαλα. Η Λώρα ουρλιάζει σαν
λαβωµένη ...
ΛΩΡΑ
(Ουρλιάζοντας) Τα Ϲωάκια µου !
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Η Λώρα κρύβει το πρόσωπο της και γυρίζει αλλού το κεϕάλι.
΄Οµως η Αµάντα µόλις και µετά ϐίας προσέχει τι συνέβη, καθώς
έχει µείνει εµβρόντητη µ΄ εκείνο το ¨τέρας της φύσεως¨. Ξα-
ναβρίσκει τη δύναµη να µιλήσει.
ΑΜΑΝΤΑ
(Με φωνή φρικιαστική.) ∆εν πρόκειται να σου ξαναµιλήσω, αν δε
Ϲητήσεις συγνώµη !
Η Αµάντα πηγαίνει στις κουρτίνες και τις κλείνει πίσω της.
Ο Τοµ µένει µόνος µε τη Λώρα.
ΤΟΜ
∆εν πήγα στο φεγγάρι, πήγα πιο πέρα. Γιατί ο χρόνος είναι η
µεγαλύτερη απόσταση που χωρίζει δύο τόπους... Μετά από λί-
γο καιρό µ΄ έδιωξαν από τη δουλειά, γιατί έγραψα ένα ποίη-
µα πάνω σ΄ ένα κουτί παπουτσιών. ΄Εϕυγα από το Σαιν Λούις.
Κατέβηκα για τελευταία φορά εκείνη τη σκάλα κινδύνου και από
τότε ακολούθησα τα χνάρια του πατέρα µου, προσπαθώντας µε
τη διαρκή κίνηση να ϐρω αυτό που είναι χαµένο στο χάος. Γι΄
αυτό και ταξίδεψα πολύ. Οι πόλεις στροβιλίζονταν γύρω µου
σαν νεκρά φύλλα, φύλλα µε Ϲωντανά ακόµα χρώµατα, αλλά
αποκοµµένα από το κλαδί τους. Θα µπορούσα να έχω σταµατή-
σει κάπου, αλλά είχα την αίσθηση ότι κάτι µε κυνηγούσε, κάτι
που εµϕανιζόταν ξαϕνικά µπροστά µου και µε ξάϕνιαζε. ΄Αλλοτε
ένα κοµµάτι µουσικής που κάτι µου ϑύµιζε, άλλοτε ένα κοµµάτι
απλό, διάϕανο γυαλί... Μπορεί να περπατάω ϐράδυ σ΄ ένα δρό-
µο, σε κάποια άγνωστη πόλη, προτού ϐρω παρέα. Και να περάσω
από µια φωτισµένη ϐιτρίνα αρωµατοπωλείου γεµάτη πολύχρωµα
γυαλάκια, µπουκαλάκια σε υπέροχες αποχρώσεις, σαν κοµµάτια
ουράνιου τόξου. Και τότε να νιώσω το χέρι της αδελϕής µου
στον ώµο µου. Στρέϕω και την κοιτάζω κατάµατα ... Αχ, Λώρα,
Λώρα, προσπάθησα να σ΄ αϕήσω πίσω µου, αλλά τώρα σού είµαι
πιο πιστός απ΄ όσο ήµουν τότε ! Ψάχνω για τσιγάρο, περνάω στο
απέναντι πεζοδρόµιο, τρέχω σ΄ ένα σινεµά ή σ΄ ένα µπαρ, παίρνω
ποτό, µιλάω στον πρώτο τυχόντα που ϑα ϐρω δίπλα µου - κάνω τα
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πάντα για να καταϕέρω να σβήσω τα κεριά σου.
(Η Λώρα γέρνει να σβήσει τα κεριά).
Γιατί σήµερα ο κόσµος φωτίζεται µόνο µε αστραπές. Σβήσε τα κε-
ϱιά σου, Λώρα ! Αντίο, λοιπόν ...
(Η Λώρα σβήνει τα κεριά)
Η σκηνή ϐυθίζεται στο σκοτάδι.
ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ
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2.4 Μια σκηνοκεντρική προσέγγιση της Αντιγό-
νης του Σοϕοκλή

Καρανάσιου Ελένη1

Μπιλιάνη Αδαµαντία2
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2. Φιλόλογος, ΜΣς στο αρχαίο Θέατρο, υποψ. ∆ιδάκτωρ του Τµήµατος Θεατρικών
Σπουδών Πανεπιστηµίου Πατρών, ΓΕΛ ∆άϕνης
nmpilianii@yahoo.gr

Περίληψη
Η εργασία αυτή προτείνεται ως διδακτικό σενάριο για µία σκηνοκεντρική προσέγγιση

της Αντιγόνης του Σοϕοκλή. Με τον όρο ¨σκηνοκεντρικός¨ ορίζεται από τις εισηγήτριες η

προσέγγιση ενός αρχαίου δράµατος ως παράστασης επί τη ϐάσει των σκηνοθετικών ενδείξεων

που φέρει το ίδιο το αρχαίο κείµενο αλλά και ο εµπλουτισµός του µε σύγχρονα παραστασιακά

δεδοµένα (σύγχρονες σκηνικές προσεγγίσεις και κριτικές επί αυτών). Στο πλαίσιο της διαθε-

µατικότητας συνδέεται το µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών µε την ενότητα της Κριτικής στην

Νεοελληνική Γλώσσα της Β΄ Λυκείου. Τέλος, στο πλαίσιο δηµιουργικών εργασιών µελετάται

η πρόσληψη του πρωτότυπου κειµένου στη νεότερη δραµατουργία.

Λέξεις κλειδιά: Σκηνοκεντρική προσέγγιση, παραστατική τέχνη, κριτική, δηµιουρ-

γικές εργασίες, διαθεµατικότητα.

Εισαγωγή
Βάσει της αγγλο-σαξωνικής ϑεωρίας του Levitt (1971) η ανά-

λυση της δοµής του δραµατικού κειµένου ερείδεται στην ¨σκηνή¨.
Στην παρούσα διδακτική παρέµβαση το αρχαίο κείµενο ϑα ιδω-
ϑεί από σκηνοθετική άποψη (σκηνοκεντρικά) και όχι αποκλει-
στικά κειµενοκεντρικά, ώστε να προαχθεί το αισθητικό κριτήριο
των µαθητών/τριών και η διαδικασία της πρόσληψης του αρ-
χαίου ϑεάτρου (Τσατσούλης 1999, Elam 2001). Περιλαµβάνει
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τρία στάδια : στο πρώτο προτείνεται η προσπέλαση του αρχαίου
κειµένου µε άξονα τα κατά ποιόν µέρη της τραγωδίας, στο δεύ-
τερο η σύνδεση της σκηνικής προσέγγισης µε την κριτική σε µια
διαθεµατική διδασκαλία Αρχαίων Ελληνικών και Νεοελληνικής
Γλώσσας και σε τρίτο στάδιο η Αντιγόνη του Σοϕοκλή παραβάλ-
λεται προς άλλα φερώνυµα ϑεατρικά κείµενα ξένων λογοτεχνών
µε τις αντίστοιχες αναπαραστάσεις τους επί σκηνής.

Οι στόχοι της παρούσας εργασίας είναι οι µαθητές :
• Να προσπαθήσουν να αντιληϕθούν τη µεταγραϕή του κειµένου
σε παράσταση. Το αρχαίο δράµα ήταν προορισµένο να παρα-
σταθεί και όχι να απαγγελθεί. Με άξονα το δεδοµένο αυτό,
στόχος είναι οι µαθητές µέσα από τη φαντασία τους και την
καθοδήγηση του διδάσκοντα να ¨αναπαραστήσουν¨ το αρχαίο
δράµα.
• Να εξοικειωθούν οι µαθητές µε την ιστοσελίδα του Εθνικού
Θεάτρου.
• Να γνωρίσουν διαϕορετικές σκηνικές προσεγγίσεις του αρ-
χαίου δράµατος κατά τους νεότερους χρόνους.
• Να έρθουν σε επαϕή µε την έννοια της ¨πρόσληψης¨, της δια-
κειµενικότητας (Σιαϕλέκης 1998) και της δηµιουργίας των αρ-
χαιόθεµων έργων.

Α΄ ΣΤΑ∆ΙΟ:
ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΛΟΓΟΥ ΜΕ ΣΚΗΝΙΚΑ ∆Ε∆ΟΜΕ-
ΝΑ ΚΑΙ ΒΑΣΕΙ ΤΩΝ ΚΑΤΑ ΠΟΙΟΝ ΜΕΡΩΝ ΤΗΣ ΤΡΑΓΩ∆ΙΑΣ
Τόπος διεξαγωγής: Σχολική τάξη, εργαστήριο ΤΠΕ
Εκτιµώµενος χρόνος πραγµατοποίησης: 3-4 διδακτικές ώρες
Σχεδιασµός: Ελένη Καρανάσιου, 4ο ΓΕΛ Πάτρας
∆ιδακτικές ενότητες: Πρόλογος (1-99). Από το ϐιβλίο Σοϕο-
κλέους Αντιγόνη-Θουκυδίδη Περικλέους Επιτάϕιος επανέκδοση
ΙΤΥΕ ∆ιόϕαντος 2017...

Πριν ξεκινήσει η προσέγγιση της Αντιγόνης, σε ένα προπαρα-
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σκευαστικό στάδιο κρίνεται απαραίτητη η διδασκαλία της εισα-
γωγής στο αρχαίο ϑέατρο. Θεµιτή είναι η αξιοποίηση της υπάρ-
χουσας εισαγωγής του σχολικού εγχειριδίου. Μάλιστα, για να
επισηµανθεί η διονυσιακή καταγωγή της τραγωδίας χρησιµοποι-
ούµε υλικό όπως το αγγείο του Προνόµου και για να τονιστεί η
σκευή και η χρήση της µάσκας προτείνεται η χρήση του πειρά-
µατος του Lyons (ϐλ. δικτυογραϕία). ∆εν παραλείπεται η παρου-
σίαση του αρχαίου ϑεάτρου ως τόπου παραστάσεων, η επισκόπη-
ση των εορτών και η τοποθέτησή τους µέσα στο ηµερολογιακό
έτος.

Κατόπιν, κατά την επεξεργασία του κειµένου, ο διδάσκων
καθοδηγεί, προσϕέρει νέες πληροϕορίες, επεξηγεί, προκαλεί
την προσοχή µε έµϕαση στις λέξεις που κρύβουν µέσα τους
παραστασιακά δεδοµένα και αποτελούν κειµενικές ενδείξεις (τα
σκηνικά δεδοµένα, τα εξωσκηνικά στοιχεία). Επικουρικά χρησι-
µοποιείται µετάϕραση στη νέα ελληνική (π.χ. Μαρωνίτης), ω-
στόσο τονίζοντας ο διδάσκων πάντα τη ϐαρύτητα λέξεων του πρω-
τοτύπου. Οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες ώστε κάθε οµάδα να
ανιχνεύσει και µία οπτική (όψη, λέξη, µύθος, διάνοια, µέλος-
Χορός).

΄Οµως, η έµϕαση δίνεται στην όψη για να αναπαραστήσουν
οι µαθητές µε τη φαντασία τους την αρχαία παράσταση. Στον
Πρόλογο, για παράδειγµα, επισηµαίνουµε τον τόπο (έξω από το
παλάτι), το χρόνο (ξηµέρωµα), τα πρόσωπα (Αντιγόνη - Ισµήνη),
τις κινήσεις τους επί της σκηνής, την προσέγγιση µεταξύ τους
(προσεγγιστικός κώδικας Τσατσούλης 1999, 37), τα κοστούµια
τους, τα προσωπεία και µέσα από τη δράση ψυχογραϕούµε τις
δύο ηρωίδες. Φέρνουµε τους µαθητές σε επαϕή µε τις έννοιες
¨εξωσκηνικό γεγονός¨, ¨κειµενική ένδειξη¨, ¨σύµβαση¨, ¨αγώνας
λόγων¨, ώστε να αντιληϕθούν ότι µπροστά τους δεν έχουν ένα κεί-
µενο, αλλά και το concept µιας ολόκληρης παράστασης (Griffith
1999). Οι µαθητές καλούνται να µεταϕερθούν στην Αθήνα του
5ου αιώνα και ως σύγχρονοι ϑεατές να δουν αν οι προσδοκίες
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τους πραγµατοποιούνται από τη ϑέαση της παράστασης. ΄Ετσι
αξιολογούν µια παράσταση ϐάσει των συντελεστών της (σκηνο-
γραϕία, ενδυµατολογία, µουσική, υποκριτική).

Επιβεβληµένη είναι η παρουσίαση του Χορού. Επισηµαίνο-
νται η ταυτότητά του, η δραµατική του λειτουργία, το µέλος, το
µέτρο της ποίησης, οι σχηµατισµοί, η σχέση µε τους ηθοποιούς,
η ένταση που δηµιουργεί.

Β΄ ΣΤΑ∆ΙΟ
∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΑΡΧΑΙΑΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ
ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ-ΕΚΘΕΣΗΣ Β΄ ΛΥΚΕΙΟΥ
Η ΑΝΤΙΓΟΝΗ ΚΕΙΜΕΝΟ ΠΡΟΟΡΙΣΜΕΝΟ ΓΙΑ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗ
∆ΙΑΚΕΙΜΕΝΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ-ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΡΓΟΥ
ΤΕΧΝΗΣ
Σχεδιασµός: Αδαµαντία Μπιλιάνη, ΠΕ02, ΓΕΛ ∆άϕνης
Γνωστικό Αντικείµενο: Αρχαία Ελληνική Γραµµατεία Αντιγόνη
του Σοϕοκλή και ΄Εκϕραση-΄Εκθεση Β΄ Λυκείου
∆ιδακτική ενότητα: Ο κοµµός Αντιγόνης (στ. 806-882) και δια-
λογικό µέρος Κρέοντος-Αντιγόνης (στ. 883-943) στο Γ΄ Επεισόδιο.
Από το ϐιβλίο Σοϕοκλέους Αντιγόνη-Θουκυδίδη Περικλέους Επι-
τάϕιος επανέκδοση ΙΤΥΕ ∆ιόϕαντος 2017, σελ. 101-111. Η
ενότητα Παρουσίαση-Κριτική ϑεατρικής παράστασης αναθεω-
ϱηµένη έκδοση ΙΤΥΕ ∆ιόϕαντος 2017, σελ. 192-205.

Εισαγωγή–Λόγοι επιλογής
Η διδακτική παρέµβαση ϑέτει ως στόχο να γνωρίσουν οι µα-

ϑητές τον κοµµό, το ϑρηνητικό άσµα που αναϕέρεται στην ει-
σαγωγή στην δραµατική ποίηση. Στο πλαίσιο της διαθεµατικότη-
τας (Ματσαγγούρας 2001, 2003) συνδυάζεται µε το κεϕάλαιο
της παρουσίασης και κριτικής ϑεατρικής παράστασης στο µάθη-
µα της Νεοελληνικής Γλώσσας, το οποίο ενώ υποστηρίζεται από
δηµοσιευµένες κριτικές µέσα στο σχολικό εγχειρίδιο, αυτές χά-
νουν την δυναµική τους αϕού αναϕέρονται σε παραστάσεις που
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δεν έχουν δει οι µαθητές. Με αυτό το τρόπο πέραν της ¨οικείας
ηδονής¨ από την ϑέαση της αρχαίας παράστασης, οι µαθητές
αναµένεται να ανακαλύψουν τους µηχανισµούς της άσκησης
κριτικής σε µία ϑεατρική παράσταση, που δύνανται να επε-
κταθούν και σε άλλες µορϕές τέχνης αλλά και, ίσως το σηµα-
ντικότερο, σε όλες τις δράσεις του ανθρώπου, που λειτουργεί
άλλοτε ως κριτής και άλλοτε ως κρινόµενος. Οι παραστάσεις
που επελέγησαν για την διδακτική παρέµβαση είναι η Αντιγόνη
σε σκηνοθεσία του Μίνωα Βολανάκη του 1995, της Νικαίτης
Κοντούρη το 2002 και του Λευτέρη Βογιατζή το 2006. Οι δύο
πρώτες εντάσσονται στο ψηϕιοποιηµένο αρχείο του Εθνικού Θεά-
τρου και συνοδεύονται από δηµοσιεύµατα (παρουσιάσεις και
κριτικές) ενώ η τρίτη παράσταση επιλέχθηκε λόγω της ιδιαιτερό-
τητας της σκηνοθετικής της προσέγγισης.
Τόπος διεξαγωγής: Σχολική τάξη, εργαστήριο ΤΠΕ
Εκτιµώµενος χρόνος πραγµατοποίησης: 3-4 διδακτικές ώρες
∆ιδακτικοί στόχοι
Γνωστικοί
Οι µαθητές αναµένεται :
• να γνωρίσουν ένα είδος λυρικού άσµατος, τον κοµµό της Αντιγό-
νης, για το οποίο ϑεωρητικά επισηµαίνεται στην εισαγωγή του
ϐιβλίου τους (σελ. 14),
• να παρακολουθήσουν την εξέλιξη της πλοκής της τραγωδίας,
• να εξοικειωθούν οι µαθητές µε τις ιστοσελίδες του Εθνικού
Θεάτρου,
• να έλθουν σε επαϕή µε διαϕορετικές σκηνοθετικές προσεγγί-
σεις της τραγωδίας του Σοϕοκλή, την οποία γνωρίζουν µονοδιά-
στατα, µόνον µέσω του κειµένου,
• να διακρίνουν την κριτική ϑεατρικής παράστασης από την
παρουσίαση παράστασης,
• να αξιολογήσουν µία ϑεατρική παράσταση ϐάσει συγκεκριµέ-
νων κριτηρίων (σκηνογραϕία, κοστούµια, µουσική, εκϕορά λό-
γου),
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• να διαπιστώσουν ότι η πρόσληψη του έργου από τον ϑεατή δεν
είναι µονοδιάστατη,
• να µελετήσουν διαϕορετικές κριτικές για την ίδια παράσταση,
τόσο επιδοκιµαστικές όσο και αποδοκιµαστικές,
• να κατακτήσουν τη γνώση δηµιουργικά µε έρευνα - αναζήτηση
- ανακάλυψη της γνώσης,
• να καλλιεργήσουν την αϕαιρετική τους αλλά και τη συνθετική
τους ικανότητα.
Παιδαγωγικοί
Οι µαθητές επιδιώκεται :
• να συνεργαστούν αναπτύσσοντας κοινωνικές δεξιότητες ανα-
γνώρισης της αξίας του άλλου,
• να συνθέσουν µε οµαδικές εργασίες τις πληροϕορίες ώστε να
επιτύχουν ένα τελικό αποτέλεσµα,
• να αναλάβουν ϱόλους,
• να ψυχαγωγηθούν,
• να αυτοαξιολογηθούν.
Τεχνολογικοί - Χρήση ΤΠΕ
Οι µαθητές προσδοκάται :
• να χρησιµοποιήσουν γνώσεις επεξεργασίας κειµένου.
• να αναπτύξουν δεξιότητες αποτελεσµατικής αναζήτησης στο
διαδίκτυο και επιλογής της κατάλληλης πληροϕορίας.
• να ασκηθούν στις τεχνικές διαχείρισης, αξιολόγησης και αξιο-
ποίησης της πληροϕορίας.
Προσδοκώµενη διαδικασία µάθησης

Θα ακολουθηθεί η οµαδοσυνεργατική - ανακαλυπτική µέ-
ϑοδος. Οι µαθητές σε καθορισµένες µικρές οµάδες (ενδυµα-
τολόγοι, σκηνοθέτες, µουσικοί, ηθοποιοί µε συγκεκριµένο έρ-
γο επισκέπτονται το διαδίκτυο (το Αρχείο Εθνικού Θεάτρου) και
συλλέγουν τις απαραίτητες πληροϕορίες τις οποίες ανταλλάσ-
σουν µεταξύ τους και συνθέτουν κατά οµάδες µικρές παρουσιά-
σεις, ενώ στο τέλος, υπό την καθοδήγηση του καθηγητή, δηµιουρ-
γούν µια ενιαία εργασία.
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Ο µαθητής µέσα σε αυτό το περιβάλλον :
• αποτελεί µέλος µιας οµάδας µε κοινό στόχο,
• αναπτύσσει δράση,
• αναζητά την σύνδεση της γνώσης µε την πραγµατικότητα,
• καλλιεργεί ταλέντα,
• επιβλέπει την διαδικασία της µάθησης και αυτοαξιολογείται.
∆ιδακτική διαδικασία

Η πρώτη φάση της διδακτικής διαδικασίας περιλαµβάνει τη
συλλογή του πρωτογενούς υλικού–κριτικών από το διδάσκοντα,
ώστε οι µαθητές να έχουν κατευθυντήριες υποδείξεις στην έρευνά
τους, για να µην πελαγοδροµήσουν µέσα στο πλήθος των διαθέ-
σιµων πληροϕοριών. ΄Ολες οι κριτικές δεν πληρούν τις προϋπο-
ϑέσεις της εποικοδοµητικής κριτικής και δεν ξεϕεύγουν από τα
όρια της απλής παρουσίασης. Είναι σκόπιµο ο διδάσκων να
προετοιµάσει τα παιδιά πριν να µπουν στο εργαστήριο για την
εϕαρµογή δίνοντας κάποιες αρχικές πληροϕορίες και εξηγώντας
την ιδέα του σεναρίου.

Η δεύτερη φάση περιλαµβάνει την εκπόνηση από το διδάσκο-
ντα Φύλλων Εργασίας, διαϕορετικών για κάθε οµάδα αλλά µε
την ίδια δοµή και µε τον ίδιο ϐαθµό δυσκολίας.

Η τρίτη φάση διεξάγεται εντός του εργαστηρίου σε διάρκεια
δύο διδακτικών ωρών, µε τροποποίηση του Προγράµµατος, όπου
γίνεται η έρευνα από τους µαθητές/τριες. Την τέταρτη ώρα ε-
ντός της αίθουσας τα αποτελέσµατα της έρευνας των οµάδων
συγκεντρώνονται, γνωστοποιούνται και τέλος οργανώνονται σε
µια ενότητα, ώστε να παραχθεί η σύνθεση των πληροϕοριών και
η γνώση.

Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον ο διδάσκων:
• Επεξηγεί
• Οργανώνει
• Καθοδηγεί–συµβουλεύει
• Εµψυχώνει-υποστηρίζει κάθε προσπάθεια µαθητών µε σκοπό
την αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους.
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• Αξιολογεί
• Ανατροϕοδοτεί.
Οργάνωση της τάξης

Οι µαθητές/τριες ϑα χωριστούν σε 4 οµάδες των τεσσάρων
ατόµων. Η κάθε οµάδα διαµορϕώθηκε από µαθητές διαϕορε-
τικού γνωστικού επιπέδου και κατά το δυνατόν από παιδιά που
δεν διατηρούσαν φιλικές σχέσεις µεταξύ τους, ώστε να υλοποιη-
ϑεί ο παιδαγωγικός στόχος της συνεργασίας των µαθητών µεταξύ
τους. Βασικό κριτήριο για την συγκρότηση της οµάδας η ύπαρξη
τουλάχιστον ενός µαθητή/τριας εξοικειωµένου µε τη χρήση Η/Υ.
Η σύνθεση των οµάδων διατηρείται σε όλη την διάρκεια της δι-
δακτικής πράξης, οι µαθητές όµως µπορούν να εναλλάσσονται
στην χρήση του Η/Υ.

Κάθε φύλλο εργασίας δίνεται σε έντυπη και σε ηλεκτρονική
µορϕή στις οµάδες. Σε κάθε οµάδα υπάρχει µια εσωτερική
κατανοµή ϱόλων (γραµµατέας, χειριστής, συντονιστής, εκπρόσω-
πος παρουσίασης) και καθεµιά µπορεί να χαρακτηριστεί ανάλο-
γα µε το ϑέµα του φύλλου εργασίας που έχει (π.χ. η οµάδα των
ηθοποιών, των µουσικών, κ.ο.κ.).
Στάδια εξέλιξης της διδακτικής διαδικασίας - ∆ιάρκεια

Την πρώτη ώρα εντός της σχολικής αίθουσας γίνεται η προε-
τοιµασία, δίνονται οδηγίες, διατυπώνονται ερωτήµατα σχετικά
µε την διαδικασία. Προτιµητέο είναι να διαβαστεί το χωρίο του
κοµµού από το σχολικό ϐιβλίο, ώστε οι µαθητές/τριες να έχουν
λάβει γνώση του κειµένου και της εξέλιξης της πλοκής, ώστε να
παρακολουθήσουν πιο εύκολα και ουσιαστικά τις σκηνοθετικές
προσεγγίσεις που επέλεξε η διδάσκουσα. Χωρίζονται οι µα-
ϑητές σε οµάδες και αναλαµβάνουν συγκεκριµένους ϱόλους. Τις
επόµενες δύο ώρες υλοποιείται η κατ΄ εξοχήν παρέµβαση εντός
του εργαστηρίου της Πληροϕορικής. Την τέταρτη ώρα οι οµάδες
ανακοινώνουν τα αποτελέσµατα των εργασιών τους µέσα στην αί-
ϑουσα, ώστε να µετάσχουν όλοι στην αποκτηθείσα γνώση.
Αναλυτική περιγραϕή για κάθε στάδιο
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Οι ερωτήσεις του κάθε φύλλου εργασίας δοµούνται κατά τον
ίδιο τρόπο: περιλαµβάνουν µία ερώτηση αµιγώς ϐιωµατική, αι-
σθητικού χαρακτήρα, στην οποία εκϕέρουν άποψη για την παρά-
σταση, την οποία όµως καλούνται να στοιχειοθετήσουν και να
τεκµηριώσουν ακολουθώντας τους άξονες γόνιµης κριτικής που
έχουµε συζητήσει στο µάθηµα της ΄Εκϕρασης-΄Εκθεσης στην α-
ντίστοιχη ενότητα. Επίσης, οι µαθητές συνηθίζουν να καλλιερ-
γούν την αϕαιρετική τους ικανότητα, δεδοµένου ότι πρέπει να
ανιχνεύσουν και να επιλέξουν συγκεκριµένες αναϕορές από τις
κριτικές ανάλογα µε τον προσανατολισµό της οµάδας που ανή-
κουν. Η καταγραϕή των απαντήσεών τους στο ηλεκτρονικό φύλ-
λο εργασίας τους εξοικειώνει µε τη χρήση ΤΠΕ (επεξεργασία
κειµένου, σχεδιασµός). Οι απαντήσεις µπορούν να αποσταλούν
και µε το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο στην ηλεκτρονική διεύθυν-
ση του διδάσκοντα ή να αποθηκευτούν σε µονάδα αποθήκευσης
στον υπολογιστή. Οι µαθητές την 4η ώρα της διδακτικής παρέµ-
ϐασης µπορούν να παρουσιάσουν τα αποτελέσµατα της δουλειάς
τους σε ένα πρόγραµµα παρουσιάσεων Power Point.

Αξιολόγηση
Η αξιολόγηση έγινε σε επίπεδο οµάδας, για να διερευνηθεί

το κατά πόσο κατάϕεραν να συνεργαστούν αρµονικά µεταξύ
τους οι µαθητές αλλά και σε ποιο ϐαθµό ανταποκρίθηκαν στο
νέο τρόπο διδασκαλίας της ιστορίας, που απαιτούσε όχι απο-
στήθιση και µηχανική αναπαραγωγή έτοιµης γνώσης αλλά έρευ-
να και κριτική µατιά απέναντι στην προσϕερόµενη γνώση. ∆ό-
ϑηκε ηλεκτρονικό φύλλο αξιολόγησης το οποίο συµπλήρωσε κά-
ϑε οµάδα. Το αποτέλεσµα της αξιολογικής διαδικασίας έϕερε
στο φως τη δυσκολία των µαθητών να απαγκιστρωθούν από την
αποµνηµόνευση και να σκεϕτούν αϕαιρετικά και κριτικά απένα-
ντι στην πληθώρα των προσϕερόµενων γνώσεων.

Επέκταση
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Το σενάριο µπορεί να επεκταθεί σε όλη την τραγωδία, σε
σκηνοθετικές προσεγγίσεις πέραν του Εθνικού Θεάτρου (µοντέρ-
νες και µεταµοντέρνες). Μπορεί να αποτελέσει µορϕή παρουσί-
ασης PowerPoint σε σχολική εορτή της Παγκόσµιας Ηµέρας
Θεάτρου στην Εκπαίδευση (27 Νοεµβρίου)-προϕανώς την επόµε-
νη χρονιά µετά την υλοποίηση της διδακτικής παρέµβασης- ή να
αποτελέσει αϕορµή για εκ νέου δραµατοποίηση από τους µα-
ϑητές και παρουσίαση σε εκδήλωση.

Γ΄ ΣΤΑ∆ΙΟ
Σε ένα τρίτο στάδιο µελετάται η πρόσληψη του πρωτότυπου

κειµένου στη νεότερη δραµατουργία και επιδιώκεται η επαϕή
των µαθητών µε τα υπερκείµενα έργα, το ιστορικό πλαίσιο στο
οποίο γράϕτηκαν και παίχτηκαν, τη Σχολή που ακολουθήθηκε
ώστε να ¨ανεβούν¨, π.χ. επικό ϑέατρο, ϑέατρο παραλόγου. Το
τρίτο στάδιο απαιτεί την µελέτη είτε ολόκληρων των κειµένων είτε
αποσπασµάτων τους από το Κέντρο Ελληνικής γλώσσας (http://
www.greek-language.gr/digitalResources/ancient_greek/anth
ology/mythology/browse.html?text_id=673).

Συγκεκριµένα προτείνονται :
Σύγχρονες εκδοχές της Αντιγόνης µέσα από την οπτική Ευρω-

παίων συγγραϕέων όπως του Μπέρτολτ Μπρέχτ και του Ζαν
Ανούιγ, όχι µόνο σε επίπεδο διακειµενικότητας, αλλά σε επίπεδο
σκηνικής προσέγγισης. Τονίζεται η έννοια της ¨απεξοικείωσης¨
στο επικό ϑέατρο του Μπ. Μπρέχτ, όπως και η µινιµαλιστική
εκδοχή του Ζ. Ανούιγ. Τοποθετούνται τα έργα µέσα στο ιστο-
ϱικό τους πλαίσιο (πριν και µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο) και
ανιχνεύονται κοινά στοιχεία µε το υποκείµενό τους. Επικουρικό
ϱόλο έχει το φωτογραϕικό υλικό από τις παραστάσεις, καθώς και
τα αυτοσχόλια των συγγραϕέων σχετικά µε την σκηνική πραγ-
µάτωση. (Μπρεχτ 1990, 259).

Μπορεί να προταθεί και η παρακάτω ϑεµατολογία για τις
∆ηµιουργικές εργασίες που να αϕορούν α) εικαστικές δηµιουρ-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 2. ΦΙΛΟΛΟΓΙΑ 112

γίες όπως µακέτα αρχαίου ϑεάτρου, κατασκευή µάσκας, κ.ά.
ϐ) δραµατουργικές και δραµατολογικές δοκιµές όπως υπόδυση
ϱόλου, σχηµατισµός Χορού, ανίχνευση µουσικής, γ) αξιολόγηση
κριτικών.

Συµπεράσµατα–Επίλογος
Η ¨ανασϕάλεια του φιλολόγου¨ για την εϕαρµογή της νέας

διδακτικής µεθόδου υποχώρησε µπροστά στον ενθουσιασµό που
έδειξαν τα παιδιά, τα οποία συνεργάστηκαν και απάντησαν επιτυ-
χώς σε όλες τις ερωτήσεις των φύλλων εργασίας. Το αξιοσηµείωτο
είναι ότι οι µαθητές χαµηλής επίδοσης έδειξαν ενδιαϕέρον και
συµµετείχαν ενεργά στη διαµόρϕωση των απαντήσεων κερδίζο-
ντας την επιβράβευση τόσο των συµµαθητών τους όσο και του
διδάσκοντα. Αυτή η µορϕή διδασκαλίας ενδείκνυται για την
καλλιέργεια της αϕαιρετικής σκέψης των µαθητών/τριών και την
ενεργητική συµµετοχή τους στη διδακτική πράξη.

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ

∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΑΡΧΑΙΑΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ
ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ-ΕΚΘΕΣΗΣ Β΄ ΛΥΚΕΙΟΥ

Η ΑΝΤΙΓΟΝΗ ΚΕΙΜΕΝΟ ΠΡΟΟΡΙΣΜΕΝΟ ΓΙΑ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗ-
ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΡΓΟΥ ΤΕΧΝΗΣ

Μεταβείτε στην ιστοσελίδα του Εθνικού Θεάτρου/Γνωρίστε µας
/ψηϕιοποιηµένο αρχείο/

https://www.n-t.gr/el/knowus/archive
Επισκεϕτείτε το ψηϕιοποιηµένο αρχείο του Εθνικού Θεάτρου

πατώντας εδώ
http://www.nt-archive.gr

Εισαγάγετε στην αναζήτηση τον τίτλο του έργου (Αντιγόνη).
Βρείτε την Αντιγόνη του Σοϕοκλή σε σκηνοθεσία Μίνωα Βολα-
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νάκη 1995 και την Αντιγόνη σε σκηνοθεσία Νικαίτη Κοντούρη
2002.

Καταγράψτε τις διαϕορετικές σκηνοθετικές προσεγγίσεις στο
απόσπασµα του κοµµού Μίνωα Βολανάκη 1995 (χρόνος προβο-
λής :10.00/ 14.30- 17.00) και Νικαίτη Κοντούρη 2002 (χρόνος
προβολής :73.00-77. 10.00).

Ποια από τις δύο σας αρέσει και γιατί ;

Χωριστείτε σε 4 οµάδες : των µουσικών, των ενδυµατολόγων,
των σκηνοθετών, των ηθοποιών.

Στην ενότητα ∆ηµοσιεύµατα να ανατρέξετε στις κριτικές του
Παγκουρέλη, Βαρβέρη, Θυµέλη, Γεωργουσόπουλου για την Αντι-
γόνη του 1995 και στις κριτικές του Σαρηγιάννη, Αγγελικόπου-
λου, Γεωργίου για την Αντιγόνη του 2002. Να καταγράψετε
ανάλογα µε την οµάδα σας τις επισηµάνσεις των κριτικών όσον
αϕορά στην επιλογή των ϑεατρικών κοστουµιών (οµάδα ενδυ-
µατολόγων), στην σκηνογραϕία και τον χώρο της παράστασης
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(οµάδα σκηνοθετών), στην µουσική (οµάδα µουσικών), στην ερ-
µηνεία του ϱόλου, υπόκριση (οµάδα ηθοποιών).

Οι κριτικές που διαβάσατε ανταποκρίνονται στον ϱόλο τους
για εµπεριστατωµένη αποτίµηση της ϑεατρικής παράστασης ;
Συµϕωνείτε ή διαϕωνείτε µε τις κριτικές που δέχτηκαν οι πρω-
ταγωνίστριες Κ. Καραµπέτη και Λ. Κονιόρδου ; Αιτιολογήστε την
απάντησή σας.
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∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΑΡΧΑΙΑΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ
ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ-ΕΚΘΕΣΗΣ Β΄ ΛΥΚΕΙΟΥ
Η ΑΝΤΙΓΟΝΗ ΚΕΙΜΕΝΟ ΠΡΟΟΡΙΣΜΕΝΟ ΓΙΑ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗ
ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΡΓΟΥ ΤΕΧΝΗΣ

Σχεδιασµός: Αδαµαντία Μπιλιάνη, ΠΕ02
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ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

1) Είστε ικανοποιηµένοι από τη διδασκαλία του µαθήµατος µε τη
χρήση των Τ.Π.Ε.;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου

2) Είστε ικανοποιηµένοι από τη συνεργασία σας ;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου

3) Θεωρείτε ότι κατανοήσατε σε ϐάθος τη συγκεκριµένη διδακτική
ενότητα ;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου

4) Πήρατε πρωτοβουλίες στις οµάδες που συµµετείχατε ;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου

5) Αξιοποιήσατε τον προβλεπόµενο χρόνο ;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου
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6) Βελτιώσατε τις ικανότητές σας στο χειρισµό του Η/Υ ;
◦ Πολύ
◦ Αρκετά
◦ Λίγο
◦ Καθόλου
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2.5 Προώθηση του Κριτικού Γραµµατισµού µέ-
σα από το µάθηµα της Νεοελληνικής Λο-
γοτεχνίας Α΄ Γυµνασίου

Σταυρογιαννοπούλου Ευθυµία
Θεατρολόγος-Φιλόλογος, M.Ed., ∆ιδακτορική Φοιτήτρια Πανεπιστηµίου Πατρών
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Περίληψη
Στην παρούσα µελέτη ϑα εξετάσουµε την έννοια του κριτικού γραµµατισµού και τις δια-

φορετικές αποχρώσεις της, εστιάζοντας περισσότερο στην κοινωνιοκεντρική προσέγγισή του

και ϑα διατρέξουµε συνοπτικά τις απόψεις των ϑεωρητικών, που τον επηρέασαν. Στη συνέ-

χεια ϑα δούµε τους στόχους της παιδαγωγικής του κριτικού γραµµατισµού και µε ποιους

τρόπους µπορεί να προωθηθεί αυτός µέσα στην τάξη από τον εκπαιδευτικό. Τέλος, µε αϕορ-

µή το διήγηµα ¨Κωνσταντής¨ της Λίτσας Ψαραύτη, που περιέχεται στο σχολικό εγχειρίδιο της

Α΄ Γυµνασίου ϑα προτείνουµε δραστηριότητες που συνάδουν µε την παιδαγωγική του κρι-

τικού γραµµατισµού και ϑα σχολιάσουµε τη συνέχεια της ιστορίας του ¨Κωνσταντή¨, όπως

την έγραψαν µαθητές σε µια άσκηση ∆ηµιουργικής Γραϕής.

Λέξεις κλειδιά: Κριτικός γραµµατισµός, Λογοτεχνία, Α΄ Γυµνασίου.

Εισαγωγή
Η κατάκτηση του γραµµατισµού ή ¨εγγραµµατοσύνης¨ (lite-

racy) συνδέεται αναµϕισβήτητα µε το σχολικό περιβάλλον. Τα
τελευταία χρόνια σε διεθνές επίπεδο υπάρχει ενδιαϕέρον για
την ανάδειξη µιας µορϕής γραµµατισµού, του κριτικού γραµ-
µατισµού, µέσα από τη διδασκαλία των γλωσσικών µαθηµάτων,
ένα από τα οποία είναι η Λογοτεχνία. Και στη χώρα µας τα
τελευταία χρόνια σκοπός της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας ϑεω-
ϱείται ¨η κριτική αγωγή στο σύγχρονο πολιτισµό¨ (Παιδαγωγικό
Ινστιτούτο, 2011, σελ. 22).

Ο κριτικός γραµµατισµός αϕορά όλα τα µαθήµατα, αλλά προ-
τείνεται η αρχή να γίνεται µε τα κείµενα της Λογοτεχνίας, διότι
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η Λογοτεχνία αναϕέρεται συχνά σε κοινωνικά Ϲητήµατα και εί-
ναι ευκολότερο για τους αρχάριους µαθητές να ασκήσουν σε
τέτοια κείµενα τις αναλυτικές και κριτικές δεξιότητές τους (Μα-
τσαγγούρας, 2007, σελ. 178). Εξάλλου, η λογοτεχνία µαζί µε
τον κινηµατογράϕο, την τηλεόραση, τον τύπο, τις διαϕηµίσεις
συµβάλλει στην κατασκευή µιας εικόνας του κόσµου (Ferrarelli,
2007).

Στην παρούσα µελέτη, λοιπόν, ϑα εξετάσουµε αδροµερώς την
έννοια του κριτικού γραµµατισµού, τις διαϕορετικές αποχρώσεις
της, τις πιο συνηθισµένες πρακτικές που χρησιµοποιούνται για
την προώθησή του στα γλωσσικά µαθήµατα και πιο ειδικά στο
µάθηµα της Λογοτεχνίας και, τέλος, µε αϕορµή τον ¨Κωνστα-
ντή¨ της Λίτσας Ψαραύτη, ένα από τα διηγήµατα των Κειµένων
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας της Α΄ Γυµνασίου, ϑα προτείνουµε
δραστηριότητες που, κατά τη γνώµη µας, ενισχύουν δυνητικά
τον κριτικό γραµµατισµό.

Θεωρητικό πλαίσιο
Ορισµός και όψεις γραµµατισµού

Από τη διεθνή έρευνα για τη διδασκαλία των γλωσσικών µα-
ϑηµάτων ϑεωρείται κεντρική η έννοια του γραµµατισµού, που
πε-ϱιλαµβάνει τον αλϕαβητισµό, αλλά και τον αριθµητισµό, την
κριτική σκέψη και την πολιτισµική γνώση που επιτρέπει σε ένα
άτοµο να αναγνωρίζει και να χρησιµοποιεί την κατάλληλη γλώσ-
σα σε διαϕορετικές κοινωνικές περιστάσεις (Bayhnam, 2002). Οι
δύο όψεις του γραµµατισµού είναι ο λειτουργικός, ο οποίος
αναϕέρεται στις δεξιότητες που είναι απαραίτητες, για να αντε-
πεξέλθει κάποιος στις απαιτήσεις της σηµερινής αγοράς εργασί-
ας, και ο κριτικός, ο οποίος ϑέτει σε αµϕισβήτηση τους κυρίαρ-
χους ϑεσµούς και λόγους (Baynham, 2002, σελ. 12-13) και
δίνει έµϕαση ¨στην επίτευξη κοινωνικών στόχων¨ (Μητσικοπού-
λου, χ.χ.).

Οι δύο αυτές όψεις έχουν συµπληρωµατική σχέση και ό-
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χι σχέση διάζευξης. Το µοντέλο κριτικού γραµµατισµού, που
αναπτύχθηκε ήδη το 1990 (από τους Luke & Freebody) και που
υιοθετείται ευρέως στα σχολεία της Αυστραλίας, περιλαµβάνει
πρακτικές ανάλυσης και κριτικής των κειµένων (Luke, 2000), µε
τις οποίες, ο αναγνώστης µαθαίνει να κοιτάζει πίσω από τις λέξεις
της σελίδας και µέσα στην περιοχή του πώς λειτουργεί το κείµενο
-γλωσσολογικά, πολιτικά, πολιτιστικά και κοινωνικά- για να κα-
τευθύνει τον αναγνώστη (Jewett & Smith, 2003) και αποτελεί µέ-
ϱος ενός µακροχρόνιου εκπαιδευτικού έργου για την αντιµετώ-
πιση της κοινωνικής, οικονοµικής και πολιτιστικής αδικίας και
ανισότητας (Luke & Dooley, 2011).

Εκδοχές Κριτικού Γραµµατισµού και επιδράσεις που δέ-
χτηκε

Υπάρχουν δύο αντιλήψεις για τον κριτικό γραµµατισµό αλ-
λά και πολλές ενδιάµεσες παραλλαγές του. Η ατοµοκεντρική
προσέγγιση που ακολουθείται από πολλούς Βορειοαµερικάνους
παιδαγωγούς (Luke, 2000) τον αντιλαµβάνεται ως ικανότητα κα-
τανόησης του γραπτού λόγου σε ϐάθος, µε αποτέλεσµα τον ε-
ντοπισµό των υπόρρητων παραδοχών του κειµένου, των προ-
ϑέσεων του συγγραϕέα και των προκαταλήψεων που ενυπάρ-
χουν σε ένα κείµενο. Η αντίληψη αυτή έχει τις ϱίζες της στη
φιλελεύθερη Ουµανιστική παιδαγωγική σχολή (που τονίζει την
ικανότητα του ατόµου να κωδικοποιεί εκτός από δεδοµένα και
προσωπικές απόψεις), µε ϐασικό εκπρόσωπο τον Spache και
στη λο-γοτεχνική Σχολή της Πρόσληψης και της Ανταπόκρισης
(σύµϕωνα µε την οποία ο σηµαντικότερος παράγοντας για τη
νοηµατοδότηση του κειµένου είναι ο αναγνώστης), µε ϐασικό
εκπρόσωπο τον Iser (Ματσαγγούρας, 2007, σελ. 155-160).

Η δεύτερη αντίληψη, η κοινωνιοκεντρική, αντιλαµβάνεται τον
κριτικό γραµµατισµό ως την ικανότητα ανάλυσης και κριτικής
αποδόµησης του κειµένου σε όλα τα επίπεδα ¨για να αναδειχθεί
ποιες αξίες, ιδεολογίες και κοινωνικές πρακτικές προβάλλονται,
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ποιες διαβάλλονται και ποιες παραθεωρούνται¨ (Ματσαγγούρας,
2007, σελ. 156). Η αντίληψη αυτή έχει τις ϱίζες της στην κρι-
τική κοινωνική ϑεωρία που εκϕράζουν εκπρόσωποι της νεοµαρ-
ξιστικής σχολής της Φρανκϕούρτης (Max Horkheimer, Theodor
Adorno, Herbert Marcuse, Juergen Habermas) και της κρι-
τικής ϑεωρίας της Λογοτεχνίας. Για τους ϑεωρητικούς αυτούς
η κριτική στοχεύει ¨στην ανάδειξη και ανατροπή καταστάσεων
καταπίεσης, εκµετάλλευσης και αλλοτρίωσης¨ (Ματσαγγούρας,
2007, σελ. 158). Στις απόψεις που επηρέασαν τον κριτικό γραµ-
µατισµό ανήκουν: α. η άποψη των Voloshinov και Bachtin για
την ¨ετερογλωσσία¨, η οποία ¨αντιπροσωπεύει τη συνύπαρξη κοι-
νωνικοϊδεολογικών αντιϕάσεων ανάµεσα στο παρόν και το πα-
ϱελθόν, ανάµεσα σε διαϕορετικές εποχές του παρελθόντος, ανά-
µεσα σε διαϕορετικές κοινωνικοϊδεολογικές οµάδες του παρό-
ντος [...] κ.λ.π.¨ (Μάτσα, 2007), ϐ. η άποψη του Foucault για το
¨Λόγο¨ (discourse), ότι κατασκευάζει τις ταυτότητες, τις πραγ-
µατικότητες και τις κοινωνικές σχέσεις των ανθρώπων, γ. η
άποψη του Derrida ότι τα κείµενα δεν είναι αντικείµενα ορι-
στικών ερµηνειών και δ. η άποψη του Bourdieu για τη γλώσ-
σα ως µία από τις µορϕές πολιτιστικού κεϕαλαίου µε ποικί-
λη ανταλλακτική αξία στα κοινωνικά πεδία των ϑεσµών και των
κοινοτήτων. Τέλος, µεγάλης σηµασίας είναι οι ϑέσεις του Paulo
Freire, ο οποίος στην Αγωγή του καταπιεζόµενου (1977), προ-
τείνει ένα σύστηµα, όπου οι µαθητές αποκτούν κοινωνική συνεί-
δηση µέσα από την κριτική των πολλαπλών µορϕών αδικίας,
µε τους εκπαιδευτικούς να τους προσϕέρουν ευκαιρίες για την
κατασκευή της γνώσης, µέσω του διαλόγου, αξιοποιώντας πά-
ντα τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους. ∆ιάλογος, κριτικός στοχα-
σµός που δεν αποµονώνεται από τη δράση, επικοινωνία και αλ-
ηθινή παιδεία είναι έννοιες που συνδέονται άρρηκτα στη ϑεωρία
του Freire.

Στην προώθηση του κριτικού γραµµατισµού συνέβαλαν, επί-
σης, δύο κλάδοι της Γλωσσολογίας : η Κριτική Ανάλυση Λόγου ή
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Κίνηµα Γλωσσικής Επίγνωσης (µε κύριους εκϕραστές τον Fair-
clough και τον Van Leer), και η Κειµενοκεντρική Προσέγγιση,
και ιδιαίτερα η Συστηµική Λειτουργική Γραµµατική, σύµϕω-
να µε την οποία η γλώσσα δεν είναι ένας ουδέτερος κώδικας
επικοινωνίας αλλά ένα ιδεοπολιτιστικό µέσο επικοινωνίας, µια
πηγή κατασκευής νοηµάτων (Λύκου, 2000). Συνοπτικά, η κοι-
νωνιοκεντρική προσέγγιση ¨εµπεριέχει και το στοιχείο της κοινω-
νικής κριτικής και δράσης¨ (Ματσαγγούρας, 2007, σελ. 157) ή
µε άλλα λόγια την ανάλυση και τον ανασχηµατισµό των κοι-
νωνικών πεδίων (Luke, 2000).

Γενικοί και ειδικοί στόχοι του κριτικού γραµµατισµού
Οι στόχοι από την εϕαρµογή της παιδαγωγικής του κριτικού

γραµµατισµού είναι οι µαθητές/-τριες : ¨να συνειδητοποιήσουν
ότι τα νοήµατα ¨µε ισχύ¨ δεν είναι ¨ϕυσικά¨ αλλά κατασκευα-
σµένα¨ (Λύκου, 2000), να καταστούν κριτικά εγγράµµατοι, δηλ.
να ασκούν κριτική στα µηνύµατα των κειµένων (Σαµαρά, 2011),
να αναρωτιούνται για τις ανισότητες στα κοινωνικά περιβάλλο-
ντα, σε σχέση µε την κοινωνικο-οικονοµική κατάσταση, τη φυλή,
την τάξη, το φύλο, το σεξουαλικό προσανατολισµό κ.λ.π., και
να προβληµατιστούν για ϑέµατα όπως η φτώχεια, η µετανά-
στευση και άλλα φαινόµενα της παγκοσµιοποιηµένης κοινωνίας
µας (Ferrarelli, 2007). Επίσης, να ασκούν κριτική στα στερεό-
τυπα και να τα αποδοµήσουν (Festino, 2007), να δουν τι συµ-
ϐαίνει γύρω τους, ώστε να εκπαιδευτούν στην πολιτειότητα (ci-
tizenship), στο να γίνουν δηλαδή πετυχηµένοι πολίτες σε ένα
κόσµο που αλλάζει ϱαγδαία. Τέλος, να οραµατίζονται ένα κό-
σµο στον οποίο όλοι οι άνθρωποι να έχουν πρόσβαση και ευ-
καιρίες, να προσπαθούν να επιλύουν τις κοινωνικές αδικίες στη
Ϲωή τους και να αναγνωρίζουν τη δύναµη που έχουν να µετα-
µορϕώνουν τη γνώση σε τρόπους που έχουν νόηµα, για να αλλά-
ξουν την πραγµατικότητά τους, να συµβάλλουν στην οικοδόµηση
µιας καλύτερης κοινωνίας (Wielewickie, 2007). Συνεπώς, η εν-
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ϑάρρυνση του κριτικού γραµµατισµού έρχεται ως απάντηση στην
περιθωριοποίηση των παιδιών που δεν είναι µέλη της πολιτισµικά
κυρίαρχης οµάδας.

Τις δύο τελευταίες δεκαετίες τα Κείµενα Νεοελληνικής Λο-
γοτεχνίας δεν προσεγγίζονται µε φρονηµατιστικό, σωϕρονιστικό
ή ηθικοπλαστικό στόχο αλλά από τη σκοπιά της αισθητικής α-
γωγής και της πολύπλευρης καλλιέργειας των µαθητών (Γαρα-
ντούδης, 2005, σελ. 21). Στόχος είναι να οδηγηθούν ¨στην
κατανόηση του εαυτού τους, της εµπειρίας τους και του κόσµου µέ-
σα στον οποίο Ϲουν¨, έτσι ώστε να διαµορϕωθεί µια νέα υποκειµε-
νικότητα ϐασισµένη ¨στην ηθική του πλουραλισµού και του δια-
λόγου, στην κριτική αυτογνωσία, στη διαπολιτισµική συνείδηση¨
(Οµάδα έρευνας για τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, 2004, σελ.
24-25).

Εϕαρµόζοντας, λοιπόν, την παιδαγωγική του κριτικού γραµ-
µατισµού ειδικά στο µάθηµα της Λογοτεχνίας στοχεύουµε να
ϐοηθηθούν οι µαθητές να κάνουν συνδέσεις µεταξύ των κειµέ-
νων και των εµπειριών που έχουν ϐιώσει, να κοιτάζουν πίσω από
τις λέξεις, να σέβονται τις απαντήσεις και τις εµπειρίες των άλ-
λων σε ένα υποστηρικτικό περιβάλλον, να προχωρήσουν σε πολ-
λαπλές ερµηνείες και αναγνώσεις των κειµένων και να µην ψά-
χνουν τη ¨µία¨ σωστή ανάγνωση. Τα ϐιβλία που επιλέγονται για
ανάγνωση, ακόµα και από το χώρο της παιδικής λογοτεχνίας,
ϑα πρέπει να κάνουν ορατή τη διαϕορετικότητα, να εµπλουτί-
Ϲουν την κατανόηση της ιστορίας και της Ϲωής δίνοντας φωνή
σε αυτούς που παραδοσιακά υπήρξαν περιθωριοποιηµένοι, να
δείχνουν πώς οι άνθρωποι αναλαµβάνουν δράση για σηµαντικά
Ϲητήµατα, να εξερευνούν τα κυρίαρχα συστήµατα νοήµατος ή να
παρέχουν λύσεις για σύνθετα κοινωνικά προβλήµατα (Jewett &
Smith, n.d.).

Μέθοδος
Γενικά, οι πιο συνηθισµένες πρακτικές που χρησιµοποιούνται
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για την προώθηση του κριτικού γραµµατισµού είναι :
1. το διάβασµα συµπληρωµατικών κειµένων (από το ∆ιαδίκτυο,
τραγούδια, διαϕηµίσεις) παράλληλα µε τα σχολικά κείµενα,
2. το διάβασµα κειµένων µε το ίδιο ϑέµα που οι συγγραϕείς τους
το ϐλέπουν από διαϕορετική οπτική γωνία,
3. το διάβασµα κειµένων από µια άλλη οπτική του κόσµου (όχι
την κυρίαρχη ευρωκεντρική ιδεολογία),
4. η παραγωγή ¨αντιθετικών¨ κειµένων από τους µαθητές, στα
οποία καλούνται να υιοθετήσουν την οπτική γωνία των οµάδων
που συνήθως περιθωριοποιούνται και των οποίων η ¨ϕωνή¨ δεν
ακούγεται,
5. οι ευκαιρίες για επιλογή ϐιβλίων και ϑεµάτων συζήτησης
από τους ίδιους τους µαθητές, προκειµένου να συµµετάσχουν
µε ενεργό τρόπο στην κατασκευή της γνώσης,
6. η ανάληψη κοινωνικής δράσης από αυτούς, προκειµένου να
ϐελτιώσουν τις συνθήκες στις κοινότητές τους και
7. η ενσωµάτωση των µέσων ενηµέρωσης και της τεχνολογίας,
για να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές την επίδραση που ασκούν
τα µέσα και η τεχνολογία στη Ϲωή τους (Coffey, 2008).

Για τη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειµένων ϑεωρούµε αρ-
κετά εύχρηστο το προτεινόµενο από το Ματσαγγούρα (2007, σελ.
181-185) µοντέλο κριτικού γραµµατισµού, το οποίο περιλαµ-
ϐάνει οκτώ τοµείς :
1. το πλαίσιο εξέλιξης της υπόθεσης του κειµένου και τα ϑέ-
µατά του (επιϕανειακό και ϐαθύτερο ϑέµα που καθορίζει τον
ιδεολογικό ϱόλο του κειµένου),
2. τον κειµενικό τύπο αϕήγησης (επιλογές γλώσσας, δοµής και
ύϕους που διαϕοροποιούν ουσιαστικά τη νοηµατοδότηση),
3. τους χαρακτήρες και τις σχέσεις µεταξύ τους,
4. την προβληµατοποίηση του περιεχοµένου του κειµένου (απου-
σία προσώπων, υπόρρητες παραδοχές, στερεότυπα για άτοµα και
οµάδες),
5. την εξουσία, τα συµϕέροντα και τις διακρίσεις (µε ϐάση το
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φύλο, την ηλικία και τις εθνικοπολιτιστικές οµάδες),
6. την προβαλλόµενη εικόνα του κόσµου και ¨πραγµατικότητα¨,
7. εναλλακτικές ερµηνείες (για τα γεγονότα, τις επιλογές και
τις αλλαγές των ηρώων) και εναλλακτικούς τρόπους ύπαρξης και
δράσης και
8. το πρόσωπο του συγγραϕέα (αξίες/ιδέες) και την πειστικότητα
των ηρώων του.

Αποτελέσµατα
Μια ερώτηση ενός σχολικού εγχειριδίου Λογοτεχνίας µπορεί

να είναι :
1. φορµαλιστική (όταν στοχεύει στην ερµηνεία του λογοτεχνικού
κειµένου που το ϐλέπει ως αυτόνοµο έργο τέχνης),
2. ϱητορική (όταν, δηλαδή, η λογοτεχνία ϑεωρείται µέσο γλωσ-
σικής διδασκαλίας),
3. επικοινωνιακή (όταν Ϲητά τη συµµετοχή του αναγνώστη, τις
προσωπικές του αντιδράσεις αλλά και τα συναισθήµατα του αϕη-
γητή και προκαλεί συζήτηση στην τάξη),
4. ιστορικοκοινωνική (όταν Ϲητείται ερµηνεία του κειµένου σε
σχέση µε κοινωνικά-ιστορικά δεδοµένα),
5. ηθικολογική (αναζήτηση ηθικού διδάγµατος) ή
6. έτοιµη ερµηνεία (όταν Ϲητείται από το µαθητή να δικαιολογή-
σει µια έτοιµη ερµηνεία) (Μπόκλουντ-Λαγοπούλου, 2002, σελ.
177-187).

Από αυτές τις προσεγγίσεις η επικοινωνιακή προσέγγιση απο-
τελεί την αϕετηρία για τον κριτικό γραµµατισµό, ο οποίος, όµως,
προχωράει ένα ϐήµα πιο πέρα (Χατζησαββίδης, 2009). Στα δι-
ηγήµατα του σχολικού ϐιβλίου των Κειµένων Νεοελληνικής Λο-
γοτεχνίας Α΄ Γυµνασίου παρατηρούµε πως περίπου οι µισές ερω-
τήσεις (οι 16 από τις 31) είναι επικοινωνιακές και προσϕέρονται
για συζήτηση στην τάξη (ϐλ. Πίνακα 1), σε αντίθεση µε τα ποι-
ητικά κείµενα, των οποίων οι ερωτήσεις είναι κυρίως ϱητορικές
και φορµαλιστικές (ϐλ. Πίνακα 2).
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Κυρίως στα πεζά κείµενα, λοιπόν, µε αϕετηρία τις επικοι-
νωνιακές ερωτήσεις του σχολικού εγχειριδίου, ο εκπαιδευτικός
µπορεί να στρέψει τη συζήτηση σε ϑέµατα όπως είναι οι κοι-
νωνικές ανισότητες, η φτώχεια, η µετανάστευση, η παιδική ερ-
γασία και τα στερεότυπα για τα δύο φύλα, προκειµένου σταδι-
ακά να επιτευχθεί µέσα από τις προϕορικές αλληλεπιδράσεις το
¨τέλος¨ (µε την αριστοτελική έννοια) του γραµµατισµού, δηλαδή
¨µια ϑέληση για ελευθερία, ισότητα και χειραϕέτηση¨ (Luke &
Dooley, 2011).
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Πρακτική εϕαρµογή στο κείµενο ¨Ο Κωνσταντής¨ της
Λίτσας Ψαραύτη

Ας δούµε πιο αναλυτικά τον ¨Κωνσταντή¨ της Λίτσας Ψαραύτη,
ένα από τα διηγήµατα που περιέχονται στο σχολικό εγχειρίδιο
της Α΄ Γυµνασίου, την υπόθεσή του και πώς µπορούµε να τον
επεξεργαστούµε, ώστε να ενισχύσουµε τον κριτικό γραµµατισµό
των µαθητών. Είναι Μ. Σάββατο και η κυρία ∆έσποινα, που
είναι µόνη της, καθώς η οικογένεια του παιδιού της Ϲει στην
Αµερική, παρατηρεί ένα παιδάκι που αγωνίζεται για το ψωµί
του στα φανάρια των δρόµων. Της ϑυµίζει τον εγγονό της και το
καλεί στο σπίτι της, όπου του δίνει καθαρά ϱούχα και φαγητό.
Το παιδί της λέει ότι η αστυνοµία έστειλε πίσω στην Αλβανία τους
γονείς του. Ενώ το παιδί αποκοιµιέται στον καναπέ, η κυρία ∆έ-
σποινα πηγαίνει στην εκκλησία, αλλά δεν κάθεται ως το τέλος
της λειτουργίας, γιατί ϐιάζεται να γυρίσει και να φάει µαγειρίτ-
σα µαζί µε τον Κωνσταντή.

Θεωρούµε χρήσιµες για την ερµηνεία του κειµένου τις ερωτή-
σεις του σχολικού ϐιβλίου, τόσο τις δύο πρώτες που ϑεωρούνται
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φορµαλιστικές όσο και την τρίτη που είναι επικοινωνιακή. Ο
εκπαιδευτικός, όµως, που ϑέλει να προωθήσει τον κριτικό γραµ-
µατισµό στην τάξη του δεν µπορεί να αρκεστεί στις ερωτήσεις
του ϐιβλίου και για αυτό ϑα προτείνουµε στη συνέχεια κάποιες
δραστηριότητες.

Μετά την επεξεργασία του κειµένου στην τάξη µπορεί να Ϲητη-
ϑεί από τους µαθητές να συνεχίσουν γραπτώς την ιστορία. Το
κάναµε στην τάξη µας και κάθε µαθητής έδωσε µια διαϕορετική
συνέχεια. Αξιοπρόσεκτα ϑεωρήσαµε τα κείµενα τριών µαθητών,
τα οποία, κατά τη γνώµη µας, φανερώνουν ϱατσισµό και ξενο-
φοβία και χρήζουν ερµηνείας. Στα κείµενα δύο µαθητριών, όταν
η κυρία ∆έσποινα επέστρεψε από την εκκλησία, δεν ϐρήκε ούτε
τον Κωνσταντή στο σπίτι, ούτε τα χρήµατά της, ενώ στο τρίτο κεί-
µενο η κυρία ∆έσποινα, όταν πληροϕορήθηκε για ένα ατύχηµα
του εγγονού της, ϑεώρησε τον Κωνσταντή υπεύθυνο, µε την ιδέα
ότι είχε φέρει γρουσουζιά ! Μετά την ανάγνωση των κειµένων των
παιδιών είναι απαραίτητο να κάνει κανείς µια συζήτηση σχετικά
µε αυτά τα κοινωνικά ϑέµατα.

Μπορεί, επίσης, να επιχειρηθεί µια συγκριτική ανάγνωση του
¨Κωνσταντή¨ µε το ¨Βάνκα¨ του Τσέχωϕ, που περιέχεται στο ίδιο
εγχειρίδιο. Και τα δυο κείµενα ϑίγουν το φαινόµενο της παιδικής
ϐιοπάλης. Υπάρχουν και άλλες οµοιότητες που µπορούν να εν-
τοπίσουν οι µαθητές (π.χ. και τα δυο παιδιά είναι χωρίς την
προστασία των γονιών, στερούνται τα ϐασικά, είναι αντιµέτωπα
µε σκληρή εργασία και άσχηµη αντιµετώπιση από τους περισ-
σότερους ανθρώπους ενώ δύο ηλικιωµένα πρόσωπα παρουσιά-
Ϲονται δυνητικά ως λυτρωτές τους). Υπάρχουν, όµως, και δια-
φορές : για παράδειγµα, ο Βάνκας είναι εσωτερικός µετανάστης,
ενώ ο Κωνσταντής αλλοεθνής. Οι µαθητές, µε αϕορµή τα δύο
κείµενα, ϑα προβληµατιστούν για τις ανισότητες στα διάϕορα
κοινωνικά περιβάλλοντα, σε σχέση µε την κοινωνικο-οικονοµική
κατάσταση των ατόµων που µε ή χωρίς τη ϑέλησή τους ϐρίσκο-
νται σε αυτά. ΄Ενα ακόµα κείµενο που ϑα µπορούσαν να επε-
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ξεργαστούν οι µαθητές, έστω αποσπασµατικά λόγω της µεγάλης
του έκτασης, είναι το διήγηµα του Γεωργίου Βιζυηνού ¨Μοσκώβ-
Σελήµ¨, που επίσης ϑίγει το ϑέµα της διαϕορετικότητας, της
αδικίας, της ψυχολογικής ϐίας και της περιθωριοποίησης. Αν
και τοποθετείται σε ένα διαϕορετικό χωροχρονικό πλαίσιο από τα
δύο προηγούµενα, ο τούρκος πρωταγωνιστής, χάρη στη µαεστρί-
α του συγγραϕέα, γίνεται συµπαθής και οικείος στον αναγνώστη.
Χρήσιµο ϑα ήταν, επιπλέον, να ϐρουν τα παιδιά στο διαδίκτυο
τη Σύµβαση για τα δικαιώµατα των παιδιών ή και άρθρα της U-
nicef για την παιδική εργασία, προκειµένου να εντοπίσουν ποιες
παραβιάσεις των δικαιωµάτων των παιδιών καταγγέλλονται έµµε-
σα από τον Τσέχωϕ και την Ψαραύτη.

Μπορεί να Ϲητηθεί να ξαναγραϕεί το διήγηµα από την οπτική
του Κωνσταντή, εϕόσον στο διήγηµα αναϕέρονται µόνο οι σκέ-
ψεις της κυρίας ∆έσποινας. Το να δίνουµε φωνή σε αυτούς που
είναι περιθωριοποιηµένοι αποτελεί συνηθισµένη πρακτική για
την προώθηση του κριτικού γραµµατισµού. Από τα κείµενα των
παιδιών που τους Ϲητήσαµε να γράψουν στο πλαίσιο της πρώτης
άσκησης του σχολικού εγχειριδίου, µόνο σε ένα (που ανήκει
µάλιστα σε µαθητή αλβανικής καταγωγής) υιοθετείται η οπτική
του Κωνσταντή και εκϕράζονται σκέψεις και συναισθήµατα του
παιδιού: ¨Ο Κωνσταντής δεν είχε ξαναϕάει µαγειρίτσα ... ήταν
πολύ χαρούµενος, γιατί είχε κάποιον να νοιάζεται γι΄ αυτόν¨.
Σε αυτή την άσκηση δε Ϲητήθηκε από τα παιδιά αλλαγή της
οπτικής γωνίας, άρα αυτό έγινε αυθόρµητα από το συγκεκριµένο
µαθητή.

Με αϕορµή την τρίτη ερώτηση του σχολικού ϐιβλίου, που
ανήκει στην επικοινωνιακή προσέγγιση, µπορούµε να Ϲητήσουµε
να συζητήσουν ή να γράψουν γιατί οι άνθρωποι συµπεριϕέρονται
µε τον τρόπο που περιγράϕει η συγγραϕέας (µε καχυποψία ...)
στα παιδιά των φαναριών. Απαντώντας στην ερώτηση αυτή πολλά
παιδιά ϑεώρησαν το ϱατσισµό, την ξενοϕοβία και τις προκαταλή-
ψεις ως αιτίες της συµπεριϕοράς των οδηγών (¨τους ϑεωρούν
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κατώτερους και δεν τους συµπαθούν¨, ¨ϕοβούνται µήπως κολ-
λήσουν κάποια αρρώστια¨, ¨είναι ϱατσιστές και δε ϑέλουν να
υπάρχουν ξένοι στον τόπο τους¨). ΄Αλλα παιδιά, όµως, έριξαν τις
ευθύνες στους µετανάστες και έτσι δικαιολόγησαν την καχυποψί-
α των οδηγών (¨πολλοί µετανάστες, προκειµένου να Ϲήσουν, κά-
νουν κακά πράγµατα, όπως έκλεβαν¨). Κάποιος µαθητής, µάλι-
στα, (και αυτό παιδί αλβανικής καταγωγής) απάντησε ότι οι οδη-
γοί συµπεριϕέρονται έτσι, ¨επειδή τα πιο πολλά παιδιά είναι
ϐρώµικα και ενοχλούν πάρα πολύ¨. Υπάρχει και ένας µαθητής
που εξέϕρασε την εξής ϱεαλιστική άποψη: ¨πολλοί περαστικοί
πιστεύουν ότι αυτά τα παιδιά τα εκµεταλλεύεται κάποιος και έτ-
σι επιλέγουν να µην τους δώσουν χρήµατα¨, ενώ µια µαθήτρια
είπε : ¨είναι πάρα πολλά αυτά τα παιδιά και παρόλα αυτά έχουµε
και εµείς τα δικά µας προβλήµατα, για να µοιράζουµε πράγµα-
τα εδώ και εκεί¨. Ειδικά στην εποχή µας, που το προσϕυγικό
πρόβληµα µας απασχολεί έντονα, κρίνεται απαραίτητο να γί-
νονται συζητήσεις µε τα παιδιά για έννοιες όπως η αλληλεγγύη,
αλλά και για τις αιτίες που κάποιοι άνθρωποι, παρά τη ϑέλησή
τους εξαναγκάζονται να εγκαταλείψουν την πατρίδα τους.

Με αϕορµή αυτά τα λογοτεχνικά κείµενα (¨Κωνσταντής¨ και
¨Βάνκας¨) µπορεί να Ϲητηθεί από τα παιδιά να πάρουν συνέ-
ντευξη από τους παππούδες τους ή τις γιαγιάδες τους, πολλοί
από τους οποίους σταµάτησαν το σχολείο, προκειµένου να ερ-
γαστούν, ή είχαν τιµωρηθεί στο σχολείο µε τιµωρίες που τώρα
πια έχουν καταργηθεί. Στο σχολείο µας, στη Ναύπακτο, τα
παιδιά πήραν ενδιαϕέρουσες συνεντεύξεις (ϐλ. την αϕήγηση
ϐορειοηπειρώτισσας γιαγιάς στο παράρτηµα), που τις διάβασαν
στην τάξη, και συνειδητοποίησαν τις δυσκολίες που αντιµετώ-
πιζαν τα παιδιά σε παλιότερες εποχές, αλλά και την καταπάτηση
των δικαιωµάτων των γυναικών.

Τέλος, µια πρακτική που χρησιµοποιείται και στο εξωτερικό
είναι η συζήτηση µε τους χαρακτήρες των ϐιβλίων, προκειµένου
να γίνουν κατανοητά τα πιθανά κίνητρα και οι συµπεριϕορές
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τους (Jewett & Smith, 2003) αλλά και η δραµατοποίηση του
διηγήµατος και των διαϕορετικών εκδοχών της συνέχειας της ι-
στορίας που προτείνουν οι µαθητές.

Συµπεράσµατα
Οι εκπαιδευτικοί, εποµένως, που προωθούν τον κριτικό γραµ-

µατισµό στοχεύουν αϕενός µεν στη δηµιουργία κοινοτήτων κρι-
τικού γραµµατισµού, όπου όλοι/ες οι µαθητές/τριες, ανεξαρτή-
τως φύλου, φυλής και ικανοτήτων, είναι ισότιµοι/ες στις µα-
ϑησιακές δραστηριότητες του σχολείου τους και αϕετέρου στην
καλλιέργεια του κριτικού αναστοχασµού µέσω του λόγου, ώστε
οι µαθητές/τριες να είναι σε ϑέση να ελέγχουν το περιβάλλον και
να παρεµβαίνουν σ΄ αυτό. ΄Ετσι, ο κριτικός γραµµατισµός γίνεται
κοινωνική πρακτική και πολιτική πράξη. ¨∆εν είναι απλώς ένα
σετ δραστηριοτήτων, είναι ιδεολογία¨ (Jewett & Smith, 2003) και
µπορεί, προωθώντας την ανοχή και το σεβασµό στη διαϕορε-
τικότητα, να συµβάλλει στη γεϕύρωση του χάσµατος ανάµεσα
στις διαϕορετικές κουλτούρες, σε έναν κόσµο που όλο και περισ-
σότερο απαιτεί πολίτες-κοσµοπολίτες (Festino, 2007).

Το µάθηµα της Λογοτεχνίας είναι ένα µάθηµα που ευνοεί
την προώθηση αυτής της µορϕής γραµµατισµού µε στόχο τη
διαµόρϕωση των παιδιών και εϕήβων σε κριτικά εγγράµµατα
υποκείµενα που µπορούν να διαπραγµατεύονται κριτικά τον
κόσµο µέσα από τα κείµενα που παράγουν τα ίδια ή καλούνται
να επεξεργαστούν. Πρακτικές, όπως η συνέχιση µιας ιστορίας
από τους µαθητές, η συγγραϕή της ίδιας ιστορίας από µια άλλη
οπτική γωνία, µε αλλαγή του αϕηγητή, η συγκριτική ανάγνωση
ιστοριών µε το ίδιο ϑέµα, η αναζήτηση ειδήσεων στο διαδίκτυο
σχετικά µε το ϑέµα µιας ιστορίας, η λήψη συνεντεύξεων από
άτοµα µεγαλύτερης ηλικίας, π.χ. συγγενείς, παππούδες, για-
γιάδες κ.λ.π., σχετικά µε τα ϐιώµατά τους και τις δυσκολίες της
Ϲωής τους, µε χειριστές τους ίδιους τους µαθητές, η συζήτηση µε
τους χαρακτήρες των λογοτεχνικών κειµένων, η δραµατοποίηση



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 2. ΦΙΛΟΛΟΓΙΑ 133

των ιστοριών µε διάϕορες ϑεατρικές τεχνικές και, τέλος, ο διάλο-
γος µέσα στην τάξη για όσα κοινωνικά ϑέµατα προκύπτουν άµε-
σα ή έµµεσα από τα κείµενα των ϐιβλίων ή των ανθρώπων που
έδωσαν συνέντευξη, είναι πολύ ωϕέλιµες και καλλιεργούν και
αναδεικνύουν τις κριτικές δεξιότητες των µαθητών.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
¨Με λένε Πολυξένη και µεγάλωσα στην Αλβανία. Σήµερα

(2011) είµαι 63 ετών και Ϲω στην Ελλάδα. Η δικιά µου οικογένεια
ήταν µια από τις πιο πλούσιες του χωριού. Ο πατέρας µου ή-
ταν αγρότης και γι΄ αυτό καθηµερινά πωλούσε γεωργικά προϊό-
ντα, έτσι εξασϕάλιζε καλά λεϕτά στην οικογένεια. Εγώ ήµουν
η µεγαλύτερη από τις άλλες τρεις αδερϕές µου, γι΄ αυτό έπρεπε
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να τις προσέχω. Εµένα µου άρεσε πολύ το σχολείο και επειδή ή-
µουν πολύ καλή µαθήτρια ο µπαµπάς µου, ϑυµάµαι, µου πήρε ένα
Ϲευγάρι πολύ ωραία παπούτσια. ΄Οµως, παρόλο που ήµασταν µια
εύπορη οικογένεια, πολλές φορές ϐόσκαγα τα πρόβατα, γι΄ αυτό,
για να προλάβω να διαβάσω, άϕηνα τα πρόβατα να ϐοσκήσουν
και εγώ καθόµουν σε µια πέτρα και έκανα τα µαθήµατά µου.

΄Υστερα από µερικά χρόνια τελείωσα το σχολείο και ϑα έδινα
εξετάσεις για το πανεπιστήµιο. ΄Οταν ϐγήκαν τα αποτελέσµατα,
είδα πως µπορούσα να ακολουθήσω το επάγγελµα της δασκάλας.
΄Οµως ο µπαµπάς µου δεν ήθελε να µε αϕήσει να πάω να σπουδά-
σω, γιατί ήµουν η µεγαλύτερη κόρη του και ήθελε να κάτσω µαζί
του να τον ϐοηθήσω. Ο ϑείος µου, επειδή ήξερε ότι ήµουν µια
πολύ καλή µαθήτρια, δεν ήθελε να γίνω µια απλή αγρότισσα,
αλλά ήθελε να σπουδάσω. Τελικά, τα κατάϕερε και έπεισε τον
µπαµπά µου να ξαναδώσω. Και πάλι είχα περάσει σε µια πολύ
καλή σχολή, τη λογιστική.

΄Οµως, και πάλι ο πατέρας µου δε µε άϕησε να πάω να σπουδά-
σω. ΄Ετσι, µετά από λίγο καιρό, στα 16 µου, παντρεύτηκα και πήγα
στην πόλη να Ϲήσω µε τον άντρα µου, στο σπίτι που µας αγόρασε
ο πατέρας µου. Εκεί ακολούθησα το επάγγελµα της ϱάϕτρας σε
µια πολύ καλή ϐιοµηχανία¨.



Κεϕάλαιο 3

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ

136



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 3. ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 137

3.1 Το ορισµένο ολοκλήρωµα και οι ιδιότητές
του

Ευσταθίου Αγγελική
Μαθηµατικός, Πειραµατικού Λυκείου Πανεπιστηµίου Πατρών

aefstath@sch.gr

Περίληψη
Στην παρούσα εργασία γίνεται υπολογισµός της διανυθείσας απόστασης ενός σώµατος

που εκτελεί πτώση υπό την επίδραση αντίστασης αέρα ανάλογη της ταχύτητάς του. Ο υπο-

λογισµός του εµβαδού του χωρίου, στο διάγραµµα ταχύτητας-χρόνου, ως όριο ακολουθίας

αθροισµάτων ϑα οδηγήσει στην εποπτική παρουσίαση της έννοιας του ορισµένου ολοκληρώ-

µατος. Με τη ϐοήθεια κατάλληλων γεωµετρικών αναπαραστάσεων ϑα οδηγηθούµε στην

ανακάλυψη ϐασικών ιδιοτήτων του.

Λέξεις κλειδιά: Ορισµένο ολοκλήρωµα, εµβαδό επιπέδου χωρίου, όριο ακολουθίας.

Εισαγωγή
Οι καθηγητές του µαθήµατος των Μαθηµατικών που έχουν

διδάξει το µάθηµα των µαθηµατικών στην τρίτη τάξη του Λυκείου,
στη χώρα µας, έχουν ϐρεθεί αντιµέτωποι µε τις δυσκολίες που
αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην εννοιολογική κατανόηση της έν-
νοιας του ορισµένου ολοκληρώµατος. Οι δυσκολίες αυτές πηγά-
Ϲουν από την ελλειµµατική εννοιολογική κατανόηση της έννοιας
του ορίου και τα προβλήµατα που το γεγονός αυτό συνεπάγε-
ται, από την άγνοια από την πλευρά των µαθητών ακόµα και
της ύπαρξης της έννοιας της ακολουθίας και, τέλος, από την
αδυναµία του εκπαιδευτικού µας συστήµατος να ϐοηθήσει τους
µαθητές να αναπτύξουν παράλληλα µε τις διαδικασιακές δεξι-
ότητες και την εννοιολογική κατανόηση των εννοιών. Το ίδιο
ακριβώς φαινόµενο έχει παρατηρηθεί και σε άλλες χώρες. Κατά
τον Orton (1983) η διαδικασία διαµέρισης και η χρήση οριακών
διαδικασιών για τον υπολογισµό του ορισµένου ολοκληρώµατος
δεν αποτελούν στοιχεία της κατανόησης των µαθητών σε σχέση
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µε την έννοια. Από τους 79 µαθητές που ϱωτήθηκαν στην έρευνά
του αν µπορούµε να έχουµε µια ακριβή απάντηση στο ερώτηµα
ποιο είναι το εµβαδόν ενός παραβολικού χωρίου που ορίζεται από
την καµπύλη, παίρνοντας όλο και περισσότερα ορθογώνια, µόνο
οι 10 έθεσαν το ϑέµα της αναγκαιότητας χρήσης οριακής δια-
δικασίας. Οι υπόλοιποι µαθητές απάντησαν ότι ϑα παίρνουµε
όλο και καλύτερες προσεγγίσεις αλλά ποτέ δεν ϑα επιτύχουµε το
ακριβές εµβαδόν. Παρόλα αυτά, τονίζει ο Orton, οι περισσότεροι
από τους µαθητές αυτούς ήταν ικανοί να χειριστούν, και µάλιστα
µε σχετική ευκολία, τις ϐασικές τεχνικές της ολοκλήρωσης. Οι
Rasslan και Tall (2002) αναϕέρουν ότι σε έρευνα που έγινε
στη Μεγάλη Βρετανία σε δείγµα 41 µαθητών ηλικίας 16 έως 18
ετών, των οποίων το επίπεδο ξεπερνούσε το µέσο όρο, µόνο 7
γνώριζαν και µπορούσαν να χειριστούν τον ορισµό της έννοιας
του ορισµένου ολοκληρώµατος.

Θεωρούν ότι αυτό συµβαίνει γιατί οι µαθητές δεν χρησιµοποι-
ούν κατ΄ ανάγκην τον ορισµό µιας έννοιας προκειµένου να απο-
φασίσουν αν έχουν να κάνουν µε αυτήν ή για να χειριστούν
σχετικές µε την έννοια καταστάσεις. Στις περισσότερες περιπτώ-
σεις αποϕασίζουν µε ϐάση τις νοητικές εικόνες που έχουν σχη-
µατίσει για την έννοια, τις ιδιότητες που της έχουν προσδώσει
και τις διαδικασίες που έχουν συνδέσει στο µυαλό τους µε αυτήν
(Tall & Vinner, 1981; Rasslan & Vinner, 1997).

Θεωρητικό πλαίσιο
Στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών του µαθήµατος των Μα-

ϑηµατικών της Γ΄ Λυκείου (στη χώρα µας), η εισαγωγή της έν-
νοιας του ορισµένου ολοκληρώµατος γίνεται µε το πρόβληµα του
υπολογισµού του εµβαδού ενός παραβολικού χωρίου. Ο τρόπος
αυτός εισαγωγής του ολοκληρώµατος, µολονότι δεν συµϕωνεί µε
την ιστορική εξέλιξη της έννοιας του ολοκληρώµατος, εξυπηρετεί
τη διδακτική πράξη¨. Πιο συγκεκριµένα ακολουθείται από το
σχολικό ϐιβλίο η εξής διδακτική προσέγγιση. Υπολογίζεται πρώ-
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τα το εµβαδόν του παραβολικού χωρίου που περιέχεται από τη
γραϕική παράσταση της συνάρτησης f µε f(x) = x2, τις ευθείες
x = 0 και x = 1 και τον άξονα x′x, ως το κοινό όριο των ακολου-
ϑιών ανώτερων και κατώτερων αθροισµάτων. Στη συνέχεια ορίζε-
ται η ακολουθία των αθροισµάτων Riemann (Sν), ν ∈ N µε

Sν =
ν∑

i=1

f(ξi)∆x

και µε εϕαρµογή του κριτηρίου παρεµβολής υπολογίζεται το
όριό της καθώς ν → +∞ και αποδεικνύεται ότι ισούται µε
το Ϲητούµενο εµβαδόν. Ακολουθεί ο ορισµός του εµβαδού του
χωρίου Ω που περικλείεται από τη γραϕική παράσταση µιας
συνεχούς και µη αρνητικής συνάρτησης f , τον άξονα x′x και τις
ευθείες x = α και x = β, ως το όριο της ακολουθίας αθροι-
σµάτων Riemann. Στο σηµείο αυτό αξίζει να σηµειώσουµε ότι
δεν αποδεικνύεται ότι η ακολουθία συγκλίνει. Το επόµενο ϐήµα
είναι ο ορισµός της έννοιας του ορισµένου ολοκληρώµατος µιας
συνεχούς συνάρτησης f στο [α, β] ως εξής : ΄Εστω µια συνάρτηση
f συνεχής στο [α, β]. Με τα σηµεία x0 = α, x1, x2, ..., xν = β
χωρίζουµε το διάστηµα [α, β] σε ν ισοµήκη υποδιαστήµατα µή-
κους ∆x = β−α

ν .
Στη συνέχεια επιλέγουµε αυθαίρετα ένα ξκ ∈ [xκ−1, xκ], κ ∈

{1, 2, ..., ν}, και σχηµατίζουµε το άθροισµα Sν =
∑ν

i=1 f(ξi)∆x.
Αποδεικνύεται ότι : ¨Το όριο του αθροίσµατος Sν, δηλαδή το

lim
ν→∞

Sν = lim
ν→∞

(
ν∑

i=1

f(ξi)∆x

)
(1)

υπάρχει στο R και είναι ανεξάρτητο από την επιλογή των ενδιά-
µεσων σηµείων ξκ¨. Το παραπάνω όριο (1) ονοµάζεται ορισµένο
ολοκλήρωµα της συνεχούς συνάρτησης f από το α στο β, συµ-
ϐολίζεται µε και διαβάζεται ¨ολοκλήρωµα της f από το α στο β¨.
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∆ηλαδή: ∫ β

α

f(x)dx = lim
ν→∞

ν∑
i=1

f(ξi)∆x

Ο Μεταξάς (2006) παρατηρεί ότι όλοι οι µαθητές που συµµε-
τείχαν στην έρευνά του δήλωσαν ότι δεν είχαν καµία αναπαρά-
σταση ή σύνδεση του (αόριστου) ολοκληρώµατος µε οποιαδήποτε
άλλη γνωστή τους έννοια. ∆ιαπιστώνει επίσης την ύπαρξη ενός
κοινού συµπεράσµατος της έρευνάς του µε αυτήν που διεξή-
γαγαν οι Carpenter et al (1980). Το συµπέρασµα αυτό είναι
ότι η ανάπτυξη µιας υπολογιστικής τεχνικής είναι στενά συν-
δεδεµένη µε την κατανόηση της έννοιας που ϐρίσκεται πίσω
από την τεχνική αυτή και ότι συχνά οι µαθητές µαθαίνουν τη
διαδικασία εκτέλεσης υπολογισµών χωρίς όµως να επιτυγχά-
νουν ϐαθύτερη κατανόηση των εννοιών που αυτή η διαδικασία
αντιπροσωπεύει. ΄Οσοι έχουν διδάξει την έννοια του ορισµένου
ολοκληρώµατος στην τρίτη τάξη του Λυκείου στη χώρα µας έ-
χουν παρατηρήσει ότι και τα δυο αυτά συµπεράσµατα ισχύουν
και για το ορισµένο ολοκλήρωµα. Η εισαγωγή της έννοιας του
ορισµένου ολοκληρώµατος, όπως και του αόριστου, στο σχολείο
µας γίνεται µε τρόπο φορµαλιστικό. Το γεγονός αυτό αυξάνει τον
κίνδυνο να οδηγηθούµε σε καταστάσεις ανάλογες του παραπά-
νω συµπεράσµατος. Ζητούµενο κατά το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο
είναι (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003):

• Να κατανοήσουν (οι µαθητές) την έννοια του ορισµένου
ολοκληρώµατος µε τη ϐοήθεια του παραβολικού χωρίου.

• Να κατανοήσουν (οι µαθητές) τις στοιχειώδεις ιδιότητες του
ορισµένου ολοκληρώµατος και να µπορούν να τις εϕαρµόζουν.

• Να γνωρίζουν (οι µαθητές) το ϑεµελιώδες ϑεώρηµα του ολο-
κληρωτικού λογισµού και να µπορούν να το εϕαρµόζουν στον
υπολογισµό απλών ολοκληρωµάτων.

• Να υπολογίζουν (οι µαθητές) τα εµβαδά επίπεδων χωρίων
που ορίζονται από τις γραϕικές παραστάσεις συναρτήσεων.
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Η παρούσα εργασία εστιάζεται στα δύο πρώτα από τα παρα-
πάνω Ϲητούµενα. ∆ηλαδή αναζητά τρόπους για την καλύτερη
κατανόηση του ορισµού της έννοιας µέσα από τον υπολογισµό
του εµβαδού χωρίου προκειµένου να υπολογισθεί η διανυθείσα
απόσταση από ένα σώµα που εκτελεί πτώση µε αντίσταση ανάλο-
γη της ταχύτητάς του. Η αϕετηρία της είναι η υπόθεση ότι η
τυπική διδασκαλία της έννοιας και η συνεπαγοµένη µηχανοποί-
ηση της διαδικασίας, αν δεν συνοδευτεί από προσπάθεια εν-
νοιολογικής κατανόησης της έννοιας, είναι πιθανόν να οδηγή-
σει τους µαθητές στο χειρισµό των καταστάσεων που την εµ-
περιέχουν µέσα από µια διαδικασία ϱουτίνας που ϑα στερεί-
ται µαθηµατικού περιεχοµένου (Artigue, 2002). Αυτόν ακριβώς
τον κίνδυνο έρχεται να ϐοηθήσει να αποϕύγουµε η χρήση των
νέων ψηϕιακών τεχνολογιών. Οι νέες τεχνολογίες µπορούν να
χρησιµοποιηθούν για να υποστηρίξουν τις αδυναµίες των µα-
ϑητών στο πεδίο αυτό (Kutzler, 1994). ΄Ενα λογισµικό που µ-
πορεί, µεταξύ άλλων, να χρησιµοποιηθεί για το σκοπό αυτό εί-
ναι το Geogebra. Η επιλογή του συγκεκριµένου λογισµικού έγινε
αϕ΄ ενός γιατί είναι ένα νέο λογισµικό οι δυνατότητες του οποίου
δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς και αϕ΄ ετέρου γιατί, αν και ε-
ξαιρετικά ισχυρό, είναι πολύ εύκολο στο χειρισµό του ακόµα
και από µαθητές που δεν έχουν εµπειρία χρήσης διερευνητικού
λογισµικού. Προκειµένου να επιτευχθεί ο σκοπός της εργασί-
ας προτείνεται το ακόλουθο σενάριο διδασκαλίας, διάρκειας δύο
διαδακτικών ωρών. Στο τέλος της εργασίας υπάρχει παράρτηµα
µε τα αντίστοιχα φύλλα εργασίας.

Σενάριο διδασκαλίας
∆ιδακτικό υλικό: ΄Ενας Η/Υ συνδεδεµένος µε ϐιντεοπροβο-

λέα, δύο φύλλα εργασίας, Λογισµικό Geogebra. Το περιβάλλον
του Geogebra είναι κατάλληλο για απόκτηση και έκϕραση εµ-
πειριών σχετικών µε τον υπολογισµό του εµβαδού χωρίου που
ορίζεται από τις ευθείες x = xA, x = xB και τις συναρτήσεις x′x,
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y = f(x), οδηγώντας στον ορισµό του ορισµένου ολοκληρώµατος
της ανωτέρω συνάρτησης. Επιπλέον η δυνατότητα γεωµετρικής
αναπαράστασης µιας δοσµένης σχέσης, που µας παρέχει, µας
επιτρέπει να ανακαλύψουµε επιπλέον ιδιότητες του ορισµένου
ολοκληρώµατος ιδιαίτερα χρήσιµες στον υπολογισµό του γεωµε-
τρικά και αλγεβρικά.

Οργάνωση τάξης: Η εποπτική παρουσίαση της έννοιας του
ορισµένου ολοκληρώµατος ϑα οργανωθεί γύρω από τους µα-
ϑητές µε την εκπόνηση κατάλληλων δραστηριοτήτων του φύλλου
εργασίας, παρακολουθώντας τα φαινόµενα που εκτυλίσσονται
στην οθόνη τους καθώς ο διδάσκων χειρίζεται ένα αρχείο λο-
γισµικού. Το προβλεπόµενο διδακτικό µοντέλο είναι αυτό της
ελεγχόµενης διερεύνησης.

Σε ποιους απευθύνεται : Το σχέδιο µαθήµατος απευθύνεται
στους µαθητές της Γ΄ Λυκείου.

Χρόνος υλοποίησης: Για την εϕαρµογή του σχεδίου εκτι-
µάται ότι απαιτούνται 2 διδακτικές ώρες.

Στόχοι : Τα ερωτήµατα που προτείνονται στο φύλλο εργασίας
έχουν ως στόχο οι µαθητές :
• Να συνδέσουν ένα φυσικό φαινόµενο µε τις µαθηµατικές έν-
νοιες που εµπλέκονται σε αυτό.
• Να έρθουν σε επαϕή µε το πρόβληµα υπολογισµού εµβαδού
επιπέδου χωρίου όταν αυτό δεν αποτελεί ένα γνωστό τους γεωµε-
τρικό σχήµα.
• Να αποκτήσουν εµπειρίες υπολογισµού ενός τέτοιου χωρίου ε-
φαρµόζοντας τη µέθοδο διαδοχικών προσεγγίσεων µε ορθογώνια
(µέθοδος της εξάντλησης, που επινοήθηκε από τον Εύδοξο και
ϐρίσκεται πολύ κοντά στη σύγχρονη προσέγγισή του ορισµένου
ολοκληρώµατος µέσω αθροισµάτων Riemann).
• Να κατανοήσουν ότι η ακολουθία των εµβαδών των ορθογωνίων
έχει ως όριο το εµβαδό του παραπάνω επιπέδου χωρίου.
• Να µάθουν τον ορισµό και το συµβολισµό του ορισµένου ολο-
κληρώµατος µια συνεχούς συνάρτησης στο διάστηµα [α, β].
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• Να ανακαλύψουν σχέσεις και ιδιότητες του ορισµένου ολο-
κληρώµατος ξεκινώντας από µια γεωµετρική αναπαράσταση ή
µετασχηµατισµούς της γραϕικής παράστασης µιας συνάρτησης.
• Να εϕαρµόζει τα παραπάνω για τον υπολογισµό ορισµένων
ολοκληρωµάτων συνεχών συναρτήσεων σε διάστηµα [α, β].

Τα παραπάνω αϕορούν τους γνωστικούς στόχους. Από παι-
δαγωγική πλευρά οι µαθητές ϑα µάθουν να παρατηρούν, να
εκράζουν εικασίες, να ερµηνέυουν τα αποτελέσµατα χειρισµών,
να κάνουν γενικέυσεις και να τα εκϕράζουν µε µαθηµατικούς
όρους.

Προαπαιτούµενες γνώσεις: Οι µαθητές ϑα πρέπει να γνω-
ϱίζουν :
• ότι το εµβαδό του χωρίου που περικλείεται από το γράϕη-
µα U − t, τον άξονα των χρόνων και τις κατακόρυϕες ευθείες
t = t1, t = t2 παριστάνει το διάστηµα που διανύει ένα κινητό
στο [t1, t2],
• την έννοια της ακολουθίας και του ορίου της,
• το κριτήριο παρεµβολής,
• τον ορισµό της άρτιας και περιττής συνάρτησης,
• να γνωρίζουν τη µέθοδο της αντικατάστασης στον υπολογισµό
του ορισµένου ολοκληρώµατος.

Σύντοµη ανάλυση της αναµενόµενης διδακτικής πορείας
1η διδακτική ώρα

Ο διδάσκων µοιράζει στους µαθητές το φύλλο εργασίας Ι ενώ
συγχρόνως τους ϐοηθάει να ανακαλέσουν στη µνήµη τους τον
τρόπο µε τον οποίο υπολογίζουν το διάστηµα που διανύει έ-
να σώµα το οποίο εκτελεί ευθύγραµµη οµαλή και οµαλά µετα-
ϐαλλόµενη κίνηση µε ή χωρίς αρχική ταχύτητα από το αντί-
στοιχο διάγραµµα U − t. Στη συνέχεια ανοίγουµε το αρχείο
¨Πτώση µε αντίσταση αέρα.ggb" και ϱωτάµε τους µαθητές πώς
ϑα µπορούσαµε να προσεγγίσουµε το διάστηµα που διήνυσε
ένα σώµα, πέϕτοντας υπό την επίδραση αντίστασης του αέρα
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ανάλογη της ταχύτητάς του µέχρι να αποκτήσει την οριακή του
ταχύτητα. Οι µαθητές ϑα αντιληϕθούν πως η λύση ενός τέτοιου
προβλήµατος ϐρίσκεται στην αναζήτηση τρόπου υπολογισµού
του εµβαδού του επιπέδου χωρίου, που δεν αποτελεί για αυτούς
ένα γνωστό γεωµετρικό σχήµα, και εποµένως κινητοποιούνται
προς την εύρεση τρόπων-µεθόδων, αϕού οι ήδη γνωστοί τύποι
υπολογισµού εµβαδού επιπέδων χωρίων δεν επαρκούν για να
δώσουν λύση στο παραπάνω πρόβληµα. Ο διδάσκων ϐρίσκει την
ευκαιρία στο σηµείο αυτό να αναϕέρει πως το πρόβληµα του
υπολογισµού του εµβαδού καµπυλλόγραµµου επιπέδου χωρίου
απασχόλησε τους µαθηµατικούς από την αρχαιότητα, αναϕέρο-
ντας τον Αρχιµήδη ο οποίος εϕαρµόζοντας τη ¨µέθοδο της εξάν-
τλησης¨ του Εύδοξου, υπολόγισε τέτοιου είδους εµβαδά.

Στη συνέχεια τους ϱωτάµε πώς ϑα µπορούσαµε να προσεγ-
γίσουµε το εµβαδό του επιπέδου χωρίου που περικλείεται από
το γράϕηµα U − t, τον x′x και τις κατακόρυϕες ευθείες x = xA
και x = xB, µε µια ακολουθία ορθογωνίων παραλληλογράµµων
που το εµβαδό τους υπολογίζεται εύκολα.

Μετά από συζήτηση, παρουσιάζουµε την ιδέα, η οποία είναι
κάτι ανάλογο µε τη ¨µέθοδο της εξάντλησης¨ του Εύδοξου. Συγ-
κεκριµµένα τη διαίρεση του διαστήµατος [xA, xB] σε ν ισοπλατή
διαστήµατα και την κατασκευή ορθογωνίων παραλληλογράµµων
που έχουν ως ϐάσεις τα µήκη των υποδιαιρέσων του διαστήµατος
[xA, xB] και ύψη τις τιµές της συνάρτησης στα δύο άκρα του και
σε ενδιάµεσο σηµείο των παραπάνω υποδιαστηµάτων.

Προκειµένου να ϐοηθήσουµε τους µαθητές να συνηδητοποιή-
σουν διαισθητικά και εποπτικά τη διαδικασία που συζητήθηκε
ανοίγουµε το αρχείο ¨Κάτω άθροισµα.ggb" παρουσιάζοντας την
περίπτωση όπου τα ύψη των ορθογωνίων είναι η ελάχιστη τιµή
της ταχύτητας mk, k = 1, ..., n σε κάθε υποδιάστηµα και αλλά-
Ϲοντας το πλήθος τους µε τη ϐοήθεια του δροµέα n προτρέπουµε
τους µαθητές να απαντήσουν τη δραστηριότητα 1 του φύλλου
εργασίας. Συµβολίζοντας µε ε το άθροισµα των εµβαδών των
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Σχήµα 1: ¨Κάτω άθροισµα.ggb".

παραπάνω ορθογωνίων ϑα παρατηρήσουν ότι για µεγάλες τιµές
του n το ε συγκλίνει στο εµβαδό του επιπέδου χωρίου.

Στη συνέχεια ανοίγουµε το αρχείο ¨Πάνω άθροισµα.ggb" πα-
ϱουσιάζοντας την ακολουθία των ορθογωνίων µε ύψος τη µέγιστη
τιµή της ταχύτητας σε κάθε υποδιάστηµα, και επαναλάµβάνουµε
τη παραπάνω διαδικασία προτρέποντας τους µαθητές να απα-
ντήσουν τα ερωτήµατα της δραστηριότητας 2.

Σχήµα 2: ¨Πάνω άθροισµα.ggb".

Συµβολίζοντας µε E το άθροισµα των εµβαδών των παραπά-
νω ορθογωνίων ϑα παρατηρήσουν ότι συγκλίνει στο εµβαδό του
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επιπέδου χωρίου καθώς το n γίνεται πολύ µεγάλο.
Ανοίγουµε το αρχείο ¨Ενδιάµεσο άθροισµα εµβαδών ορθο-

γωνίων¨ εξηγώντας στους µαθητές ότι έχουµε την ακολουθία των
εµβαδών των ορθογωνίων µε ύψη τις τιµές τις ταχύτητας του σώ-
µατος σε οποιοδήποτε ενδιάµεσο σηµείο ξκ, κ = 1, ..., n των υπο-
διαστηµάτων. Συµβολίζοντας µε S και αλλάζοντας µε τη ϐοήθεια
του δροµέα n το πλήθος τους προτρέπουµε τους µαθητές να α-
παντήσουν τη δραστηριότητα 3 του φύλλου εργασίας.

Σχήµα 3: ¨Ενδιάµεσο άθροισµα εµβαδών ορθογωνίων¨.

Βοηθάµε τους µαθητές να παρατηρήσουν τη σχέση εn ≤
Sn ≤ En και ότι για ολοένα και µεγαλύτερες τιµές του n το
lim

n→+∞
εn = lim

n→+∞
En = lim

n→+∞
Sn = E. Ο διδάσκων επισηµαίνει ότι

το αποτέλεσµα είναι ανεξάρτητο από την επιλογή των ενδιάµεσων
σηµείων ξk και ορίζει το κοινό όριο των παραπάνω ακολουθιών
αθροισµάτων, το οποίο συµπίπτει µε το εµβαδό του επιπέδου
χωρίου, ως ορισµένο ολοκλήρωµα

∫ 5τ

0 U(t)dt. Τέλος ανοίγοντας
το αρχείο ¨Ορισµένο ολοκλήρωµα.ggb" και αυξάνοντας τις τιµές
του δροµέα n οι µαθητές µπορούν να παρατηρήσουν συγκεν-
τρωτικά τα παραπάνω συµπεράσµατα.

Ο διδάσκων ϐοηθάει στη συνέχεια τους µαθητές να επεκτεί-
νουν τον ορισµό του ορισµένου ολοκληρώµατος µιας συνεχούς
συνάρτησης y = f(x) από το α στο β δίνοντας το συµβολισµό
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Σχήµα 4: ¨Ορισµένο ολοκλήρωµα.ggb".

του
∫ β

α f(x)dx. ΄Οσον αϕορά την εϕαρµογή οι µαθητές ϑα έχουν
την ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν τις παρατηρήσεις τους στον
υπολογισµό ενός ορισµένου ολοκληρώµατος µε τη ϐοήθεια του
εµβαδού τεαρτοκυκλίου δίχως να εµπλακούν σε πολύπλοκους
αλγεβρικούς χειρισµούς.

2η διδακτική ώρα
Σε επόµενη διδακτική ώρα (ϑα ήταν προτιµότερο να διεξαχθεί

µετά τη διδασκαλία των µεθόδων υπολογισµού του ορισµένου
ολοκληρώµατος) ο διδάσκων µοιράζει στους µαθητές το φύλλο
εργασίας ΙΙ, ενώ συγχρόνως τους απευθύνει ερωτήµατα σχετικά
µε : το πότε δύο σηµεία είναι συµµετρικά ως προς τους άξονες
x′x και y′y, πότε µια συνάρτηση καλείται άρτια και πότε περιττή
καθώς και την ύπαρξη ή µη συµµετρίας στο γράϕηµά τους.

Ακολούθως, ανοίγοντας το αρχείο ¨ιδιότητα 1.ggb¨ ϐοηθάει
τους µαθητές να συµπληρώσουν τις 5 πρώτες δραστηριότητες
από όπου ϑα συµπεράνουν ότι δύο χωρία συµµετρικά ως προς
τον y′y έχουν ίδια εµβαδά και να γράψουν σχέση

∫ 0

−α f(−x)dx =
2
∫ α

0 f(x)dx της οποίας η αυστηρή απόδειξη γίνεται µε τη ϐοή-
ϑεια της αντικατάστασης u = −x στο

∫ 0

−α f(−x)dx. Συνδυάζο-
ντας τα προηγούµενα ϑα εικάσουν ότι για µια άρτια και συνεχή
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συνάρτηση στο [−α, α] ϑα ισχύει
∫ α

−α f(x)dx = 2
∫ α

0 f(x)dx ενώ
για µια περιττή ϑα ισχύει

∫ α

−α f(x)dx = 0 και ϑα προχωρήσουν
στην αυστηρή απόδειξη των δύο προηγούµενων σχέσεων.

Στη συνέχεια ανοίγουµε το αρχείο ¨ιδιότητα 2.ggb¨ και ϐο-
ηθώντας τους µαθητές να συµπληρώσουν τα υπόλοιπα ερωτήµα-
τα ϑα συµπεράνουν ότι αν η γραϕική παράσταση µια συνεχούς
συνάρτησης σε [−α, α] µεταϕερθεί παράλληλα προς τον άξονα
x′x κατά κ µονάδες τότε τα εµβαδά E1, E2 παραµένουν ίσα. Με
χρήση συµβόλων του ορισµένου ολοκληρώµατος ϑα καταλήξουν
να γράψουν τη σχέση:

∫ β

α f(x)dx =
∫ β+κ

α+κ f(x−κ)dx και ϑα προ-
χωρήσουν στην αυστηρή απόδειξη αυτής µε την αντικατάσταση
u = x+ κ.

Τέλος µε την εϕαρµογή οι µαθητές συνειδητοποιούν ότι στις
περιοδικές συναρτήσεις έχουµε µια περίπτωση µεταϕοράς και
καταλήγουν σε µια ανάλογη σχέση

∫ β

α f(x)dx =
∫ β+T

α+T f(x)dx,
όπου T η περίοδος της συνάρτησης.

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ Ι

Στο παραπάνω σχήµα φαίνεται η γραϕική παράσταση ταχύτη-
τας-χρόνου ενός σώµατος που εκτελεί ελεύθερη πτώση µε αντί-
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σταση αέρα ανάλογη της ταχύτητάς του. Θα υπολογίσουµε προ-
σεγγιστικά το διάστηµα που διήνυσε σε χρόνο 0−5τ (χρόνος που
απαιτείται µέχρι να αποκτήσει την οριακή ταχύτητά του).

Ερωτήµατα για διερεύνηση:
1. Σύροντας το δροµέα n για ολοένα και µεγαλύτερες τιµές του
συµπληρώστε τον παρακάτω πίνακα:

(i) Εκϕράστε µε χρήση µαθηµατικών συµβόλων την ακολου-
ϑία εn των κάτω αθροισµάτων των εµβαδών των ορθογωνίων :
εn = .................................................

(ii) Τι παρατηρείτε για τις τιµές του κάτω αθροίσµατος εn των
εµβαδών των ορθογωνίων καθώς το n γίνεται πολύ µεγάλο ;
..............................................................................................
..............................................................................................
Γράϕουµε ότι lim

n→+∞
εn = ........................

2. Σύροντας το δροµέα n για ολοένα και µεγαλύτερες τιµές του
συµπληρώστε τον παρακάτω πίνακα:

(i) Εκϕράστε µε χρήση µαθηµατικών συµβόλων την ακολου-
ϑία En των πάνω αθροισµάτων των εµβαδών των ορθογωνίων :
En = .................................................

(ii) Τι παρατηρείτε για τις τιµές του πάνω αθροίσµατος En

των εµβαδών των ορθογωνίων καθώς το n γίνεται πολύ µεγάλο ;
..............................................................................................
..............................................................................................
Γράϕουµε ότι lim

n→+∞
En = ........................

3. Σύροντας το δροµέα n για ολοένα και µεγαλύτερες τιµές του
συµπληρώστε τον παρακάτω πίνακα:
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(i) Εκϕράστε µε χρήση µαθηµατικών συµβόλων την ακολου-
ϑία Sn των κάτω αθροισµάτων των εµβαδών των ορθογωνίων που
έχουν ως ύψη τις τιµές της συνάρτησης σε ενδιάµεσα σηµεία των
ϐάσεων των ορθογωνίων :
Sn = .................................................

(ii) Τι παρατηρείτε για τις τιµές του αθροίσµατος Sn των εµ-
ϐαδών των ορθογωνίων καθώς το n γίνεται πολύ µεγάλο ;
..............................................................................................
..............................................................................................
4. Σύροντας το δροµέα n για ολοένα και µεγαλύτερες τιµές του
τι παρατηρείτε για τη διαϕορά En − εn;
..............................................................................................
Γράϕουµε ότι lim

n→+∞
Sn = ........................

και το ονοµάζουµε Εµβαδό του επιπέδου χωρίου που περικλεί-
εται από τη συνάρτηση U = U(t) τον άξονα των t και τις ευθείες
t = 0 και t = 5τ . Εποµένως το διανυθέν διάστηµα κατά τη
διάρκεια της πτώσης είναι ........................
Ορισµός: Το παραπάνω όριο του αθροίσµατος Sn ονοµάζεται
ορισµένο ολοκλήρωµα της συνεχούς συνάρτησης U = U(t) από
το 0 στο 5τ και συµβολίζεται µε

∫ 5τ

0 U(t)dt.
..............................................................................................
..............................................................................................
Εϕαρµογή: Να υπολογίσετε το

∫ 2

0

√
4− x2dx.

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΙΙ
Ιδιότητα 1
Στα σχήµατα 1 και 2 υπάρχουν οι γραϕικές παραστάσεις δύο

συναρτήσεων y = f(x) και y = g(x), ένας δροµέας του οποίου
οι τιµές µεταβάλλονται καθώς τον σύρουµε ενώ συγχρόνως ανα-
γράϕονται οι τιµές των εµβαδών E1, E2 των έγχρωµων χωρίων.
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(Σχήµα 1)

Ερωτήµατα για διερεύνηση:
1.(i) Σύροντας το σηµείο Θ κατά µήκος της καµπύλης y = f(x),
τι παρατηρείτε για το συµµετρικό του Θ΄ ως προς τον άξονα y′y;
(Σχήµα 1).
..............................................................................................
(ii) Εκϕράστε την εξίσωση της καµπύλης g µε τη ϐοήθεια της
y = f(x).
..............................................................................................
2. (i) Μεταβάλλοντας το δροµέα κ ποια η σχέση που συνδέει τα
εµβαδά E1, E2 των έγχρωµων χωρίων ; Για σταθερή τιµή του κ

και µεταβάλλοντας τα χωρία µε τη ϐοήθεια των δροµέων α, β τι
παρατηρείτε για τις τιµές των E1, E2;
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................
(ii) ∆ιατυπώστε λεκτικά το παραπάνω συµπέρασµά σας και στη
συνέχεια εκϕράστε το µε χρήση συµβόλου του ορισµένου ολοκλη-
ϱώµατος.
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................
(iii) Να αποδείξετε την παραπάνω σχέση και αλγεβρικά.
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..............................................................................................

..............................................................................................

..............................................................................................
3. ΄Εστω συνάρτηση f η οποία είναι άρτια και συνεχής στο
διάστηµα [−α, α]. Υπολογίστε γεωµετρικά και αλγεβρικά το εµ-
ϐαδό του χωρίου που περικλείεται από τη Cf , τον άξονα x′x και
τις κατακόρυϕες ευθείες x = α και x = −α.
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................
4. Επαναλάβετε την παραπάνω δραστηριότητα για την περίπτωση
που η y = f(x) είναι περιττή συνάρτηση στο [−α, α].
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................

Ιδιότητα 2
5. (i) Ποια η ϑέση των δύο γραϕηµάτων του σχήµατος 2 για
κ = 0;
..............................................................................................
(ii) Σύροντας το δροµέα κ, γράψτε µια εξίσωση για την καµπύλη
y = g(x) σε σχέση µε την εξίσωση της y = f(x).
..............................................................................................
7. (i) Μεταβάλλοντας το δροµέα κ ποια η σχέση που συνδέει

τα εµβαδά E1, E2 των έγχρωµων χωρίων ; Για σταθερή τιµή του
κ και µεταβάλλοντας τα χωρία µε τη ϐοήθεια των δροµέων α, β

τι παρατηρείτε για τις τιµές των E1, E2;
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................
(ii) ∆ιατυπώστε λεκτικά το παραπάνω συµπέρασµά σας και στη
συνέχεια εκϕράστε το µε χρήση συµβόλου του ορισµένου ολοκλη-
ϱώµατος.
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(Σχήµα 2)

..............................................................................................

..............................................................................................

..............................................................................................
(iii) Να αποδείξετε την παραπάνω σχέση και αλγεβρικά.
..............................................................................................
..............................................................................................
..............................................................................................

Εϕαρµογή: Εξετάστε την ισχύ της ιδιότητας 2 για περιοδικές
συναρτήσεις. Στη συνέχεια να διατυπώσετε και να αποδείξετε το
ανάλογο συµπέρασµά σας.
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3.2 Γνησίως µονότονη συνάρτηση.
Παράγωγος συνάρτηση

Τσιγγέλης Μιχάλης
Μαθηµατικός, Πειραµατικού Λυκείου Πανεπιστηµίου Πατρών

mtsingelis@hol.gr

Περίληψη
Στην παρούσα εργασία µελετούµε τη σχέση-σύνδεση που υπάρχει ανάµεσα σε γνησίως

µονότονες συναρτήσεις και την παράγωγό τους. Αν για µία συνεχή συνάρτηση f : ∆ → ℜ

(∆ διάστηµα) ισχύει f ′(x) > 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆, τότε η f είναι γνησίως

αύξουσα στο ∆. ΄Οµως αυτό δεν ισχύει αντίστροϕα. Γενικά αν η παραγωγίσιµη συνάρτηση

f : ∆ → ℜ (∆ διάστηµα) είναι γνησίως αύξουσα στο ∆, τότε f ′(x) ≥ 0 για κάθε x ∈ ∆.

Στην εργασία δίνουµε ικανές και αναγκαίες συνθήκες που πρέπει να ικανοποιεί µία συνεχής

συνάρτηση f : ∆ → ℜ (D διάστηµα) η οποία είναι παραγωγίσιµη στο εσωτερικό του ∆ για

να είναι γνησίως αύξουσα στο ∆ (π.χ. πρέπει f ′(x) ≥ 0 στο εσωτερικό του ∆ και το σύνολο

των λύσεων της f ′(x) = 0 να µην περιέχει διάστηµα). ΄Ολα τα αποτελέσµατα της εργασίας

ισχύουν δυικά και για γνησίως φθίνουσες συναρτήσεις. Τέλος µε τη ϐοήθεια του Θεωρήµα-

τος Darboux δίνουµε µία ικανή συνθήκη (f ′(x) ̸= 0) για να είναι µία συνάρτηση γνησίως

µονότονη.

Λέξεις κλειδιά: Γνησίως µονότονη συνάρτηση, Θεώρηµα Μέσης Τιµής, πρόσηµο

παραγώγου, Θεώρηµα Darboux.

Εισαγωγή
Οι µαθητές στη Γ΄ Λυκείου (Ανδρεαδάκης Στ. κ.α.) µαθαίνουν

ότι αν για µία συνεχή συνάρτηση f : ∆ → ℜ (∆ διάστηµα) ισχύει
f ′(x) > 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆, τότε η f είναι γνησίως
αύξουσα στο ∆ και επίσης µαθαίνουν µέσω ενός παραδείγµατος
ότι δεν ισχύει το αντίστροϕο. Στο παράδειγµα αυτό αναϕέρεται
η συνθήκη που ικανοποιεί η παράγωγος µιας γνησίως αύξουσας
συνάρτησης f (f ′(x) ≥ 0) αλλά από τη διατύπωσή του δεν είναι
ξεκάθαρο αν αυτό ισχύει για κάθε γνησίως αύξουσα συνάρτηση
(πράγµα το οποίο συµβαίνει όπως αποδεικνύουµε στην εργασία)
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ή αν ισχύει µόνο για τη συγκεκριµένη συνάρτηση του παραδείγ-
µατος. Στα επόµενα τα πεδία ορισµού των συναρτήσεων είναι µη
κενά υποσύνολα των πραγµατικών αριθµών.
Ορισµός 1 (M. Spivak, 1991): ΄Εστω f : A → ℜ συνάρτηση και
∅ ≠ B ⊆ A. Η f καλείται
i) γνησίως αύξουσα στο B αν για κάθε a, b ∈ B µε a < b ισχύει
f(a) < f(b).
ii) γνησίως φθίνουσα στο B αν για κάθε a, b ∈ B µε a < b ισχύει
f(a) > f(b).
Ορισµός 2 (∆. Στρατηγόπουλος, 2000): ΄Εστω ∆ διάστηµα
και f : ∆ → ℜ συνάρτηση. Η f καλείται
i) συνεχής στο x0 ∈ ∆ αν ισχύει lim

x→x0

f(x) = f(x0).

ii) συνεχής στο ∆ αν είναι συνεχής σε κάθε x0 ∈ ∆.
iii) παραγωγίσιµη στο x0 ∈ ∆ αν το όριο lim

x→x0

f(x)−f(x0)
x−x0

υπάρχει
και ανήκει στους πραγµατικούς αριθµούς (σε αυτήν την περίπτω-
ση το όριο lim

x→x0

f(x)−f(x0)
x−x0

συµβολίζεται µε f ′(x0)).

iv) παραγωγίσιµη στο ∆ αν είναι παραγωγίσιµη σε κάθε x0 ∈ ∆.
Παρατήρηση 3:
i) Αν η f ορίζεται µόνο ¨δεξιά¨ (αντ. ¨αριστερά¨) του x0 ∈
∆, τότε τα όρια του Ορισµού 2 είναι πλευρικά, δηλ. είναι τα
lim
x→x+

0

f(x) = f(x0) και lim
x→x+

0

f(x)−f(x0)
x−x0

(αντ. lim
x→x−

0

f(x) = f(x0) και

lim
x→x−

0

f(x)−f(x0)
x−x0

).

ii) Αν η f είναι παραγωγίσιµη στο x0 ∈ ∆, τότε είναι και συνεχής
στο x0 (ϐλ. σχολικό ϐιβλίο).
Ορισµός 4 (Ανδρεαδάκης Στ. κ.α.): ΄Εστω f : A → ℜ συνάρτη-
ση.
i) Λέµε ότι η f παρουσιάζει στο x0 ∈ A τοπικό µέγιστο (αντ.
τοπικό ελάχιστο) αν υπάρχει δ > 0 τέτοιο ώστε f(x) ≤ f(x0)
(αντ. f(x) ≥ f(x0)) για κάθε x ∈ A ∩ (x0 − δ, x0 + δ). Το x0
λέγεται ϑέση τοπικού µεγίστου (αντ. τοπικού ελαχίστου) και το
f(x0) λέγεται τοπικό µέγιστο (αντ. τοπικό ελάχιστο της f ).
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ii) Τα τοπικά µέγιστα και τα τοπικά ακρότατα της f λέγονται
τοπικά ακρότατα.

Στο σχολικό ϐιβλίο (Ανδρεαδάκης Στ. κ.α.) αναϕέρονται
χωρίς απόδειξη τα εξής δύο Θεωρήµατα:
Θεώρηµα Μέγιστης και Ελάχιστης Τιµής: ΄Εστω f : [a, b] →
ℜ συνάρτηση η οποία είναι συνεχής στο [a, b]. Τότε υπάρχουν
x1, x2 ∈ [a, b] τέτοια ώστε για κάθε x ∈ [a, b] να ισχύει :

f(x1) ≤ f(x) ≤ f(x2)

Θεώρηµα Μέσης Τιµής: ΄Εστω f : [a, b] → ℜ συνάρτηση η
οποία
• είναι συνεχής στο [a, b] και
• είναι παραγωγίσιµη στο (a, b).
Τότε υπάρχει ξ ∈ (a, b) τέτοιο ώστε f ′(ξ) = f(b)−f(a)

b−a .
Επίσης στο σχολικό ϐιβλίο (Ανδρεαδάκης Στ. κ.α.) αποδεικνύ-

ονται τα εξής δύο Θεωρήµατα:
Θεώρηµα 5: ΄Εστω ∆ διάστηµα και f : ∆ → ℜ συνάρτηση για
την οποία ισχύουν τα εξής :
• Η f συνεχής στο ∆ και
• f ′(x) = 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆.
Τότε υπάρχει c ∈ ℜ τέτοιο ώστε f(x) = c για κάθε x ∈ ∆.
Θεώρηµα Fermat: ΄Εστω ∆ διάστηµα, f : ∆ → ℜ συνάρτηση
και x0 εσωτερικό σηµείο του ∆ στο οποίο η f παρουσιάζει τοπικό
ακρότατο και είναι παραγωγίσιµη. Τότε f ′(x0) = 0.

Μονοτονία και πρόσηµο παραγώγου
Θα ξεκινήσουµε µε έναν ισοδύναµο ¨γεωµετρικό¨ χαρακτηρι-

σµό των γνησίως µονότονων συναρτήσεων.
Πρόταση 6: ΄Εστω f : A → ℜ συνάρτηση και ∅ ̸= B ⊆ A. Τα
εξής είναι ισοδύναµα:
i) Η f είναι γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα) στο B.
ii) Για κάθε a, b ∈ B µε a ̸= b ισχύει f(b)−f(a)

b−a > 0 (αντ. f(b)−f(a)
b−a <

0).
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Απόδειξη
i) ⇒ ii) ΄Εστω a, b ∈ B µε a ̸= b. Τότε a < b ή a > b.
• Αν a < b, τότε, επειδή η f είναι γνησίως αύξουσα στο B, έχουµε
αµέσως ότι

f(a) < f(b) ⇒ f(b)− f(a) > 0

Επίσης, αϕού a < b, τότε b− a > 0. ΄Αρα f(b)−f(a)
b−a > 0.

• Αν a > b, τότε µε όµοιο τρόπο δείχνουµε ότι f(b)−f(a)
b−a > 0.

ii) ⇒ i) ΄Εστω a, b ∈ B µε a < b. Αϕού a, b ∈ B µε a ̸= b, τότε,
από υπόθεση, έχουµε ότι f(b)−f(a)

b−a > 0.
΄Οµως: a < b ⇒ b− a > 0. ΄Αρα f(b)− f(a) > 0 ⇒ f(a) < f(b).
Παρατήρηση 7: Από την προηγούµενη Πρόταση έχουµε αµέσως
ότι η f είναι γνησίως αύξουσα στο B αν και µόνο αν η ευθεία
που ενώνει τα σηµεία A(a, f(a)), B(b, f(b)) µε a, b ∈ B και a ̸= b
έχει ϑετικό συντελεστή διεύθυνσης (ισοδύναµα η γωνία της ευ-
ϑείας ΑΒ µε τον άξονα x′x είναι οξεία - δηλ. ανήκει στο διάστη-
µα (0, π/2)). ΄Οµοια η f είναι γνησίως αύξουσα στο B αν και
µόνο αν η ευθεία που ενώνει τα σηµεία A(a, f(a)), B(b, f(b)) µε
a, b ∈ B και a ̸= b, έχει αρνητικό συντελεστή διεύθυνσης (ισοδύ-
ναµα η γωνία της ευθείας ΑΒ µε τον άξονα x′x είναι αµβλεία -
δηλ. ανήκει στο διάστηµα (π/2, π).
Στο σχολικό ϐιβλίο (Ανδρεαδάκης Στ. κ.α.) αποδεικνύεται το
εξής :
Θεώρηµα 8: ΄Εστω ∆ διάστηµα f : ∆ → ℜ συνάρτηση η οποία
είναι συνεχής στο ∆ και παραγωγίσιµη στο εσωτερικό του ∆. Αν
f ′(x) > 0 (αντ. f ′(x) < 0 ) για κάθε x στο εσωτερικό του ∆, τότε
η f είναι γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα) στο ∆.

Το αντίστροϕο του Θεωρήµατος 8 δεν ισχύει (όπως άλλωστε
αναϕέρεται και στο σχολικό ϐιβλίο - Ανδρεαδάκης Στ. κ.α. - µε
αντιπαράδειγµα τη συνάρτηση f(x) = x3 για την οποία έχουµε
ότι είναι γνησίως αύξουσα στο ℜ, αλλά f ′(0) = 0). Ισχύει όµως
το εξής :
Θεώρηµα 9 (M. Spivak, 1991): ΄Εστω ∆ διάστηµα, x0 ∈ ∆
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και f : ∆ → ℜ συνάρτηση η οποία είναι γνησίως αύξουσα
(αντ. γνησίως φθίνουσα) στο ∆ και παραγωγίσιµη στο x0. Τότε
f ′(x0) ≥ 0 (αντ. f ′(x0) ≤ 0).
Απόδειξη: Αϕού η f είναι γνησίως αύξουσα στο ∆, τότε, από την
Πρόταση 6 i)ii), έχουµε αµέσως ότι για κάθε x ∈ ∆ µε x ̸= x0
ισχύει f(x)−f(x0)

x−x0
> 0. ΄Αρα (εϕόσον η f είναι παραγωγίσιµη στο

x0) τότε : lim
x→x0

f(x)−f(x0)
x−x0

≥ 0. Συνεπώς f ′(x0) ≥ 0.

Από το Θεώρηµα 9 έχουµε αµέσως το εξής :
Πόρισµα 10: ΄Εστω ∆ διάστηµα και f : ∆ → ℜ συνάρτηση
η οποία στο ∆ είναι παραγωγίσιµη και γνησίως αύξουσα (αντ.
γνησίως φθίνουσα). Τότε f ′(x) ≥ 0 (αντ. f ′(x) ≤ 0) για κάθε
x ∈ ∆.
Πρόταση 11: ΄Εστω ∆ διάστηµα και f : ∆ → ℜ συνάρτηση η
οποία είναι συνεχής στο ∆ και παραγωγίσιµη στο εσωτερικό του
∆ µε f ′(x) ≥ 0 (αντ. f ′(x) ≤ 0) για κάθε x ∈ ∆. Τότε για κάθε
a, b ∈ ∆ µε a < b ισχύει f(a) ≥ f(b) (αντ. f(a) ≤ f(b)).
Απόδειξη: ΄Εστω a, b ∈ ∆ µε a < b. Από το Θεώρηµα Μέσης
Τιµής για την f στο [a, b] έχουµε αµέσως ότι υπάρχει x0 ∈ (a, b)

τέτοιο ώστε f ′(x0) = f(b)−f(a)
b−a . Τότε (αϕού προϕανώς το x0 εί-

ναι εσωτερικό σηµείο του ∆) έπεται αµέσως ότι f ′(x) ≥ 0 και
εποµένως{

f(b)−f(a)
b−a ≥ 0

a < b ⇒ b− a > 0

}
⇒ f(b)− f(a) ≥ 0 ⇒ f(a) ≤ f(b)

Πρόταση 12: ΄Εστω f : [a, b] → ℜ συνάρτηση η οποία είναι
γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα) στο (a, b) και συνεχής
στα a, b. Τότε η f είναι γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα)
στο [a, b].
Απόδειξη:
΄Εστω c, d ∈ [a, b] µε c < d.
Προϕανώς c ∈ [a, b) και d ∈ (a, b].
i) Αν c = α.

i1) Αν d ∈ (α, b).
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Αϕού d ∈ (α, b), τότε υπάρχει e ∈ (α, b) τέτοιο ώστε e < d.
Επειδή η f είναι γνησίως αύξουσα στο (α, b), έχουµε αµέσως ότι
f (x) < f (e) < f (d) για κάθε x ∈ (α, e). Επειδή η f είναι
συνεχής στο αα, ισχύει ότι lim

x→α+
f (x) = f (α). ΄Αρα f (α) ≤ f (e)

και εποµένως f (α) < f (d). Συνεπώς (αϕού c = α) έχουµε ότι
f (c) < f (d).

i2) Αν d = b.
Θεωρούµε m,n ∈ (α, b) µε m < n. Με όµοιο τρόπο όπως στο
i1) αποδεικνύουµε ότι f (α) < f (m). Επειδή η f είναι γνησίως
αύξουσα στο (α, b), τότε έχουµε αµέσως ότι f (m) < f (n) <

f (x) για κάθε x ∈ (n, b). Επίσης επειδή η f είναι συνεχής στο
b, ισχύει ότι lim

x→b−
f (x) = f (b). ΄Αρα f (n) ≤ f (b) και εποµένως

f (m) < f (b). Συνεπώς f (α) < f (b) και άρα (αϕού c = α και
d = b) έχουµε ότι f (c) < f (d).
ii) Αν c ∈ (α, b).

ii1) Αν d ∈ (α, b).
Επειδή η f είναι γνησίως φθίνουσα στο (α, b), τότε έχουµε αµέσως
ότι f (c) < f (d).

ii2) Αν d = b.
Αϕού c ∈ (α, b), τότε υπάρχει z ∈ (α, b) τέτοιο ώστε c < z.
Επειδή η f είναι γνησίως αύξουσα στο (α, b), έχουµε αµέσως
ότι f (c) < f (z) < f (x) για κάθε x ∈ (z, b). Επίσης επει-
δή η f είναι συνεχής στο b, ισχύει ότι lim

x→b−
f (x) = f (b). ΄Αρα

f (z) ≤ f (b) και εποµένως f (c) < f (b). ΄Αρα (αϕού d = b)
έχουµε ότι f (c) < f (d).

Θεώρηµα 13: ΄Εστω ∆ διάστηµα και f : ∆ → R συνάρτηση
η οποία είναι συνεχής στο ∆ και παραγωγίσιµη στο εσωτερικό
του ∆. ΄Εστω ακόµη A το σύνολο ϱιζών της εξίσωσης f ′ (x) = 0
(x εσωτερικό του ∆). Τα εξής είναι ισοδύναµα:
i) Η f είναι γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα) στο ∆.
ii) α) f ′ (x) ≥ 0 (αντ. f ′ (x) ≤ 0) για κάθε x στο εσωτερικό του
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∆.
ϐ) ∆εν υπάρχει διάστηµα I τέτοιο ώστε I ⊆ A.

iii) α) f ′ (x) ≥ 0 (αντ. f ′ (x) ≤ 0) για κάθε x στο εσωτερικό του
∆.

ϐ) Για κάθε α, b ∈ ∆ µε α < b υπάρχει x0 ∈ (α, b) τέτοιο ώστε
f ′ (x0) ̸= 0 (ισοδύναµα x0 /∈ A).
iv) Η f είναι γνησίως αύξουσα (αντ. γνησίως φθίνουσα) στο
εσωτερικό του ∆.
Απόδειξη: Αϕού το ∆ είναι διάστηµα, τότε προϕανώς και το
εσωτερικό του ∆ είναι διάστηµα (και µάλιστα υποσύνολο του
∆). Επίσης είναι άµεσο ότι A ⊆ ∆.
i) ⇒ ii)

α) Αϕού η f είναι γνησίως αύξουσα στο ∆, τότε προϕανώς
είναι γνησίως αύξουσα και στο εσωτερικό του ∆. Τότε από
το Πόρισµα 10 έπεται αµέσως ότι f ′ (x) ≥ 0 για κάθε x στο
εσωτερικό του ∆.

ϐ) ΄Εστω ότι υπάρχει διάστηµα I τέτοιο ώστε I ⊆ A. Τότε
έχουµε αµέσως ότι f ′ (x) = 0 για κάθε x ∈ I και εποµένως, από
το Θεώρηµα 5, έπεται ότι υπάρχει c ∈ ℜ τέτοιο ώστε f (x) = c

για κάθε x ∈ I. Αυτό όµως είναι άτοπο γιατί η f είναι γνησίως
αύξουσα στο διάστηµα I αϕού η f είναι γνησίως αύξουσα στο ∆
και I ⊆ ∆. ΄Αρα δεν υπάρχει διάστηµα I τέτοιο ώστε I ⊆ A.
ii) ⇒ iii)

α) Κατευθείαν από το ii) α).
ϐ) ΄Εστω α, b ∈ ∆ µε α < b ( υπάρχει x0 ∈ (α, b) τέτοιο ώστε

f ′ (x0) ̸= 0) ΄Εστω ότι δεν υπάρχει x0 ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (x0) ̸=
0. ΄Αρα f ′ (x) = 0 για κάθε x ∈ (α, b). Τότε (αϕού προϕανώς
το (α, b) είναι υποσύνολο του εσωτερικού του διαστήµατος ∆)
έχουµε αµέσως ότι (α, b) ⊆ A. ΄Ατοπο λόγω του ii)ϐ). Συνεπώς
υπάρχει x0 ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (x0) ̸= 0.
iii)⇒iv) ΄Εστω a, b στο εσωτερικό του ∆ µε α < b ( f (α) < f (b))
Από την Πρόταση 11 και το iii)α) έπεται αµέσως ότι f (α) ≤ f (b).
΄Αρα f (α) = f (b) ή f (α) < f (b). Αρκεί να απορρίψουµε την
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περίπτωση f (α) = f (b).
΄Εστω ότι f (α) = f (b). Θα αποδείξουµε ότι f (x) = f (α) για
κάθε x ∈ (α, b). Πράγµατι : ΄Εστω x ∈ (α, b). Αϕού α < x < b,
τότε από την Πρόταση 11 και το iii)α) έπεται αµέσως ότι f (α) ≤
f (x) ≤ f (b) ⇒

(f(α)=f(b))
f (x) = f (α)

΄Αρα f (x) = f (α) για κάθε x ∈ (α, b) και συνεπώς f ′ (x) = 0
για κάθε x ∈ (α, b). Αυτό όµως είναι άτοπο γιατί, λόγω του
iii)ϐ), υπάρχει x0 ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (x0) ̸= 0. Εποµένως
f (α) ̸= f (b) και άρα, σύµϕωνα µε την προηγηθείσα ανάλυση,
f (α) < f (b).
v)⇒i)

΄Εστω α, b ∈ ∆ µε α < b ( ?⇒ f (α) < f (b)) Αϕού το ∆ είναι
διάστηµα, τότε :
• [α, b] ⊆ ∆. ΄Αρα η f είναι συνεχής στο [α, b].
• Το (α, b) είναι υποσύνολο του εσωτερικού του ∆. ΄Αρα η f είναι
γνησίως αύξουσα στο (α, b).
Τότε από την Πρόταση 12 έχουµε αµέσως ότι η f είναι γνησίως
αύξουσα στο [α, b] και εποµένως f (α) < f (b).
Παρατήρηση 14: Σύµϕωνα µε το προηγούµενο Θεώρηµα για
να δείξουµε ότι η συνάρτηση f : ∆ → R (∆ διάστηµα) η οποία
είναι συνεχής στο ∆ και παραγωγίσιµη στο εσωτερικό του ∆
είναι γνησίως αύξουσα στο ∆ δεν αρκεί µόνο να δείξουµε ότι
f ′ (x) ≥ 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆. Πρέπει επιπλέον και
το σύνολο ϱιζών της εξίσωσης f ′ (x) = 0 (x στο εσωτερικό του ∆)
να µην περιέχει κάποιο διάστηµα. Αυτό π.χ. ισχύει αν το πλήθος
ϱιζών της f ′ (x) = 0 είναι πεπερασµένο (ή αριθµήσιµο) όπως
συµβαίνει στην πράξη στις ασκήσεις που διαπραγµατευόµαστε
στο Λύκειο (άρα σε αυτές τις ασκήσεις αρκεί να δειχτεί µόνο η
σχέση f ′ (x) ≥ 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆ για να είναι
η f γνησίως αύξουσα). Προϕανώς τα ίδια ισχύουν και για τις
γνησίως φθίνουσες συναρτήσεις.
Παράδειγµα: Θεωρούµε τη συνάρτηση
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f (x) =


6x5 + 15x4 + 10x3, x < 0

0, 0 ≤ x ≤ 1

(x− 1)2, x > 1
της οποίας η γραϕική παράσταση είναι η εξής :

Η παράγωγος της f είναι η συνάρτηση

f ′ (x) =


30x2(x+ 1)2, x < 0

0, 0 ≤ x ≤ 1
2 (x− 1) , x > 1

της οποίας η γραϕική παράσταση είναι η εξής :

Παρατηρούµε ότι
• f ′ (x) ≥ 0 για κάθε x ∈ R.
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• f ′ (x) = 0 ⇔ x ∈ {−1} ∪ [0, 1] (δηλ. το σύνολο ϱιζών της
εξίσωσης f ′ (x) = 0 είναι το σύνολο A = {−1} ∪ [0, 1]).

΄Οµως η συνάρτηση f (όπως φαίνεται και από τη γραϕική
της παράσταση) δεν είναι γνησίως αύξουσα σε όλο το R (παρό-
λο που f ′ (x) ≥ 0 για κάθε x ∈ R). Η f είναι γνησίως αύ-
ξουσα στα διαστήµατα (−∞, 0], [1,+∞) και σταθερή στο διάστη-
µα [0, 1](µάλιστα η f είναι γνησίως αύξουσα και στα σύνολα
(−∞, 0]∪(1,+∞), (−∞, 0)∪[1,+∞). Αυτό µε ϐάση το Θεώρηµα
13 είναι αναµενόµενο αϕού το σύνολο A περιέχει το διάστη-
µα [0, 1]. Επίσης το σύνολο ϱιζών της εξίσωσης f ′ (x) = 0 στο
(−∞, 0) είναι το σύνολο {−1} το οποίο προϕανώς δεν περιέ-
χει διάστηµα και άρα, σύµϕωνα µε το Θεώρηµα 13 ii)⇒ι), η
συνάρτηση f είναι γνησίως αύξουσα στο (−∞, 0].
Θεώρηµα 15: ΄Εστω f : [α, b] → R συνάρτηση η οποία εί-
ναι παραγωγίσιµη στο [α, b] µε f ′ (α) f ′ (b) < 0. Τότε υπάρχει
ξ ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (ξ) = 0.
Απόδειξη: Αϕού f ′ (α) f ′ (b) < 0, τότε f ′ (α) < 0 < f ′ (b) ή
f ′ (b) < 0 < f ′ (α).
• ΄Εστω f ′ (α) < 0 < f ′ (b). Από το Θεώρηµα Μέγιστης και
Ελάχιστης Τιµής έχουµε ότι υπάρχει ξ ∈ [α, b] τέτοιο ώστε για
κάθε x ∈ [α, b] να ισχύει f (ξ) ≤ f (x) (δηλ. το f (ξ) είναι η
ελάχιστη τιµή της f ). Αν ξ = α, τότε για κάθε x ∈ [α, b] ισχύει
f (α) ≤ f (x). ΄Αρα για κάθε x ∈ (α, b] έχουµε:

f (α) ≤ f (x) ⇒ f (x)− f (α) ≥ 0
α < x ⇒ x− α > 0

}
⇒ f(x)−f(α)

x−α ≥ 0.

Συνεπώς lim
x→α+

f(x)−f(α)
x−α ≥ 0 και άρα f ′ (α) ≥ 0. ΄Ατοπο. Ε-

ποµένως ξ ̸= α.
Με όµοιο τρόπο δείχνουµε ότι ξ ̸= b. ΄Αρα ξ ∈ (α, b) και τότε

από το Θεώρηµα του Fermat έχουµε αµέσως ότι f ′ (ξ) = 0.
• ΄Εστω f ′ (b) < 0 < f ′ (α).

Από το Θεώρηµα Μέγιστης και Ελάχιστης Τιµής έχουµε ότι
υπάρχει ξ ∈ [α, b] τέτοιο ώστε για κάθε x ∈ [α, b] να ισχύει
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f (x) ≤ f (ξ) (δηλ. το f (ξ) είναι η µέγιστη τιµή της f ). Τότε µε
όµοιο τρόπο όπως παραπάνω αποδεικνύουµε ότι f ′ (ξ) = 0.

Θεώρηµα Darboux (L. Brand, 1984, ∆. Στρατηγόπουλος, 2000):
΄Εστω f : [α, b] → R συνάρτηση η οποία είναι παραγωγίσιµη στο
[α, b] µε f ′ (α) ̸= f ′ (b). Τότε για κάθε πραγµατικό αριθµό η
µεταξύ των f ′ (α), f ′ (b) υπάρχει ξ ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (ξ) = η.
Απόδειξη: ΄Εστω η ένας πραγµατικός αριθµός µεταξύ των f ′ (α),
f ′ (b). Τότε έχουµε (f ′ (α)− η)·(f ′ (b)− η) < 0. Θεωρούµε τώρα
τη συνάρτηση g (x) = f (x)− ηx, x ∈ [α, b]. Η g είναι προϕανώς
παραγωγίσιµη στο [α, b] µε g′ (x) = f ′ (x)−η για κάθε x ∈ [α, b].
΄Αρα g′ (α) g′ (b) < 0. Από το Θεώρηµα 15 έπεται τότε αµέσως ότι
υπάρχει ξ ∈ (α, b) τέτοιο ώστε : g′ (ξ) = 0 ⇒ f ′ (ξ) = η.
Παρατήρηση 16: Για την ισχύ του Θεωρήµατος Darboux δεν
απαιτείται η συνέχεια της f ′. Το Θεώρηµα ∆αρβουξ µας λέει
αµέσως ότι αν το ∆ είναι διάστηµα και η f : ∆ → R είναι
συνάρτηση παραγωγίσιµη στο ∆, τότε το f ′ (∆) είναι διάστηµα.
Θεώρηµα 17: ΄Εστω ∆ διάστηµα και f : ∆ → R συνάρτηση η
οποία είναι συνεχής στο ∆ και παραγωγίσιµη στο εσωτερικό του
∆ µε f ′ (x) ̸= 0 για κάθε x εσωτερικό σηµείο του ∆. Τότε η f
είναι γνησίως µονότονη στο ∆.
Απόδειξη: Θα αποδείξουµε ότι η f ′ διατηρεί πρόσηµο στο εσωτε-
ϱικό του ∆. Πράγµατι :

΄Εστω ότι η f ′ δεν διατηρεί πρόσηµο στο εσωτερικό του ∆.
΄Αρα υπάρχουν a, b στο εσωτερικό του ∆ τέτοια ώστε α < b και
f ′ (α) · f ′ (b) < 0. Τότε από το Θεώρηµα 15 για την f στο [α, b]
έπεται αµέσως ότι υπάρχει ξ ∈ (α, b) τέτοιο ώστε f ′ (ξ) = 0. Αυτό
όµως είναι άτοπο αϕού προϕανώς το ξ είναι εσωτερικό σηµείο
του ∆. Συνεπώς η f ′ διατηρεί πρόσηµο στο εσωτερικό του ∆ και
εποµένως έχουµε τις εξής δύο περιπτώσεις :
• f ′ (x) > 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆.

Τότε από το Θεώρηµα 8 έχουµε ότι η f είναι γνησίως αύξουσα
στο ∆.
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• f ′ (x) < 0 για κάθε x στο εσωτερικό του ∆.
Τότε από το Θεώρηµα 8 έχουµε ότι η f είναι γνησίως φθίνουσα

στο ∆.
Από τα παραπάνω έπεται αµέσως ότι η f είναι γνησίως µονό-

τονη στο ∆.
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3.3 Αξιολόγηση της Επίδοσης των Μαθητών στην
Τάξη µε Χρήση Γκρίζων Αριθµών

Βόσκογλου Μιχάλης
Οµότιµος Καθηγητής Μαθηµατικών, Α. Τ. Ε. Ι. ∆. Ελλάδας, Πάτρα

voskoglou@teiwest.gr

Περίληψη
Η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών αποτελεί µια πολύ σηµαντική συνιστώσα της

εκπαιδευτικής διαδικασίας, αϕού, πέρα από κοινωνική απαίτηση και ανάγκη, ϐοηθά ουσι-

αστικά τον διδάσκοντα στο σχεδιασµό των µελλοντικών του δραστηριοτήτων για µια πιο αποτε-

λεσµατική διδασκαλία. Στην εργασία αυτή παρουσιάζουµε µια νέα µέθοδο αξιολόγησης της

µέσης επίδοσης των µαθητών µιας τάξης µε χρήση γκρίζων αριθµών. Η µέθοδος αυτή εί-

ναι χρήσιµη όταν η ατοµική επίδοση του κάθε µαθητή αξιολογείται µε ποιοτικούς και όχι

µε αριθµητικούς ϐαθµούς, µε αποτέλεσµα να µην είναι δυνατός ο υπολογισµός του µέσου

όρου τους. Οι γκρίζοι αριθµοί είναι αριθµοί που ορίζονται προσεγγιστικά µε τη ϐοήθεια

των κλειστών διαστηµάτων πραγµατικών αριθµών και ϐρίσκουν σήµερα πολλές πρακτικές ε-

φαρµογές στην επεξεργασία προσεγγιστικών δεδοµένων. Λόγω της γενικότητας της µεθόδου,

τα παραδείγµατα µας σχετίζονται όχι µόνο µε την αξιολόγηση µαθητών, αλλά και αθλητών

στίβου και ποδοσϕαιρικών οµάδων.

Λέξεις κλειδιά: Γκρίζα Συστήµατα (ΓΣ), Γκρίζοι Αριθµοί (ΓΑ), ∆είκτης ΓΠΑ, Μέθοδοι

Αξιολόγησης.

Εισαγωγή
Η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών αποτελεί µια πολύ

σηµαντική συνιστώσα της εκπαιδευτικής διαδικασίας αϕού, πέρα
από κοινωνική απαίτηση και ανάγκη, ϐοηθά ουσιαστικά τον
διδάσκοντα στο σχεδιασµό των µελλοντικών του δραστηριοτήτων
για µια πιο αποτελεσµατική διδασκαλία.

΄Οταν η επίδοση των µαθητών αξιολογείται µε ϐάση µια συγ-
κεκριµένη αριθµητική κλίµακα (π.χ. 0-10, 0-20, 0-100 κ.λ.π.),
η συνηθισµένη µέθοδος για την εκτίµηση της µέσης επίδοσης
µιας τάξης είναι ο υπολογισµός του µέσου όρου των ϐαθµών όλων
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των µαθητών, που την απαρτίζουν. Συχνά ωστόσο στην πράξη,
είτε για λόγους µεγαλύτερης ελαστικότητας, είτε για να ξεπερα-
σθεί η δικαιολογηµένη πολλές φορές αµϕιβολία του εκπαιδευ-
τικού για τον ακριβή αριθµητικό ϐαθµό, που αντικατοπτρίζει
την επίδοση κάποιων µαθητών του, η αξιολόγηση γίνεται όχι α-
ϱιθµητικά, αλλά µε ποιοτικούς γλωσσικούς χαρακτηρισµούς. Η
πιο συνηθισµένη στις περιπτώσεις αυτές διαβάθµιση υλοποιείται
µε τη ϐοήθεια των λατινικών χαρακτήρων A = άριστα, B = πολύ
καλά, C = καλά, D = µέτρια και F = µη ικανοποιητικά, ενώ
ορισµένες φορές προστίθεται και ο χαρακτηρισµός E = κάτω του
µετρίου µεταξύ των D και F .

Μια αρκετά δηµοϕιλής, ιδιαίτερα στις ΗΠΑ και άλλες ∆υτικές
χώρες, µέθοδος εκτίµησης της συνολικής επίδοσης µιας τάξης
στις περιπτώσεις αυτές είναι η χρήση του δείκτη GPA (Grade
Point Average). Ωστόσο ο δείκτης αυτός αποτελεί ένα σταθµι-
σµένο µέσο όρο, που επισυνάπτει στις υψηλότερες επιδόσεις των
µαθητών µεγαλύτερους αριθµητικούς συντελεστές, µε αποτέλε-
σµα να χαρακτηρίζει την ποιοτική και όχι τη µέση επίδοση µιας
τάξης.

Πώς λοιπόν µπορεί να εκτιµηθεί η µέση επίδοση µιας τάξης
στις περιπτώσεις αυτές, όπου ο υπολογισµός του µέσου όρου
των ϐαθµών είναι ανέϕικτος ; Το πρόβληµα αυτό το έχουµε α-
ντιµετωπίσει στο παρελθόν µε τη ϐοήθεια αρχών της Ασαϕούς
Λογικής και πιο συγκεκριµένα µε τη µέτρηση της συνολικής
Αβεβαιότητας (Voskoglou, 2017, Κεϕ. 5) της τάξης, που αντι-
µετωπίζεται ως ένα ασαϕές σύστηµα, ή µε τη χρήση Ασαϕών
Αριθµών (Βόσκογλου, 2017, Voskoglou, 2017, Κεϕ. 7). Η
πρώτη µέθοδος, που στηρίζεται στο κλασσικό αξίωµα της ϑεω-
ϱίας Πληροϕοριών ότι η ελάττωση της αβεβαιότητας ενός συστή-
µατος συνεπάγεται την αύξηση της πληροϕορίας (γνώσης όταν
πρόκειται για µια τάξη) σε αυτό, δεν είναι αρκετά ακριβής και
µπορεί να χρησιµοποιηθεί για τη σύγκριση της µέσης επίδοσης
δύο διαϕορετικών τάξεων µόνο υπό την προϋπόθεση ότι η υπάρ-
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χουσα σε αυτές αβεβαιότητα πριν τη συγκεκριµένη δραστηριότη-
τα (π.χ. ένα τεστ) είναι η ίδια (ισοδύναµες τάξεις). Αντίθετα,
η χρήση των Ασαϕών Αριθµών δεν παρουσιάζει αυτά τα µειονε-
κτήµατα, όµως προϋποθέτει κάποιες γνώσεις από τη ϑεωρία των
Ασαϕών Συνόλων, που κάνει ίσως τη µέθοδο αυτή όχι απόλυτα
προσιτή για τον µη ειδικό στον κλάδο.

Στο παρόν άρθρο, ϑα χρησιµοποιήσουµε για τον ίδιο σκοπό
αρχές της ϑεωρίας των Γκρίζων Συστηµάτων (ΓΣ), που αποτελεί
την αντιπρόταση των Κινέζων επιστηµόνων (Deng, 1982, 1989,
S.F. Liu & Y. Liu, 2010 κ.λ.π.) στα Ασαϕή Σύνολα του Zadeh
(1965) και τη ϐασισµένη σε αυτά Ασαϕή Λογική.

Υπενθυµίζουµε ότι στη γλώσσα της ∆ιοικητικής Επιστήµης ο
όρος Σύστηµα ορίζεται ως ένα σύνολο στοιχείων (συνιστωσών),
που συνδέονται και συνεργάζονται µεταξύ τους για την επίτευξη
ενός συγκεκριµένου αντικειµενικού σκοπού (π.χ. αύξηση κέρ-
δους, ελάττωση κόστους παραγωγής, υγειονοµική περίθαλψη
κ.λ.π.). ΄Ενα εργοστάσιο, µια τράπεζα, ένα νοσοκοµείο κ.λ.π.
αποτελούν κλασσικά παραδείγµατα οργανωµένων συστηµάτων.
∆ιακρίνοµε επίσης φυσικά, ϐιολογικά, αϕηρηµένα συστήµατα
εννοιών κ.λ.π. Η ϑεωρία συστηµάτων στοχεύει σε µια διεπιστη-
µονική συνεργασία µεταξύ πολλών αυτόνοµων κλάδων έρευνας
µε σκοπό την κατανόηση και ϐελτίωση της λειτουργίας των δια-
φόρων µορϕών συστηµάτων (Balley, 1994).

Ως ΓΣ µπορεί να χαρακτηρισθεί κάθε σύστηµα, για το οποίο
η υπάρχουσα πληροϕόρηση είναι φτωχή. Το ϐασικό εργαλείο
για τη µελέτη αυτών των συστηµάτων αποτελούν οι Γκρίζοι Α-
ϱιθµοί (ΓΑ), που, σε αντίθεση µε τους Ασαϕείς Αριθµούς για
τον ορισµό των οποίων απαιτούνται γνώσεις από τη ϑεωρία των
Ασαϕών Συνόλων, ορίζονται εύκολα µε τη ϐοήθεια των κλειστών
διαστηµάτων πραγµατικών αριθµών και ϐρίσκουν σήµερα πολ-
λές και σηµαντικές εϕαρµογές στην επεξεργασία προσεγγιστικών
δεδοµένων.

Η συνέχεια της εργασίας αυτής διαµορϕώνεται ως εξής : Στη
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δεύτερη Ενότητα δίδονται συνοπτικά όλες οι πληροϕορίες για
τους ΓΑ που είναι απαραίτητες για την κατανόηση του άρθρου,
ενώ στην τρίτη Ενότητα αναπτύσσεται µια νέα µέθοδος αξιολόγη-
σης µε χρήση ΓΑ. Επειδή η µέθοδος αυτή έχει γενικό χαρα-
κτήρα, τα παραδείγµατα, που ακολουθούν στην τέταρτη Ενότη-
τα, αναϕέρονται όχι µόνο στην αξιολόγηση µαθητών, αλλά και α-
ϑλητών στίβου και ποδοσϕαιρικών οµάδων. Τέλος, στην Πέµπτη
Ενότητα παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα µας και οι προο-
πτικές µελλοντικής έρευνας πάνω σε σχετικά ϑέµατα.

Γκρίζοι Αριθµοί
Συχνά στην καθηµερινή µας Ϲωή, αλλά και σε πολλές σύγχρο-

νες εϕαρµογές της επιστήµης και της τεχνολογίας, τα δεδοµέ-
να που προκύπτουν από τη λειτουργία ενός συστήµατος δεν
µπορούν να προσδιοριστούν µε ακρίβεια, µε αποτέλεσµα στην
πράξη να χρησιµοποιούνται προσεγγιστικές τιµές τους. Η αιτία
γι΄ αυτό είναι ότι σε µεγάλα και πολύπλοκα συστήµατα, όπως
είναι τα κοινωνικοοικονοµικά, τα ϐιολογικά κ.λ.π., υπεισέρχο-
νται πολλοί και διαρκώς µεταβαλλόµενοι παράγοντες, οι σχέ-
σεις µεταξύ των οποίων είναι δυσδιάκριτες, µε αποτέλεσµα οι
µηχανισµοί λειτουργίας των συστηµάτων αυτών να µην είναι
ξεκάθαροι. Σήµερα δυο είναι κυρίως τα εργαλεία, που χρησι-
µοποιούνται για την αντιµετώπιση τέτοιου είδους καταστάσεων,
η Ασαϕής Λογική και η ϑεωρία των ΓΣ.

Ο στόχος της ϑεωρίας των ΓΣ είναι η επινόηση ιδεών, εν-
νοιών και τεχνικών για την ανάλυση πολύπλοκων συστηµάτων,
που χαρακτηρίζονται από ελλιπή πληροϕόρηση σχετικά µε τη
δοµή και τη λειτουργία τους. Συνήθως, µε ϐάση τα υπάρχον-
τα γκρίζα δεδοµένα και τους µεταξύ τους συσχετισµούς κάποιος
µπορεί να προσδιορίσει αν το ¨γκρίζο¨ σηµαίνει φτωχή ή ατελή
πληροϕόρηση, αβεβαιότητα κ.λ.π. Η ϑεωρία των ΓΣ, που ϑεµελι-
ώθηκε από τον Deng το 1982 και αναπτύχθηκε κυρίως στην Κί-
να, ϐρίσκει σήµερα πολλές εϕαρµογές σε τοµείς όπως η διοίκηση,
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η οικονοµία, η γεωργία, το περιβάλλον, η µετεωρολογία, οι
σει-σµοί, οι συγκοινωνίες, η ιστορία, τα συστήµατα ελέγχου, οι
στρατιωτικές υποθέσεις και σε πολλές άλλες ανθρώπινες δραστη-
ϱιότητες (Deng, 1989).

Στα πλαίσια της ϑεωρίας των ΓΣ η χρήση των ΓΑ αποτελεί ένα
ιδιαίτερα χρήσιµο εργαλείο για την επεξεργασία προσεγγιστικών
δεδοµένων. ΄Ενας ΓΑ είναι ένας αόριστος αριθµός, για τον οποίο
γνωρίζουµε το διάστηµα στο οποίο ανήκει, αλλά όχι την ακριβή
τιµή του. Πιο συγκεκριµένα, ένας ΓΑ X µπορεί να εκϕραστεί
υπό τη µορϕή

X ∈ [a, b] = {x ∈ ℜ : α ≤ x ≤ b}

όπου το ℜ παριστάνει το σύνολο των πραγµατικών αριθµών.
Αν a = b, τότε ο X ονοµάζεται λευκός αριθµός, ενώ αν

X ∈ (−∞,+∞), τότε ο X ονοµάζεται µαύρος αριθµός. Σε
αντιδιαστολή µε το πραγµατικό διάστηµα [a, b] ο ΓΑ X µπορεί
να είναι (όχι υποχρεωτικά) συνδεδεµένος µε µια συνάρτηση
λευκότητας (whitenization function), που ορίζει στο διάστη-
µα [0, 1] το ϐαθµό λευκότητας για κάθε x του [a, b].

Η γνωστή αριθµητική των πραγµατικών διαστηµάτων (Moore
et al., 1995) έχει χρησιµοποιηθεί για τον ορισµό των ϐασικών
αριθµητικών πράξεων µεταξύ ΓΑ. Ειδικότερα, αν A ∈ [a1, a2] και
B ∈ [b1, b2] είναι δοσµένοι ΓΑ και k είναι ένας ϑετικός πραγ-
µατικός αριθµός, ορίζουµε :
• Την πρόσθεση ως

A+B ∈ [a1 + b1, a2 + b2].
• Την αϕαίρεση ως

A−B = A+ (−B) ∈ [a1 − b2, a− 2− b− 1], όπου ο
−B ∈ [−b2,−b1] ορίζεται ως ο αντίθετος του B.

• Τον πολλαπλασιασµό ως
AxB ∈ [min{a1b1, a1b2, a2b1, a2b2},max{a1b1, a1b2, a2b1, a2b2}].

• Τη διαίρεση ως
A : B = AxB−1 ∈ [min{a1

b1
, }, a1b2 ,

a2
b1
, a2b2 },max{a1

b1
, }, a1b2 ,

a2
b1
, a2b2 }],
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όπου 0 /∈ [b1, b2] και ο B−1 ∈ [ 1b2 ,
1
b1
] ορίζεται ως ο αντίστροϕος

του B.
• Το σκαληνό πολλαπλασιασµό kA ως kA ∈ [ka1, ka2].

Παρατηρούµε ότι B + (−B) ∈ [b1 − b2, b2 − b1] ̸= [0, 0] = 0,
B + (−B) ̸= (−B) + B ̸= 0 και B × B−1 = B−1 × B ∈

[b1b2 ,
b2
b1
] ̸= [1, 1] = 1.

Ο λευκός αριθµός µε την υψηλότερη πιθανότητα να αποτελεί
την αντιπροσωπευτική τιµή του ΓΑ X ∈ [a, b] συµβολίζεται µε
w(X). Η τεχνική προσδιορισµού της τιµής του w(X) ονοµάζεται
λευκοποίηση του X. Συνήθως ορίζουµε w(X) = (1− t)a+ tb,
όπου t ∈ [0, 1] (equal weight whitenization). ΄Οταν η κατανοµή
του X είναι άγνωστη, ϑέτουµε t = 1

2, οπότε προκύπτει ότι

w(X) =
a+ b

2
(1)

Για µια πιο πλήρη µελέτη των ΓΑ προτείνουµε το σύγγραµµα
των S. F. Liu και Y. Liu, 2010.

Η µέθοδος αξιολόγησης µε γκρίζους αριθµούς
(Voskoglou & Theodorou, 2017)
Για την αξιολόγηση της µέσης επίδοσης των µαθητών µιας

τάξης συνδέουµε τους ποιοτικούς ϐαθµούς A,B,C,D και F µε
την αριθµητική κλίµακα 1 - 100 ως εξής :

A(100− 85), B(84− 75), C(74− 60), D(59− 50), F (49− 0).
Σηµειώνουµε ότι η αντιστοιχία αυτή, αν και ικανοποιεί την

κοινή λογική, δεν είναι µοναδική, αλλά εξαρτάται από τους
προσωπικούς στόχους του χρήστη, π.χ. για µια πιο αυστηρή
αξιολόγηση ϑα µπορούσε κάποιος να ϑεωρήσει την αντιστοιχία
A(100−90), B(89−80), C(79−70), D(69−60), F (59−0) κ.λ.π.

Μπορούµε µε τον τρόπο αυτό σε κάθε ποιοτικό ϐαθµό να
αντιστοιχίσουµε ένα ΓΑ, που για λόγους απλότητας τον συµβολί-
Ϲουµε µε το ίδιο γράµµα, ως εξής : A[85, 100], B[75, 84], C[60, 74],
D[50, 59], F [0, 49].
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Ας υποθέσουµε τώρα ότι η υπό αξιολόγηση τάξη αποτελείται
από ν συνολικά µαθητές και ότι nX από αυτούς ϐαθµολογήθηκαν
µε τον ϐαθµό X, για X = A,B,C,D, F . Με ϐάση τη διαδικασία,
που περιγράψαµε παραπάνω, µπορούµε σε κάθε µαθητή να αν-
τιστοιχίσουµε έναν από τους ΓΑ A,B,C,D, F . Ορίζουµε τώρα
τη µέση τιµή όλων των παραπάνω ΓΑ να είναι ίση µε τον ΓΑ :

M =
1

n
[nAA+ nBB + nCC + nDD + nFF ] (2)

Επειδή
nAA ∈ [85nA, 100nA], nBB ∈ [75nB, 84nB], nCC ∈ [60nC , 74nC ],
nDD ∈ [50nD, 59nD] και nFF ∈ [0nF , 49nF ], εύκολα προκύπτει

ότι M ∈ [m1,m2], όπου

m1 =
85nA + 75nB + 60nC + 50nD + 0nF

n
και

m2 =
100nA + 84nB + 74nC + 59nD + 49nF

n
(3)

΄Οµως η κατανοµή των ΓΑ A,B,C,D και F , άρα και του M ,
είναι άγνωστη και κατά συνέπεια για τη λευκοποίηση του M

µπορούµε να ϑέσουµε

w(M) =
m1 +m2

2
(4)

Ας ϑεωρήσουµε τώρα την ακραία περίπτωση κατά την οποία ο
µέγιστος δυνατός αριθµητικός ϐαθµός αντιστοιχεί σε κάθε µα-
ϑητή για κάθε ποιοτικό ϐαθµό, δηλαδή ότι οι nA ϐαθµοί που
αντιστοιχούν στο A είναι ίσοι µε 100, οι nB ϐαθµοί που αντι-
στοιχούν στο B είναι ίσοι µε 84 κ.λ.π. Από τις ισότητες (3)
προκύπτει τότε ότι ο µέσος όρος όλων αυτών των ϐαθµών εί-
ναι ίσος µε m2. ΄Οµοια, για την άλλη ακραία περίπτωση κατά
την οποία ο ελάχιστος δυνατός αριθµητικός ϐαθµός αντιστοιχεί
σε κάθε µαθητή για κάθε ποιοτικό ϐαθµό, προκύπτει τότε ότι
ο µέσος όρος όλων αυτών των ϐαθµών είναι ίσος µε m1. Κατά
συνέπεια, από την ισότητα (4) προκύπτει ότι η τιµή του w(M)
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δίδει µια ικανοποιητική προσέγγιση της µέσης επίδοσης των µα-
ϑητών µιας τάξης, που έχουν ϐαθµολογηθεί µε τους ποιοτικούς
ϐαθµούς A,B,C,D και F .

Αριθµητικά παραδείγµατα
Είναι προϕανές ότι η µέθοδος, που αναπτύξαµε στην προ-

ηγούµενη ενότητα, µπορεί να εϕαρµοσθεί όχι µόνο για την αξι-
ολόγηση της µέσης επίδοσης των µαθητών µιας τάξης, αλλά
γενικότερα για την αξιολόγηση της µέσης απόδοσης µιας οποιασ-
δήποτε οµάδας οµοειδών αντικειµένων (ατόµων, προγραµµάτων
Η/Υ κ.λ.π.), που συµµετέχουν σε κάποια συγκεκριµένη δραστη-
ϱιότητα Στην ενότητα αυτή ϑα παρουσιάσουµε δυο εϕαρµογές
της µεθόδου για την αξιολόγηση οµάδων µαθητών και αθλητών
και ϑα συγκρίνουµε τα αποτελέσµατα της µε τα αντίστοιχα αποτε-
λέσµατα του κλασσικού τρόπου υπολογισµού του µέσου όρου
των αριθµητικών ϐαθµών και του δείκτη GPA αντίστοιχα. Θα
παρουσιάσουµε επίσης ένα τρίτο παράδειγµα, που απαιτεί την
επίλυση ενός συστήµατος εξισώσεων µε συντελεστές ΓΑ για την
αξιολόγηση της απόδοσης µιας ποδοσϕαιρικής οµάδας σε δυο
διαϕορετικούς αγώνες.

Παράδειγµα 1:

Ο παραπάνω πίνακας καταγράϕει τις ατο-µικές επιδόσεις των
µαθητών δυο διαϕορετικών τάξεων, της T1 και της T2, σε ένα
κοινό µαθηµατικό τεστ. Να υπολογισθεί η µέση επίδοση των
δυο τάξεων µε χρήση ΓΑ καθώς και η ποιοτική τους επίδοση µε
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τον υπολογισµό του δείκτη GPA.
Μέση επίδοση: Αντιστοιχούµε σε κάθε µαθητή ένα ΓΑ µε τον

τρόπο που περιγράψαµε στην Ενότητα 3 και υπολογίζουµε τις
µέσες τιµές τους M1 και M2 για τις τάξεις T1 και T2 αντίστοιχα,
που είναι :

M1 =
1

60
(20A+ 15B + 7C + 10D + 8F ) ∈ [62.42, 79.33]

M2 =
1

85
(20A+ 30B + 15C + 10D + 10F ) ∈ [62.94, 78.94]

Κατά συνέπεια από την εξίσωση (4) προκύπτει ότι
w(M1) ≈ 62.42+79.33

2 ≈ 70.88 και w(M2) ≈ 62.94+78.94
2 ≈ 70.94.

Εποµένως η µέση επίδοση και των δύο τάξεων ήταν καλή (C),
µε τη µέση επίδοση της τάξης T2 να είναι λίγο καλύτερη.

Ποιοτική επίδοση: Ο δείκτης GPA υπολογίζεται (Voskoglou,
2017k Κεϕ. 6, σελ. 125) από τον τύπο

GPA =
0nF + 1nD + 2nC + 3nB + 4nA

n
(5)

΄Ετσι έχουµε GPA = 4.20+3.15+2.7+1.10
60 ≈ 2.48 για την T1 και

GPA = 4.20+3.30+2.15+1.10
85 ≈ 2.47 για την T2. Παρατηρούµε

δηλαδή ότι, σε αντίθεση µε τη µέση επίδοση των δυο τάξεων,
η ποιοτική επίδοση της T1 ήταν λίγο καλύτερη.

Από την ισότητα (5) προκύπτει ότι στην περίπτωση της ϐέλτι-
στης επίδοσης (nA = n) είναι GPA = 4, ενώ στην περίπτωση
της χειρότερης δυνατής επίδοσης (nF = n) είναι GPA = 0.
Εποµένως είναι λογικό να δεχθούµε ότι για τιµές του GPA > 2
η ποιοτική επίδοση της αντίστοιχης τάξης είναι ικανοποιητική,
όπως π.χ. συµβαίνει στη συγκεκριµένη περίπτωση και µε τις
δυο τάξεις.
Παράδειγµα 2: Η απόδοση των τεσσάρων αθλητών µιας οµά-
δας σε µια ηµερίδα αγωνισµάτων στίβου αξιολογήθηκε από τους
τρεις προπονητές της οµάδας µε ϐάση την αριθµητική κλίµακα
από 1-100 ως εξής : A1 (αθλητής 1): 48, 51, 52, A2: 87, 91,
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93, A3: 82, 89, 94 και A4: 35, 40, 44. Να υπολογισθεί η µέση
απόδοση τους.
Υπολογισµός της µέσης τιµής των σκορ: Η µέση τιµή των
4X3 = 12 συνολικά σκορ, που δόθηκαν από τους προπονητές
για τους αθλητές είναι περίπου ίση µε 67.17, που αντιστοιχεί σε
καλή (C) µέση απόδοση των αθλητών.
Χρήση ΓΑ : Παρατηρούµε ότι πέντε από τα σκορ των προπο-
νητών αντιστοιχούν στον ποιοτικό ϐαθµό A, ένα αντιστοιχεί στο
B, δύο στο D και τέσσερα στο F . Κατά συνέπεια, εισάγοντας
τους αντίστοιχους ΓΑ υπολογίζουµε τη µέση τιµή τους, που είναι

M =
1

12
(5A+B + 2D + 4F ) ∈ [50, 74.5]

Εποµένως X(M) = 50+74.5
2 = 62.25, που αντιστοιχεί και πάλι

σε καλή (C) µέση απόδοση. Ωστόσο η τιµή αυτή είναι προσ-
εγγιστική και διαϕέρει σηµαντικά από την ακριβή τιµή 67.17
της µέσης απόδοσης των αθλητών. Κατά συνέπεια, όταν οι ατο-
µικές επιδόσεις των στοιχείων µιας οµάδας δίδονται αριθµητικά,
δεν ενδείκνυται η χρήση των ΓΑ για τον υπολογισµό της µέσης
επίδοσης της οµάδας.
Παράδειγµα 3: Η απόδοση µιας ποδοσϕαιρικής οµάδας σε δυο
διαϕορετικούς της αγώνες έχει αναπαρασταθεί από τους ΓΑ A
και B αντίστοιχα, για τους οποίους ισχύει A + B ∈ [2, 4] και
A·B ∈ [1, 3]. Ζητείται να συγκριθεί η απόδοση της οµάδας στους
δυο αγώνες µε την ιδανική της απόδοση, η οποία απεικονίζεται
από το σκορ 5.
Λύση: Η λευκοποίση του αθροίσµατος και του γινοµένου των

δυο ΓΑ οδηγεί στο αλγεβρικό σύστηµα
x+ y = 3
x · y = 2

}
, που έχει ως

λύση τις τιµές x = .2, y = 1 και x = .1, y = 2. Κατά συνέπεια
w(A) = 2, w(B) = 1, ή w(A) = 1, w(B) = 2. Αυτό σηµαίνει ότι η
απόδοση της ποδοσϕαιρικής οµάδας στου δυο συγκεκριµένους
αγώνες έϕθασε στο 40% και στο 20% αντίστοιχα της ιδανικής
της απόδοσης.
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Παρατήρηση: Η απόπειρα επίλυσης του παραπάνω προ-
ϐλήµατος µε εϕαρµογή των ορισµών του αθροίσµατος και του
γινοµένου δυο ΓΑ, που δώσαµε στην Ενότητα 2 αυτού του άρ-
ϑρου, οδηγεί σε ένα σύστηµα εξισώσεων, που δεν είναι επιλύσι-
µο. Για περισσότερες λεπτοµέρειες για την επίλυση συστηµάτων
µε συντελεστές ΓΑ ϐλ. (Voskoglou, 2018a).

Συµπέρασµα
Η µέθοδος αξιολόγησης µε χρήση ΓΑ, που αναπτύξαµε εδώ,

είναι ιδιαίτερα χρήσιµη όταν η ϐαθµολόγηση των µαθητών - και
όχι µόνο - γίνεται µε ποιοτικούς χαρακτηρισµούς, οπότε ο υπο-
λογισµός του µέσου όρου των ϐαθµών τους δεν είναι δυνατός.
Ακόµη, επειδή οι ΓΑ ορίζονται εύκολα µε τη ϐοήθεια των κλει-
στών διαστηµάτων πραγµατικών αριθµών, η µέθοδος αυτή είναι
πιο προσιτή για το µέσο αναγνώστη από την αντίστοιχη µέθοδο,
που αναπτύξαµε παλαιότερα µε χρήση ασαϕών αριθµών, αϕού
η τελευταία απαιτεί κάποιες γνώσεις από τη ϑεωρία των ασαϕών
συνόλων.

Οι ΓΑ ϐρίσκουν σήµερα πολλές εϕαρµογές στην επεξεργασί-
α προσεγγιστικών δεδοµένων και κατά συνέπεια, πέρα από τη
χρησιµοποίηση της συγκεκριµένης µεθόδου αξιολόγησης και σε
άλλους τοµείς (οµοειδή προγράµµατα Η/Υ, λήψη αποϕάσεων,
πνευµατικά παιγνίδια όπως σκάκι, µπριτζ κ.λ.π.), ιδιαίτερο εν-
διαϕέρουν παρουσιάζει η εϕαρµογή τους για την επίλυση ε-
ξισώσεων, συστηµάτων (Voskoglou, 2018a) και προβληµάτων
Γραµµικού Προγραµµατισµού µε συντελεστές ΓΑ (Voskoglou,
2018b) όπως επίσης και σε άλλους κλάδους της Στατιστικής (Ale-
vizos et al., 2017), της Οικονοµίας, της Επιχειρησιακής ΄Ερευ-
νας κ.λ.π.
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3.4 Η ∆ιδασκαλία των Μαθηµατικών στο Γυµνά-
σιο µε την µέθοδο της ανεστραµµένης τά-
ξης (flipped classroom) - ΄Ενα παράδειγµα
καλής πρακτικής
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Περίληψη
Στην εργασία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της συνεργασίας δύο εκπαιδευ-

τικών Μαθηµατικών του σχολείου µας (Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών) στο

πλαίσιο συµµετοχής στο πρόγραµµα flipped classroom (ανεστραµµένης τάξης) που διορ-

γανώθηκε και υλοποιήθηκε από το ΠΕΚ Πατρών κατά το σχολικό έτος 2017-18 στο σχολείο

µας.

Η τεχνική της ανεστραµµένης τάξης αποδείχτηκε µια πολύ ενδιαϕέρουσα καινοτόµος πρό-

ταση εναλλακτικής µαθητοκεντρικής προσέγγισης της διδασκαλίας των Μαθηµατικών την

οποία δοκιµάσαµε και εϕαρµόσαµε στην διδασκαλία ενοτήτων των Μαθηµατικών της Β΄ και

Γ΄ Γυµνασίου στο σχολείο µας. Η συνεργασία αϕορούσε στον σχεδιασµό και την υλοποίηση

δραστηριοτήτων Μαθηµατικών µέσα από διδακτικές ακολουθίες που ετοιµάσαµε στην πλατ-

φόρµα: www.lams.sch.gr. Στην πράξη, το µοντέλο της παραδοσιακής διδασκαλίας και µά-

ϑησης αναστρέϕεται, ενώ ο χρόνος στη φυσική τάξη αϕιερώνεται στη διεκπεραίωση εργασιών

από τους µαθητές, υπό την καθοδήγηση των καθηγητών τους. Ουσιαστικά όλα γίνονται πλέον

αλλιώς / ανάποδα / flipped. Οι µαθητές χρησιµοποιούν τις νέες τεχνολογίες για να αποκτή-

σουν πρόσβαση σε διαλέξεις και εκπαιδευτικό υλικό που οι εκπαιδευτικοί έχουν αναρτήσει

εκ των προτέρων στο ∆ιαδίκτυο σε σχέση µε µια διδακτική ενότητα. Στη συνέχεια, όταν οι µα-

ϑητές έρχονται πλέον στην αίθουσα διδασκαλίας γίνεται η διαδικασία της ανατροϕοδότησης,

και επίλυσης ενδεχόµενων αποριών των µαθητών, µέσα από κατάλληλα διαµορϕωµένες από
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τον εκπαιδευτικό οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες που σχετίζονται µε την εκάστοτε διδα-

κτική ενότητα.

Οι µαθητές φάνηκαν να ενθουσιάζονται µε τη νέα προσέγγιση της διδασκαλίας των µαθη-

µατικών και τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα ήταν πολλαπλά. Οι µαθητές έρχονται µόνοι τους

σε επαϕή µε το ϑεωρητικό υπόβαθρο του µαθήµατος, µελετώντας µε τον προσωπικό τους

ϱυθµό το υλικό που τους παρέχει διαδικτυακά ο εκπαιδευτικός. Στην συνέχεια επιτυγχάνε-

ται η κατάκτηση της γνώσης στην τάξη µέσα από οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες µε τον

καθηγητή πλέον στο ϱόλο του συντονιστή. Τα ευρήµατα κατά την εµπλοκή µας στο πρόγραµ-

µα flipped classroom και τον σχεδιασµό και υλοποίηση δραστηριοτήτων συνηγορούν για την

αξία της µαθητοκεντικής προσέγγισης της διδασκαλίας µέσω της τεχνικής της ανεστραµµένης

τάξης που αξιοποιεί τις δυνατότητες της τεχνολογίας ώστε η έµϕαση στη διδασκαλία στην τάξη

να δίνεται στην ενεργητική συµµετοχή των µαθητών σε οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες

και όχι σε στείρα διάλεξη των εκπαιδευτικών.

Λέξεις κλειδιά: Ανεστραµµένη τάξη, Γυµνάσιο, Μαθηµατικά, καινοτοµία.

Εισαγωγή
Η εξέλιξη της τεχνολογίας οδηγεί στη δηµιουργία περιβαλλό-

ντων µάθησης επικεντρωµένα στον µαθητή. Το εκπαιδευτικό µο-
ντέλο τη ανεστραµµένης τάξης αποτελεί µια καινοτόµο διδακτική
προσέγγιση που εστιάζει κυρίως στην ανάπτυξη της αυτόνοµης
µάθησης µε ενεργό συµµετοχή των µαθητών, αρχικά σε χρόνο
εκτός σχολικού περιβάλλοντος, ενώ στη συνέχεια υποστηρίζει
την αλληλεπίδραση των µαθητών µέσα στην τάξη µέσα από δια-
δικασίες που υποστηρίζουν την ανακαλυπτική µάθηση, και την
ανάπτυξη κριτικής σκέψης.

Κατά την υλοποίηση του µοντέλου της ανεστραµµένης τάξης,
ο εκπαιδευτικός προετοιµάζει κατάλληλο ψηϕιακό εκπαιδευτικό
υλικό σε µορϕή ϐίντεο-διαλέξεων, το οποίο οι µαθητές µελετούν
προκειµένου να κατανοήσουν το ϑεωρητικό πλαίσιο του µαθή-
µατος και µάλιστα στο δικό τους χρόνο και χώρο (συνήθως στο
σπίτι), αλλά και µε το δικό τους ϱυθµό. Στη συνέχεια στην τάξη
τους παρέχεται η δυνατότητα να συµµετάσχουν σε πιο αλλη-
λεπιδραστικές και υψηλού επιπέδου δραστηριότητες, όπως η
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επίλυση πολύπλοκων προβληµάτων και οι διαλογικές συζητή-
σεις (Baker, 2000).

Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η ανάδειξη µιας καλής
πρακτικής που στηρίζεται στο µοντέλο της ανεστραµµένης τάξης.
Αρχικά αναλύεται το Θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίχθηκε,
και ακολουθεί το µεθοδολογικό πλαίσιο για την υλοποίηση και
την ανάλυση των αποτελεσµάτων της διδακτικής παρέµβασης.
Εν συνεχεία, παρουσιάζονται και αναλύονται τα αποτελέσµα-
τα από την υλοποίηση της διδακτικής παρέµβασης µε το µο-
ντέλο της ανεστραµµένης τάξης. Η εργασία ολοκληρώνεται µε
συζήτηση και συµπεράσµατα που προκύπτουν από την ανάλυση
των αποτελεσµάτων της παρέµβασης.

Θεωρητικό πλαίσιο
Η ανεστραµµένη τάξη ϐασίζεται σε τέσσερις ϐασικούς άξονες,

τα αρχικά των οποίων αντιστοιχούν στο ακρωνυµίο F.L.I.P (Ham-
dan et al. 2013): (1) στην ευελιξία στις µεθόδους διδασκαλί-
ας και στο χώρο που γίνεται το µάθηµα µε έµϕαση σε έναν
εκπαιδευτικό-καθοδηγητή (Flexible environment), (2) στη δη-
µιουργία µιας µαθησιακής κουλτούρας µε έµϕαση στην ενεργό
συµµετοχή του µαθητή (Learning culture), (3) στη δηµιουργία
στοχευµένου εκπαιδευτικού υλικού (Intentional content) και (4)
στον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών (Professional educa-
tor), οι οποίοι τολµούν να αναπροσαρµόσουν τις διδακτικές τους
προσεγγίσεις και να υιοθετήσουν καινοτόµες διδακτικές πρα-
κτικές προς όϕελος της µαθησιακής διαδικασίας

Η µεθοδολογία υλοποίησης ενός µαθήµατος σύµϕωνα µε το
µοντέλο της ανεστραµένης τάξης περιλαµβάνει τη δηµιουργία
και ενσωµάτωση κατάλληλα διαµορϕωµένου ψηϕιακού οπτικο-
ακουστικού υλικού (π.χ. ϐίντεο-διάλεξη, εµπλουτισµένη παρου-
σίαση, κ.α.) στην διδακτική διαδικασία, η οποία δίνει µια προο-
πτική καινοτοµίας στο παραδοσιακό µάθηµα (Roehl et al., 2013)
υποστηρίζοντας διαϕορετικούς ατοµικούς ϱυθµούς µάθησης για
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τους µαθητές, και προσδιορίζοντας τον ϱόλο του εκπαιδευτικού
σε καθοδηγητή - εµψυχωτή, που δηµιουργεί κατάλληλες συν-
ϑήκες µάθησης για όλους. Αυτή η λογική της αντιστροϕής
της τάξης, που την µετατρέπει σε έναν χώρο επικεντρωµένο στις
δραστηριότητες των µαθητών, αυξάνει τη συµµετοχή τους σε ο-
µαδοσυνεργατικές δραστηριότητες για την επίλυση προβληµάτων,
ενώ παράλληλα προσϕέρει ευκαιρίες για την ανάπτυξη των επικοι-
νωνιακών δεξιοτήτων τους. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αϕενός
έχουν τη δυνατότητα άµεσης ανατροϕοδότησης σχετικά µε την
µαθησιακή πορεία κάθε µαθητή, αϕετέρου εξοικονοµούν χρόνο
για τους µαθητές τους στην τάξη ώστε να εστιάσουν περισσότερο
σε δραστηριότητες και προβλήµατα, παρά σε µετωπικές διαλέ-
ξεις.

Μεθοδολογία
Η παρούσα εργασία αποτελεί ένα χαρακτηριστικό δείγµα κα-

λής πρακτικής µε αξιοποίηση του µοντέλου της ανεστραµµένης
τάξης, η οποία υλοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του σχολικού
έτους 2017-2018, στο Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου
Πατρών. Στόχος ήταν η δοκιµή- αξιολόγηση της ενσωµάτωσης
του εκπαιδευτικού µοντέλου της ανεστραµµένης τάξης στην εκ-
παιδευτική διαδικασία. Το µοντέλο ενσωµατώθηκε από τις δύο
εκπαιδευτικούς στα Μαθηµατικά της Β΄ και Γ΄ τάξης Γυµνασίου.
Οι εκπαιδευτικοί είχαν παρακολουθήσει σεµινάριο για την ανε-
στραµµένη τάξη διάρκειας 40 ωρών που διοοργανώθηκε από το
ΠΕΚ Πατρών.

Πριν ξεκινήσει η ερευνητική διαδικασία υλοποίησης διδα-
σκαλίας µε αξιοποίηση του µοντέλου της ανεστραµµένης τά-
ξης, Ϲητήθηκε η έγγραϕη γονική συναίνεση. των µαθητών της
Β΄ τάξης του Γυµνασίου για την δηµιουργία λογαριασµού e-
mail στο sch.gr και τη συµµετοχή τους στην καινοτόµο αυτή
διδακτική πρακτική. Στη συνέχεια έγινε εγγραϕή των συµµετε-
χόντων µαθητών στο µάθηµα που δηµιουργήσαµε στην ηλεκ-
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τρονικής πλατϕόρµας µάθησης LAMS του Πανελλήνιου Σχο-
λικού ∆ικτύου (http://lams.sch.gr/).

Επιπλέον, οι µαθητές εκπαιδεύτηκαν µια ώρα σχετικά µε τη
χρήση της ηλεκτρονικής πλατϕόρµας µάθησης LAMS. Η πλατ-
φόρµα παρέχει τη δυνατότητα σε εκπαιδευτικούς να δηµιουργή-
σουν ¨ακολουθίες¨ µαθησιακών δραστηριοτήτων, ποικίλου περιε-
χοµένου (όπως ενσωµάτωση οπτικοακουστικού υλικού, αρχεί-
α κειµένου, κ.α.), σχεδιασµένες σειριακά, ώστε να οδηγήσουν
τον µαθητή στην κατάκτηση των διδακτικών στόχων (Παπαδάκης
κ.α., 2014). Επιπρόσθετα, προσϕέρει στον εκπαιδευτικό πλήρη
έλεγχο της µαθησιακής πορείας των µαθητών και εποµένως άµε-
ση ανατροϕοδότηση, πριν ακόµα µπει στην τάξη του. ΄Ετσι,
µπαίνει στην αίθουσα προετοιµασµένος να υποστηρίξει τις ανά-
γκες των µαθητών του να προσαρµόσει τη διδασκαλία του στις
διαϕορετικές ανάγκες των µαθητών του (διαϕοροποιηµένη µά-
ϑηση). Οι µαθητές εκπαιδευτηκάν να κάνουν login στην πλατ-
φόρµα, να κάνουν περιήγηση στην ακολουθία του εκάστοτε µα-
ϑήµατος, και να απαρακολουθούν το χρονοδιάγραµµα εργασιών.

Ταυτόχρονα, οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί προχώρησαν στη
δηµιουργία κατάλληλου για συγκεκριµένους διδακτικούς στό-
χους ψηϕιακού οπτικοακουστικού υλικού (µικρά ϐίντεο -µέγι-
στης διάρκειας δέκα λεπτών- που δηµιουργήθηκαν από τις ί-
διες). Η επεξεργασία των ϐίντεο (διάρκεια, µήκος, προσθήκη
ερωτήσεων, κ.α.), πραγµατοποιήθηκε µε τη ϐοήθεια της ψη-
φιακής πλατϕόρµας Edpuzzle που παρέχεται δωρεάν για εκ-
παιδευτικούς σκοπούς µετά από εγγραϕή (edpuzzle.com).

Σε επόµενη φάση οι µαθητές κλήθηκαν να µελετήσουν από το
σπίτι το παραγόµενο υλικό. Το ψηϕιακό υλικό που ετοιµάστηκε
διαµοιράστηκε στους µαθητές µέσω της ψηϕιακής πλατϕόρµα
µάθησης LAMS ώστε να µελετήσουν µόνοι τους το νέο µάθη-
µα στο σπίτι (Σχήµα 1). Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναϕερθεί
ότι οι απαιτήσεις του ηλεκτρονικού εξοπλισµού και η δυνατότη-
τα πρόσβασης στο διαδίκτυο από τους µαθητές, σε χρόνο και
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τόπο εκτός λειτουργίας του σχολείου, δηµιούργησαν κωλύµατα
σε ορισµένους µαθητές. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει κωλήµα-
τα που µπορούν να προκύψουν κατά την ενσωµάτωση του µο-
ντέλου της ανεστραµµένης τάξης στην εκπαιδευτική διαδικασία
και προσδιορίζονται κυρίως σε τεχνικούς περιορισµούς.

΄Οταν πια οι µαθητές επέστρεψαν στη σχολική τάξη ακολού-
ϑησαν δραστηριότητες οµαδοσυνεργατικού χαρακτήρα, σχεδια-
σµένες να καλύψουν τις ανάγκες των µαθητών. Η συγκεκριµένη
αυτή φάση υλοποίησης αντιστοιχούσε συνολικά σε µια ώρα δι-
δασκαλίας.

Συζήτηση - Συµπεράσµατα
Η προστιθέµενη αξία της αξιοποίησης του µοντέλου της ανε-

στραµµένης τάξης στη διδακτική διαδικασία είναι ϐιβλιογραϕικά
τεκµηριωµένη (Γαριού, 2015) και η εργασία αυτή συνηγορεί
προς την ίδια κατεύθυνση. Το µοντέλο της ανεστραµµένης τά-
ξης αποτελεί ένα καινοτόµο εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας το
οποίο φάνηκε να ενθουσιάζει τα παιδιά και να προκαλεί την
ενεργητική συµµετοχή τους στη µαθησιακή διαδικασία. Τα εκ-
παιδευτικά αποτελέσµατα ήταν πολλαπλά η ανεστραµµένη τάξη
υποστηρίζει τη µελέτη και την αϕοµοίωση της γνώσης προσαρ-
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µοσµένη στο ϱυθµό του κάθε µαθητή. Οι µαθητές έρχονται
µόνοι τους σε επαϕή µε το ϑεωρητικό υπόβαθρο του µαθήµατος,
µελετώ-ντας µε τον προσωπικό τους ϱυθµό το υλικό που τους
παρέχει διαδικτυακά ο εκπαιδευτικός. Στη συνέχεια επιτυγχάνε-
ται η κατάκτηση της γνώσης στην τάξη µέσα από οµαδοσυνερ-
γατικές δραστηριότητες µε τον καθηγητή πλέον στο ϱόλο του
συντονιστή.

Τα ευρήµατα κατά την εµπλοκή µας στο πρόγραµµα flipped
classroom και τον σχεδιασµό και υλοποίηση δραστηριοτήτων
συνηγορούν για την αξία της µαθητοκεντικής προσέγγισης της
διδασκαλίας µέσω της τεχνικής της ανεστραµµένης τάξης που
αξιοποιεί τις δυνατότητες της τεχνολογίας ώστε η έµϕαση στη
διδασκαλία στην τάξη να δίνεται στην ενεργητική συµµετοχή των
µαθητών σε οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες και όχι σε στείρα
διάλεξη των εκπαιδευτικών.

Για τον εκπαιδευτικό, η ανεστραµµένη τάξη συντελεί στην
καλύτερη διαχείριση του διδακτικού χρόνου. Επιπλέον, δίνει τη
δυνατότητα στον εκπαιδευτικό της παρακολούθησης της εξέλιξης
των µαθητών.

Προκειµένου όµως να επιτευχθούν τα οϕέλη της ανεστραµ-
µένης τάξης απαιτεί ψηϕιακές δεξιότητες από τον εκπαιδευτικό
(επιµόρϕωση στις ΤΠΕ και στο µοντέλο της ανεστραµένης τάξης)
τόσο για την παραγωγή κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, όσο
και για την υποστήριξη της διδασκαλίας εξ αποστάσεως και εκ
του σύνεγγυς. Επιπλέον, απαιτείται Η/Υ για την µελέτη των
µαθητών στο σπίτι ή δυνατότητα χρησης Η/Υ στον χώρο του
σχολείου πριν το µάθηµα. Ακόµη, απαιτείται Η/Υ και προβο-
λικό για την παρουσίαση των εργασιών των µαθητών στη σχολική
τάξη.
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Περίληψη
Η παρούσα εργασία αϕορά σε µια πρόταση διδακτικής αξιοποίησης του εκπαιδευτικού

λογισµικού δυναµικής γεωµετρίας και άλγεβρας Geogebra για την κατανόηση γεωµετρικών

εννοιών και ιδιοτήτων στο Γυµνάσιο. Το διδακτικό σενάριο που αναπτύχθηκε στηρίζεται

στο ϑεωρητικό µοντέλο Design-Function Tasks (DeFT model). Αϕορά στη διερεύνηση της

σχέσης που συνδέει την εγγεγραµµένη γωνία σε κύκλο µε την αντίστοιχη επίκεντρη γωνία µε

αξιοποίηση των δυναµικών πολλαπλών διασυνδεδεµένων αναπαραστάσεων του Γεογεβρα. Οι

µαθητές Β΄ Γυµνασίου συµµετείχαν ενεργητικά στη διαδικασία διερεύνησης της σχέσης εγγε-

γραµµένης και επίκεντρης γωνίας στο πλαίσιο κατάλληλα διαµορϕωµένης δραστηριότητας

µε το geogebra, συµπληρώνοντας ταυτόχρονα κατάλληλο φύλλο εργασίας. Τα αποτελέσµα-

τα δείχνουν ότι όλοι οι συµµετέχοντες ενεπλάκησαν ενεργητικά στη µαθησιακή διαδικασία

και διατύπωσαν εικασίες για την υπό διερευνηση γεωµετρική ιδιότητα, πάνω στις οποίες

στηρίχθηκε στη συνέχεια της διδασκαλίας η τυπική απόδειξη της ιδιότητας και η διατύπωση

συµπερασµάτων και γενικεύσεων.

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτικό λογισµικό, DeFT model, geogebra, Γυµνάσιο, µαθη-

µατικά, εγγεγραµένη-επίκεντρη γωνία.

Εισαγωγή
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Στην παρούσα εργασία παρουσιάζουµε µια από τις δεκαπέντε
διδακτικές παρεµβάσεις που σχεδιάσαµε και υλοποιήσαµε στο
πλαίσιο σεµιναρίου για το εκπαιδευτικό λογισµικό geogebra. Οι
διδακτικές παρεµβάσεις στηρίχθηκαν στον σχεδιασµό κατάλλη-
λα διαµορϕωµένων δραστηριότητων σε συνδυασµό µε φύλλα ερ-
γασίας και µικροπειράµατα που υλοποιήθηκαν από τους µα-
ϑητές Β΄ και Γ΄ Γυµνασίου µέσα στην τάξη αλλά και σε δειγµατικές
διδασκαλίες. Οι µαθητές αξιοποιώντας δυναµικά τις πολλαπλές
διασυνδεδεµένες αναπαραστάσεις του λογισµικού Geogebra στο
πλαίσιο κατάλληλα διαµορϕωµένης εκπαιδευτικής δραστηριότη-
τας, ενεπλάκησαν ενεργά σε διαδικασίες διερεύνησης και δια-
τύπωσης εικασιών σχετικά µε τις υπό διερεύνηση µαθηµατικές
έννοιες και ιδιότητες.

Η δραστηριότητα που αναλύεται στην παρούσα εργασία αϕορά
τη σχέση εγγεγραµµένης και επίκεντρης γωνίας σε κύκλο, και
συγκεκριµένα στη διερεύνηση - ανακάλυψη από τους συµµετέ-
χοντες µαθητές ότι κάθε εγγεγραµµένη γωνία σε κύκλο ισούται
µε το µισό της αντίστοιχης επίκεντρης γωνίας.

Τα ευρήµατα κατά την εµπλοκή των µαθητών µας µε το συγ-
κεκριµένο σενάριο µε αξιοποίηση του λογισµικού geogebra συ-
νηγορούν για την αξία της ενεργητικής συµµετοχής των µαθητών
µε αξιοποίηση ψηϕιακών εργαλείων πολλαπλών αναπαραστά-
σεων.

Θεωρητικό πλαίσιο
Αναπαραστάσεις

Η αναπαράσταση είναι µια απεικόνιση της αντιστοιχίας µεταξύ
δύο αντικειµένων (φυσικών ή νοητών) σχετικά µε µια έννοια ή
κατάσταση. Κάθε αναπαράσταση απεικονίζει διαϕορετικές πτυ-
χές της υπό εξέταση έννοιας. Η έννοια υπάρχει µέσα σε κάθε της
αναπαράσταση, αλλά µια µόνο αναπαράσταση δεν αρκεί για να
συµπυκνώσει όλες τις ιδιότητες της έννοιας. Η κατανόηση µιας
έννοιας περιλαµβάνει την αναγνώριση της έννοιας σε διαϕορε-
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τικές αναπαραστάσεις της (Duval, 1995), τη δυνατότητα χειρι-
σµού της έννοιας µέσα στην ίδια αναπαράσταση, τη δυνατότητα
µετάβασης από τη µια αναπαράσταση στην άλλη και την ικανότη-
τα µετασχηµατισµού από τον ένα τύπο αναπαράστασης στον άλ-
λο.
Σηµειωτικά Συστήµατα Αναπαράστασης

Η προσέγγιση των µαθηµατικών εννοιών επιτυγχάνεται για
κάθε µαθητή στο κοινωνικό περιβάλλον της τάξης µέσω οµαδικής
αλλά και ατοµικής διαπραγµάτευσης σηµειωτικών αναπαραστά-
σεων των µαθηµατικών εννοιών (Jaworski, 2003). Σύµϕωνα µε
τους Goldin & Kaput (1996) οι αναπαραστάσεις αποτελούν συ-
στατικά ατοµικών αλλά και πολιτισµικών δοµικών συστηµάτων,
τα οποία ονοµάζουν συστήµατα αναπαράστασης. Κατά τον Ka-
put (1987), κάθε σύστηµα αναπαράστασης περιλαµβάνει την ο-
ντότητα που αναπαρίσταται, την οντότητα που αναπαριστά και
τον κανόνα αντιστοίχισης των δυο αυτών οντοτήτων (Σχήµα 1).

Οι µαθηµατικές έννοιες δεν αποτελούν συνήθη πραγµατικά,
φυσικά, υλικά αντικείµενα, προσβάσιµα µέσω της καθηµερινής
εµπειρίας, όπως αυτά που µας περιβάλλουν. Αντιθέτως, τα µα-
ϑηµατικά αντικείµενα (όπως οι αριθµοί, οι συναρτήσεις, τα γεω-
µετρικά σχήµατα, κ.ά.) γίνονται µόνο έµµεσα προσιτά και α-
ντιληπτά µέσω της χρήσης σηµείων και σηµειωτικών αναπαραστά-
σεων (Duval, 2006). Ο χειρισµός από την πλευρά των µαθητών
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των διαϕορετικών σηµειωτικών αναπαραστάσεων µιας µαθηµατι-
κής έννοιας οδηγεί στην κατασκευή και ανάπτυξη νοητικών εικό-
νων και νοητικών σχηµάτων. Ο Goldenberg (1995) αναϕέρει
ότι η µελέτη της αλληλεπίδρασης των µαθητών µε αναπαραστά-
σεις των εννοιών µπορεί να µας δώσει µια εικόνα των νοητικών
µοντέλων που οικοδοµούν οι µαθητές στην προσπάθειά τους να
κατανοήσουν τις υπό διαπραγµάτευση έννοιες.

Η δυνατότητα χειρισµού µαθηµατικών αντικειµένων, εξαρτά-
ται άµεσα από το χρησιµοποιούµενο σηµειωτικό σύστηµα. Κά-
ϑε αναπαράσταση περιλαµβάνει διαϕορετικές ιδιότητες και δια-
φορετική πληροϕορία, επιτελεί συγκεκριµένο ϱόλο και ο συνδυ-
ασµός αυτών αναπαραστάσεων, καθώς και η σειρά µε την οποία
αξιοποιούνται αυτές οι αναπαραστάσεις στο πλαίσιο κατάλληλα
διαµορϕωµένων δραστηριοτήτων µπορεί να συντελέσει στη ϐα-
ϑύτερη και ουσιαστική κατανόηση.

Ο συνδυασµός πολλαπλών αναπαραστάσεων µπορεί να προ-
σϕέρει σηµαντικά πλεονεκτήµατα στην κατανόηση σύνθετων και
αϕηρηµένων µαθηµατικών εννοιών.

Ο ταυτόχρονος συνδυασµός συγκεκριµένων αναπαραστάσεων
στη µαθησιακή διαδικασία µπορεί να επιτελέσει συγκεκριµέ-
νους ϱόλους και να συντελέσει σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα.
΄Ετσι, για παράδειγµα, ένα ψηϕιακό περιβάλλον που µπορεί να
αναπαριστά ταυτόχρονα ανισοτικές σχέσεις µέσω γραϕικής ανα-
παράστασης, συµβολικών αναπαραστάσεων, αριθµητικών συσχε-
τίσεων, ή γεωµετρικών κατασκευών και πινάκων, ϑα µπορούσε
να συντελέσει στην κατανόηση της αϕηρηµένης έννοιας της ανι-
σότητας από µαθητές στο πλαίσιο εµπλοκής τους µε κατάλληλα
διαµορϕωµένες δραστηριότητες από τον εκπαιδευτικό.

Παρουσίαση του µοντέλου Design - Functions - Tasks
(DeFT)

Οι πολλαπλές εξωτερικές αναπαραστάσεις (Multiple Exter-
nal Representations, MERs) επηρεάζουν καθοριστικά τη µά-
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ϑηση (Ainsworth, 1999, 2006, 2008). Υποστηρίζουν διαϕορε-
τικές υπολογιστικές διαδικασίες και παρέχουν στον µαθητή τη
δυνατότητα να διαµορϕώσουν νοητικές αναπαραστάσεις σχετικά
µε µια µαθηµατική έννοια. Το Ϲητούµενο δεν είναι αν οι MERs εί-
ναι αποτελεσµατικές, αλλά ποιες συνθήκες-καταστάσεις επηρεά-
Ϲουν και καθορίζουν την αποτελεσµατικότητά τους (Goldman,
2003). ∆ιαϕορετικές αναπαραστάσεις υποστηρίζουν διαϕορετικές
δραστηριότητες. Ως εκ τούτου, η αξιοποίηση εξωτερικών ανα-
παραστάσεων στη διδακτική διαδικασία µπορεί να υποστηρίξει
ευνοϊκές συνθήκες για τη µάθηση σε ένα κοινωνικο-πολιτισµικό
πλαίσιο διδασκαλίας. Συνδυάζοντας διαϕορετικές αναπαραστά-
σεις µε διαϕορετικές υπολογιστικές ιδιότητες, οι µαθητές δεν
περιορίζονται από τις δυνατότητες ή τις αδυναµίες µιας µεµο-
νωµένης αναπαράστασης (Ainsworth, Bibby, Wood, 2002).

΄Οµως, σύµϕωνα µε διάϕορες µελέτες, ενώ οι πολλαπλές ανα-
παραστάσεις µπορούν να προσϕέρουν µεγάλα οϕέλη όταν τα
άτοµα µαθαίνουν πολύπλοκες έννοιες, αυτά τα οϕέλη δεν είναι
πάντα εύκολο να επιτευχθούν (Ainsworth, 2006, 2008; Ains-
worth, Bibby, Wood, 2002). Το µοντέλο DeFT (design - func-
tions - tasks) της Ainsworth (1999, 2006, 2008) είναι ένα ϑεω-
ϱητικό πλαίσιο το οποίο αναδεικνύει ότι οι MERs δεν δρουν µόνο
παρωθητικά στη µάθηση αλλά συντελούν καθοριστικά στη ϐα-
ϑύτερη κατανόηση εννοιών, προσδιορίζοντας τις παραµέτρους
που εξασϕαλίζουν αυτά τα ϑετικά αποτελέσµατα. Το πλαίσιο
αυτό αναλύει τους διαϕορετικούς τρόπους µε τους οποίους οι
εξωτερικές αναπαραστάσεις µπορούν να αξιοποιηθούν στη διαδι-
κασία της µάθησης (Ainsworth & Van Labeke, 2004) και περι-
γράϕει πώς µπορούν να επιτευχθούν αποτελεσµατικά οι διαϕορε-
τικές λειτουργίες των πολλαπλών αναπαραστάσεων. Σύµϕωνα
µε την Ainsworth, οι πολλαπλές αναπαραστάσεις µπορούν να
δρουν συµπληρωµατικά η µια για την άλλη ως προς την πληρο-
φορία που περιέχουν ή να υποστηρίζουν συµπληρωµατικές δια-
δικασίες. Επιπλέον, µπορούν να δρουν περιοριστικά η µια για
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την άλλη αναϕορικά µε την µετάϕραση κάθε µιας αναπαρά-
στασης. Τέλος, µπορούν να υποστηρίζουν διαδικασίες ϐαθύτε-
ϱης κατανόησης κατά τη διαδικασία αϕαιρετικού συλλογισµού
του µαθητή.

Σύµϕωνα µε την Ainsworth (2006, 2008), οι εκπαιδευτικοί
µπορούν να µεγιστοποιούν την αποτελεσµατικότητα της αξιοποίη-
σης των πολλαπλών αναπαραστάσεων στη διαδικασία της µά-
ϑησης λαµβάνοντας υπόψη τρεις καθοριστικές πτυχές ώστε οι
πολλαπλές αναπαραστάσεις να συµβάλουν ουσιαστικά στη µά-
ϑηση (Σχήµα 2.2.1). Αυτές οι πτυχές είναι :
1. Οι σχεδιαστικές παράµετροι του τεχνολογικού εργαλείου
που χρησιµοποιούµε (design): Αϕορούν είτε στην επιλογή του
κατάλληλου εργαλείου και τις εν δυνάµει χρήσεις του (tool af-
fordances), (Norman, 1999), είτε σε παραµέτρους που αϕορούν
στον σχεδιασµό ενός ψηϕιακού εργαλείου κατάλληλου για τις
ανάγκες της µάθησης. Το εργαλείο γεογεβρα αποτελεί ένα λο-
γισµικό δυναµικής άλγεβρας και γεωµετρίας.
2. Οι διαϕορετικές παιδαγωγικές λειτουργίες (functions) που
µπορούν να επιτελέσουν οι πολλαπλές αναπαραστάσεις και οι
οποίες υποστηρίζουν τη µάθηση (συµπληρωµατικές, οριοθετη-
µένες και ϐαθύτερης κατανόησης).
3. Οι γνωστικές δραστηριότητες (tasks) µε τις οποίες ο δάσκαλος
εµπλέκει τους µαθητές κατά τη µαθησιακή διαδικασία µε ταυτό-
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χρονη αξιοποίηση πολλαπλών αναπαραστάσεων. Στην διδακτική
µας παρέµβαση σχεδιάσαµε κατάλληλες δράσεις µε φύλλα ερ-
γασίας και µικροπειράµατα.

Μεθοδολογία
Για τη διερεύνηση της σχέσης εγγεγραµµένης και επίκεν-

τρης γωνίας κύκλου (Μαθηµατικά Β΄ Γυµνασίου), οι 22 συµµετέ-
χοντες µαθητές της Β΄ Γυµνασίου του Πειραµατικού Γυµνασίου
Πανεπιστηµίου Πατρών εργάστηκαν ατοµικά στην αίθουσα Η/Υ
χρησιµοποιώντας κατάλληλα σχεδιασµένο φύλλο εργασίας και
µικρο-δραστηριότητα. Η καθηγήτρια είχε ϱόλο παρωθητικό και
επεξηγηµατικό. Η διδασκαλία έχει διάρκεια µια διδακτική ώρα.
Να σηµειωθεί ότι είχε προηγηθεί εξοικείωση των µαθητών µε το
λογισµικό εργαλείο geogebra, διάρκειας µιας διδακτικής ώρας.
Οι µαθητές κλήθηκαν να ανοίξουν κατάλληλα διαµορϕωµένο
αρχείο του Geogebra και να χειριστούν δυναµικά τα γεωµετρικά
αντικείµενα ενώ παράλληλα έπρεπε να κσυµληρώνουν κατάλλη-
λα διµορϕωµένο φύλλο εργασίας µε αριθµητικά δεδοµένα που
προέκυπταν από τη δυναµική διαχείριση γεωµετρικών αντικειµέ-
νων στο ψηϕιακό περιβάλον, και στη συνέχεια συµπλήρωση κε-
νών σε κατάλληλα διαµορϕωµένες προτάσεις που αντιστοιχού-
σαν στην υπό διερεύνηση γεωµετρική ιδιότητα.

Η δραστηριότητα
Ζητήθηκε στους µαθητές να µεταβάλλουν δυναµικά τα αλ-

γεβρικά αντικείµενα του λογισµικού Geogebra και ταυτόχρονα
να παρατηρούν τις µεταβολές τόσο στη γεωµετρική απεικόνιση
όσο και στις αριθµητικές µετρήσεις που προέκυπταν από τη
δυναµική µεταβολή της κορυϕής της εγγεγραµµένης γωνίας σε
κύκλο, αλλά και στον αλγεβρικό λόγο του µέτρου της εγγεγραµ-
µένης γωνίας σε σχέση µε την αντίστοιχη επίκεντρη γωνία, που
συνυπήρχαν στην επιϕάνεια εργασίας του αρχείου Geogebra.
Παράλληλα οι µαθητές κλήθηκαν να καταγράϕουν τις µετρή-
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σεις και τις παρατηρήσεις τους σε κατάλληλα διαµορϕωµένες
ερωτήσεις στο Φύλλο Εργασίας που τους είχε δοθεί.

Αποτελέσµατα
Η ανάλυση των αποτελεσµάτων της εργασίας αυτής δείχνει

ότι όλοι οι συµµετέχοντες µαθητές ενεπλάκησαν ενεργά µε τη
δοσµένη δραστηριότητα και κατέληξαν στη διατύπωση εικασιών
για τη σχέση εγγεγραµµένης και αντίστοιχης επίκεντρης γω-
νίας. Επιπλέον, ανταποκρίθηκαν ϑετικά στην προοπτική να δι-
δαχθούν µαθηµατικά στην αίθουσα Η/Υ. Επειδή είναι εξοικει-
ωµένοι µε τις νέες τεχνολογίες ήταν πολύ πρόθυµοι να ¨πειρά-
ξουν¨ τα δεδοµένα του σχήµατος που εµϕανιζόταν στην επιϕάνεια
εργασίας και µέσα από µια ενδιαϕέρουσα διαδικασία δυναµικής
διερεύνησης να καταλήξουν τελικά στη διατύπωση εικασιών και
συµπερασµάτων σχετικά µε τη σχέση εγγεγραµµένης και αντί-
στοιχης επίκεντρης γωνίας κύκλου. Οι µαθητές αξιοποίησαν
δυναµικά ταυτόχρονες διασυνδεδεµένες αναπαραστάσεις που εκ-
παιδευτικού λογισµικού Geogebra, γεωµετρικής, συµβολικής,
αλγεβρικής και αριθµητικής φύσης (Σχήµα 3).

Στο φύλλο εργασίας οι µαθητές κλήθηκαν να καταγράϕουν
τις µετρήσεις από τη δυναµική µεταβολή στη συνέχεια να διε-
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ϱευνούν τον αντίστοιχο λόγο της επίκεντρης προς την εγγεγραµ-
µένη γωνία σε κάθε στιγµιότυπο και τέλος να διατυπώνουν µια
εικασία και να συµπληρώνουν κενά σε κατάλληλες προτάσεις.

Τέλος ακολούθησε συζήτηση στην ολοµέλεια για το αν µεταβάλ-
λεται ο λόγος αυτός και µε τι ισούται κάθε φορά. Οι µαθητές
κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι ο λόγος παραµένει σταθερός και
ίσος µε 2, διατυπώνοντας ότι η επίκεντρη γωνία είναι διπλάσια
από την εγγεγραµµένη, ή ότι η εγγεγραµµένη γωνία ισούται µε
το µισό της αντίστοιχης επίκεντρης γωνίας.

Η δυναµική διαχείριση των µαθηµατικών αντικειµένων στην
επιϕάνεια διεπαϕής του λογισµικού µε ταυτόχρονη αξιοποίηση
πολλαπλών διασυνδεδεµένων αναπαραστάσεων (συµβολικές, γρα-
φικές και αριθµητικές αναπαραστάσεις) και σε συνδυασµό µε
ταυτόχρονη εργασία στο περιβάλλον ¨χαρτί-µολύβι¨ συντέλεσε
ώστε όλοι οι συµµετέχοντες µαθητές να ανταποκριθεί αποτε-
λεσµατικά στη Ϲητούµενη δραστηριότητα (Balomenou et. al.
2017; Μπαλωµένου, 2017). Ακόµα και µαθητές, φαινοµενικά
όχι τόσο καλοί στα Μαθηµατικά, ϐρήκαν ενδιαϕέρον το λογι-
σµικό και ασχολήθηκαν ουσιαστικά µε τη συµπλήρωση του φύλ-
λου εργασίας και την κατανόηση των νέων µαθηµατικών εννοιών.
΄Ολοι οι µαθητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η εγγεγραµµέ-
νη γωνία ισούται µε το µισό της αντίστοιχης επίκεντρης γωνίας
σε κύκλο.

Συζήτηση–Συµπεράσµατα
Η προστιθέµενη αξία της χρήσης ψηϕιακών εργαλείων πολ-

λαπλών αναπαραστάσεων για την κατανόηση µαθηµατικών εν-
νοιών και γεωµετρικών ιδιοτήτων είναι ϐιβλιογραϕικά τεκµηρι-
ωµένη. Ζητούµενο είναι η κατάλληλη ενορχήστρωση της διδα-
κτικτής διαδικασίας µε κατάλληλα ψηϕιακά εργαλεία και κατάλ-
ληλα διαµορϕωµένες δραστηριότητες οι οποίες διευκολύνουν
τους µαθητές σε διαδικασίες δυναµικής διερεύνησης και διατύ-
πωσης εικασιών σχετικά µε µαθηµατικές ιδιότητες.
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Η συγκεκριµένη διδακτική πρόταση είναι σε αυτή τη λογική
και ϑα µπορούσε να επεκταθεί για την µελέτη της σχέσης γω-
νίας και κεντρικής γωνίας κανονικού πολυγώνου. Κατά τον σχε-
διασµό και υλοποίησης µιας τέτοιας διδακτικής παρέµβασης
προκύπτουν και διάϕοροι περιορισµοί. Συγκεκριµένα, η παρού-
σα καλή διδακτική πρακτική έχει ως προαπαιτούµενο να δια-
ϑέτει ο εκπαιδευτικός τον κατάλληλο υλικοτεχνικό εξοπλισµό.
Συγκεκριµένα, απαιτείται ο εκπαιδευτικός να έχει πρόσβαση
στο εργαστήριο Πληροϕορικής του σχολείου ώστε να εϕαρµοστεί
το διδακτικό σενάριο. Επιπλέον, προϋποθέτει εκπαιδευτικούς
επιµορϕωµένους στη χρήση και διδακτική αξιοποίηση του εκ-
παιδευτικού λογισµικού Geogebra ώστε να µπορούν να αναδεί-
ξουν την προστιθέµενη αξία της αξιοποίησης λογισµικών δυναµι-
κής άλγεβρας και γεωµετρίας για τη µελέτη και την κατανόηση
µαθηµατικών εννοιών και ιδιοτήτων.
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3.6 Μαθηµατικά: Μία Εξίσωση µε άπειρες λύ-
σεις

Γιαννίση Μαρία1

Αλµπάνη Βασιλική2

Πούλου Αγγελική3

1. Μαθηµατικός, 21ο Γυµνάσιο Πατρών
maria.giannissi@gmail.com

2. Φιλόλογος, 21ο Γυµνάσιο Πατρών
almpani@sch.gr

3. Μαθηµατικός Ειδικής Αγωγής, Αναπληρώτρια
angipoulou@yahoo.gr

Περίληψη
Το 2018 ανακηρύχτηκε ¨΄Ετος Μαθηµατικών¨. ΄Εξι εκπαιδευτικοί ενός δηµόσιου Γυ-

µνασίου υλοποίησαν δράση αϕιερωµένη στα Μαθηµατικά, µε τίτλο : ¨Μαθηµατικά: Μία

Εξίσωση µε άπειρες λύσεις¨. Σε αυτό το πλαίσιο οργάνωσαν δραστηριότητες και εκδηλώ-

σεις µε επίκεντρο την αξιοποίηση διαϕόρων µορϕών τέχνης, συγκεκριµένα του Θεάτρου, του

Χοροθεάτρου, του Χορού, της Μουσικής και των Εικαστικών. Η µεθοδολογική προσέγγιση

του εγχειρήµατος ϐασίστηκε σε τρεις πυλώνες : α) τη δραστηριοποίηση των µαθητών και των

µαθητριών σε τεχνικές Θεάτρου, Κινησιολογίας, Ποίησης και Μουσικής ϐ) τη συµµετοχή τους

σε µαθηµατικά εργαστήρια και γ) την ελεύθερη έκϕραση και τη δηµιουργική αυτενέργεια

τους. Στη δράση συµµετείχαν µαθητές και µαθήτριες όλων των τάξεων και δεξιοτήτων χωρίς

να απουσιάζουν από τη σύνθεση των οµάδων µαθητές µε κοινωνικοσυναισθηµατικές και µα-

ϑησιακές ιδιαιτερότητες.

Λέξεις κλειδιά: Μαθηµατικά, Τέχνες, ϐιωµατικό, αυτενέργεια, ευεξία.

Εισαγωγή
Είναι κοινή διαπίστωση ότι τα τελευταία χρόνια το παρωχη-

µένο δασκαλοκεντρικό µοντέλο αδυνατεί να ανταποκριθεί στις
απαιτήσεις της µετάδοσης ενός µαθήµατος όπως τα Μαθηµατικά
που ανέκαθεν επικρατούσε η άποψη ότι είναι δύσκολο και πως
είναι για εκείνους που διαθέτουν αυξηµένη αντίληψη. Επίσης
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είναι κοινό µυστικό στην εκπαιδευτική κοινότητα πως οι µα-
ϑητές δε µαθαίνουν µε τον ίδιο τρόπο. Εποµένως πρέπει να τους
δίνεται η ευκαιρία να αναδείξουν τις ιδιαίτερες ικανότητες και
δεξιότητές τους. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί αν συµπεριληϕθούν
στο Πρόγραµµα δραστηριότητες που επιτρέπουν µια πολλαπλή
πρόσβαση σε σχέση µε την ιδιαίτερου τύπου νοηµοσύνη και το
ιδιαίτερο µαθησιακό στιλ του κάθε µαθητή (Κολέζα, 2013).

Σύµϕωνα µε τα παραπάνω και µε αϕορµή την ανακήρυξη
του 2018 ως ΅Ετους Μαθηµατικών¨ όπως αναγράϕεται στην υπ΄
αρ. 6338/∆2/16-01-2018 απόϕαση του Υπουργού Παιδείας
΄Ερευνας και Θρησκευµάτων, έξι εκπαιδευτικοί του 21ου Γυ-
µνασίου, δύο Μαθηµατικοί, τρεις Φιλόλογοι και µία Αγγλικής
Φιλολογίας υλοποίησαν δράση µε τίτλο : ¨Μαθηµατικά: Μία
Εξίσωση µε άπειρες λύσεις¨.

Προς αυτήν την κατεύθυνση οργανώθηκαν δραστηριότητες
και εκδηλώσεις µε επίκεντρο την αξιοποίηση διάϕορων µορ-
φών τέχνης, συγκεκριµένα του Θεάτρου, του Χοροθεάτρου, του
Χορού, της Μουσικής και των Εικαστικών. Η µεθοδολογική
προσέγγιση του εγχειρήµατος ϐασίστηκε σε τρεις πυλώνες : α)
τη δραστηριοποίηση των µαθητών και των µαθητριών σε τεχνικές
Θεάτρου, Κινησιολογίας, Ποίησης και Μουσικής, ϐ) τη συµµετο-
χή τους σε µαθηµατικά εργαστήρια και γ) την ελεύθερη έκϕραση
και τη δηµιουργική αυτενέργεια τους.

Το τελικό προϊόν παρουσιάστηκε αρχικά σε Εκδήλωση - Αϕιέ-
ϱωµα στην ηµέρα των Μαθηµατικών που συνδυάστηκε µε ΄Εκ-
ϑεση των µαθητικών δηµιουργιών - κατασκευών στον χώρο του
σχολείου και ολοκληρώθηκε µε δύο ανοιχτές εκδηλώσεις στον
ίδιο χώρο µε σκοπό τη διάχυση του ϑέµατος στην τοπική κοι-
νωνία.

Σκοπός
Η δηµιουργία καινοτόµου εµπειρίας που δεν διεκδικεί το

χαρακτηρισµό µιας µεθόδου διδασκαλίας, ως ενίσχυση της υπάρ-
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χουσας ενασχόλησης, ώστε να δηµιουργηθεί το κατάλληλο περι-
ϐάλλον για να ενεργοποιηθεί το ενδιαϕέρον των µαθητών στα
Μαθηµατικά. Εξάλλου από την αρχή του εγχειρήµατος ήταν
σαϕές πως ¨µιλάω για τα Μαθηµατικά δε σηµαίνει µαθαίνω Μα-
ϑηµατικά¨ (Μηλιώνης 2002).

Κριτήρια επιλογής
Η επιλογή της συγκεκριµένης δράσης έγινε µε κριτήριο την

ωϕελιµότητα που ϑα προκύψει από την εναλλακτική προσέγγιση
των Μαθηµατικών απαλλαγµένη από την απολυτότητα του δι-
δακτικού λόγου που ϑα µπορούσε να συµβάλει στην ανάπτυξη
δυναµικής αλληλεπίδρασης ανάµεσα στους µαθητές, τον εκ-
παιδευτικό και τη διδασκόµενη µαθηµατική γνώση (Μηλιώνης,
2002, Παπαδογιαννάκη-Παυλάκου, 2012). ΄Ετσι επιλέχθηκε
η αξιοποίηση διάϕορων µορϕών παραστατικών τεχνών ϑεωρώ-
ντας πως µέσω της ουσιαστικής ψυχαγωγίας, ϑα ενεργοποιηθεί η
συναισθηµατική - καλλιτεχνική διάσταση της µαθηµατικής γνώ-
σης και έτσι ϑα ενισχυθεί η ¨µαθηµατική ευεξία¨ που σήµερα
προβάλλεται ως σηµαντικός εκπαιδευτικός στόχος (Κοταρίνου,
2014).

Επιλογή µαθηµατικών εννοιών
Το επόµενο ϐήµα ήταν η επιλογή µαθηµατικών εννοιών µε

ϐάση το γνωστικό επίπεδο των συµµετεχόντων µαθητών και µα-
ϑητριών µε στόχο το τελικό ¨πάντρεµα¨ εννοιών και τέχνης, µέσα
από την οποία να εξοικειωθούν µε τις µαθηµατικές έννοιες και
να γνωρίσουν την οµορϕιά των Μαθηµατικών.
Α΄ Γυµνασίου: Επιλέχθηκαν από την ΄Αλγεβρα η δυσκολονόητη
έννοια της ¨Ευκλείδειας ∆ιαίρεσης¨ καθώς και η πολύ-έννοια
των ¨Πολλαπλών Αναπαραστάσεων των Ρητών Αριθµών¨. Από τη
Γεωµετρία οι οπτικοποιήσιµες έννοιες των Εϕεξής, Παραπληρω-
µατικών και Κατακορυϕήν γωνιών.
Β΄ Γυµνασίου: Επιλέχθηκε από την ΄Αλγεβρα η σύνθετη έννοια
της ¨Επίλυσης Πρωτοβάθµιας Εξίσωσης¨ καθώς και ¨ο Κύκλος
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και άλλα Επίπεδα Γεωµετρικά Σχήµατα µε τις ιδιότητές τους¨
που αποτελούν ϐασικές έννοιες της Γεωµετρίας και η οπτικοποι-
ήσιµη έννοια της ¨Επίκεντρης και Εγγεγραµµένης Γωνίας¨.
Γ΄ Γυµνασίου: Επιλέχθηκε η από ιστορικής πλευράς ϑυελλώ-
δης έννοια ΅Αρρητοι αριθµοί¨.

Οργάνωση της δραστηριότητας
Πρόσκληση συµµετοχής στη δράση απευθύνθηκε σε όλους

τους εκπαιδευτικούς και µαθητές του σχολείου. Η δραστηριότη-
τα επεδίωξε : α) να παρέχει ίσες ευκαιρίες για όλους, αναδεικνύο-
ντας τον δηµοκρατικό χαρακτήρα του εγχειρήµατος, ϐ) να ανα-
µείξει εκπαιδευτικούς διαϕορετικών ειδικοτήτων εµπλουτίζοντας
τη δραστηριότητα µε πληθώρα απόψεων και εµπειριών και γ)
να συµπεριλάβει µαθητές και µαθήτριες όλων των τάξεων και
δεξιοτήτων χωρίς να απουσιάζουν από τη σύνθεση των οµάδων
µαθητές µε κοινωνικοσυναισθηµατικές και µαθησιακές ιδιαιτερό-
τητες. Και αυτό γιατί η χρήση της ϑεατρικής αγωγής αποτελεί
πλεονέκτηµα για τα άτοµα τυπικής ανάπτυξης, αϕού µπορούν
να πειραµατιστούν χωρίς τον φόβο της απόρριψης. Το πλεονέ-
κτηµα αυτό για τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες γίνε-
ται πιο σηµαντικό, αϕού η αποτυχία στο σχολείο και στο σπί-
τι επηρεάζει το ενδιαϕέρον για µάθηση (Fulk, Brigham and
Lohman, 1998).

Η ανάληψη δράσης. ϐασίστηκε στην υπάρχουσα εµπειρία του
κάθε εκπαιδευτικού (comfortzone, White, 2009). Με τη ϐοήθεια
των ¨καθ΄ ύλην αρµοδίων¨, οι εκπαιδευτικοί προσέγγισαν τη µα-
ϑηµατική γνώση, την αϕοµοίωσαν και την απέδωσαν ο καθένας
µε ιδιοσυγκρατικό τρόπο. Εποµένως οι µαθηµατικές έννοιες,
χωρίς να χάσουν την πολυπλοκότητά τους, γίνονται προσιτές
στους µη ειδικούς και ως αποτέλεσµα κατανοητές από το πλατύ
κοινό, ώστε να αντιµετωπίζεται ο µεγάλος αριθµός προκαταλή-
ψεων, παρεξηγήσεων και εσϕαλµένων αντιλήψεων που υπάρ-
χουν για τα Μαθηµατικά (Rényi, 1979). Αυτό αποτυπώθηκε τόσο
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στο ϑεατρικό λόγο όσο και στο χοροθέατρο.
Αναϕορικά µε τους µαθητές κάποιοι ανταποκρίθηκαν µε εν-

ϑουσιασµό στο αρχικό κάλεσµα, καταθέτοντας τις κλίσεις και
τα ενδιαϕέροντά τους, ενώ η τελική οµάδα ενισχύθηκε από µα-
ϑητές και µαθήτριες που παροτρύνθηκαν από τους ίδιους τους
εκπαιδευτικούς.

Η υλοποίηση δράσης έγινε µέσα από πολύτεχνες δραστηριότη-
τες που εµπνεύστηκαν οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί από το
έργο του Μαθηµατικού Ντίνου Κορδώση ¨ΑΡΙΘΜΩΝ ΚΑΙ ΣΧΗ-
ΜΑΤΩΝ ∆ΙΑΛΟΓΟΙ : Η αρωγή του ϑεατρικού λόγου στη διδα-
κτική των Μαθηµατικών¨. ∆ιασκεύασαν τα κείµενα για τις ¨Πολ-
λαπλές Αναπαραστάσεις των Ρητών Αριθµών¨ και της ¨Ευκλεί-
δειας ∆ιαίρεσης¨, τροποποίησαν τις σκηνοθετικές γραµµές στην
¨Επίλυση Πρωτοβάθµιας Εξίσωσης¨ και άλλαξαν συλλήβδην ¨τον
Κύκλο και άλλα Επίπεδα Γεωµετρικά Σχήµατα µε τις ιδιότητές
τους¨. Τέλος το ϑεατρικό για τις ¨Γωνίες¨ απελευθερώθηκε από
τον λόγο και µετατράπηκε σε χοροθέατρο.

Στην πρώτη συνάντηση οι οµάδες προχώρησαν στη σύνταξη
¨Συµβολαίου¨ προκειµένου να διαµορϕωθούν οι κατάλληλες συν-
ϑήκες που ήταν απαραίτητες για την αποτελεσµατική έκβαση
της δράσης. Για τον λόγο αυτόν τέθηκαν από κοινού οι όροι της
συνύπαρξης στην οµάδα και αναλήϕθηκαν δεσµεύσεις σχετικά
µε την καθαριότητα του χώρου, την έγκαιρη και σταθερή προσέ-
λευση, την εχεµύθεια και τη συνεργασία των συµµετεχόντων.

Γνωρίζοντας πως το ϑεατρικό παιχνίδι ϐασίζεται στον αυτοσχε-
διασµό µε τα αισθητήρια και το σώµα, την αυθόρµητη λεκτική
έκϕραση και επικοινωνία, τη δηµιουργία και αναδηµιουργία
ϱόλων και καταστάσεων (Παπαδόπουλος, 2013), ακολούθησαν
ϐιωµατικά και ϑεατρικά παιχνίδια τα οποία πραγµατικά ϐοήθη-
σαν τους µαθητές και τις µαθήτριες να γνωριστούν σιγά-σιγά
µεταξύ τους, να αρχίσουν να επικοινωνούν αλλά και να εξοικειώ-
νονται σταδιακά µε τον µετασχηµατισµό και την έκθεση του σώ-
µατός τους στον χώρο. Αυτά τα παιχνίδια, διαϕορετικά κάθε
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φορά, επαναλαµβάνονταν σε κάθε συνάντηση. Από τη δεύτερη
συνάντηση, η κάθε οµάδα δούλεψε µε τις υπεύθυνες καθηγήτριες.
Πιο αναλυτικά:
Οµάδες που παρουσίασαν ϑέατρο

Πειραµατιστήκαµε µε το ϑέατρο ϑεωρώντας ότι ο µαθητής και
η µαθήτρια είτε ως ϑεατής είτε ως ενεργό µέλος σε ανέβασµα
µιας ϑεατρικής παράστασης, ενεργοποιώντας τη φαντασία και το
συναίσθηµά του, έχει τη δυνατότητα να προσεγγίσει τα Μαθη-
µατικά διαϕορετικά (Μηλιώνης, 2002).

Α) ΕΥΚΛΕΙ∆ΕΙΑ ∆ΙΑΙΡΕΣΗ µε υπεύθυνη καθηγήτρια την κα
Σταυρούλα Πλούµη. Οµάδα µε µαθητές και µαθήτριες της Α΄ Γυ-
µνασίου ¨µπήκαν στο µυαλό του δηµιουργού¨ της Ευκλείδειας
∆ιαίρεσης και η πρώτη δράση ήταν να ακολουθήσουν το τρένο
της σκέψης του. Το ϑεατρικό του Ντίνου Κορδώση ¨Το ΄Ονειρο
του Ευκλείδη¨ απλουστεύτηκε σε κάποια σηµεία ώστε να γίνει
κατανοητό, εµπλουτίστηκε µε σκηνικά, κοστούµια και κατάλλη-
λα µουσικά κοµµάτια της ελληνικής σκηνής που έδεναν τέλεια
µε το κείµενο.

Οι µαθητές και οι µαθήτριες συµµέτοχοι της δράσης, Ϲω-
ντάνεψαν όχι µόνο τον ίδιο τον Ευκλείδη αλλά και το όνειρό του,
δηλαδή τις δύο αλληλένδετες πράξεις, την Πρόσθεση και τον
Πολλαπλασιασµό αλλά και τους πρωταγωνιστές της ∆ιαίρεσης,
τον ∆ιαιρετέο, τον ∆ιαιρέτη, το Πηλίκο και το Υπόλοιπο. Μέσα
από τους έξυπνους διαλόγους, ανακάλυψαν τις σχέσεις µεταξύ
των τεσσάρων πρωταγωνιστών αλλά και τους περιορισµούς στους
οποίους υπόκεινται.
Β) ΕΠΙΛΥΣΗ ΓΡΑΜΜΙΚΗΣ ΕΞΙΣΩΣΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΟΥ µε υπεύθυ-
νη καθηγήτρια την κα Μαρία Γιαννίση. ∆ύο οµάδες µε µα-
ϑητές από τη Β΄ και τη Γ΄ Γυµνασίου δούλεψαν παράλληλα και
ως αποτέλεσµα παρουσίασαν δύο ϑεατρικά. Με αϕετηρία τους
διαλόγους από ¨Το δράµα ενός αγνώστου¨ του ίδιου συγγραϕέα
και δύο διαϕορετικές σκηνοθετικές γραµµές Ϲωντάνεψε ο κος
΄Αγνωστος Χ µαζί µε τον κο ΄Αρρητο Επτάρριζο όπου, από τη
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µία ο Χ αϕηγήθηκε µε πολλές λεπτοµέρειες τα µαρτύρια που
περνούσε εξαιτίας των πράξεων, των ιδιοτήτων και των τεχνικών
τους. Αυτές είχαν συµµαχήσει εναντίον του να µην τον αϕή-
νουν ποτέ άγνωστο παρά να αποκαλύπτουν την ταυτότητά του σε
κάθε ευκαιρία. Η οµάδα της Β΄ Γυµνασίου, αποτελούµενη από
δύο µαθητές παρουσίασε µία σκηνή σε φυλακή, όπου ο Χ είχε
συλληϕθεί για ϐιαιοπραγίες εναντίον των τεσσάρων πράξεων και
ο Επτάρριζος ήταν ο ικανός και αποτελεσµατικός δικηγόρος του
που τον αθωώνει από τις κατηγορίες.

Η σκηνοθετική γραµµή για την οµάδα της Γ΄ Γυµνασίου µετέ-
φερε τον ϑεατή στο ιατρείο του διάσηµου ψυχίατρου ∆όκτορα ΄Αρ-
ϱητου Επτάρριζου, µε τον Χη να ήταν ο ασθενής που ϐρισκόταν
στα πρόθυρα νευρικής κρίσης. Και οι δύο παραστάσεις επενδύ-
ϑηκαν µε κατάλληλα σκηνικά, κοστούµια και µουσικά κοµµάτια
από την ελληνική και την ξένη κλασική σκηνή.
Γ) Ο ΚΥΚΛΟΣ ΚΑΙ ΑΛΛΑ ΕΠΙΠΕ∆Α ΓΕΩΜΕΤΡΙΚΑ ΣΧΗΜΑΤΑ µε
υπεύθυνη καθηγήτρια την κα Μαρία Γιαννίση. ∆ύο οµάδες µε
µαθητές από τη Β΄ και τη Γ΄ Γυµνασίου δούλεψαν παράλληλα και
ως αποτέλεσµα παρουσιάστηκαν δύο ϑεατρικά. Η αϕετηρία ήταν
το ϑεατρικό ¨Ο Κύκλος και οι ΄Αλλοι¨ το οποίο προσαρµόστηκε
αϕενός µεν γνωστικά, αϕετέρου δε εµπλουτίστηκε σκηνοθετικά
ώστε να τραβήξει την προσοχή ηθοποιών και ϑεατών.

Η οµάδα της Β΄ Γυµνασίου αποτελείτο από µία µαθήτρια
αρχιτεκτόνισσα επί πτυχίω που κάνει τη διπλωµατική της στο
γραϕείο δύο γνωστών αρχιτεκτόνων του Γιώργου Ηµικυκλικάκη
και του Ηλία Ηµικυκλικόπουλου, γεροντοπαλίκαρα µε ιδιαίτερο
ενδιαϕέρον στα προσωπικά της νεαρής εκπαιδευόµενης. Αυτή
αϕηγείται το ανελέητο κυνηγητό που δέχεται από τα άλλα γεωµε-
τρικά σχήµατα µε τέτοιο γλαϕυρό τρόπο που προξενεί αρχικά το
ενδιαϕέρον και τελικά τη Ϲήλεια των δύο συνοµιλητών. Μέσα από
τους διαλόγους προβάλλονται τα πρωτεύοντα στοιχεία του κύ-
κλου, κέντρο, ακτίνα, διάµετρος, τόξο χορδή, µετρήσεις όπως το
εµβαδόν και το µήκος του καθώς και αντίστοιχα στοιχεία άλλων
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σχηµάτων όπως των τετραπλεύρων και γενικά των πολυγώνων.
Η οµάδα της Γ΄ Γυµνασίου αποτελείτο από ένα ερωτευµένο

Ϲευγάρι δύο κύκλων που η νεαρή αϕηγείται τις ερωτικές πιέσεις
που δέχεται από άλλα γεωµετρικά σχήµατα, µε προϕανή σκοπό
να κρατάει το ενδιαϕέρον του αρραβωνιαστικού της αµείωτο. Και
οι δύο παραστάσεις επενδύθηκαν µε κοστούµια, αντικείµενα και
µουσικά κοµµάτια που ταίριαζαν στη ϑεµατολογία τους.
∆) ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΡΗΤΩΝ ΑΡΙΘΜΩΝ µε
υπεύθυνες καθηγήτριες την κα Αγαθή Σολδάτου και την κα
Αγγελική Πούλου. Οι οµάδες της Α΄, Β΄ και Γ΄ Γυµνασίου δού-
λεψαν παράλληλα και παρουσίασαν τρία ϑεατρικά δρώµενα που
συνδύασαν λόγο, µουσική και χορό.

΄Ολα διαδραµατίστηκαν ένα ήσυχο ϐράδυ µέσα σε µία αί-
ϑουσα διδασκαλίας όπου Ϲωντάνεψαν στον πίνακα και συνοµι-
λούσαν δύο κλάσµατα, που παρουσιάστηκαν µε τις δύο µορϕές
τους, την κλασµατική στη γραβάτα και τη δεκαδική στο καπέλο.
Στη συζήτηση ανακατεύτηκε ένας δεκαδικός µε πολλά δεκαδικά
ψηϕία στο καπέλο του και ένας ατελείωτος περιοδικός δεκαδικός
που έσερνε πίσω του µια τεράστια ουρά µε άπειρα ψηϕία ! Εδώ
µπαίνει το δίληµµα ¨Να είσαι κοµψός ή να είσαι ατελείωτος ;¨
Για καλή τους τύχη εµϕανίστηκαν οι Μαθηµατικοί και έϕτια-
ξαν για το περιοδικό δεκαδικό το πιο κοµψό κοστούµι ! Αξίζει
να σηµειωθεί ότι οι µαθητές και οι µαθήτριες και από τις τρεις
τάξεις αυτοσχεδίασαν στις κινήσεις, στις εκϕράσεις ακόµα και
στους διαλόγους.
Ε) ΑΡΡΗΤΟΙ ΑΡΙΘΜΟΙ µε υπεύθυνη καθηγήτρια την κα Αµαλία
Ζώη. Οι µαθητές και οι µαθήτριες αναβιώνουν το παρελθόν και
γίνονται κοµµάτι της ιστορικής και περιπετειώδους ανακάλυψης
των άρρητων αριθµών. Η αντίθεση µεταξύ της δύσκολης έννοιας
των άρρητων αριθµών σε σχέση µε την ευκολονόητη έννοια των
ϱητών αναπαραστάθηκε µε το κοινωνικά µη αποδεκτό Ϲευγάρι
του Ντουζίνα και της ∆υόρριζας.
Οµάδες που παρουσίασαν χοροθέατρο
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Για το χοροθέατρο δηµιουργήθηκαν δύο οµάδες µαθητριών,
µία της Β΄ και µία της Γ΄ Γυµνασίου. Κάθε οµάδα αποτελούνταν
από τρεις υποοµάδες µικτής ικανότητας µε τρία µέλη η πρώτη,
δύο ή δεύτερη και έξι η τρίτη. Οι µαθήτριες επέλεξαν ελεύθερα,
µε δική τους πρωτοβουλία την υποοµάδα που ϑα συµµετείχαν.

Στη συνέχεια ανακοινώθηκε η ϑεµατική της χορογραϕίας που
ϑα προετοίµαζαν και µε την εκπαιδευτική τεχνική του καταιγι-
σµού ιδεών προσπάθησαν να διασαϕηνίσουν γεωµετρικές έν-
νοιες που σχετίζονταν µε τις γωνίες, εγγεγραµµένες µε επίκεντρη
σε ηµικύκλιο, κατακορυϕήν, εϕεξής παραπληρωµατικές και τη
µεταξύ τους σχέση, ελεύθερα, αυθόρµητα χωρίς να αποκλείεται
η προϋπάρχουσα µαθηµατική γνώση.

Κατόπιν κλήθηκαν οι υποοµάδες να συνεργαστούν, να αυ-
τοσχεδιάσουν, προκειµένου να συνθέσουν και να παρουσιάσουν
µια δική τους κοινή χορογραϕία, ϐασισµένη σε στοιχεία κινησι-
ολογίας που είχαµε ήδη δουλέψει όλοι µαζί τα οποία ϑα έπρεπε,
κατά ϐούληση, να ενσωµατώσουν στη δική τους σύντοµη παρου-
σίαση µε τέτοιο τρόπο ώστε το σώµα να κινείται µε καθαρότητα,
ϱοή και µε την αλήθεια της προσωπικής κίνησης. Η χορογραϕία
τους ϑα στηριζόταν στην κινητική απόδοση των παραπάνω γω-
νιών και της εξαρτηµένης σχέσης τους λαµβάνοντας υπόψη όσα
είχαν αναϕέρει οι µαθήτριες κατά την ιδεοθύελλα των ¨Γωνιών¨
µε τα οποία ϑα δηµιουργούσαν τη δική τους ιστορία η οποία
ϑα είχε ϑετική έκβαση. ΄Ετσι ξεκίνησαν την αυτοσχέδια δράση
τους και πειραµατίζονταν κινητικά αξιοποιώντας τη γνώση, τη
φαντασία και την εµπειρία τους (Γαλάνη, 2015).

Η ιστορία µας εµπνεύστηκε από το ϑεατρικό δρώµενο του
Ντίνου Κορδώση ¨Η Πρωτευουσιάνα και οι Επαρχιώτισσες. ΄Ολες
οι σχέσεις έχουν τα προβλήµατά τους¨. Η δοµή της στηρίχτηκε
στις ϑεατρικές έννοιες του ϑεατρικού παιχνιδιού και στη σύνδεση
αυτών (Γαλάνη, 2015). Η κινητική αναπαράσταση της ιστορίας-
χορογραϕίας αποτελείται από τέσσερις σκηνές, οι τρεις από τις
οποίες συνοδεύονται από µουσική.
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Ο χορός, λοιπόν, αποδείχθηκε µέσο έκϕρασης, αισθητικής
καλλιέργειας και µάθησης. Η σωµατική αναπαράσταση των
γω-νιών αϕενός ϐοήθησε στο να γίνουν ορατές και κατ΄ επέκτα-
ση προσιτές στις εµπλεκόµενες µαθήτριες και αϕετέρου συνει-
δητοποίησαν ότι το σώµα µπορεί να αποδώσει οτιδήποτε σχεδιάζε-
ται µε γνώµονα. Η κινητική προσέγγισή τους µε κέντρο το σώµα,
τα συµπλέγµατα, οι συνθέσεις που δηµιουργήθηκαν τις έκαναν
εύληπτες και ως ένα ϐαθµό συνέβαλαν στην κατανόησή τους όχι
µόνο από τις συµµετέχουσες µαθήτριες αλλά και από τους ϑεατές
µαθητές και µαθήτριες. Επίσης όπου ϑεωρήθηκε απαραίτητο η
κίνηση συνοδευόταν από λόγο, προκειµένου να αποσαϕηνιστεί η
συµπεριϕορά µιας γωνίας ως προς κάποια µεταβολή µιας άλλης
γωνίας.
Οµάδες που παρουσίασαν χορό

Αξιοποιήσαµε τη σχέση του χορού µε τέσσερις διαστάσεις των
Μαθηµατικών: τη διερεύνηση του χώρου, τον ϱυθµό, τη δοµή
και τον συµβολισµό ερευνώντας δραστηριότητες που ο ανθρώ-
πινος νους µπορεί να δράσει ταυτόχρονα σε φυσικό και συµβο-
λικό επίπεδο (Watson and Mason, 2005).
Α) Οµάδα "Immortals". Αποτελείτο από πέντε Ϲευγάρια µαθητών
της Γ΄ Γυµνασίου. Η οµάδα ξεκίνησε να αυτοσχεδιάζει µε χορευ-
τικές κινήσεις που εµπνέονται από την υπάρχουσα γεωµετρική
γνώση και συνοδηγό το τραγούδι. ΄Εχοντας η οµάδα καταλήξει
σε κάποιες αρχικές κινήσεις, η υπεύθυνη καθηγήτρια κα Μαρία
Γιαννίση εντόπισε στοιχεία που συνειρµικά την οδήγησαν στην
επαναστατική σκέψη του 19ου αιώνα σχετικά µε τις µη Ευκ-
λείδειες Γεωµετρίες, την Υπερβολική και την Ελλειπτική. Αϕού
εξήγησε στους µαθητές και τις µαθήτριες για την ύπαρξη αυτών,
δηλαδή ότι η πρώτη αρνείται την ύπαρξη παράλληλων ευθειών
και η δεύτερη µιλάει µόνο για καµπυλότητες πάνω στη σϕαί-
ϱα, για γραµµές που είναι κύκλοι, η οµάδα άϕησε ελεύθερη
τη φαντασία της και οπτικοποίησε πάνω στη σκηνή την παρα-
πάνω γνώση σε µία χορογραϕία που στηρίχτηκε καθαρά στην
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αυτενέργεια τους και κυρίως στις χορογραϕικές υποδείξεις της
µαθήτριας της Γ΄ Γυµνασίου Αλεξίας Φίλιου.
Β) Οµάδα "Ghost girls": Αποτελείτο από πέντε µαθήτριες της Γ΄
Γυµνασίου οι οποίες είχαν εµπειρία χορού. Με τη χρήση λάστι-
χων δηµιούργησαν στη σκηνή µια σειρά από γεωµετρικά σχή-
µατα που περιλάµβανε τρίγωνα ορθογώνια, αµβλυγώνια, τετρά-
πλευρα και άλλα κανονικά πολύγωνα. Αν και υπάρχει στο δια-
δίκτυο ανάλογος µαθηµατικός χορός, η χορογραϕία των κορι-
τσιών ήταν πρωτότυπη δική τους δηµιουργία.
Οµάδα που παρουσίασε τραγούδια

Βασιστήκαµε σε έρευνες που επεσήµαναν µία ισχυρή ϑετική
αιτιατή σχέση µεταξύ της µάθησης, της µουσικής και της χωρο-
χρονικής σκέψης (Κοταρίνου, 2014). Στο πρόγραµµα Αγωγής
υγείας ¨Μούσα Ουρανία ή Μούσα Καλλιόπη ; Η Σύνθεση µέ-
σα από την Αντίθεση¨ που πραγµατοποίησαν οι εκπαιδευτικοί
Ιϕιγένεια Σπα και Μαρία Γιαννίση το σχολικό έτος 2016-2017,
µεταξύ άλλων, στο κοµµάτι της δηµιουργικής γραϕής οι µα-
ϑητές και οι µαθήτριες συνέγραψαν µαθηµατική ποίηση. Για
τις ανάγκες της γιορτής των Μαθηµατικών συστάθηκε αντίστοιχη
οµάδα που µελέτησε τα παραπάνω ποιήµατα και αϕού επέλεξε
εκείνα που εµπεριείχαν ϱυθµό και αρµονία, µε την αρωγή του
µουσικού και συνθέτη κου Γιώργου Κοτανίδη, µελοποίησαν δύο
από αυτά. Τα τραγούδια ερµηνεύτηκαν από δύο µαθήτριες της
Γ΄ Γυµνασίου µε συνοδεία τριών κιθάρων και ενός αρµονίου,
κατόπιν διδασκαλίας της καθηγήτριας Μουσικής του σχολείου
µας.
Οµάδα που δηµιούργησε εικαστικά έργα και κατασκευές

Με τις οδηγίες των διδασκουσών καθηγητριών οι µαθητές και
οι µαθήτριες της Β΄ Γυµνασίου ανέλαβαν να κατασκευάσουν και
να διακοσµήσουν στερεά σύµϕωνα µε το αντίστοιχο κεϕάλαιο
στην ύλη τους, ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ-ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο - ΓΕΩΜΕΤΡΙΚΑ ΣΤΕ-
ΡΕΑ - ΜΕΤΡΗΣΗ ΣΤΕΡΕΩΝ.

Παράλληλα τέσσερις µαθήτριες µε ιδιαίτερη κλίση στη Ϲω-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 3. ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 209

γραϕική και τη χειροτεχνία φιλοτέχνησαν έργα εµπνευσµένα
από γεωµετρικές-αλγεβρικές έννοιες. Επίσης ένας µαθητής της
Β΄ Γυµνασίου µε τη µέθοδο graffiti αποτύπωσε τη δική του σκέψη
για τα Μαθηµατικά.

΄Ολες οι παραπάνω κατασκευές και τα έργα τέχνης διακόσµη-
σαν την αίθουσα εκδηλώσεων και τοποθετήθηκαν µε τέτοιο τρόπο
ώστε να είναι ορατά από όλους (Κατρακάζου, 2004). Τέλος οι
παραπάνω οµάδες επιµελήθηκαν και τη διακόσµηση της σκηνής
µε τοιχογραϕίες και αντικείµενα δηµιουργώντας έτσι το περιβάλ-
λον της χώρας των Μαθηµατικών.

Ο ϱόλος των εκπαιδευτικών
Ο ϱόλος των εκπαιδευτικών σε όλη αυτήν τη δράση υπήρξε

διερευνητικός-εµψυχωτικός. Με τη ϐοήθεια των παιχνιδιών, που
προϋπήρξαν, αναδύθηκαν τα ενδιαϕέροντα, οι ανάγκες, οι ανη-
συχίες, οι εµπειρίες, οι ικανότητες των µαθητών και των µα-
ϑητριών. Αρχικά, αν και αναπτύχθηκαν έντονες συναισθηµατικές
καταστάσεις, στη συνέχεια και σταδιακά δοµήθηκαν σχέσεις εµ-
πιστοσύνης, συµπαράστασης, συνεργασίας και ασϕάλειας. Οι
εκπαιδευτικοί συµµέτοχοι στις συγκινήσεις και στα δρώµενα έ-
ϐρισκαν κάθε φορά τρόπους να αϕυπνίζουν, να εγκαρδιώνουν,
να ενθαρρύνουν τους µαθητές και τις µαθήτριες όχι µόνο να
συνεχίσουν την ενεργή συµµετοχή τους σε αυτήν τη δηµιουργική
δραστηριότητα, αλλά και να κάνουν πράξη τις προσωπικές, καλλι-
τεχνικές τους ανησυχίες και επιδιώξεις, ϐάζοντας από κοινού
τους κανόνες και τους όρους προκειµένου να διαµορϕώσουν έ-
ναν ϱόλο, µία κίνηση, έναν στίχο, µία µελωδία, µία κατασκευή.
΄Ολα αυτά διαδραµατίστηκαν αρχικά σ΄ ένα περιβάλλον παρεξη-
γήσεων, συγκρούσεων, αποχωρήσεων που στη συνέχεια µετα-
µορϕώθηκε σε ένα περιβάλλον χαράς, συγκίνησης, δηµιουργίας
για να οδηγήσει τελικά στην επιτυχία της δράσης (Λενακάκης,
2013).
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Απολογισµός δράσης
Από τη µεριά τους οι µαθητές ενεργοί στην προετοιµασία και

τη συµµετοχή τους σε όλες τις παραπάνω δραστηριότητες, είχαν
τη δυνατότητα να ϐιώσουν την αντιπαράθεση και εξέλιξη των µα-
ϑηµατικών εννοιών και να στοχαστούν πάνω σε αυτές Η πολυ-
αισθητηριακή εµπλοκή προσδίδει στα συµϕραζόµενα διαϕορε-
τική σηµασία από αυτήν που διατυπώνει ο καθηγητής µέσα στην
τάξη, διότι στον διάλογο µε την τέχνη οι συνοµιλητές ακολουθούν
µία πορεία ενεργοποιώντας τη φαντασία και το συναίσθηµα που
προσϕέρει τη δυνατότητα για µια διαϕορετική προσέγγιση των
Μαθηµατικών (Γραµµατάς, 2013, Μηλιώνης 2002).

΄Οσον αϕορά στους µαθητές-ϑεατές, η πρώτη εκδήλωση-αϕιέ-
ϱωµα στην ηµέρα των Μαθηµατικών υλοποιήθηκε καθ΄ όλη τη
διάρκεια του ηµερήσιου ωρολογίου προγράµµατος το οποίο είχε
διαµορϕωθεί κατάλληλα για εκείνη την ηµέρα. Οι µαθητές-
ϑεατές απολάµβαναν ανά τάξη το προσϕερόµενο ϑέαµα καθώς
ήταν προσαρµοσµένο στο γνωστικό τους επίπεδο.

Προκειµένου η πρόσληψη του ϑεάµατος να είναι επιτυχής
είχε προηγηθεί η ενηµέρωση και η προετοιµασία των µαθητών-
ϑεατών για αυτό. Γεγονός που οδήγησε όχι µόνο στην αισθητική
απόλαυση και ψυχική ευχαρίστησή τους αλλά και στο να ανα-
πτυχθεί µια αµϕίδροµη επικοινωνία, να επιτελεστεί η ϐιωµατική
γνώση, να κατακτηθεί η εµπειρία της πράξης και να ενισχυθεί η
ήδη υπάρχουσα γνώση (Γραµµατάς, 2007).

Αξιολόγηση δράσης
Η αξιολόγηση της δράσης έγινε µε τη σύνταξη ενός ερωτηµα-

τολογίου στο οποίο κλήθηκαν να απαντήσουν οι µαθητές και οι
µαθήτριες. Οι ερωτήσεις που περιελάµβανε αϕορούσαν στους
λόγους συµµετοχής στη δράση, στο ϐαθµό που η δράση προκά-
λεσε το ενδιαϕέρον και την επίδραση σε συναισθηµατικό και
γνωστικό επίπεδο.
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Συµπέρασµα έρευνας
Το ενδιαϕέρον για τα Μαθηµατικά κυρίως οδήγησε τους µα-

ϑητές στο να λάβουν µέρος στη γιορτή-αϕιέρωµα. Επίσης προς
αυτή την κατεύθυνση σηµαντικό ϱόλο έπαιξε η πρόσκληση της
υπεύθυνης καθηγήτριας. ΄Ενα δεύτερο στοιχείο που προέκυψε
από τις απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο ήταν πως η πολυδιά-
στατη µορϕή της δράσης κατάϕερε να κρατήσει πάρα πολύ υψη-
λό το ενδιαϕέρον των µαθητών γι΄ αυτή. Οι δύο τελευταίες απα-
ντήσεις αποτυπώνουν την επίτευξη του διπλού σκοπού, γιατί,
από τη µια αντιµετωπίστηκαν τα Μαθηµατικά µε λιγότερο φόβο
και κατ΄ επέκταση ϑεωρήθηκαν πιο ελκυστικά, και από την άλ-
λη δεν ενισχύθηκε η κατανόηση των προβληθεισών µαθηµατικών
εννοιών, γεγονός αναµενόµενο, αϕού η όλη δράση δε διεκδίκησε
ποτέ τον χαρακτηρισµό µιας µεθόδου διδασκαλίας.

Επίλογος
΄Ολο αυτό το εγχείρηµα ενισχύει την άποψη ότι η πιο ουσιαστι-

κή παιδεία είναι αυτή που περνάει έµµεσα, όχι άµεσα. Αυτή που
στηρίζεται στην αµεσότητα και εποπτικότητα, έχει ϐιωµατικό
χαρακτήρα και ενεργοποιεί όλες τις προσληπτικές δυνάµεις του
παιδιού, διανοητικές, συναισθηµατικές, αισθητηριακές (Γραµ-
µατάς, 2018).

Αξίζει να αναϕερθεί ότι οι παραστατικές τέχνες αποτέλεσαν το
κλειδί για το ερµάριο του σώµατος, της ψυχής και του µυαλού,
ϐοήθησαν στην ανάπτυξη της σωµατικής εκϕραστικότητας, στη
συνεργατικότητα, στην έκϕραση συναισθηµάτων. Ανανέωσαν
και επαναπροσδιόρισαν τις επικοινωνιακές σχέσεις όλων των εµ-
πλεκόµενων µερών, επενεργώντας λυτρωτικά για την ανάπτυ-
ξη µιας ισορροπηµένης σχέσης, αϕού η επαϕή τους κατά τη
διάρκεια της δίµηνης προετοιµασίας συνέβαλε στη διαµόρϕω-
ση µιας διαϕορετικής, από την καθηµερινή, πραγµατικότητας
του σχολείου (Γραµµατάς, 2007). Τέλος, η συνεργασία µαθητών
και εκπαιδευτικών τυπικής και ειδικής εκπαίδευσης και η λει-
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τουργία τους µέσα στην οµάδα, τόνωσε την αυτοπεποίθηση και
ανέδειξε τις ιδιαίτερες δυνατότητες των µαθητών.
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Περίληψη
Μαθηµατικά ή Φιλολογικά ; Οι απόψεις των µαθητών διίστανται. Από τη µία οι υπέρ-

µαχοι των Μαθηµατικών, του ορθολογισµού, του σύνθετου αλλά αποτελεσµατικού συλλο-

γισµού που καταλήγει σε εϕαρµόσιµα συµπεράσµατα και από την άλλη οι υπέρµαχοι των

φιλολογικών µαθηµάτων που καλλιεργούν τις ανθρωπιστικές αξίες και αναπτύσσουν την

ικανότητα της ορθής διατύπωσης των απόψεων. Αυτό το χάσµα επιχείρησε να γεϕυρώσει

το πρόγραµµα Αγωγής Υγείας που εκπονήθηκε κατά το σχολικό έτος 2016-2017, µε τίτλο :

¨Μούσα Ουρανία ή Μούσα Καλλιόπη ; Σύνθεση µέσα από την Αντίθεση¨. Εϕαρµόστηκε σε

µια 30µελή µεικτή οµάδα µαθητών της Β΄ και Γ΄ Γυµνασίου µε εµψυχωτές µία Μαθηµατικό

και µία Φιλόλογο. Για την επίτευξη του στόχου, χρησιµοποιήθηκε ένα ευρύ φάσµα πρωτό-

τυπων, αυτοσχέδιων δραστηριοτήτων. Τέλος το ταξίδι αποτυπώθηκε και παρουσιάστηκε σε

ϑεατρική παράσταση.

Λέξεις κλειδιά: Μαθηµατικά, Φιλολογικά, αντίθεση, σύνθεση, ολιστικότητα.

Εισαγωγή
Σε αυτό το κείµενο περιγράϕεται µία δηµιουργική ερευνη-

τική διδακτική διαδροµή, διάρκειας ενός σχολικού έτους, που
οι πρωτότυπες δράσεις της στεγάστηκαν υπό τον τίτλο ¨Μούσα
Ουρανία ή Μούσα Καλλιόπη· Σύνθεση µέσα από την Αντίθεση¨.
Τίτλος που µαρτυρά διάθεση να συγκεραστεί η σοβαρότητα επι-
στηµονικών και ως ένα σηµείο φιλοσοϕικών αναζητήσεων µε την
ανέµελη εϕηβική διάθεση µαθητών Γυµνασίου που διψά και
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για κάποιες ψυχαγωγικές στιγµές, µετά από ένα εξαντλητικό
εϕτάωρο σχολικό πρόγραµµα.

Αρχικά, ήταν η ¨Μούσα Ουρανία¨ - η προστάτιδα της Αστρο-
νοµίας και των Θετικών Επιστηµών (Μαθηµατικός του Σχολείου),
η οποία για αρκετά χρόνια προετοίµαζε µαθητές του Σχολείου
µας µε έϕεση στα Μαθηµατικά για τους διαγωνισµούς της Μα-
ϑηµατικής Εταιρείας και µάλιστα σηµειώνοντας κάθε χρόνο αξι-
όλογες επιτυχίες. Κάθε χρόνο όµως η ίδια διαπίστωση: οι µα-
ϑητές - συνεργάτες της Μούσας Ουρανίας δεν είχαν έϕεση µόνο
στα ϑετικά µαθήµατα, αλλά στην πλειοψηϕία τους είχαν την
ικανότητα - ευϕυΐα να διαχειρίζονται άριστα τη γνώση, να αναλύ-
ουν, να συνθέτουν, να έχουν άριστες επιδόσεις σε όλα τα µαθή-
µατα. Παρ΄ όλα αυτά ακολουθούν τα ίδια στερεότυπα:
α) Στους έξυπνους ταιριάζουν οι ϑετικές επιστήµες.
ϐ) Τα Φιλολογικά µαθήµατα έχουν να κάνουν µε τον Λόγο, έπεα
πτερόεντα, ενώ τα Μαθηµατικά µε τη Σκέψη.
γ) Τα Μαθηµατικά είναι αυτά ϑα µας χρησιµεύσουν στο επαγγελ-
µατικό µας µέλλον (απορρίπτοντας έτσι το φαινοµενικά ¨λιγότερο
χρήσιµο¨, δηλ. τα Φιλολογικά µαθήµατα).

Αυτά τα στερεότυπα αποτέλεσαν την αϕόρµηση για την υ-
λοποίηση του συγκεκριµένου προγράµµατος και είναι τα ίδια
στερεότυπα που επιχείρησε να άρει η συνεργασία της Μούσας
Ουρανίας (Μαθηµατικού) µε τη Μούσα Καλλιόπη (Φιλόλογου),
προστάτιδας του Λόγου, της ϱητορικής τέχνης και των ηρωικών
ποιηµάτων. Από τη µια, λοιπόν, οι υπέρµαχοι των Μαθηµατικών
- του ορθολογισµού, του σύνθετου αλλά αποτελεσµατικού συλλο-
γισµού που καταλήγει σε πρακτικά εϕαρµόσιµα συµπεράσµατα
- και από την άλλη οι υπέρµαχοι των φιλολογικών µαθηµάτων
που καλλιεργούν τις ανθρωπιστικές αξίες και αναπτύσσουν την
ικανότητα της ορθής διατύπωσης, µετάδοσης και επικοινωνίας
κάθε καρπού διανοητικής διεργασίας.

΄Εναρξη διδακτικής διαδροµής
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Αρχικά αποτυπώθηκαν οι αντιλήψεις των συµµετεχόντων µα-
ϑητών µέσω ερωτηµατολογίου, η ανάλυση των απαντήσεων κατέ-
δειξε έγκυρη στατιστικά και σαϕή προτίµηση προς τα Μαθη-
µατικά, ϑεωρώντας τα Φιλολογικά λιγότερο χρήσιµα για το επαγ-
γελµατικό τους µέλλον. ΄Ετσι, λοιπόν, οι µαθητές έθεσαν το
πρόβληµα και ο ερευνητικός στόχος ήταν πλέον προϕανής. Ορ-
ϑωνόταν δηλ. µπροστά µας η πρόκληση να αναδειχθεί η ικανή
αλλά και αναγκαία συµπόρευση των δύο γνωστικών αντικειµέ-
νων.

Η µεθοδολογική προσέγγιση του προγράµµατος έγινε σε δύο
διακριτές φάσεις : την προβολή των αντιθέσεων και τη σύνθεση.
Πρωταρχικά, ο πλέον ενδεδειγµένος δρόµος ήταν να προβληθούν
οι αντιθέσεις των δύο πεδίων. ΄Αρχισε έτσι το παιχνίδι των πόλων
που συναγωνίζονται, προσπαθούν να ϐγουν στην επιϕάνεια, να
κυριαρχήσουν. Ποιος πόλος ϑα αναδεικνυόταν ο ισχυρότερος, ο
τελικός νικητής ;

Επειδή οι εργασίες µε διαγωνιστικό περιεχόµενο διεγείρουν
τους µαθητές και κεντρίζουν ιδιαίτερα το ενδιαϕέρον τους, εξα-
σϕαλίστηκε σ΄ αυτή τη φάση η προθυµότατη συνεργασία τους.
Οι συµµετέχοντες µαθητές χωρίστηκαν σε δύο οµάδες - οι υπο-
στηρικτές των Μαθηµατικών από τη µια και οι υποστηρικτές των
Φιλολογικών µαθηµάτων από την άλλη και η καθεµιά ανέλαβε
τη συγκέντρωση επιχειρηµάτων υπέρ του γνωστικού αντικειµέ-
νου που υποστήριζε. Μετά την κατάλληλη προετοιµασία ορ-
γανώθηκε µε επιτυχία αγώνας λόγου. ΄Οµως τα εύστοχα και πει-
στικά επιχειρήµατα εκατέρωθεν δεν κατάϕεραν να αναδείξουν α-
διαϕιλονίκητο νικητή. Τα επιχειρήµατα υπέρ των Μαθηµατικών,
όπως π.χ. ότι ενεργοποιούν και κινητοποιούν το λογικό τρόπο
σκέψης, ότι χαρακτηρίζονται από αντικειµενικότητα και δύσκο-
λα αµϕισβητούνται δέχτηκαν ισχυρό πλήγµα από τον αντίλογο
της αντίπαλης οµάδας, οι οποίοι µεταξύ άλλων υποστήριξαν ότι
¨αυτοί οι ίδιοι ένθερµοι οπαδοί των Μαθηµατικών και ευϕυέστα-
τοι µαθητές, στο µάθηµα της ΄Εκθεσης - κάπου εκεί κοντά στον
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επίλογο - προτείνουν ως πρωταρχική λύση όλων των κοινωνικών
προβληµάτων την Ανθρωπιστική Παιδεία¨ (ισχυρισµοί συµµετέ-
χοντος µαθητή).

Σ΄ αυτό ακριβώς το σηµείο η αναγκαιότητα της ηθικής ϑωράκι-
σης της Επιστήµης τέθηκε αβίαστα από τους ίδιους τους µαθητές
και ο δρόµος της σύνθεσης διαϕαινόταν µπροστά µας. ¨Για µια
ακόµα φορά το παιχνίδι των πόλων κατέληξε στη διαπίστωση ότι
τα πάντα στον κόσµο είναι διπλά. Το καθένα µε το αντίθετό
του. Και ότι η σύνθεση των αντιθέσεων εξασϕαλίζει την επιτυχία¨
(Μπουκάι, 2006).

Αυτό το παιχνίδι των πόλων ολοκληρώθηκε µε το ϐιωµατικό
παιχνίδι ¨Το δίπολο των αντιθέτων¨. Κάθε Ϲευγάρι µαθητών επέ-
λεγε να αντιπροσωπεύσει ένα αντίθετο Ϲευγάρι - π.χ. Φλύαρος-
Λακωνικός, Επαρχιώτης - Αστός, Επιµελής - Αδιάϕορος, ∆ικαιώ-
µατα - Υποχρεώσεις κ.α. - αυτοσχεδιάζοντας είτε µε παντοµί-
µα είτε µε ϑεατρικό δρώµενο είτε µε τη δηµιουργία ανάλογου
σκηνικού. Οι υπόλοιποι καλούνταν να µαντέψουν. Σκοπός αυ-
τού του ϐιωµατικού παιχνιδιού πρωτίστως η χαλάρωση και η δια-
σκέδαση ως επιβράβευση για τη δύσκολη πνευµατική αναζήτηση
που προηγήθηκε, καθώς και η σύσϕιξη των σχέσεων της οµάδας.
Σηµειώνουµε εδώ πως σε όλες σχεδόν τις εβδοµαδιαίες συναντή-
σεις της οµάδας συµπεριελήϕθησαν παιχνίδια ενεργοποίησης
και επικοινωνίας µε τεχνικές ϑεάτρου (Γκόβας, 2001).

Η φάση της σύνθεσης εξελίχτηκε σε τέσσερα επίπεδα: επίκλη-
ση σε αυθεντίες, συµβολή της Γλώσσας στα Μαθηµατικά, συµ-
ϐολή της µαθηµατικής σκέψης στη Γλώσσα και Μαθηµατική
Ποίηση. ΄Ηδη το παιχνίδι των αντιθέσεων είχε τροϕοδοτήσει
την οµάδα µε µια φλόγα ικανή να πυροδοτήσει µια δυναµική
εκκίνηση. Η φλόγα αυτή ήταν η διαπίστωση της ηθικής ϑωράκι-
σης της Επιστήµης. ΄Ετσι, οι συµµετέχοντες µαθητές παροτρύν-
ϑηκαν να καταϕύγουν σε έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές και να
αναζητήσουν αυθεντίες για να στηρίξουν την παραπάνω διαπίστω-
ση-άποψη. Κατά τις επόµενες τρεις συναντήσεις ακολούθησε
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διαλογική συζήτηση και οι µαθητές επικοινώνησαν σηµαντικές
πληροϕορίες που είχαν συλλέξει, εκϕράζοντας ταυτόχρονα ενδι-
αϕέροντες προβληµατισµούς. Κυρίως όµως έγινε αντιληπτό απ΄
όλους τους µαθητές το περιεχόµενο της Ανθρωπιστικής Παιδείας,
της παιδείας δηλ. που έχει ως κέντρο τον άνθρωπο, τον παρα-
κολουθεί στις διάϕορες δράσεις του, αναδεικνύει τις αρετές του,
εντοπίζει τις αδυναµίες του και τον προειδοποιεί, τον νουθετεί,
τον τροϕοδοτεί µε αρχές και αξίες πολύτιµες για τη Ϲωή του
(Αλληλεγγύη - Σεβασµό - ∆ικαιοσύνη - Μέτρο - Χαλιναγώγηση
παθών, π.χ. εγωισµού), ώστε να µη διαϕθαρούµε. Ακούστηκαν
λόγια σοϕά, όπως ο κλασικός ορισµός του Πλάτωνα: ¨Πάσα
επιστήµη, χωριζοµένη αρετής, πανουργία και ου σοϕία φαίνε-
ται¨, όπως η ηθική αποστολή της επιστήµης µέσα από την Ιπ-
ποκράτεια αρχή ¨Ωϕελέειν, µη ϐλάπτειν¨ κ.α.

Τέλος, οι ¨µικροί φιλόσοϕοι¨ της οµάδας διατύπωσαν τους
¨Αριστοτελικούς¨ συλλογισµούς τους :
α) Η επιστήµη πρέπει να έχει ηθική υπόσταση.

Η ανθρωπιστική Παιδεία διδάσκει ηθική.
΄Αρα: Οι επιστήµονες πρέπει να έχουν Ανθρωπιστική Παιδεία.

ϐ) Οι επιστήµονες πρέπει να έχουν Ανθρωπιστική Παιδεία.
Τα Φιλολογικά µαθήµατα έχουν ως κέντρο τον άνθρωπο.
΄Αρα: Οι επιστήµονες πρέπει να έχουν γνώσεις που προσϕέ-

ϱουν τα Φιλολογικά µαθήµατα.
Το γενικότερο συµπέρασµα στο οποίο κατάληξε η οµάδα ή-

ταν πως τα γνωστικά αντικείµενα Μαθηµατικά και Φιλολογικά
πρέπει να συµπορεύονται. Αυτό το κοµβικό σηµείο κρίθηκε ως
κατάλληλη στιγµή να πληροϕορηθούν οι µαθητές για την παρά-
δοξη πρόταση που έκανε ο υπουργός Παιδείας της Ιαπωνίας,
Χακουµπούν Σιµοµούρα. ΄Εστειλε επιστολή στους πρυτάνεις
της χώρας του, µέσω της οποίας τους Ϲητούσε να κλείσουν ή
να µετατρέψουν τα τµήµατα εκείνα των Πανεπιστηµίων που δεν
είναι ¨χρήσιµα¨, έτσι ώστε να δυναµώσουν µόνο οι φυσικές και
τεχνολογικές επιστήµες. Με αϕορµή την παραπάνω απαίτηση
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του Ιάπωνα Υπουργού, ο Ιταλός φιλόσοϕος, διακεκριµένος συγ-
γραϕέας και ακαδηµαϊκός δάσκαλος Νούτσιο ΄Ορντινε έδωσε µια
συνέντευξη στην εϕηµερίδα ¨Το Βήµα¨ (Οκτώβριος 2015), µε τίτ-
λο ¨Η χρησιµότητα του άχρηστου¨ (Ordine, 2015).

Σ΄ αυτήν τη συνέντευξη κρούει τον κώδωνα του κινδύνου για
την ελευθερία, τη δηµοκρατία, την Παιδεία και τον πολιτισµό,
εξαιτίας της υποβάθµισης των ανθρωπιστικών σπουδών. Επι-
πλέον, τονίζει ότι : ¨... οι φοιτητές που εγγράϕονται στο Πανεπι-
στήµιο µε µόνη επιθυµία να αποκτήσουν ένα πτυχίο για να κερ-
δίσουν χρήµατα υπάρχει µεγάλος κίνδυνος να διαϕθαρούν.¨ Και
διατυπώνει µε πικρία τις παρακάτω ερωτήσεις :
• ¨Θέλουµε να Ϲούµε σε µια κοινωνία όπου µετρούν µόνο τα χρή-
µατα, όπου ένα σϕυρί αξίζει περισσότερο από ένα ποίηµα ή ένα
κουτάλι περισσότερο από έναν πίνακα ;¨
• Μπορεί η αξία του Παρθενώνα ή του Κολοσσαίου να υπολογι-
στεί µε ϐάση τα έσοδα ; Κι αν ένα πολύ σηµαντικό Μουσείο δεν
παράγει κέρδος ϑα πρέπει να το κλείσουµε ;¨

Στην πορεία έγινε προσπάθεια να αντιληϕθούν οι µαθητές τη
συµβολή της Γλώσσας στη µαθηµατική σκέψη. Η προσπάθεια
αυτή στηρίχτηκε σε τέσσερεις πυλώνες :
1ος : Ο επαρκής και σαϕής λόγος είναι απαραίτητη προϋπό-
ϑεση για τη σωστή κατανόηση των δεδοµένων, ώστε στη συνέχεια
να οδηγηθούµε σε µια σωστή συλλογιστική πορεία και σε σω-
στό αποτέλεσµα. Σχετικές δράσεις που χρησιµοποιήθηκαν ήταν
Γρίϕοι από ιστοσελίδες όπως grifoi.org, brilliant.org και Brain-
ing.gr., mathematica.gr. Αρχικά αυτή η δράση περιείχε έντονα
το στοιχείο της διασκέδασης, στη συνέχεια όµως έγινε αρκετά
ανταγωνιστική µε την εισαγωγή χρονικών περιορισµών για τις
απαντήσεις. Επόµενη δράση ήταν Προβλήµατα Λογικής από
τον συγγραϕέα της ¨Αλίκης στη χώρα των ϑαυµάτων¨ Λιούις
Κάρολ (Carroll, 1865) πρωτότυπα ή µεταϕρασµένα. Σε αυτήν
τη δράση εντοπίστηκαν τρόποι αναγνώρισης και κωδικοποίησης
των λεκτικών στοιχείων ενός προβλήµατος Λογικής, διδάχτηκαν
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τρόποι χάραξης προσωπικών προσεγγίσεων µέσα από τις πληρο-
φορίες, έγινε αξιολόγηση του συµπεράσµατος ως αναµενόµενο ή
µη, ως λογικό ή παράλογο (Polya, 1998). Επίσης δηµιουργήθη-
καν πολλά Λεκτικά Προβλήµατα από διαϕορετικά είδη, όπως:
αριθµητικής, άλγεβρας, µεταβολής χρόνου, χώρου και κόστους,
ποσοστών, φυσικής, γεωµετρία (∆αραής, 2010) καθώς και Ασκή-
σεις µε Γλωσσικές Απαιτήσεις από διεθνείς διαγωνισµούς όπως
Pisa, Καγκουρό (σχετικές ιστοσελίδες).
2ος : Ο λόγος είναι απαραίτητος για να διατυπώσουµε τα συµπε-
ϱάσµατά µας. Είναι αναγκαία η σαϕής διατύπωση για να γί-
νουµε κατανοητοί- να µην υπάρχουν περιθώρια για παρερµη-
νείες. Σχετικές δράσεις : Θέµατα από το διεθνή διαγωνισµό Pisa,
όπου απαιτείται η κατάλληλη επιχειρηµατολογία ώστε να γίνει
αποδεκτή η απάντηση.
3ος : Οποιαδήποτε επιστηµονική ανακάλυψη κοινοποιήθηκε-
δηµοσιεύτηκε µε λόγο. Εδώ παρουσιάστηκαν αξιώµατα, ϑεωρή-
µατα και πορίσµατα του Ευκλείδη στα Αρχαία Ελληνικά. ¨Ση-
µείον εστίν ου µέρος ουθέν¨ (Ευκλείδης, 2001).
4ος : Η αϕηγηµατική τέχνη αµβλύνει τον ad hoc χαρακτήρα
της µαθηµατικής γνώσης, µετατρέποντάς τον σε κάτι πιο φιλικό,
προσιτό. Σχετική δράση: Παρουσιάστηκε η παρακάτω ιστορία
όσον αϕορά τα πρόσηµα του πολλαπλασιασµού.
Σε µια πόλη Ϲουν ευυπόληπτοι και µη ευυπόληπτοι άνθρωποι.
Κάθε ευυπόληπτος ή µη άνθρωπος µπορεί να έρχεται ή να φεύγει
από την πόλη οπότε ϑέλει.
Οι ευυπόληπτοι άνθρωποι έχουν το πρόσηµο (+) ενώ οι µη ευυ-
πόληπτοι το πρόσηµο (−).
΄Οταν ένας ευυπόληπτος άνθρωπος φεύγει από την πόλη τότε το
κύρος της πόλης ελαττώνεται (−), ενώ όταν ένας ευυπόληπτος
άνθρωπος φτάνει στην πόλη το κύρος της πόλης αυξάνεται (+).
΄Αρα (+)× (−) = (−) και (+)× (+) = (+).
Ανάλογα όταν ένας µη ευυπόληπτος άνθρωπος φεύγει από την
πόλη το κύρος της πόλης αυξάνεται (+), ενώ όταν έρχεται το
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κύρος της πόλης µειώνεται (−). ΄Αρα (−) × (−) = (+) και
(+)× (−) = (−).

΄Οπως όλες οι προηγούµενες φάσεις έτσι κι αυτή ολοκληρώθη-
κε µε το καθιερωµένο παιχνίδι, που στην προκειµένη περίπτωση
ήταν ένα είδος πρωτότυπου γλωσσικού γυµνάσµατος, στο οποίο
επιχειρήθηκε µια χαριτωµένη σύζευξη της Γλώσσας µε τα Μα-
ϑηµατικά µε τη χρήση µαθηµατικών όρων στην καθηµερινότητα.
Παραθέτουµε το παρακάτω παράδειγµα: Στις παρακάτω προτά-
σεις να εντοπίσετε τον µαθηµατικό όρο και να δηµιουργήσετε µια
νέα για κάθε περίπτωση πρόταση που να περιέχει τον αντίθετο
µαθηµατικό όρο απ΄ αυτόν που σας δίνεται, π.χ. η Γούναρη και
η Παντοκράτορος είναι τεµνόµενες οδοί στην πλατεία Μαρούδα,
όπου είναι η αϕετηρία των αστικών λεωϕορείων.

Η δράση Μαθηµατικά και Γλώσσα, η συµβολή των Μαθη-
µατικών στη γλώσσα στηρίχτηκε σε δύο πυλώνες : τη συµβολή
της µαθηµατικής σκέψης στη σωστή οργάνωση και δοµή του
Λόγου και τη συµβολή των µαθηµατικών εννοιών στην υπηρεσία
των ιδεών και των ανθρωπιστικών αξιών.
1ος : Κάθε µήνυµα-συµπέρασµα πρέπει να είναι απόρροια µεθο-
δικής συλλογιστικής πορείας που το καθιστά έγκυρο, κατανοητό
και αποδεκτό, γιατί είναι τεκµηριωµένο. ¨Από τη φύση του
λογικό ον ο σκεπτόµενος άνθρωπος, για να πειστεί και να πείσει,
χρειάζεται το γερό, το στέρεο, το άρρηκτο δέσιµο των προτάσεων.
Καθεµιά πρέπει να έχει δεθεί καλά µε την προηγούµενη κα-
ϑώς και µε την επόµενη, ώστε µόλις ο νους πατήσει επάνω της
να κινηθεί αµέσως προς την παραπέρα χωρίς διακοπή. Και η
σειρά να έχει αρχή και τέλος. Ο ίδιος καλοδουλεµένος συρµός
της µαθηµατικής σκέψης επιστρατεύεται σε κάθε επιτυχηµένη
επιχειρηµατολογία - στο δικαστήριο, στην τάξη των µαθητών,
στο συγκεντρωµένο πλήθος, σε µία συνέλευση¨ (Παπανούτσος,
1982). Στο πλαίσιο του ανωτέρω προβληµατισµού Ϲητήθηκε από
τους µαθητές :
• Ανάπτυξη γραπτής επιχειρηµατολογίας, ώστε να µάθουν οι
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µαθητές να τεκµηριώνουν στέρεα, µε επιχειρήµατα τις απόψεις
τους.
• Ανάπτυξη σωστά δοµηµένης παραγράϕου µε συγκεκριµένο ϑέ-
µα.
• Σωστή δόµηση υλικού από συγκεκριµένο κείµενο επιχειρηµα-
τολογίας (δόθηκε ανακατεµένο το υλικό από κείµενα επιχειρηµα-
τολογίας και οι µαθητές εκλήθησαν να το ϐάλουν σε σωστή σειρά,
ώστε να προκύπτει αβίαστα το συµπέρασµα, ως αποτέλεσµα ενός
µεθοδικού και ολοκληρωµένου συλλογισµού).
• ∆ηµιουργική γραϕή εµπνευσµένη από συγκεκριµένες µουσι-
κές συνθέσεις (µε δεδοµένη τη µουσική επένδυση οι µαθητές
δηµιούργησαν εµπνευσµένες ιστορίες, στις οποίες η εναλλαγή
των συναισθηµάτων ήταν ανάλογη µε αυτή της µουσικής που
τους δόθηκε).
• Εξάσκηση µε γλωσσικές ασκήσεις και συµµετοχή στον 3ο
µαθητικό διαγωνισµό Γλώσσας για τα Γυµνάσια Αχαΐας. Στην
τελική κατάταξη οι µαθητές της οµάδας κατέκτησαν την 2η και
3η ϑέση.
2ος : Μαθηµατικές έννοιες στην υπηρεσία των ιδεών και των αν-
ϑρωπιστικών αξιών. Αξίζει να παρατεθούν ένα απόσπασµα από
τα ¨Ηθικά Νικοµάχεια¨ του Αριστοτέλη, όπου ο φιλόσοϕος χρησι-
µοποιώντας µια σειρά από µαθηµατικούς όρους κάνει κατανοητό
το περιεχόµενο της έννοιας δικαιοσύνη. ¨Η δικαιοσύνη περιλαµ-
ϐάνει τουλάχιστον τέσσερις όρους, δηλαδή δύο άτοµα για τα
οποία είναι δίκαιη και δύο µερίδια τα οποία είναι δίκαια. Και
υπάρχει η ίδια ισότητα ανάµεσα στα µέτρα µε εκείνη που υπάρ-
χει ανάµεσα στα πρόσωπα, επειδή η αναλογία µεταξύ των προσώ-
πων πρέπει αν είναι ίση µε την αναλογία των µεριδίων τους. Αν
τα πρόσωπα δεν είναι ίσα δεν ϑα είναι ίσα και τα µερίδιά τους.
Συνεπώς η δικαιοσύνη είναι ένα είδος µέτρου και το µέτρο είναι
µια ισότητα αναλογιών, ενώ περιλαµβάνει τουλάχιστον τέσσερις
όρους. Το δίκαιο λοιπόν δεν είναι το ίσο. ∆ίκαιο είναι το ανάλο-
γο.¨ Επίσης και ένα λεχθέν του Λέοντα Τολστόι ο οποίος χρησι-
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µοποιεί µαθηµατική έννοια για να µιλήσει για την ανθρώπινη
αξία. ¨Ο άνθρωπος είναι ένα κλάσµα που αριθµητή έχει την
πραγµατική του αξία και παρονοµαστή την ιδέα που έχει για
τον εαυτό του. Ο αριθµητής παραµένει ο ίδιος (δηλαδή η πραγ-
µατική αξία του ανθρώπου). Γι΄ αυτό όσο µεγαλύτερος είναι ο
παρονοµαστής (η ιδέα για τον εαυτό του) τόσο µικρότερο είναι το
κλάσµα (δηλαδή ο άνθρωπος)¨.

Στο επόµενο στάδιο αναζητήθηκε η σχέση των Μαθηµατικών
και της Ποίησης. Πολλοί επιστήµονες, φιλόσοϕοι, ποιητές συνη-
γορούν υπέρ της ύπαρξης αυτής της σχέσης. Επιγραµµατικά
αναϕέρουµε:
¨Τόσο τα Μαθηµατικά όσο και η Ποίηση οικοδοµούνται µε λέξεις
και ιδέες.
Ο µαθηµατικός χτίζει τον κόσµο του µε τις λέξεις και τις ιδέες και
δηµιουργεί προτάσεις και αλήθειες που απευθύνονται στο µυαλό
του ανθρώπου.
Ο ποιητής χτίζει τον κόσµο του µε τις λέξεις και τις ιδέες και
δηµιουργεί νοήµατα, εικόνες και ϱυθµούς που απευθύνονται στη
ψυχή του ανθρώπου.
Και στις δύο περιπτώσεις το δηµιούργηµα ανταποκρίνεται στις προσ-
δοκίες του ανθρώπου, όταν είναι ωραίο¨.
- Συµπληρωµατικά στα παραπάνω είναι και η γνώµη του Χάιζεν-
µπεργκ (Βραβείο Νόµπελ 1932).
¨Μόνο δύο γλώσσες έχει ο άνθρωπος για να αντιµετωπίσει την
πραγµατικότητα, τα Μαθηµατικά και την Ποίηση¨.

Πολύ εύστοχα ο Νίκος Ταµπάκης (µηχανικός-φιλόσοϕος) έ-
γραψε: ¨Μαθηµατικά και Ποίηση είναι τα δύο παράθυρά µας
προς τον κόσµο. Η ϑέα που το καθένα τους προσϕέρει είναι πολύ
διαϕορετική από το άλλο, όµως κατά ένα παράδοξο τρόπο είναι
συµπληρωµατικές µεταξύ τους, γεγονός που αντανακλά και τη
δική µας δίδυµη φύση: ΛΟΓΙΚΗ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ¨. (Μπαλής,
2001).

Με αυτές και άλλες επικλήσεις σε αυθεντίες και µε αϕόρµηση
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ποιήµατα Ελλήνων ποιητών π.χ. του Οδυσσέα Ελύτη, του ΄Εκτο-
ϱα Κακναβάτου κ.α. µε µαθηµατικό περιεχόµενο, οι µαθητές
εκλήθησαν να γράψουν ανάλογους στίχους µε µαθηµατικό πε-
ϱιεχόµενο. Κι εδώ το αποτέλεσµα εντυπωσιακό ! Οι µαθητές
σε σύντοµο χρόνο έγραψαν αξιόλογα ποιήµατα, αρκετά εκ των
οποίων συµµετείχαν στον διαγωνισµό του Τοπικού Συµποσίου
Ποίησης (Ιούλιος 2017- Συνεδριακό και Πολιτιστικό Κέντρο του
Πανεπιστηµίου Πατρών) και δύο εξ αυτών ϐραβεύτηκαν µε επαί-
νους.

Παραθέτουµε τα ϐραβευµένα ποιήµατα:

ΠΕΙΡΑΜΑΤΑ ΤΥΧΗΣ

Και όλα ήταν ένα πείραµα τύχης
και εµείς τα ασυµβίβαστα ενδεχόµενα
που κανένα δεν έκανε υποχώρηση
για να υπάρξει σηµείο τοµής.

Και αναζητούµε απεγνωσµένα µια λύση
την οποία όµως δεν ϐρήκαµε ποτέ
και αποδείχθηκε η εξίσωσή µας
µια ασήµαντη κουκκίδα
στο αχανές επίπεδο της Ϲωής.

Θεοδώρα Βαγγέλη - Βασιλική Καλλέ

ΕΝΑ ΤΑΞΙ∆Ι

Σ΄ ένα µακρινό ταξίδι
΄Ενα τρένο δίχως τέρµα.
∆ιανύοντας αποστάσεις πέρα ως πέρα.
Μεγαλώνοντας µέρα µε τη µέρα.
Βαγόνια και καµάρες που εσωκλείονται
σε µεγαλύτερα ϐαγόνια σαν γράµµατα σε φάκελο.
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Επιβάτες µοναδικοί, ξεχωριστοί, διαϕορετικοί,
όµοιοι και µη, συνδεδεµένοι µε σύµβολα,
αριθµοί που περνούν τον καιρό τους στις παρενθέσεις.

Π. Μαζαρακιώτης

Τελική παρουσίαση
Για την τελική παρουσίαση του προγράµµατος δηµιουργήθη-

κε µια πρωτότυπη ϑεατρική παράσταση, µε κείµενα που έγραψε
η οµάδα των συµµετεχόντων στο πρόγραµµα, εµπνευσµένα από
τη δηµιουργική της φαντασία και από τα πορίσµατα της έρευνάς
µας, η οποία περιέγραψε το πολύµηνο παιδαγωγικό µας ταξίδι
µε γλαϕυρό τρόπο. Η παράσταση αυτή ξετυλίχτηκε σε τέσσερα
στάδια :
- Παρουσίαση της αιώνιας διαµάχης των δύο Μουσών (Ουρανίας
και Καλλιόπης), λόγω των διαϕορετικών επιστηµονικών πεδίων
που η καθεµιά αντιπροσώπευε.
- ∆ραµατοποίηση αγώνα επιχειρηµατολογίας µεταξύ των δύο
αντιπάλων.
- ∆ραµατοποίηση της διαδικασίας γεϕύρωσης του χάσµατος.
- Παρουσίαση ϑεατρικού µε µαθηµατικό περιεχόµενο ως επισ-
φράγιση των όρκων αιώνιας φιλίας για το µέλλον.

Συνοπτικά, πιστεύουµε πως ο παρακάτω ισχυρισµός µπορεί
να ϑεωρηθεί ευσταθής. Μέσω της ποικιλότητας όλων των παρα-
πάνω δράσεων, επιχειρήθηκε η ολιστική προσέγγιση του επιδι-
ωκόµενου στόχου, κινητοποιώντας τη γνωστική, συναισθηµατική,
ψυχοκινητική, κοινωνική και ηθική ανάπτυξη των συµµετεχό-
ντων (Μπασλής, 2006).

Αξιολόγηση προγράµµατος
∆όθηκε ερωτηµατολόγιο για να εντοπιστούν τυχόν αλλαγές

στις αρχικές στάσεις και αντιλήψεις. ∆ιαπιστώθηκε ότι όλοι οι
συµµετέχοντες µαθητές είχαν συνειδητοποιήσει την αδιαµϕισβή-
τητη αλήθεια, ότι δηλαδή. είναι απαραίτητη η ισοβαρής ενασχό-
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ληση τόσο µε τα Φιλολογικά όσο και µε τα Μαθηµατικά (και τα
άλλα µαθήµατα ϑετικής κατεύθυνσης) καθώς και η ισορροπη-
µένη καλλιέργεια των γνώσεων που προσϕέρουν στο πλαίσιο της
σχολικής εκπαίδευσης, για τους εξής λόγους :
α) Και οι δύο κατευθύνσεις καλλιεργούν και ενισχύουν τον ορθό
λόγο.
ϐ) Ο κόσµος των Μαθηµατικών (και άλλων ϑετικών επιστηµών)
πρέπει να στηρίζεται στο ιδεολογικό υπόβαθρο των ανθρωπι-
στικών αξιών.
γ) Η εξελικτική πορεία των δύο διακριτών γνωστικών περιοχών
ϐρίσκει στήριγµα και παίρνει ώθηση από τον τρόπο σκέψης και
τη φιλοσοϕία που καλλιεργεί η άλλη.

Ως κατακλείδα αξίζει να σηµειωθεί η ϑέση µαθήτριας η οποία,
κατά τον απολογισµό του προγράµµατος, έγραψε: ¨Νοµίζω ότι η
γενική παιδεία είναι απαραίτητη για σωστή, συνειδητή, αποδοτική
και ευεργετική άσκηση οποιουδήποτε επαγγέλµατος, τόσο σε ατοµι-
κό όσο και κοινωνικό επίπεδο¨.
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4.1 Στατική και δυναµική συµπεριϕορά του µο-
ντέλου οµογενούς σκάλας

Ταυλόπουλος Αριστείδης1

Γιαννακέας Στυλιανός2

Καλδή Γεωργία3

1. Φυσικός MSc, 4ο Λύκειο Πύργου
aristavlo@gmail.com

2. Φυσικός, Γυµνάσιο Μακρισίων
gianakeas@gmail.com

3. Φυσικός MSc, 3ο Γυµνάσιο Πύργου
georgkaldi@gmail.com

Περίληψη
Σκοπός της εργασίας είναι η παρουσίαση µίας διδακτικής πρότασης για τη µελέτη της

συµπεριϕοράς του απλού µοντέλου µιας οµογενούς σκάλας, το ένα άκρο της οποίας στηρίζε-

ται σε κατακόρυϕο τοίχο και το άλλο σε οριζόντιο δάπεδο. Η διδακτική προσέγγιση εντάσσε-

ται στην ενότητα ¨Μηχανική στερεού σώµατος¨ και είναι συµβατή µε το Αναλυτικό Πρόγραµ-

µα Σπουδών της Φυσικής Γ΄ τάξης Ενιαίου Λυκείου. Αποτελείται από µία σειρά µικροσε-

ναρίων διδασκαλίας σε περιπτώσεις ισορροπίας και κίνησης του µοντέλου της σκάλας, όπου

αξιοποιείται µια πειραµατική διάταξη-αναπαράσταση του µοντέλου µε απλά υλικά. Μέ-

σα από συγκεκριµένες δραστηριότητες επιδιώκεται οι µαθητές να προσεγγίσουν πρώτα τα

φαινόµενα ποιοτικά, στη συνέχεια να τα µελετήσουν ϑεωρητικά µε µαθηµατικές σχέσεις και

υπολογισµούς και τέλος να συγκρίνουν πειραµατικά και ϑεωρητικά δεδοµένα καταλήγοντας

σε συµπεράσµατα.

Λέξεις κλειδιά: Οµογενής σκάλα, ισορροπία, κίνηση, µικροσενάρια.

Εισαγωγή
Η εργασία παρουσιάζει µία διδακτική προσέγγιση που διαρ-

ϑρώνεται σε µία σειρά µικροσεναρίων διδασκαλίας για τη µελέτη
της ισορροπίας και της κίνησης του µοντέλου µιας οµογενούς
σκάλας. Η δοµή της εργασίας περιλαµβάνει : α) την παρουσίαση
µιας πειραµατικής διάταξης-κατασκευής µε απλά υλικά που
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αναπαριστά το ϑεωρητικό µοντέλο, ϐ) προτάσεις αξιοποίησης της
συγκεκριµένης διάταξης σε πειραµατικές δραστηριότητες που
µπορούν να πραγµατοποιηθούν µέσα σε µια σχολική τάξη, γ) τη
ϑεωρητική µελέτη της συµπεριϕοράς του µοντέλου ως περίπτωση
στερεού σώµατος σε διαϕορετικές συνθήκες και δ) ενδεικτικά
µικρο-σενάρια διδασκαλίας ϐασισµένα στη ϑεωρητική µελέτη
και στη χρήση της πειραµατικής διάταξης.

Η προτεινόµενη διδακτική παρέµβαση είναι συµβατή µε το
Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών της Φυσικής Προσανατολισµού
Θετικών Σπουδών της Γ΄ τάξης Γενικού Λυκείου, και συγκεκριµέ-
να µπορεί να ενσωµατωθεί στη διδασκαλία του κεϕαλαίου ¨Μη-
χανική στερεού σώµατος¨. Εµπλέκονται οι ϐασικές έννοιες τριβή,
ϱοπή, οι αρχές ισορροπίας και διατήρησης µηχανικής ενέργειας
καθώς και οι εξισώσεις κίνησης στερεού.

Η επιλογή και η σύνθεση της προτεινόµενης διδακτικής πρό-
τασης προέκυψε καθώς, µέσα από την διδακτική µας εµπειρία,
παρατηρήσαµε το εξής παράδοξο : ενώ οι µαθητές χειρίζονται
µε σχετική άνεση υπολογιστικά προβλήµατα που αϕορούν στη
στατική ισορροπία στερεών, και στην προκειµένη περίπτωση την
ισορροπία οµογενούς σκάλας, εµϕανίζουν αδυναµία (δυσκολία)
να κατανοήσουν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του φαινοµένου
και να απαντήσουν σε ποιοτικά ερωτήµατα, όπως τα παρακάτω.
Γιατί η σκάλα ισορροπεί σε τραχιές επιϕάνειες σχηµατίζοντας
µικρή γωνία µε το οριζόντιο δάπεδο· Πώς επηρεάζεται η ισορ-
ϱοπία της σκάλας από το ϐάρος ενός ανθρώπου που ανεβαίνει
σε αυτή ;

Επιπλέον, λαµβάνοντας υπόψη ότι η Φυσική ως επιστήµη
είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε το πείραµα, κατανοούµε ότι η
διδασκαλία της οϕείλει να συνδυάζει το ϑεωρητικό υπόβαθρο µε
το αντίστοιχο πειραµατικό πλαίσιο. Ως εκ τούτου, ο σχεδιασµός
και η υλοποίηση ελεγχόµενων πειραµατικών δραστηριοτήτων στο
σχολικό εργαστήριο µε στόχο τη διερεύνηση φαινοµένων και την
επαλήθευση ϑεωρητικών προτάσεων αποτελεί ϐασικό µέρος της
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εκπαιδευτικής διαδικασίας.
Για τους παραπάνω λόγους, επιλέξαµε να παρουσιάσουµε

µια σειρά µικροσεναρίων διδασκαλίας σε περιπτώσεις ισορρο-
πίας και κίνησης του µοντέλου της σκάλας όπου µέσα από συγ-
κεκριµένα ϐήµατα (ερωτήσεις, δραστηριότητες, παρατηρήσεις)
επιδιώκουµε οι µαθητές να προσεγγίσουν πρώτα τα φαινόµε-
να ποιοτικά, στη συνέχεια να προβούν στη ϑεωρητική µελέτη
µε µαθηµατικές σχέσεις και υπολογισµούς και τέλος να συγ-
κρίνουν πειραµατικά και ϑεωρητικά δεδοµένα καταλήγοντας σε
συµπεράσµατα.

Περιγραϕή πειραµατικής διάταξης
Η προτεινόµενη κατασκευή (εικόνα 1α) είναι µία σκάλα µάζας

1,2 Kg και µήκους 96 cm. Τα πλαϊνά σκέλη πάχους 1,5 cm είναι
κατασκευασµένα από κόντρα πλακέ ϑαλάσσης ενώ τα σκαλοπά-
τια από καβίλιες, στρογγυλές διαµέτρου 1,5 cm και µήκους 19
cm. Η απόσταση µεταξύ διαδοχικών σκαλοπατιών είναι 12 cm.
Στην κορυϕή της σκάλας έχουν προσαρµοσθεί ϱόδες για ελαχι-
στοποίηση της τριβής µε τον τοίχο ενώ στη ϐάση µπορούµε να
προσαρµόσουµε ειδική διάταξη µε επιϕάνειες διαϕόρων υλικών:
σιλικόνη, φελλός, καουτσούκ, µελαµίνη, τσόχα, velcro ταινία ή
να τοποθετηθούν ϱόδες (εικόνα 1β). ΄Ετσι υπάρχει η δυνατότη-
τα να µεταβάλλουµε το συντελεστή τριβής µεταξύ σκάλας και
οριζόντιου δαπέδου.

Στο ένα πλαϊνό σκέλος τοποθετήθηκε µοιρογνωµόνιο και νή-
µα της στάθµης για µέτρηση της γωνίας θ που σχηµατίζει η
σκάλα µε το οριζόντιο δάπεδο (εικόνα 1γ). Σε κάθε σκαλοπάτι
υπάρχει δυνατότητα ανάρτησης διαϕόρων ϐαριδίων γνωστών µα-
Ϲών (0,5 Kg, 1 Kg) µέσω γάντζου. Ο κατακόρυϕος τοίχος και το
οριζόντιο δάπεδο είναι κατασκευασµένα από µελαµίνη σχήµατος
Γ. Η σκάλα µπορεί να ϑεωρηθεί οµογενής ώστε το κέντρο µάζας
της συµπίπτει µε το γεωµετρικό κέντρο της.
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Η ιδέα για τη συγκεκριµένη κατασκευή ϐασίστηκε σε ανάλογη
κατασκευή που παρουσιάζεται στο σύνδεσµο: https://www.you
tube.com/watch?v=Nj28CwjREys

∆ιδακτική προσέγγιση - Μικροσενάρια
Ισορροπία σκάλας σε λείο τοίχο και σε δάπεδο µε τριβές
(Μικροσενάριο διάρκειας 2 διδακτικών ωρών)
1η δραστηριότητα: Εκτίµηση επιϕάνειας µε µεγαλύτερη τριβή

∆ίνουµε στους µαθητές τα εξαρτήµατα της κατασκευής, τα
οποία προσαρµόζονται στη ϐάση της και αποτελούνται από επιϕά-
νειες διαϕορετικών υλικών (εικόνα1β), και τους Ϲητάµε να εκτι-
µήσουν, µε τη ϐοήθεια δυναµόµετρου, ποια από τις επιϕάνειες :
φελλού ή µελαµίνης εµϕανίζει µεγαλύτερη τριβή. Τοποθετούν το
δυναµόµετρο στο εξάρτηµα και ασκώντας δύναµη διαπιστώνουν
από την ένδειξη του οργάνου ότι µεγαλύτερη τριβή εµϕανίζεται
στην περίπτωση του φελλού.
2η δραστηριότητα: Πειραµατικός προσδιορισµός ελάχιστης γωνί-
ας ισορροπίας για επιϕάνειες διαϕορετικών υλικών

Οι µαθητές καλούνται να προσδιορίσουν πειραµατικά, χρησι-
µοποιώντας το µοντέλο της σκάλας και µε τη ϐοήθεια του µοιρο-
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γνωµονίου που είναι προσαρµοσµένο σε αυτή, την ελάχιστη γω-
νία ισορροπίας της σκάλας µε το οριζόντιο δάπεδο σε καθεµία
από τις επιϕάνειες : φελλού και µελαµίνης. Προκύπτει πειρα-
µατικά ότι η τιµή της ελάχιστης γωνίας στην επιϕάνεια του φελ-
λού είναι µικρότερη.
3η δραστηριότητα: Εύρεση ποιοτικής σχέσης ελάχιστης γωνίας
και τριβής

Ζητάµε από τους µαθητές να συνδυάσουν τα πειραµατικά
δεδοµένα από τις δύο πρώτες δραστηριότητες και να καταλή-
ξουν στην ποιοτική σχέση της ελάχιστης γωνίας ισορροπίας της
σκάλας µε την τριβή που εµϕανίζεται µεταξύ της ϐάσης της
σκάλας και του οριζόντιου δαπέδου. Αναµένεται να συµπερά-
νουν ότι σε επιϕάνεια µε µεγαλύτερη τριβή, η σκάλα ισορροπεί
µε µικρότερη γωνία.
4η δραστηριότητα: Υπολογιστική επίλυση προβλήµατος - Σύγ-
κριση ϑεωρητικών και ποιοτικών συµπερασµάτων

Οι µαθητές καθοδηγούνται να µελετήσουν ϑεωρητικά το φαι-
νόµενο της ισορροπίας της σκάλας σε λείο τοίχο και σε δάπεδο µε
τριβές, εϕαρµόζοντας τις αντίστοιχες συνθήκες. Τους Ϲητάµε να
καταλήξουν σε µαθηµατική σχέση που συνδέει την ελάχιστη γω-
νία ισορροπίας της σκάλας µε την τριβή που εµϕανίζεται µεταξύ
της ϐάσης της σκάλας και του οριζόντιου δαπέδου και να συγ-
κρίνουν µε την ποιοτική σχέση που ϐρήκαν στην προηγούµενη
δραστηριότητα. Η διατύπωση του προβλήµατος και η µαθη-
µατική του επίλυση µπορεί να γίνει ως εξής :

Μια οµογενής σκάλα µήκους L και ϐάρους W στέκεται µε
την κορυϕή της σε λείο κατακόρυϕο τοίχο και τη ϐάση της σε
οριζόντιο δάπεδο µε τριβές (συντελεστής οριακής τριβής µσ), σχη-
µατίζοντας γωνία θ µε το οριζόντιο δάπεδο. Να υπολογιστούν
η οριζόντια και η κατακόρυϕη δύναµη που ασκούνται από το
έδαϕος καθώς και η ελάχιστη γωνία θmin για την οποία η σκάλα
ισορροπεί.
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Σχεδιάσουµε τις δυνάµεις που ασκούνται στη σκάλα (σχήµα
1) και εϕαρµόζουµε τις συνθήκες ισορροπίας :

ΣF = 0 και Στ(B) = 0

Στ(B) = 0 ⇒ FLηµθ = W
L

2
συνθ ⇒ Fηµθ =

W

2
συνθ ⇒

F =
W

2
· συνθ
ηµθ

⇒ F =
W

2
· 1

εφθ
(1)

ΣFx = 0 ⇒ F = Tσ (2)

Από (1) και (2) έχουµε:

Tσ = F =
W

2εφθ
(3)

ΣFy = 0 ⇒ N = W (4)

΄Οµως

Tσ ≤ Tσ,max ⇒ Tσ ≤ µσN
(4)⇒ Tσ ≤ µσW

(2)⇒

F ≤ µσW
(1)⇒ W

2εφθ
≤ µσW ⇒ 1 ≤ 2µσεφθ ⇒ εφθ ≥ 1

2µσ

΄Αρα

θmin = εφ−1

(
1

2µσ

)
⇒ µσ =

1

2εφθmin
(5)
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Συµπέρασµα: Από τη σχέση (3) προκύπτει ότι η σκάλα ισορροπεί
σε οριζόντιο δάπεδο µε µεγαλύτερη στατική τριβή σχηµατίζοντας
µικρότερη γωνία ή σύµϕωνα µε τη σχέση (5), όταν αυξάνεται ο
συντελεστής οριακής τριβής της σκάλας µε το οριζόντιο δάπε-
δο, ελαττώνεται η ελάχιστη γωνία που πρέπει να σχηµατίζει το
επίπεδο της σκάλας µε το δάπεδο ώστε η σκάλα να ισορροπεί,
όπως φαίνεται και στο διάγραµµα 1. Το παραπάνω ϑεωρητικό
συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και από τα πειραµατικά ποιοτικά
δεδοµένα.

5η δραστηριότητα: Υπολογισµός του συντελεστή οριακής τρι-
ϐής µεταξύ σκάλας και οριζόντιου δαπέδου

Μετρώντας πειραµατικά την ελάχιστη γωνία που σχηµατίζει
το επίπεδο της σκάλας µε το δάπεδο ώστε η σκάλα να µην
ολισθαίνει, οι µαθητές µπορούν να προσδιορίσουν το συντε-
λεστή οριακής τριβής µεταξύ σκάλας και οριζόντιου δαπέδου
χρησιµοποιώντας τη µαθηµατική σχέση (5) που απέδειξαν ϑεω-
ϱητικά. Ως εϕαρµογή µπορούν να κατατάξουν τα παρακάτω
υλικά κατά αυξανόµενο συντελεστή οριακής τριβής : σιλικόνη,
φελλός, καουτσούκ, µελαµίνη, τσόχα, velcro ταινία.

Ισορροπία της σκάλας σε λείο τοίχο και σε δάπεδο µε τριβές,
µε άνθρωπο που ανεβαίνει
(Μικροσενάριο διάρκειας 2 διδακτικών ωρών)
1η δραστηριότητα: Πειραµατική παρατήρηση της διατάραξης της
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ισορροπίας της σκάλας λόγω του ϐάρους του ανθρώπου
Οι µαθητές καλούνται να πειραµατιστούν αναρτώντας ϐαρίδια

από τα σκαλοπάτια και να παρατηρήσουν την ισορροπία ή µη
της σκάλας. Πιο αναλυτικά, τους Ϲητάµε να επιλέξουν ένα υλικό
ως επιϕάνεια του οριζόντιου δαπέδου και να ισορροπήσουν τη
σκάλα στην ελάχιστη γωνία ισορροπίας της. Στη συγκεκριµένη
ϑέση, τους καλούµε να τοποθετήσουν ϐαρίδια γνωστής µάζας
στο κατώτερο σκαλοπάτι και να παρατηρήσουν αν εξακολουθεί η
σκάλα να ισορροπεί. Επαναλαµβάνουν το ίδιο µεταϕέροντας τα
ϐαρίδια διαδοχικά στα σκαλοπάτια έως ότου η σκάλα ολισθήσει.
2η δραστηριότητα: Ποιοτική εξήγηση του φαινοµένου - Προτάσεις
για διατήρηση της ισορροπίας

Ζητάµε από τους µαθητές να εξηγήσουν ποιοτικά την επίδρα-
ση του αναρτηµένου ϐάρους στην ισορροπία της σκάλας. Αναµέ-
νεται να αναϕέρουν ότι σε αυτή την περίπτωση η κορυϕή της
σκάλας ασκεί µεγαλύτερη δύναµη στον τοίχο και συνεπώς η
σκάλα δέχεται µεγαλύτερη αντίδραση από αυτόν, µε συνέπεια να
απαιτείται µεγαλύτερη τριβή µε το οριζόντιο δάπεδο για την ισορ-
ϱοπία. Στη συνέχεια, τους Ϲητάµε να προτείνουν τρόπους ώστε
να διατηρηθεί η ισορροπία της σκάλας όταν το ϐάρος έχει τοπο-
ϑετηθεί στην οριακή ϑέση όπου προκαλεί ολίσθηση. Αναµένε-
ται να προτείνουν αύξηση της τριβής µεταξύ σκάλας και οριζο-
ντίου δαπέδου, δηλ. χρήση τραχύτερης επιϕάνειας ως ϐάση της
σκάλας, π.χ. σιλικόνη ή φελλός. Οπότε τους εξηγούµε ότι για
αυτό ακριβώς το λόγο οι κατασκευαστές µεταλλικών ελαϕριών
σκαλών τοποθετούν στη ϐάση τους πέλµατα από καουτσούκ.
3η δραστηριότητα: Υπολογιστική επίλυση προβλήµατος - Σύγ-
κριση ϑεωρητικών και ποιοτικών συµπερασµάτων

Οι µαθητές καθοδηγούνται να µελετήσουν ϑεωρητικά το φαι-
νόµενο της επίδρασης του ϐάρους ενός ανθρώπου στην ισορροπί-
α της σκάλας σε λείο τοίχο και σε δάπεδο µε τριβές. Τους Ϲητάµε
να εϕαρµόσουν τις αντίστοιχες συνθήκες και να καταλήξουν σε
µαθηµατική σχέση που συνδέει την ελάχιστη γωνία ισορροπίας
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της σκάλας, την τριβή που εµϕανίζεται µεταξύ της ϐάσης της
σκάλας και του οριζόντιου δαπέδου και την απόσταση του αν-
ϑρώπου από τη ϐάση της σκάλας. Τέλος, τους Ϲητάµε να χρησι-
µοποιήσουν τη σχέση αυτή για να δικαιολογήσουν τις παρατηρή-
σεις τους κατά την προηγούµενη δραστηριότητα. Η διατύπωση
του προβλήµατος και η µαθηµατική του επίλυση µπορεί να γίνει
ως εξής :

΄Ανθρωπος ϐάρους W ′ ϐρίσκεται σε µια απόσταση x από τη
ϐάση της σκάλας η οποία έχει µήκος L, ϐάρος W και ισορροπεί
σχηµατίζοντας γωνία θ µε το οριζόντιο επίπεδο. Ο συντελεστής ο-
ϱιακής τριβής ανάµεσα στη ϐάση της σκάλας και το έδαϕος είναι
µσ.
Α) Να υπολογιστεί ο µικρότερος συντελεστής µσ ώστε να εµποδι-
στεί η ολίσθηση της σκάλας.
Β) Για σταθερό συγκεκριµένο µσ, να υπολογιστεί το µέγιστο ϐάρος
ανθρώπου που µπορεί να ανέβει στην κορυϕή της σκάλας χωρίς
να προκαλέσει την ολίσθησή της.
Γ) Με µσ = 0, 5 και θ = 60o, πόσο ψηλά µπορεί να ανέβει ένας
άνθρωπος µε ϐάρος W ′ = 5W πριν να ολισθήσει η σκάλα ;

Α) Σχεδιάσουµε τις δυνάµεις που ασκούνται στη σκάλα (σχήµα
2) και εϕαρµόζουµε τις συνθήκες ισορροπίας :

ΣF = 0 και Στ(B) = 0

Στ(B) = 0 ⇒ FLηµθ = W ′xσυνθ +W
L

2
συνθ ⇒

F =
W ′x

L
· 1

εφθ
+

W

2
· 1

εφθ
=

2W ′x+WL

2Lεφθ
(1)

ΣFx = 0 ⇒ Tσ = F
(1)⇒ Tσ = F =

2W ′x+WL

2Lεφθ
(2)

ΣFy = 0 ⇒ N = W +W ′ (3)
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Η στατική τριβή, που ασκείται στη σκάλα κατά την ισορροπία
της, παίρνει τιµές που ικανοποιούν τη σχέση:

Tσ ≤ µσN
(3)⇒ Tσ ≤ µσ(W +W ′)

(2)⇒ F ≤ µσ(W +W ′)
(1)⇒

2W ′x+WL

2Lεφθ
≤ µσ(W +W ′) ⇒

W ′x
WL + 1

2
W ′

W + 1
· 1

εφθ
≤ µσ ⇒

M ′x
ML + 1

2
M ′

M + 1
· 1

εφθ
≤ µσ (4)

όπου M και M ′ οι µάζες της σκάλας και του ανθρώπου αντί-
στοιχα. Συνεπώς

µσ,min =
M ′x
ML + 1

2
M ′

M + 1
· 1

εφθ
(5)

Παρατηρήσεις
• Καθώς ο άνθρωπος ανεβαίνει τη σκάλα, η τιµή της απόστασης
x αυξάνεται και σύµϕωνα µε τη σχέση (5) αυξάνεται η τιµή του
µσ,min. Στην κορυϕή (x = L) ο συντελεστής µσ,min ϑα πάρει

µέγιστη τιµή ίση µε
M ′x
ML +1

2
M ′
M +1

· 1
εφθ . Η τιµή αυτή του µσ µπορεί να

µην είναι αρκετή ώστε να ικανοποιείται η σχέση Tσ ≤ µσN κι
έτσι η σκάλα ϑα ολισθήσει.
• Μια µεγαλύτερη γωνία της σκάλας µε το οριζόντιο δάπεδο ϑα
µείωνε τους µοχλοβραχίονες (σε σχέση µε τη ϐάση της σκάλας)
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των ϐαρών της σκάλας και του ανθρώπου αϕού τW = W L
2συνθ

και τW ′ = W ′xσυνθ (µεγαλύτερη θ ⇒ µικρότερο συνθ). ΄Οµως
ϑα αύξανε τον µοχλοβραχίονα της F αϕού τF = FLηµθ (µεγαλύ-
τερη θ ⇒ µεγαλύτερο ηµθ). Τελικά όλα αυτά ϑα µείωναν την
απαιτούµενη δύναµη στατικής τριβής, αϕού Tσ = F = 2W ′x+WL

2Lεφθ

(µεγαλύτερη θ ⇒ µεγαλύτερη εφθ ⇒ µικρότερη Tσ) (Young &
Freedman, 2012).
Β) Καθώς το x αυξάνεται, αυξάνεται και το κλάσµα του 1ου
µέλους της εξίσωσης (4). ΄Ετσι αν η παραπάνω εξίσωση ικανοποι-
είται όταν x = L, τότε επίσης ικανοποιείται για x < L. Οπότε ο
άνθρωπος µπορεί να φτάσει στην κορυϕή της σκάλας εάν

M ′

M + 1
2

M ′

M + 1
· 1

εφθ
≤ µσ

Ορίζουµε ως µεταβλητή y, το λόγο των µαζών ανθρώπου/σκάλας
y = M ′

M και η γραϕική παράσταση της συνάρτησης f(y) =
M ′
M + 1

2
M ′
M +1

=
y+1

2

y+1 φαίνεται στο διάγραµµα 2 (Cohen, 2013).

Παρατηρούµε ότι η συνάρτηση είναι αύξουσα της µεταβλητής
y = M ′

M και προσεγγίζει ασυµπτωµατικά την τιµή 1 καθώς ο
λόγος y = M ′

M → ∞, δηλ. M ′ >> M (η µάζα της σκάλας
αµελητέα σε σχέση µε τη µάζα του ανθρώπου).
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΄Ετσι εάν ικανοποιείται η σχέση 1
εφθ ≤ µσ, οποιοδήποτε άτοµο

(ανεξάρτητα από το ϐάρος του) µπορεί να φθάσει στην κορυϕή
χωρίς να ολισθήσει η σκάλα.

Για παράδειγµα, αν θ = 60o οπότε εφθ = εφ60o = 1, 73 και
1

εφθ = 0, 577 τότε :
• για µσ = 0, 6 ισχύει 1

εφθ ≤ 0, 6. ΄Αρα οποιοδήποτε άτοµο µπορεί
να ανέβει µέχρι την κορυϕή της σκάλας (Cohen, 2013).

• για µσ = 0, 5 από τη σχέση:
M ′
M + 1

2
M ′
M +1

· 1
εφθ ≤ µσ, µπορούµε

να ϐρούµε τη µάζα του ϐαρύτερου ατόµου που µπορεί να φθά-
σει στην κορυϕή της σκάλας χωρίς αυτή να ολισθήσει (Cohen,
2013).

M ′
max

M
+

1

2
= 0, 5

(
M ′

max

M
+ 1

)
· 1, 73 ⇒

M ′
max

M
+0, 5 = 0, 865 ·

(
M ′

max

M
+ 1

)
⇒ 0, 135 ·M

′
max

M
= 0, 365 ⇒

M ′
max = 2, 7M ⇒ W ′

max = 2, 7W (6)

Γ) Εάν W ′ = 5W , σύµϕωνα µε τη σχέση (6) η σκάλα ϑα χάσει
την ισορροπία της πριν ο άνθρωπος φτάσει στην κορυϕή της.
Θέτοντας W ′ = 5W και µσ = 0, 5 στην εξίσωση (4) έχουµε:

W ′x
WL + 1

2
W ′

W + 1
· 1

εφθ
≤ µσ ⇒ x

L
≤ 0, 6εφθ − 0, 1

και για εφθ = εφ60o = 1, 73 προκύπτει x ≤ 0, 938L.
4η δραστηριότητα: Υπολογισµός µέγιστου ύψους µε τα αριθµητικά
δεδοµένα του µοντέλου - Πειραµατική επαλήθευση

Ζητάµε από τους µαθητές να αντικαταστήσουν στη µαθη-
µατική σχέση (4) τα πραγµατικά αριθµητικά δεδοµένα του µο-
ντέλου της σκάλας για να υπολογίσουν τη µέγιστη τιµή της
απόστασης από τη ϐάση που µπορεί να τοποθετηθεί συγκεκριµέ-
νο ϐάρος ώστε η σκάλα να µην ολισθήσει. ∆ίνονται : µάζα σκάλας
M = 1, 2Kg, µάζα ϐαριδίων M ′ = 1, 5Kg, συντελεστής ορι-
ακής τριβής τσόχας µσ = 0, 192, ελάχιστη γωνία ισορροπίας στην
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επιϕάνεια της τσόχας θmin = 69o, µήκος σκάλας L = 0, 96m.
Προκύπτει x ≤ 0, 48m. Στη συνέχεια, µπορούν να επαληθεύ-
σουν το αποτέλεσµα και πειραµατικά.

Ισορροπία σκάλας σε λείο δάπεδο
(Μικροσενάριο διάρκειας 1 διδακτικής ώρας)
∆ραστηριότητα: Μελέτη της στατικής συµπεριϕοράς της σκάλας
σε λείο οριζόντιο δάπεδο

Ζητάµε από τους µαθητές να ελέγξουν πειραµατικά την ισορ-
ϱοπία της σκάλας στις περιπτώσεις που τοποθετείται : (α) σε λείο
δάπεδο και µη λείο τοίχο και (ϐ) σε λείο δάπεδο και λείο τοίχο.
Για να πετύχουν πρακτικά ελαχιστοποίηση των τριβών πρέπει να
τοποθετήσουν στα άκρα της σκάλας ϱόδες.

∆ιατυπώνουµε το ακόλουθο ερώτηµα: Θέλουµε να ισορροπή-
σουµε µια οµογενή σκάλα µήκους L και µάζας M µε την κορυϕή
της σε κατακόρυϕο µη λείο τοίχο (συντελεστής οριακής τριβής
µσ) και τη ϐάση της σε λείο δάπεδο. Ποια είναι η κατάλληλη
γωνία θ στην οποία πρέπει να τοποθετηθεί η σκάλα σε σχέση µε
το δάπεδο ;

Αναµένεται να παρατηρήσουν ότι δεν µπορούν να ισορροπή-
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σουν τη σκάλα υπό τις συγκεκριµένες συνθήκες, ανεξάρτητα
από την γωνία κλίσης θ που ϑα επιλέξουν. Για να δώσουν µία
εξήγηση µπορούν να ϐασισθούν στο σχήµα 3(α) όπου σηµειώνο-
νται οι δυνάµεις που ασκούνται στη σκάλα: το ϐάρος της W ,
η κατακόρυϕη δύναµη N από το λείο δάπεδο και η δύναµη F

από το µη λείο τοίχο η οποία αναλύεται σε δύο συνιστώσες, την
οριζόντια Fx και την κατακόρυϕη τριβή Tσ.

Λόγω του ότι ισχύει ΣFx = Fx ̸= 0, η σκάλα είναι αδύνατο να
ισορροπήσει. Αν ήταν Fx = 0 τότε δεν ϑα εµϕανιζόταν η τριβή
Tσ, καθώς δεν είναι δυνατόν να ασκείται τριβή χωρίς ¨κάθετη
αντίδραση¨, και ο τοίχος δεν ϑα ασκούσε καµία δύναµη στη
σκάλα (F = 0). Σε αυτή την περίπτωση, πάλι η σκάλα δεν ϑα
ισορροπούσε διότι η ϱοπή του Ϲεύγους δυνάµεων W και N ϑα
προκαλούσε γωνιακή επιτάχυνση στη σκάλα.

Ανάλογα µε την προηγούµενη περίπτωση, συµπεριϕέρεται η
σκάλα όταν τοποθετείται µε την κορυϕή της σε κατακόρυϕο λείο
τοίχο και τη ϐάση της σε λείο δάπεδο (σχήµα 3β). ∆εν µπορεί να
ισορροπήσει για καµία γωνία θ, αϕού δεν ικανοποιείται η συν-
ϑήκη ΣFx = 0.

Κίνηση σκάλας σε λείο οριζόντιο δάπεδο και σε λείο κατα-
κόρυϕο τοίχο
(Μικροσενάριο διάρκειας 1 διδακτικής ώρας)
1η ∆ραστηριότητα: Θεωρητική µελέτη της κίνησης της σκάλας
σε λείες επιϕάνειες

∆ιατυπώνουµε στους µαθητές το εξής πρόβληµα:
Οµογενής σκάλα µήκους L στηρίζεται σε λείο οριζόντιο δάπεδο
και σε λείο κατακόρυϕο τοίχο. Αρχικά διατηρείται ακίνητη, µε τη
ϐάση της σε απειροελάχιστη απόσταση από τον τοίχο. Στη συνέ-
χεια, όταν αϕήνεται ελεύθερη να κινηθεί, η ϐάση της ολισθαίνει
αποµακρυνόµενη από τον τοίχο ενώ η κορυϕή της κινείται προς τα
κάτω κατά µήκος του τοίχου. Να µελετηθεί η κίνηση της σκάλας.
΄Οταν η σκάλα χάνει την επαϕή της µε τον τοίχο, ποια είναι η
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οριζόντια συνιστώσα της ταχύτητας του κέντρου µάζας της ; (Morin,
2008).

Αν ϑεωρήσουµε ότι η κορυϕή της σκάλας πέϕτοντας διατηρεί
συνεχώς επαϕή µε τον τοίχο µέχρι να φτάσει στο έδαϕος, όπως
φαίνεται στο σχήµα 4, ϑα ισχύει :

x2 + y2 = L2 ⇒ 2x
dx

dt
+ 2y

dy

dt
= 0 ⇒ dy

dt
= −x

y
· dx
dt

⇒

vy = −x

y
· vx (7)

όπου vx, vy, οι ταχύτητες της ϐάσης και της κορυϕής της σκάλας
αντίστοιχα (Kapranidis & Koo, 2008).

Το παράδοξο είναι ότι καθώς η κορυϕή πλησιάζει στο δάπε-
δο δηλ. y → 0, από τη σχέση (7) προκύπτει vy → 0. Κάτι
τέτοιο όµως είναι ενεργειακά αδύνατο, αϕού η σκάλα αρχικά
έχει συγκεκριµένο πεπερασµένο ποσό ενέργειας µε τη µορϕή
δυναµικής ϐαρυτικής ενέργειας που µετατρέπεται τελικά σε κι-
νητική ενέργεια. Λύση του παραδόξου αποτελεί η παρατήρηση
ότι η κορυϕή της σκάλας αποµακρύνεται από τον τοίχο κάποια
στιγµή κατά την κάθοδό της και χάνεται η επαϕή τους (Scholten
& Simoson, 1996).

Κατά τη διάρκεια της επαϕής µε τον τοίχο, το κέντρου µάζας
(cm) της σκάλας διαγράϕει κύκλο ακτίνας r = L/2, αϕού όπως
προκύπτει από τη γεωµετρία της διάταξης (σχήµα 4), η διάµεσος
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της υποτείνουσας ορθογωνίου τριγώνου είναι ίση µε το µισό της
υποτείνουσας (Morin, 2008).

Αρχικά πρέπει να ϐρούµε πού χάνεται η επαϕή µεταξύ σκάλας
και τοίχου. Αυτό ϑα είναι το σηµείο όπου η οριζόντια ταχύτητα
του cm της σκάλας αρχίζει να µειώνεται, λόγω του ότι η κάθετη
δύναµη από τον τοίχο γίνεται αρνητική. Επειδή όµως η δύναµη
αυτή δεν µπορεί να είναι αρνητική, στο σηµείο αυτό η σκάλα
χάνει την επαϕή της µε τον τοίχο (Morin, 2008).

Για να προσδιορίσουµε την οριζόντια συνιστώσα της ταχύτητας
του κέντρου µάζας cm της σκάλας, όταν χάνει την επαϕή της µε
τον τοίχο, λόγω του ότι δεν υπάρχουν τριβές, εϕαρµόζουµε την
Α.∆.Μ.Ε :

EMHX(APX) = EMHX(TEΛ) ⇒

mgr = mgrσυνφ+
1

2
mv2cm +

1

2
Iω2 ⇒

mgr(1− συνφ) =
1

2
mv2cm +

1

2
· 1
3
mr2

v2cm
r2

⇒

gr(1− συνφ) =
2

3
v2cm ⇒ vcm =

√
3

2
gr(1− συνφ) ⇒

vcm,x = vcmσυνφ =

√
3

2
gr(1− συνφ)συνφ ⇒

dvcm,x

dt
= 0 ⇒ d

dt

(√
1− συνφσυνφ

)
= 0 ⇒

1

2
· −2 (1− συνφ) ηµφ+ ηµφσυνφ√

1− συνφ
= 0 ⇒

−2ηµφ+ 2ηµφσυνφ+ ηµφσυνφ = 0
φ ̸=0,ηµφ̸=0

=⇒

συνφ =
2

3
΄Αρα η κορυϕή της σκάλας χάνει την επαϕή της µε τον τοίχο,
όταν έχει µετακινηθεί κατά το 1/3 της αρχικής απόστασής της
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από το έδαϕος (Kapranidis & Koo, 2008).
Τότε :

φ ≈ 48, 2o (θ ≈ 41, 8o) και

vcm,x =

√
3

2
gr ·

√
1− 2

3
=

√
2gr

3
=

√
gL

3
Σηµείωση: Για τον υπολογισµό της ϱοπής αδράνειας ϑεωρήσαµε
τη σκάλα ως οµογενή ϱάβδο.
2η ∆ραστηριότητα: Πειραµατική µελέτη της κίνησης της σκάλας
σε λείες επιϕάνειες

Η πειραµατική µελέτη του φαινοµένου προτείνεται να πραγ-
µατοποιηθεί µε τη χρήση του λογισµικού Tracker, λόγω της
πολύ µικρής διάρκειας της πτώσης της σκάλας. Οι µαθητές, µε
την καθοδήγηση του διδάσκοντα, µπορούν να ϐιντεοσκοπήσουν
την πτώση σε αργή κίνηση µε κινητό τηλέϕωνο και στη συνέχεια
να αναλύσουν το ϐίντεο µε το λογισµικό Tracker. Στην εικόνα
2 φαίνεται η τροχιά που διαγράϕει το κέντρο µάζας της σκάλας
και τα πειραµατικά δεδοµένα που επιβεβαιώνουν τα αντίστοιχα
ϑεωρητικά συµπεράσµατα.

Συµπεράσµατα
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Η προτεινόµενη διδακτική προσέγγιση αποτελεί µια προσπά-
ϑεια εισαγωγής των µαθητών στη µελέτη ενός µοντέλου στερε-
ού σώµατος. Παράλληλα, τους παρέχει τη δυνατότητα να εξα-
σκηθούν σε πειραµατικές τεχνικές, στη συγκέντρωση και ανάλυ-
ση δεδοµένων καθώς και στη σύγκριση ϑεωρητικών και πειρα-
µατικών συµπερασµάτων. Ως εκ τούτου, µπορεί να ϑεωρηθεί ως
το κατάλληλο πλαίσιο για την εµβάθυνση και την κατανόηση του
αντίστοιχου ϑεωρητικού υποβάθρου.
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4.2 Οι προϋποθέσεις για την ταύτιση της ϱοπής
µε το ϱυθµό µεταβολής της στροϕορµής

Μπεντενίτης Γεώργιος
Φυσικός MSc, ∆/ντης ΓΕ.Λ. ΒΟΥΝΑΡΓΟΥ

Περίληψη
Θα δείξουµε, ότι στην επίπεδη κίνηση στερεού σώµατος η συνολική εξωτερική ϱοπή,

είναι ίση µε το ϱυθµό µεταβολής της στροϕορµής, µόνο αν το σηµείο για το οποίο λαµβάνο-

νται οι ϱοπές πληροί ορισµένες αυστηρές προϋποθέσεις. Το σηµείο ή ϑα πρέπει να είναι το

κέντρο µάζας ή να έχει µηδέν επιτάχυνση, ή η στιγµιαία επιτάχυνσή του να κατευθύνεται

προς ή µακριά από το κέντρο µάζας. Επίσης ϑα εξετάσουµε κάτω από ποιες προϋποθέσεις

είναι ασϕαλές να εξισωθεί η ϱοπή γύρω από ένα σηµείο που είναι στιγµιαία σε ηρεµία µε το

ϱυθµό αλλαγής της στροϕορµής ως προς αυτό το σηµείο.

Λέξεις κλειδιά: Ροπή, ϱυθµός µεταβολής της στροϕορµής, στιγµιαίος άξονας περι-

στροϕής.

Εισαγωγή
΄Οταν χρησιµοποιούµε τη περιστροϕική εξίσωση τ⃗ = dL⃗

dt , υπο-
λογίζουµε τη στροϕορµή και τη ϱοπή είτε ως προς το κέντρο
µάζας (G) του σώµατος είτε ως προς σηµείο ακίνητο σε ένα α-
δρανειακό σύστηµα αναϕοράς. Θα δείξουµε, ότι η γενική σχέση
µεταξύ της ϱοπής και ϱυθµού µεταβολής της στροϕορµής ενός
στερεού σώµατος που κάνει επίπεδη κίνηση ως προς αυθαίρετα
κινούµενο σηµείο P (εκτός του στιγµιαίου άξονα περιστροϕής),
είναι η : τ⃗P = L⃗P +m(r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP ).

Α. Σχέση ϱοπής και ϱυθµού µεταβολής της στροϕορµής ως
προς αυθαίρετα κινούµενο σηµείο

Θεωρούµε ένα σύστηµα σωµατιδίων (όχι αναγκαία ένα στερεό
σώµα) µε µάζες mi και διανύσµατα ϑέσης r⃗i. Με G δηλώνουµε το
κέντρο µάζας του συστήµατος και µε r⃗G το διάνυσµα ϑέσης του
κέντρου µάζας. Με το P δηλώνουµε το σηµείο (όχι απαραίτητα
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σταθερό), ως προς το οποίο ϑα πάρουµε τις ϱοπές και µε r⃗P το
διάνυσµα ϑέσης του.

Η γενική σχέση λαµβάνεται εϕαρµόζοντας το νόµο του New-
ton, F⃗ = ma⃗ ως προς ένα σύστηµα αναϕοράς.

Με LP δηλώνουµε τη ολική στροϕορµή του συστήµατος ως
προς το P , η οποία ορίζεται ως :

L⃗P =
∑
i

(r⃗i − r⃗P )×mi

(
˙⃗ri − ˙⃗rp

)
(1)

Με τ⃗P δηλώνουµε τη συνολική ορµή του συστήµατος ως προς το
P , η οποία ορίζεται ως :

τ⃗P =
∑
i

(r⃗i − r⃗P )× F⃗ εξ
i (2)

Παραγωγίζουµε την (1) ως προς το χρόνο, παίρνουµε:

dL⃗

dt
=

d

dt

(∑
i

(r⃗i − r⃗P )×mi

(
˙⃗ri − ˙⃗rp

))
=

∑
i

(
˙⃗ri − ˙⃗rp

)
×mi

(
˙⃗ri − ˙⃗rp

)
+
∑
i

(r⃗i − r⃗P )×mi

(
¨⃗ri − ¨⃗rp

)
(3)

Αλλά:
(
˙⃗ri − ˙⃗rp

)
×mi

(
˙⃗ri − ˙⃗rp

)
= 0 και mi

¨⃗ri = F⃗ εξ
i + F⃗ εσ

i . ΄Αρα
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η (3) γίνεται :

dL⃗

dt
=
∑
i

(r⃗i − r⃗P )×
(
F⃗ εξ
i + F⃗ εσ

i −mi
¨⃗rP

)
Επειδή F⃗ εσ

i = 0 η παραπάνω σχέση γίνεται :

dL⃗

dt
=
∑
i

(r⃗i − r⃗P )×
(
F⃗ εξ
i −mi

¨⃗rP

)
=

∑
i

(r⃗i − r⃗P )× F⃗ εξ
i −

∑
i

mi (r⃗i − r⃗P )× ¨⃗rP (4)

Αλλά:
∑

imir⃗i = mr⃗G, (ορισµός του κέντρου µάζας) όπου m =∑
imi, οπότε η σχέση (4) γίνεται :

dL⃗

dt
=
∑
i

(r⃗i − r⃗P )× F⃗ εξ
i −m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP (5)

Αλλά:∑
i

τ⃗ εξi =
∑
i

(r⃗i − r⃗P )× F⃗ εξ
i =

dL⃗

dt
+m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP ⇒

τ⃗P =
˙⃗
LP +m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP (6)

τ⃗P =
dL⃗P

dt
+m (r⃗G − r⃗P )×

dv⃗P
dt

(6a)

όπου m η ολική µάζα του συστήµατος, r⃗G το διάνυσµα ϑέσης του
κέντρου µάζας του σώµατος, r⃗P , το διάνυσµα ϑέσης του σηµείου
περιστροϕής, ¨⃗rP η επιτάχυνση του σηµείου περιστροϕής και
˙⃗
LP = dL⃗

dt , ο ϱυθµός µεταβολής της ορµής, ως προς αδρανειακό
σύστηµα συντεταγµένων. Η σχέση (6) είναι γενική σχέση.

Α1. Οι προϋποθέσεις για να ισχύει η σχέση τ⃗P = dL⃗P

dt

Για ισχύει η σχέση τ⃗P = dL⃗P

dt , πρέπει ο όρος m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP
της σχέσης (6) να είναι συνεχώς µηδέν. Οι προϋποθέσεις είναι :
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α) ή το σηµείο P να είναι το κέντρο µάζας του συστήµατος,
ϐ) ή η επιτάχυνση του P µηδέν (ακίνητο σηµείο ή κινείται µε
σταθερή ταχύτητα),
γ) ή η επιτάχυνση του P να είναι κατά µήκος της γραµµής που
ενώνει το σηµείο P µε το κέντρο µάζας.
Απόδειξη
Στη σχέση (6) ο όρος m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP µηδενίζεται.
(α) Αν το διάνυσµα ϑέσης του σηµείου (r⃗P ), συµπέσει µε το
διάνυσµα ϑέσης του κέντρου µάζας (r⃗G), δηλ. r⃗P = r⃗G ⇒
r⃗G − r⃗P = 0 και εποµένως m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP = 0.
(ϐ) Αν r⃗P = σταθ., έχουµε ¨⃗rP = 0 και m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP = 0.
γ) Αν το διάνυσµα της επιτάχυνσης ¨⃗r είναι παράλληλο ή αν-
τιπαράλληλο του r⃗G − r⃗P , τότε m (r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP = 0.

΄Αρα µόνο κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις µπορούµε να
χρησιµοποιήσουµε τη σχέση τ⃗P = dL⃗P

dt .

Β. Οι προϋποθέσεις για την ταύτιση της ϱοπής µε το ϱυθ-
µό µεταβολής της στροϕορµής γύρω από στιγµιαίο κέντρο
περιστροϕής

Εδώ ϑα εξετάσουµε το ερώτηµα, κάτω από ποιες συνθήκες εί-
ναι ασϕαλές να εξισώνουµε τη ϱοπή ως προς ένα σηµείο P που
είναι στιγµιαία σε ηρεµία µε το ϱυθµό αλλαγής της στροϕορµής
ως προς αυτό το σηµείο. Η γενική απάντηση είναι, ακριβώς ό-
πως για ένα σηµείο που δεν είναι στιγµιαία σε ηρεµία, πρέπει
να ικανοποιηθεί ένας από τρεις όρους :
Η ϱοπή είναι ίση µε το ϱυθµό αλλαγής της στροϕορµής εάν και
µόνο εάν :
(α) το P είναι το κέντρο της µάζας του συστήµατος,
(ϐ) το P δεν επιταχύνεται (σχετικά µε ένα αδρανειακό σύστηµα
αναϕοράς),
(γ) η επιτάχυνση του P κατευθύνεται προς ή µακριά από το κέν-
τρο µάζας.
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Β1. Σχέση ϱοπής και ϱυθµού µεταβολής της στροϕορµής
ως προς στιγµιαίο κέντρο περιστροϕής

Μια γενικά σωστή εξίσωση που περιλαµβάνει τις ϱοπές γύρω
από το στιγµιαίο κέντρο της περιστροϕής στην επίπεδη κίνηση
ενός στερεού σώµατος, είναι :

τPω =
d

dt

(
IPω

2

2

)
(7)

Η εξίσωση (7) λαµβάνεται από τον ορισµό του ϱυθµού µε το οποίο
το έργο γίνεται στο άκαµπτο σώµα µε το ϱυθµό αλλαγής της κι-
νητικής ενέργειας. Η εγκυρότητα προκύπτει από το γεγονός ότι
για κάθε χρονική στιγµή το σώµα υποβάλλεται σε καθαρή περι-
στροϕή γύρω από το σηµείο P . Η συνολική κινητική ενέργεια
ως εκ τούτου δίνεται από τη σχέση IGω

2

2 , ακριβώς σαν να υπο-
ϐαλλόταν το σώµα σε περιστροϕή γύρω από σταθερό άξονα. Η
αριστερή πλευρά της Εξ. (7) είναι, από ένα παρόµοιο επιχείρηµα,
ο ϱυθµός στο οποίο οι εξωτερικές δυνάµεις κάνουν το έργο για
το στερεό σώµα (πάλι, ακριβώς σαν να περιστρεϕόταν γύρω από
σταθερό άξονα).

Παραγωγίζοντας το δεύτερο µέλος της (7), παίρνουµε:

τPω =
1

2

dIP
dt

ω2 +
1

2
IP

dω2

dt
=

1

2
İPω

2 + IPωω̇

∆ιαιρώντας και τα δύο µέλη µε ω, έχουµε:

τP = IPaγ +
ωİP
2

(8)

Η σχέση (8) είναι γενική και περιλαµβάνει τις ϱοπές γύρω από
το στιγµιαίο κέντρο. Εδώ, aγ = ω̇ είναι η γωνιακή επιτάχυνση
του στερεού σώµατος.

Β2. Οι προϋποθέσεις για να ισχύει η σχέση τ⃗P = dL⃗P

dt

Η εξίσωση (8) οδηγεί σε τρεις καταστάσεις για τις οποίες ισχύει
η εξίσωση:

τP = IPaγ,P (9)
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Για να ισχύει η σχέση (9) πρέπει ο δεύτερος δεξιά όρος της (8)
να µηδενισθεί. Αυτό µπορεί να συµβεί :
α) Αν η ϱοπή αδράνειας IP ως προς το P , είναι σταθερή.
∆ηλαδή, όταν το στιγµιαίο κέντρο P παραµένει σε σταθερή από-
σταση από το κέντρο της µάζας σε όλη την κίνηση. Αυτός είναι
ένας πολύ ευκολότερος όρος που εϕαρµόζει από αυτό που α-
παιτεί η συνθήκη (γ) (ότι η επιτάχυνση του σηµείου του άκαµπ-
του σώµατος που στιγµιαία συµπίπτει µε το P κατευθύνεται προς
ή µακριά από το κέντρο µάζας), όπως συζητείται νωρίτερα.

Παραδείγµατος χάριν, στο γνωστό πρόβληµα µιας οµογενούς
ϱάβδου που γλιστρά µε τις άκρες της σε επαϕή µε έναν κατακόρυ-
φο τοίχο και ένα οριζόντιο δάπεδο, είναι αµέσως προϕανές ότι η
εν λόγω απόσταση είναι σταθερή και έτσι τP = IPaP ισχύει. Ενώ
είναι φυσικά αληθές ότι ο όρος της επιτάχυνσης ικανοποιείται
επίσης εδώ, δεν είναι όπως εύκολο να το δει κάποιος.

΄Ενα άλλο γνωστό παράδειγµα στο οποίο το IP είναι σαϕώς
σταθερό είναι αυτό ενός οµογενούς κυλίνδρου που κυλά χωρίς
να ολισθαίνει κατά µήκος οποιασδήποτε επιϕάνειας.
ϐ) Αρχικές κινήσεις. ΄Οταν ένα άκαµπτο σώµα αρχίζει να κινεί-
ται από την ηρεµία, η αρχική γωνιακή επιτάχυνση aγ µπορεί να
ληϕθεί πάντα µε τη χρησιµοποίηση της σχέσης (9).
γ) Σε µικρές ταλαντώσεις γύρω από µια ϑέση σταθερής ισορροπί-
ας ή σταθερής κίνησης, ο όρος ωİP

2 είναι τάξης του ω2 και µπορεί
να παραµεληθεί.

Παραδείγµατα
Ι. Περιστροϕή ως προς, α) ένα σταθερό σηµείο, ϐ) γενικά

ένα τυχαίο σηµείο, γ) το κέντρο µάζας του σώµατος
΄Εστω οµοιόµορϕη άκαµπτη ϱάβδος µάζας m και µήκους 2R

που απελευθερώνεται από την ηρεµία µε το χαµηλότερο άκρο
της σε επαϕή µε µια οριζόντια χωρίς τριβή επιϕάνεια. Σε κάποιο
σηµείο κατά τη διάρκεια της κίνησης, η ϱάβδος εµϕανίζεται όπως
φαίνεται στο Σχήµα 2, να σχηµατίζει γωνία θ µε την κατακόρυ-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 254

φο. Εδώ, το G είναι το κέντρο µάζας της ϱάβδου και το P είναι το
σηµείο επαϕής µε την επιϕάνεια. Ζητάµε τη γωνιακή επιτάχυν-
ση της ϱάβδου, όταν :
α) Η ϱάβδος περιστρέϕεται ως προς ακίνητο σηµείο στο
επίπεδο περιστροϕής της ϱάβδου

Εκτός από κέντρο µάζας ένα άλλο ¨ασϕαλές σηµείο¨ ως προς
το οποίο µπορούµε να πάρουµε τις ϱοπές χωρίς να χρειάζεται να
περιλαµβάνεται ο όρος της διόρθωσης, όπως έχουµε δείξει είναι
ένα ακίνητο σηµείο. ΄Ενα τέτοιο σηµείο µπορεί να µη ϐρίσκε-
ται πάνω στο σώµα, έτσι µπορούµε πάντα να ϐρούµε ένα τέ-
τοιο σηµείο, για παράδειγµα, ένα σηµείο που καθορίζεται στην
οριζόντια επιϕάνεια του Σχήµατος 2. Λαµβάνουµε ως σηµείο
περιστροϕής την προβολή του κέντρου µάζας στο επίπεδο,
σηµείο O. ∆εδοµένου ότι το G πρέπει να κινηθεί κατακόρυϕα
(δεν υπάρχει καµία οριζόντια δύναµη και το G είναι αρχικά σε
ηρεµία) και το P πρέπει να κινηθεί οριζόντια, φαίνεται εύκολα
ότι το σηµείο O στο σχήµα είναι το ακίνητο κέντρο περιστροϕής.
Θα δείξουµε ότι περιστρεϕόµενη η ϱάβδος ως προς το O µας
οδηγεί στην ίδια εξίσωση για τη γωνιακή ταχύτητα.

Ως προς το σηµείο O η συνολική εξωτερική ϱοπή οϕείλεται
µόνο στη δύναµη της κάθετης αντίδρασης N⃗ και είναι :

τ⃗O = NRsinθz⃗
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Κάνουµε χρήση της ΣF⃗ = ma⃗cm στην y-κατεύθυνση.

N −mg =
md2(Rcosθ)

dt2
⇒ N = mg +

md2(Rcosθ)

dt2
⇒

N = mg −mRcosθθ̇2 −mRsinθθ̈

Η στροϕορµή του συνόλου των σωµατιδίων ως προς το σηµείο O
µπορεί να γραϕτεί ως το άθροισµα δύο όρων: η στροϕορµή της
¨ιδιοπεριστροϕής¨ (σε σχέση µε το κέντρο µάζας) και της ¨τρο-
χιακής¨ στροϕορµής (η στροϕορµή που ϑα πρέπει να εισϕέρει
ένα σωµατίδιο µάζας m το οποίο ϐρίσκεται στο κέντρο µάζας
mr⃗G × r⃗G.

Σ΄ αυτή την περίπτωση η συνεισϕορά της ¨τροχιακής¨ στρο-
φορµής είναι µηδέν (διότι το κέντρο µάζας κατευθύνεται προς το
O, και έτσι έχουµε την συνεισϕορά µόνο της "spin" στροϕορµής:

LOz = −IGθ̇ = −1

3
mR2θ̇

L̇Oz = −1

3
mR2θ̈

Αντικαθιστώντας στη σχέση, τ⃗O =
˙⃗
L, παίρνουµε:

τO = −(mg −mRcosθθ̇2 −mRsinθθ̈)Rsinθ ⇒

θ̈ =
gsinθ −Rsinθcosθθ̇2

1
3R +Rsinθ2

ϐ) Η ϱάβδος περιστρέϕεται ως προς το σηµείο επαϕής
της (P)`µε το επίπεδο

Στο ίδιο πρόβληµα, λαµβάνουµε ως σηµείο περιστροϕής το
P , το σηµείο επαϕής της ϱάβδου µε το χωρίς τριβές επίπεδο. Το
σηµείο P δεν ικανοποιεί κανένα από τους όρους για τη χρησι-
µοποίηση της τ⃗P = L⃗P = IP a⃗γ.
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Λαµβάνουµε σύστηµα συντεταγµένων, αυτό που φαίνεται στο
Σχήµα 3. Οι συντεταγµένες του κέντρου µάζας (G) κάποια
χρονική στιγµή ως προς το σύστηµα αναϕορά που φαίνεται στο
σχήµα, είναι :

r⃗G = (xP +Rsinθ)x̂+Rcosθŷ

r⃗G − x⃗P = (xP +Rsinθ)x̂+Rcosθŷ − xP x̂ = Rsinθx̂+Rcosθŷ

x⃗P = (x⃗c −Rsinθ)x̂, ˙⃗xP = (ẋc −Rcosθθ̇)x̂

¨⃗xP = (¨⃗xc +Rsinθθ̇2 −Rcosθθ̈)x̂

(r⃗G − x⃗P )×m¨⃗xP =

∣∣∣∣∣∣
x̂ ŷ ẑ

Rsinθ Rcosθ 0

mẍc +mRsinθθ̇2 −mRcosθθ̈ 0 0

∣∣∣∣∣∣
m¨⃗xcx̂ = 0, (r⃗G− x⃗P )×m¨⃗xP = −m(R2sinθcosθθ̇2−R2cosθ2θ̈)ẑ

L⃗Pz = −IP θ̇ẑ = −(Icm +mR2)θ̇ẑ = −
(
1

3
mR2 +mR2

)
θ̇ ⇒

L⃗Pz = −4

3
mR2θ̇ẑ,

˙⃗
LPz = −4

3
mR2θ̈ẑ

τ⃗P = −mgRsinθẑ

−mgRsinθ = −4

3
mR2θ̈ −mR2sinθcosθθ̇2 +mR2cosθ2θ̈

gRsinθ =
1

3
R2θ̈ +R2sinθcosθθ̇2 +R2sinθ2θ̈
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θ̈ =
gsinθ −Rsinθcosθθ̇2

1
3R +Rsinθ2

γ) Η ϱάβδος περιστρέϕεται ως προς το σηµείο G, δηλαδή
το κέντρο µάζας της

Αϕού η ϱάβδος περιστρέϕεται ως προς το κέντρο µάζας, το
διάνυσµα ϑέσης του σηµείου (r⃗P ), συµπίπτει µε το διάνυσµα
ϑέσης του κέντρου µάζας (r⃗G), δηλ. r⃗R = r⃗G ⇒ r⃗G− r⃗P = 0, και
εποµένως m(r⃗G − r⃗P )× ¨⃗rP . ΄Αρα:

dL⃗

dt
= τ⃗G ⇒ d(Icmω⃗)

dt
= τ⃗G ⇒ Icm

dω⃗

dt
= τ⃗G ⇒ Icma⃗γ = τ⃗G

τ⃗G = −NRsinθẑ = − d

dt
(IGθ̇)ẑ, IGθ̈ = NRsinθ

Για να ϐρούµε τη N , κάνουµε χρήση της ΣF⃗ = ma⃗cm στην
y-κατεύθυνση:

N −mg =
md2(Rcosθ)

dt2
⇒ N = mg +mR

d

dt
(sinθθ̇) ⇒

N = mg −mRcosθθ̇2 −mRsinθθ̈

IGθ̈ = (mg −mRcosθθ̇2 −mRsinθθ̈)Rsinθ

(IG +mR2sinθ2)θ̈ = mgRsinθ −mR2sinθcosθθ̇2
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και εϕόσον IG = 1
3mR2 καταλήγουµε:

θ̈ =
gsinθ −Rsinθcosθθ̇2

1
3R +Rsinθ2

ΙΙ. Περιστροϕή ως προς το στιγµιαίο κέντρο περιστροϕής
α) Η ϱάβδος περιστρέϕεται ως προς το στιγµιαίο σηµείο
περιστροϕής της (C)

∆εδοµένου ότι το G πρέπει να κινηθεί κατακόρυϕα (δεν υπάρ-
χει καµία οριζόντια δύναµη και το G είναι αρχικά σε ηρεµία)
και το P πρέπει να κινηθεί οριζόντια, είναι εύκολο να φανεί
ότι το σηµείο C στο σχήµα είναι το στιγµιαίο κέντρο της περι-
στροϕής. Χρησιµοποιώντας το ϑεώρηµα του παράλληλου άξονα,
παίρνουµε:

΄Οπως φαίνεται στο Σχήµα 5, η απόσταση του C από το κέντρο
µάζας της ϱάβδου, δεν είναι σταθερή Rsinθ. ΄Αρα ισχύει η σχέση:
τC = ICaγ +

ωİC
2 .

IC =
mR2

3
+mR2sin2θ

που οδηγεί στη σχέση (µετά από παραγώγιση ως προς το χρόνο)

İC = 2mR2θ̇sinθcosθ
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Αλλά
τC = mgRsinθ ⇒

mgRsinθ =

(
mR2

3
+mR2sin2θ

)
aγ + (mR2θ̇sinθcosθ)ω

θ̇ =
dθ

dt
= ω

aγ =
mgRsinθ −mR2ω2sinθcosθ

mR2

3 +mR2sin2θ
=

gsinθ −Rω2sinθcosθ
R
3 +Rsin2θ

ϐ) Οµοιόµορϕος κύλινδρος, µάζας m, και ακτίνας R κυλά χωρίς
ολίσθηση σε µια οριζόντια επιϕάνεια από το τράβηγµα P ενός
νήµατος που τυλίγεται γύρω από αυτό, όπως φαίνεται στο Σχήµα
6. Βρείτε τη γωνιακή επιτάχυνση aγ και την επιτάχυνση aG του
κέντρου µάζας.

Παίρνοντας τις ϱοπές γύρω από το στιγµιαίο κέντρο P (που
είναι σε σταθερή απόσταση από το κέντρο µάζας και είναι εποµέ-
νως ένα ¨ασϕαλές¨ σηµείο) µπορούµε να υπολογίσουµε αµέσως
την aγ χωρίς να πρέπει ακόµη να σκεϕτούµε για την κατεύθυνση
της δύναµης τριβής.

F (2R) = IPaγ ⇒
3

2
mR2aγ = F (2R) ⇒ aγ =

4F

3mR
⇒ acm =

4F

3m

Εάν επιθυµούµε τώρα να ϐρούµε την τριβή, f , µπορούµε εύκολα
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να δούµε ότι πρέπει να είναι προς τα δεξιά και µεγέθους.

f = macm − P =
4F

3
− F =

F

3

γ) Το σχήµα 7(α) παρουσιάζει ένα στροϕείο µάζας m, και ακτίνας
R που τραβιέται κατά µήκος µιας οριζόντιας επιϕάνειας από µια
δύναµη P που εϕαρµόζεται σε ένα νήµα που είναι τυλιγµένο
γύρω από το γόµϕο ακτίνας R. Εάν το στροϕείο κυλά χωρίς
ολίσθηση, να ϐρείτε την aγ. Καθώς κυλίεται το στροϕείο, το
σκοινί ξετυλίγεται ή τυλίγεται ; Επαναλάβετε για την κατάσταση
που παρουσιάζεται στο Σχήµα 7(ϐ).

Πάλι παίρνοντας τις ϱοπές γύρω ως προς το στιγµιαίο κέντρο
P , ϐλέπουµε ότι το σκοινί τυλίγεται στην περίπτωση (α) και ξε-
τυλίγεται στη περίπτωση (ϐ). Οι γωνιακές επιταχύνσεις δίνονται
από τις σχέσεις :

F (R− r) = (IG +mR2)aγ για την περίπτωση (α) και

Fr = (IG +mR2)aγ για την περίπτωση (ϐ)

δ) Το σκοινί τυλίγεται όταν η δύναµη F εϕαρµόζεται οριζόντια,
όπως στο Σχήµα 7(α) και το σκοινί ξετυλίγεται όταν η δύναµη
εϕαρµόζεται κατακόρυϕα, όπως στο Σχήµα 7(ϐ). Πρέπει εποµέ-
νως να υπάρξει µια γωνία µετάβασης θt, από τη µια κατάσταση
στην άλλη. Να ϐρεθεί η γωνία µετάβασης.
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Η κατάσταση για µια αυθαίρετη γωνία θ µεταξύ του σκοινιού
και του οριζόντιου παρουσιάζεται στο Σχήµα 8. Παίρνοντας τις
ϱοπές γύρω από το στιγµιαίο κέντρο P , ϐλέπουµε αµέσως ότι η
γωνιακή επιτάχυνση aγ δίνεται από τη σχέση:

Fd = (IG+mR2)aγ, d = Rcosθ−r, F (Rcosθ−r) = (IG+mR2)aγ

Από την τελευταία σχέση φαίνεται ότι το aγ είναι δεξιόστροϕο και
το σκοινί τυλίγεται εάν cosθ > r

R . Εάν το cosθ < r
R , το aγ είναι

αντίθετο προς τη φορά των δεικτών του ϱολογιού, και το σκοινί
ξετυλίγεται. Η γωνία µετάβασης, φυσικά, δίνεται από cosθ = r

R .
Αυτό το αποτέλεσµα φαίνεται αµέσως από Σχήµα 8, όπου για
θ = θt η ϱοπή γύρω από το P και η γωνιακή επιτάχυνση είναι
και ο δύο ίσες µε µηδέν.

ΙΙΙ ∆ΙΑΤΗΡΗΣΗ ΤΗΣ ΜΗΧΑΝΙΚΗΣ ΕΝΕΡΓΕΙΑΣ
Αν πάρουµε την διατήρηση της µηχανικής ενέργειας για τη

ϱάβδο καταλήγουµε στο ίδιο αποτέλεσµα.
Γράϕοντας K + U = E, όπου K,U , και E είναι η κινητική,

η δυναµική, και συνολική ενέργεια, αντίστοιχα, λαµβάνουµε:

1

2
IPω

2+mgRcosθ = E ⇒ mR2

(
1

3
+ sin2θ

)
θ̇2

2
+mgRcosθ = E

Παραγωγίζοντας την προηγούµενη σχέση ως προς το χρόνο έ-
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χουµε:

mR2

3
θ̇θ̈ +

mR2

2

(
2sinθcosθθ̇θ̇2 + 2sin2θθ̇θ̈

)
−mgRsinθθ̇ = 0

διαιρώντας µε θ̇, λαµβάνουµε:

mR2

3
θ̈ +

mR2

2

(
2sinθcosθθ̇2 + 2sin2θθ̈

)
−mgRsinθ = 0

θ̇ =
dθ

dt
= ω, θ̈ =

d2θ

dt2
= aγ

΄Αρα:

mR2

3
aγ +mR2sin2θaγ +mω2R2sinθcosθ = mgRsinθ ⇒

aγ =
mgRsinθ −mω2R2sinθcosθ

mR2

3 +mR2sin2θ
=

gsinθ −Rω2sinθcosθ
R
3 +Rsin2θ

Συµπεράσµατα
Με τη χρήση της γενικής εξίσωσης τ⃗P = L⃗P+m(r⃗G−r⃗P )×¨⃗rP ),

όπου το P είναι ένα τυχαίο σηµείο το οποίο µπορεί να επιταχύνε-
ται, µπορούµε να διαπραγµατευθούµε κάθε πρόβληµα χωρίς ει-
δικές συνθήκες. Προϋποθέτει όµως τη χρήση µαθηµατικού λο-
γισµού, που δεν είναι οικείος στους µαθητές. Επίσης η απόδειξη
των προϋποθέσεων κάτω από τις οποίες ισχύει η τ⃗ = dL⃗

dt , προ-
φυλάσσει από τη γενική χρήση της. Η περίπτωση που οι ϱοπές
υπολογίζονται ως προς σηµείο που η στιγµιαία του επιτάχυν-
σή του δεν είναι µηδέν και κατευθύνεται προς το κέντρο µάζας,
όπως (οµογενής κύλινδρος που κυλίεται χωρίς να ολισθαίνει σε
οριζόντιο δάπεδο) συζητείται για τις ϱοπές ως προς το στιγµιαίο
κέντρο περιστροϕής. Σ΄ αυτή την περίπτωση ισχύει η τ⃗ = dL⃗

dt και
αντί του [όρου (γ)], χρησιµοποιούµε το κριτήριο, το κέντρο µάζας
να απέχει συνεχώς σταθερή απόσταση από το στιγµιαίο κέντρο
περιστροϕής, καταλήγοντας σε εύκολες λύσεις.
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4.3 Φωτοηλεκτρικό φαινόµενο.
Υπολογισµός της σταθεράς Planck

Μάρκελλος Αναστάσιος1

Φύττας Γεώργιος2

1. Φυσικός, Μεταπτυχιακός Φοιτητής Πανεπιστηµίου Πατρών
markellostasos9@gmail.com

2. 2Φυσικός, Πειραµατικό Λύκειο Πανεπιστηµίου Πατρών
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Περίληψη
Μέχρι τις αρχές του 19ου αιώνα η επιστηµονική κοινότητα ήταν διχασµένη σχετικά µε

την φύση του φωτός, αν και υπήρχαν ενδείξεις για την κυµατική του φύση οι περισσότεροι

επιστήµονες, όπως ο Νεύτωνας, ήταν υποστηρικτές της σωµατιδιακής φύσης. Ο Young το

1801 µε το διάσηµο πείραµα της διπλής σχισµής αποδεικνύει ότι το φως έχει κυµατική φύση.

Ο Maxwell το 1862 ενσωµατώνει την ηλεκτροστατική και τη µαγνητοσταστική σε µια ενιαία

ϑεωρία την ηλεκτροδυναµική. Τα αποτελέσµατα αυτής της ϑεωρίας δείχνουν ότι το φως είναι

ένα ηλεκτροµαγνητικό κύµα. Η πρώτη επιβεβαίωση των εξισώσεων του Maxwell έγινε από

τον Hertz λίγο πριν το 1900. Ο Planck το 1900 απέδειξε ότι η ενέργεια είναι κβαντωµένη

σύµϕωνα µε την εξίσωση E = hf (1) όπου h = 6.626 · 10−34Js. Το 1905 ο Albert E-

instein ερµηνεύει το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο χρησιµοποιώντας την ιδέα του Planck και

εξαγάγει την φωτοηλεκτρική εξίσωση.

Σκοπός αυτού του εργαστηρίου είναι να ¨αναβιώσουµε¨ στο σχολικό περιβάλλον το ιστορικό

πείραµα, συνδυάζοντας τις γνώσεις που απέκτησαν οι µαθητές από την Φυσική Γενικής

Παιδείας Β΄ Λυκείου (Ατοµικά Φαινόµενα), να υπολογίσουµε τη σταθερά του Planck, να

υπολογίσουµε το έργο εξαγωγής W και να εξάγουµε την φωτοηλεκτρική εξίσωση µε πειρα-

µατική διαδικασία. Το συγκεκριµένο πείραµα ϑα οργανωθεί σε οµάδες 4-5 ατόµων, ϑα

διαρκέσει περίπου µιάµιση ώρα και ϑα πραγµατοποιηθεί στο Εργαστήριο ΦΕ. Η διάταξη

που ϑα χρησιµοποιήσουµε είναι η ¨ξεχασµένη¨ συσκευή φωτοηλεκτρικού φαινοµένου (ΑΤ-

ΜΑΖΙ∆ΗΣ Α.Τ.Ε.Β.Ε) όπου αποτελεί µια ενιαία διάταξη, εύκολα διαχειρίσιµη από τους µα-

ϑητές και που αποτελεί υλικό όλων των Εργαστηρίων Φυσικών Επιστηµών της χώρας.

Λέξεις κλειδιά: Φωτοηλεκτρικό Φαινόµενο, πείραµα, Einstein, κβαντική ϑεωρία,

φως.
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Εισαγωγή
Σκοπός αυτής της εργασίας είναι η ϑεωρητική και πειρα-

µατική µελέτη του φωτοηλεκτρικού φαινοµένου και ο πειρα-
µατικός υπολογισµός της σταθεράς του Planck. Τα παραπάνω
ϑα µπορούν να πραγµατοποιηθούν σε ένα 2 διδακτικές ώρες,
στους µαθητές της Β΄ Λυκείου αϕού έχουν ολοκληρώσει την ύλη
του µαθήτος της γενικής φυσικής. Κάποιοι φυσικοί µέχρι τα
µέσα του 19ου αιώνα πίστευαν ότι πλέον έχουµε ανακαλύψει τα
πάντα για να περιγράψουµε τη φύση. Αϕού µέχρι τότε η κλα-
σική µηχανική, ο ηλεκτροµαγνητισµός και η ϑερµοδυναµική
µπορούσαν να περιγράψουν πολύ καλά τα πειραµατικά δεδοµέ-
να. Οµως στα τέλη του 19ου αιώνα και στις αρχές του 20ου
εµϕανίστηκε η αδυναµία της κλασικής φυσικής. Μια σειρά
από νέα φαινόµενα όπως η ακτινοβολία του µέλανος σώµατος
(1900), το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο (1905), τα ατοµικά φάσµα-
τα(1911), η ατοµική σταθερότητα (1913) και η σκέδαση Comp-
ton (1921) δεν µπορούσαν να εξηγηθούν. Οι φυσικοί τις εποχής
προσπάθησαν να διορθώσουν το πρόβληµα κάνοντας επανασ-
τατικές τροποποιήσεις στην ϑεωρία της φυσικής, πλέον αυτή την
ϑεωρία την λέµε παλιά κβαντική ϑεωρία. Το 1923 κατάλαβαν
ότι αυτές οι τροποποιήσεις ήταν στην ουσία το ίδιο πράγµα απλά
¨το έβλεπαν από διαϕορετικές γωνίες ο καθένας¨, έτσι έχουµε
την γέννεση της κβαντικής ϑεωρίας. Η φυσική αρχή που διόρ-
ϑωσε την κλασική φυσική είναι η αρχή του κυµατοσωµατιδιακού
δυισµού. Τα πάντα στη φύση είναι και σωµατίδια και κύµατα
ταυτόχρονα Μέχρι τότε ϑεωρούταν οτι το φως έχει µόνο κυµατική
συµπεριϕορά και οτι τα στοιχιώδη σωµατίδια έχουν µόνο σωµα-
τιδιακή συµπεριϕορά. Σήµερα γνωρίζουµε ότι και τα 2 έχουν
και κυµατική και σωµατιδιακή συµπεριϕορά. Οι σχέσεις που
συνδέουν αυτές τις 2 ασυµβίβαστες καταστάσεις είναι οι εξής :

E = hf p =
h

λ
(1)
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όπου E η ενέργεια του φωτονίου, ενός κβάντου φωτός, h η στα-
ϑερά του Planck, h = 6.626 · 10−34Js, λ το µήκος κύµατος και p
η ορµή.

Εµείς ϑα ασχοληθούµε µόνο µε το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο.
Φωτοηλεκτρικό φαινόµενο είναι η κβαντική διεργασία κατά την
οποία όταν προσπίπτει φως κατάλληλης ενέργειας πάνω σε µε-
ταλλική επιϕάνεια, έχουµε εξαγωγή ηλεκτρονίων από αυτή.

Ο Hertz παρατήρησε πρώτος το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο το
1887. Συγκεκριµένα παρατήρησε ότι οι καθαρές µεταλλικές
επιϕάνειες εκπέµπουν φορτία όταν πέσει πάνω σε αυτές υπε-
ϱιώδες φως, δηλαδή προσπερνούν το φράγµα της δυναµικής
ενέργειας το οποίο είχε ανακαλύψει ο Tomas Edison το 1883.
Το 1898 ο Hallwachs απέδειξε ότι αυτά τα φορτία είναι αρνητικά
και το 1899 ο J. J. Thomson µε το διάσηµο πείραµα του απέδει-
ξε ότι αυτά τα αρνητικά φορτία είναι ηλεκτρόνια. Οµως το πραγ-
µατικά µεγάλο παράδοξο εµϕανίστηκε στην µελέτη του Philip
Lenard, όπου απέδειξε ότι η ταχύτητα τον ηλεκτρονίων που εκπέ-
µπονται είναι ανεξάρτητη από την ένταση του προσίπτοντος φωτός
και του χρόνου έκθεσης στο φως. Θα περίµενε κανείς ότι όσο
µεγαλύτερη είναι η ένταση του φωτός, τόσο µεγαλύτερη ϑα ήταν
και η ενέργεια που ϑα απορροϕούσαν τα ηλεκτρόνια άρα και
τόσο µεγαλύτερη ϑα ήταν η ταχύτητα που ϑα είχαν όταν εκπέ-
µπονταν. Επίσης ϑα περίµενε κανείς ότι αν η ενέργεια δεν ήταν
αρκετή ώστε να διαϕύγουν κατευθείαν τα ηλεκτρόνια, µε µεγάλο
χρόνο έκθεσης του µετάλλου στο φως ϑα είχαµε την κατάλληλη
απορρόϕηση της ενέργειας ώστε να διαϕύγουν. Οµως τίποτα
από τα προηγούµενα δεν ισχύει. Η µόνη σωστή πρόβλεψη που
µπορούσε να κάνει η κλασική φυσική είναι ότι ο αριθµός των
ηλεκτρονίων ανά µονάδα χρόνου ϑα εξαρτώταν από την ένταση,
όπως και παρατήρησε ο Lenard (Serway, 2018).

Το 1905 ο Albert Einstein δηµοσίευσε 3 εργασίες, η κάθε µια
για διαϕορετικό ϑέµα και άξια ενός ϐραβείου Nobel. Το 1922
ϐραβεύτικε µε το ϐραβείο Nobel για την ποίο απλή από αυτές,
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το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο. Οι άλλες 2 εργασίες αϕορούν
την κίνηση Brown, όπου παρέχει ισχυρές ενδείξεις για την ύ-
παρξη των ατόµων και την ειδική σχετικότητα η οποία επέκτηνε
την κλασικη φυσική και το τρόπο αντιµετώπησης του χρόνου
στη φυσική. Ο Einstein χρησιµοποιώντας την ιδέα του κβάντου
που εισήγαγε πρώτος ο Planck στη µελέτη της ακτινοβολίας του
µέλανος σώµατος, εξήγησε το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο. Αν
και ο ηλεκτροµαγνητισµός του Maxwell περιγράϕει σωστά την
διάδοση του φωτός για µεγάλους χρόνους, ο Einstein συνει-
δητοποίησε ότι χρειαζόµαστε µια άλλη ϑεωρία για την αλλη-
λεπίδραση της ύλης µε το φως για µικρούς χρόνους (Τραχανάς,
2009). Μελετώντας µόνο την ενεργείακη πλευρά του φωτοηλεκ-
τρικού απέδειξε ότι :

Kmax = hf −W (2)

δηλαδή ότι η µέγιστη κινητική ενέργεια των φωτοηλεκτρονίων
(έτσι ονοµάζουµε τα ηλεκτρόνια που εκπέµπονται λόγο του φωτός)
ισούται µε την ενέργεια της προσπίπτουσας ακτινοβολίας µείον
ένα παράγοντα που ονοµάζεται έργο εξαγωγής. Το έργο εξαγω-
γής W είναι µια παράµετρος που αλλάζει σε κάθε µέταλλο, το
υπολογίζουµε πειραµατικά και είναι η ελάχιστη ενέργεια που
πρέπει να δώσουµε στο µέταλλο ώστε να έχουµε εκποµπή φω-
τοηλεκτρονίων και δίνεται από τη σχέση: W = hfo, όπου fo η
οριακή συχνότητα και ονοµάζεται συχνότητα κατωϕλίου.

Επίσης µπορούµε να σχετίσουµε την κινητική ενέργεια των
φωτοηλεκτρονίων µε την τάση αποκοπής, όπου την προσδιορί-
Ϲουµε, µε τη σχέση: Kmax = eVo, όπου e το φορτίο του ηλεκ-
τρονίου και Vo η τάση αποκοπής.

Για τη µελέτη του φωτοηλεκτρικού φαινοµένου ϑα χρησι-
µοποιήσουµε σωλήνα κενού και µέσα σ΄ αυτόν ϑα τοποθετή-
σουµε 2 ηλεκτρόδια τα οποία ονοµάζονται κάθοδος και άνοδος
αντίστοιχα. Η κάθοδος έχει µεγάλη επιϕάνεια και φέρει επίσ-
τρωση από κάποιο αλκαλιµέταλλο, οπότε όταν φωτίζεται εκπέ-
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µπει ηλεκτρόνια. Τα ηλεκτρόνια αυτά πηγαίνουν στην άνοδο και
µε ένα ποτενσιόµετρο µεταβάλλουµε την τάση που εϕαρµόζε-
ται στα 2 ηλεκτρόδια, έτσι χρησιµοποιώντας ένα αµπερόµετρο
µπορούµε να µετρήσουµε το ϱεύµα που δηµιουργούν τα φω-
τοηλεκτρόνια (Εικόνα 1).

Για τον υπολογισµό της συχνότητας κατωϕλίου αρκεί να ϑέ-
σουµε στη σχέση (1) Kmax = 0, δηλαδή οριακά να καταϕέρουν
να ξεϕύγουν ηλεκτρόνια από το µέταλλο:

Kmax = 0 ⇒ f =
W

h
(3)

άρα η συχνότητα κατωϕλίου εξαρτάται από το έργο εξαγωγής
του µετάλλου και όχι από την ένταση του φωτός που προσπίπτει.
Για τα περισσότερα µέταλλα η συχνότητα αυτή ϐρίσκεται στο φά-
σµα υπεριώδες-ορατό-υπέρυθρο. ΄Οταν το φως που προσπίπτει
πάνω στην κάθοδο έχει πολύ µεγαλύτερη συχνότητα από ότι η
συχνότητα κατωϕλίου τότε τα ηλεκτρόνια που εκπέµπονται έ-
χουν πολύ µεγάλη κινητική ενέργεια άρα και πολύ µεγάλες
ταχύτητες. ΄Οταν εϕαρµόσουµε µια τάση αντίστροϕη από την
φορά τον ηλεκτρονίων κάποια στιγµή η τάση αυτή ϑα γίνει ίση
µε το δυναµικό αποκοπής Vα, τότε σταµατά εντελώς η ϱοή των η-
λεκτρονίων και το φωτόρευµα γίνεται µηδενικό. Σε αυτό σηµείο
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ισχύει : Kmax =
1
2mυ2

max = eV (Gasiorowicz, 2007).
Μερικές εϕαρµογές του φωτοηλεκτρικού είναι οι εξής :

1) Φωτοπολλαπλασιαστές: Είναι εξαιρετικα φωτοευαίσθητοι
σωλήνες κενού που περιέχουν µια φωτοκάθοδο. Η φωτοκά-
ϑοδος περιέχει υλικά που έχουν χαµηλό έργο έξαγωγης, ώστε
να όταν εκτίθενται σε φως χαµηλής ενέργειας εκπέµπουν η-
λεκτρόνια. Αυτά τα ηλεκτρόνια επιταχύντονται και έτσι απο-
κτούν υψηλή ενέργεια. Αϕού πέσουν σε χαµηλότερη ενεργειακή
στάθµη εκπέµπουν φωτόνια τα οποία µπορούν να έχουν πολύ
µεγαλύτερη ενέργεια από τα προσπίπτον.
2) Βιντεοκάµερες: Οι πρώτες ϐιντεοκάµερες χρησιµοποιούσαν
το φωτοηλεκτρικό φαινόµενο. Το φως που περνάει µέσα από το
φακό προσπίπτει σε µια µεταλλική επιϕάνεια και εκπέµπονται
ηλεκτρόνια. Χρησιµοποιώντας ένα ηλεκτρονικό σκάνερ τα ϱεύ-
µατα αυτά µετατρέπονται σε είκονα.
3) Προβλήµατα σε αεροσκάϕη: Το µέταλλο του αεροσκάϕους
που φωτίζεται µπορεί να εκπέµψει φωτοηλεκτρόνια. Ετσι έχουµε
ϑετικό φορτίο στην πλευρά που φωτίζεται και αρνητικό σε αυτή
που δεν φωτίζεται. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα την δηµιουργεία
ϱευµάτων από την µια πλευρά στην άλλη.
4) Νυχτερινή όραση: Τα φωτόνια από το φως των αστερίων,
του φεγγαριού ή απο µακρινές πηγές προσπίπτουν σε ένα λε-
πτό φύλλο αλκαλικού µετάλλου και εκπέµπονται φωτοηλεκτρό-
νια. Αυτά τα φωτοηλεκτρόνια επιταχύνονται µε ένα εξωτερικό
δυναµικό και χτυπάνε ένα λεπτό κάλλυµα από φώσϕορο. Τα
φωτοηλεκτρόνια µετατρέπονται πάλι σε φωτόνια και έτσι έχουµε
το γνωστό ¨πράσινο φως¨ της νυχτερινής όρασης.

Περιγραϕή εργαστηριακής παρουσίασης
Οι στόχοι της εργαστηριακής άσκησης είναι :

α) Η πειραµατική επιβεβαίωση της µορϕής της φωτοηλεκτρικής
εξίσωσης του Einstein Kmax(f).
ϐ) Ο πειραµατικός υπολογισµός της τάσης αποκοπής Vα και ο
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υπολογισµός του έργου εξαγωγής.
γ) Ο προσδιορισµός, από τη κλίση της γραϕικής παράστασης,
της κινητική ενέργειας των φωτοηλεκτρονίων σε συνάρτηση µε
τη συχνότητα της προσπίπτουσας ακτινοβολίας Kmax(f), και της
σταθεράς του Plank (h).
δ) Η εµπλοκή των µαθητών Β΄ Γενικής παιδείας σε µια οµαδική
εργασία µε στόχο την αναβίωση ενός φαινοµένου σταθµού στην
εξέλιξη της Φυσικής.

Η διαδικασία που ακολουθείται είναι η εξής :
Οι µαθητές κατανέµονται από τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό σε

οµάδες των τριών (3) µαθητών/τριών (Εικόνα 2). Κάθε οµάδα
έχει στη διάθεσή της µια διάταξη Φωτοηλεκτρικού φαινοµένου.
Κάθε εργαστήριο Λυκείου της χώρας είναι εξοπλισµένο µε οκτώ
(8) τέτοιες διατάξεις (Εικόνα 3).

Η εργαστηριακή άσκηση ϑα πρέπει να πραγµατοποιηθεί στο
Εργαστήριο Φυσικών Επιστηµών και η διάρκειά της είναι δυο
(2) συνεχόµενες διδακτικές ώρες µέχρι να ολοκληρωθεί πλήρως.
Σαν εναλλακτική διαδικασία προτείνεται µια (1) διδακτική ώρα
ώστε να µη διαταραχθεί το σχολικό πρόγραµµα, αλλά οι οµάδες
των µαθητών να ολοκληρώσουν την εργασία τους (επεξεργασία
των πειραµατικών δεδοµένων) στο σπίτι σαν homework.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 271

Για καλύτερα αποτελέσµατα οι µετρήσεις ϑα πρέπει να ξε-
κινήσουν τουλάχιστον 10min µετά το άνοιγµα της συσκευής.

Ζητάµε από την κάθε οµάδα να τοποθετήσει την παραπάνω
διάταξη της Εικόνας 1 στο ϱεύµα µε το διακόπτη POWER στο
ΟΝ και να ακολουθήσει πιστά και µε τη σειρά τις παρακάτω
οδηγίες :
1. Να τοποθετήσει τη φωτεινή πηγή σε απόσταση 25cm. Στην
πάνω ϐάση της διάταξης είναι προσαρµοσµένη µετροταινία.
2. Να µεταϕέρει τη πολικότητα στα αρνητικά και τον πολ-
λαπλασιαστή έντασης στο 0,01.
3. Να παρεµβάλλει ένα φίλτρο - από αυτά που περιέχονται στο
πακέτο της διάταξης- µεταξύ υποδοχέα και φωτεινής πηγής. Κά-
ϑε φίλτρο έχει ένα διάστηµα από µήκη κύµατος, οπότε η οµάδα
ϑα πρέπει να υπολογίσει τη µέση τιµή του διαστήµατος και να
τον κατά γράψει στον πίνακα µετρήσεων.
4. Να χρησιµοποιήσει τη σχέση: c = λf για να υπολογίσει τη
συχνότητα για κάθε φίλτρο και να καταγράψει τη τιµή στον Πί-
νακα 1.
5. ΄Εχοντας την ένδειξη οθόνης στην επιλογή ¨ένταση¨ να κατα-
γράψει τη µέτρηση στον Πίνακα 1.
6. Να ϱυθµίσει τη τάση αποκοπής µέχρι το φωτορεύµα να γίνει
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µηδενικό και στη συνέχεια να καταγράψει τη τιµή της τάσης.
7. Να υπολογίσει την κινητική ενέργεια των φωτοηλεκτρονίων
από τη σχέση:

Kmax =
1

2
mυ2

max = eV (4)

όπου e = 1, 6 · 10−19C και να τη καταγράψει στον Πίνακα 1.
8. Να επαναλάβει τα ϐήµατα 3-7 για όλα τα διαθέσιµα φίλτρα.

Επεξεργασία των δεδοµένων
1. Με ϐάση τις µετρήσεις στον Πίνακα 1 να σχεδιάσει την
γραϕική παράσταση Kmax(J) = f(f(Hz)). Η γραϕική παρά-
σταση αναµένεται να είναι µια ευθεία της µορϕής y = ax − b,
όπου αν τη συγκρίνουµε µε την εξίσωση: Kmax = hf − W
παρατηρούµε ότι h = κλίση και W = b (το σηµείο τοµής της
ευθείας µε τον άξονα y).
2. Να καταγράψει τα αποτελέσµατα: h = Js, W = J .
3. Σύµϕωνα µε τη ϐιβλιογραϕία η ϑεωρητική τιµή της στα-
ϑεράς Plank είναι : h = 6.62607004 · 10−34Js.

Να χρησιµοποιήσει τη σχέση: A = (hθεωρ − hπειρ)/hπειρ, για
να υπολογίσει την απόκλιση µεταξύ της ϑεωρητικής και πειρα-
µατικής τιµής.
4. Να σχολιάσει το αποτέλεσµα του υπολογισµού της απόκλισης.
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4.4 Μέτρηση πυκνότητας υγρών µε αισθητήρα
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Περίληψη
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η περιγραϕή πειραµατικών διαδικασιών µέτρησης

της πυκνότητας διαϕόρων υγρών από µαθητές του Λυκείου, αρχικά µε µια απλή µέθοδο µε

τη ϐοήθεια ηλεκτρονικού Ϲυγού και ογκοµετρικού κυλίνδρου και ακολούθως µε τη ϐοήθεια

ενός αισθητήρα πίεσης αερίου, στηριζόµενοι στη ϑεµελιώδη εξίσωση της Υδροστατικής.

Λέξεις κλειδιά: Πυκνότητα, Αισθητήρας πίεσης

Εισαγωγή
Στη σηµερινή εποχή οι Φυσικές Επιστήµες και η τεχνολογία

παίζουν ένα πολύ σηµαντικό ϱόλο. Η ανάπτυξη της ∆ιδακτικής
των Φυσικών Επιστηµών προϋποθέτει την ανάγκη διαµόρϕωσης
νέων περιβαλλόντων µάθησης µε παράλληλη σχεδίαση νέων και-
νοτοµικών διδακτικών προσεγγίσεων (Ζησιµόπουλος κ.α., 2002).
Σε κάθε προσπάθεια διδασκαλίας των Φυσικών Επιστηµών εµ-
πλέκονται τα παρακάτω τρία διακριτά σώµατα γνώσης (Σχ. 1): η
φυσικο-επιστηµονική γνώση, η σχολική της εκδοχή και η καθη-
µερινή -ϐιωµατική γνώση των µαθητών (Κουλαϊδής, 2001). Με
τη φυσικο-επιστηµονική γνώση ασχολούνται οι επιστηµονικές
κοινότητες των Φυσικών Επιστηµών όταν προσπαθούν να προω-
ϑήσουν ή να αλλάξουν τη γνώση. Η σχολική εκδοχή της φυσικο-
επιστηµονικής γνώσης έχει ως φορείς της τους διδάσκοντες και
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τα σχολικά ϐιβλία και υλοποιείται κυρίως στην τάξη. Η ϐιωµατι-
κή γνώση των παιδιών πηγάζει από την καθηµερινή εµπλοκή
τους µε τη Ϲωή και µε το γεγονός ότι χρησιµοποιούν ορισµένους
γλωσσικούς κώδικες (Σκουµιός, 2012).

Το πείραµα αποτελεί ϐασική συνιστώσα της επιστηµονικής
έρευνας, αποτελεί ένα µοντέλο διαλεκτικής διαµεσολάβησης ανά-
µεσα στον άνθρωπο και τη φύση. Η πειραµατική δραστηριότητα
είναι η πλέον ουσιώδης πτυχή της διδασκαλίας των Φυσικών
Επιστηµών (Driver et al., 1999).

Σκοπός των πειραµατικών δραστηριοτήτων που πραγµατοποι-
ήθηκαν από τους ίδιους τους µαθητές και ϑα περιγράψουµε
παρακάτω είναι οι µαθητές να:
α. αποκτήσουν µερικά στοιχεία επιστηµονικής µεθόδου,
ϐ. αναπτύξουν µια επιστηµονική στάση απέναντι στο φυσικό και
τεχνητό περιβάλλον τους,
γ. αποκτήσουν ορισµένες δεξιότητες επιστηµονικής και τεχνικής
φύσης.

Θεωρητικό πλαίσιο
Πυκνότητα ρ, ενός ϱευστού καλείται η µάζα του ϱευστού ανά

µονάδα όγκου. Εκϕράζει ουσιαστικά τη συγκέντρωση της ύλης
στη µονάδα του όγκου. Αν m η µάζα του ϱευστού που καταλαµ-
ϐάνει όγκο V , τότε η πυκνότητα ισούται µε : ρ = m

V
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Η πυκνότητα εξαρτάται από την πίεση και τη ϑερµοκρασί-
α. Στα ασυµπίεστα ϱευστά, όπως είναι τα υγρά, η πυκνότητα
εξαρτάται µόνο από τη ϑερµοκρασία. Για σταθερή ϑερµοκρασία
η πυκνότητα ενός υγρού παραµένει σταθερή (Serway, 1990).

Τα υγρά όπως και τα αέρια ασκούν κάθετες δυνάµεις στα
τοιχώµατα των δοχείων που τα περιέχουν. Ο Pascal ήταν ο πρώ-
τος που επεσήµανε ότι εκτός του πεδίου ϐαρύτητας η πίεση σ΄ όλη
την έκταση ενός υγρού είναι ακριβώς η ίδια. ΄Ετσι διατύπωσε µια
ϐασική αρχή της υδροστατικής που ονοµάζεται αρχή του Pascal:
¨Κάθε µεταβολή στην πίεση ενός υγρού µεταδίδεται αµείωτη σε
κάθε τµήµα του υγρού όπως επίσης και στα τοιχώµατα του δο-
χείου που το περιέχει¨ (Hugh, 2009).

΄Οταν ένα υγρό ϐρίσκεται εντός του πεδίου ϐαρύτητας, τότε
αυτό έχει ϐάρος µε αποτέλεσµα να εξασκεί πίεση στα τοιχώµατα
του δοχείου που το περιέχει αλλά και στα σώµατα που τυχόν
ϐρίσκονται µέσα του. ΄Ετσι η πίεση η οϕειλόµενη στο ϐάρος του
υγρού ονοµάζεται υδροστατική πίεση Pυδρ και αποδεικνύεται ότι
δίνεται από την σχέση:

Pυδρ = ρgh (1)

όπου h, το ϐάθος του σηµείου από την επιϕάνεια του υγρού.

Αν το υγρό ισορροπεί µε την ελεύθερη επιϕάνειά του σε επαϕή
µε την ατµόσϕαιρα (Σχ. 2), τότε στην επιϕάνειά του η πίεση
είναι ίση µε την ατµοσϕαιρική Pat. Η πίεση αυτή µεταϕέρεται
πρόσθετα σε οποιοδήποτε σηµείο του υγρού σύµϕωνα µε την
αρχή του Pascal και έτσι η πίεση σε ϐάθος h, ϑα δίνεται από τη
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σχέση:
P = Pat + ρgh (2)

που αποτελεί τη ϑεµελιώδη εξίσωση υδροστατικής ή ϑεµελιώδη
νόµο υδροστατικής (Hewitt, 1997). ΄Αρα, το διάγραµµα P (h), εί-
ναι µια ευθεία, η κλίση της οποίας είναι ρg, οπότε µε δεδοµένη
τιµή της επιτάχυνσης ϐαρύτητας g, υπολογίζουµε την πυκνότητα
του υγρού ρ.

Πειραµατική διαδικασία
1η πειραµατική διάταξη
Ο εργαστηριακός εξοπλισµός µας αποτελείται από έναν ογκο-

µετρικό κύλινδρο µε τον οποίο µετράµε τον όγκο του προς εξέ-
ταση υγρού και έναν ηλεκτρονικό Ϲυγό, ακρίβειας γραµµαρίου.
Τα υγρά που χρησιµοποιούµε για τις µετρήσεις είναι το νερό
ϐρύσης, το οινόπνευµα (µπλε), το ξύδι, η παραϕίνη και η γλυκε-
ϱίνη. Αρχικά Ϲυγίζουµε τον κενό ογκοµετρικό κύλινδρο και
ϐρίσκουµε τη µάζα του ίση µε 117, 5g. Ακολούθως, Ϲυγίζουµε
τον ογκοµετρικό κύλινδρο µε το κάθε υγρό, οπότε η µάζα του
περιεχόµενου υγρού προκύπτει αϕαιρώντας τη µάζα των 117, 5g
του κενού ογκοµετρικού κυλίνδρου. Στους παρακάτω πίνακες
1, 2, 3, 4 και 5 ϐλέπουµε τις 5 διαδοχικές µετρήσεις του όγκου
και της αντίστοιχης µάζας εκάστου υγρού και τον υπολογισµό
της µέσης τιµής της πυκνότητας αυτού.
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2η πειραµατική διάταξη
Η πειραµατική διάταξη που χρησιµοποιήσαµε για να πραγ-

µατοποιήσουµε τη συγκεκριµένη δραστηριότητα της εργασίας
µας αποτελείται αποκλειστικά από υλικά και όργανα που υπάρ-
χουν σε όλα τα Εργαστήρια Φυσικών Επιστηµών των Λυκείων
της χώρας. Αποτελείται εκτός από ένα δοχείο που περιέχει το
υγρό του οποίου ϑέλουµε να µετρήσουµε τη πυκνότητα, µεταλ-
λική ϐάση στήριξης, µεταλλική ϱάβδο 0, 7m, λαβίδα και απλό
σύνδεσµο για τη στήριξη του αισθητήρα Gas Pressure (Σχήµα
3).

Το ϐασικό ¨σύστηµα¨ που χρησιµοποιήθηκε για τη µέτρηση
της πίεσης είναι ο αισθητήρας Gas Pressure - Vernier σε συν-
δυασµό µε το LabPro-Vernier και το περιβάλλον Logger Pro
3.8.2 που ήδη έχουµε εγκαταστήσει σε ένα φορητό υπολογιστή
(Σχήµα 4). Εναλλακτικά µπορεί να χρησιµοποιηθεί και το σύστη-
µα Σύγχρονης Λήψης και Απεικόνισης Multilog της αντίστοιχης
εταιρείας Fourier που υπάρχει σε µεγάλο αριθµό Εργαστηρίων
Φυσικών Επιστηµών. Ο αισθητήρας Gas Pressure χρησιµοποιεί
για τη µέτρηση της απόλυτης πίεσης το µετατροπέα SenSym S-
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DX30A4. Αποτελείται δε από µια µεµβράνη, η οποία από τη µια
πλευρά είναι ανοικτή και επικοινωνεί µε την ατµόσϕαιρα, ενώ
από την άλλη υπάρχει κενό. Σηµαντικό είναι ότι ο αισθητήρας
περιλαµβάνει και ειδικό σύστηµα για ελαχιστοποίηση των λαθών
εξαιτίας των µεταβολών της ϑερµοκρασίας.

Στην εργασία αυτή το ένα άκρο του αισθητήρα συνδέεται µε
το LabPro και το "interface Logger Pro", ενώ το άλλο µε ε-
λαστικό σωληνάκι προσαρτηµένο σε µετροταινία µήκους 40cm
µε το µηδέν (0) της κλίµακας στο κάτω µέρος και ακριβώς στο
άνοιγµα του σωλήνα.

Η πίεση που µετράει ο αισθητήρας στο σηµείο Α που ϐρίσκε-
ται η µεµβράνη είναι ίση µε τη πίεση του αερίου µέσα στο τµήµα
ΑΒ του σωλήνα και ίση µε την υδροστατική πίεση στο σηµείο Γ
του υγρού.

Οι ϱυθµίσεις του αισθητήρα και η διαδικασία
Με το ϑερµόµετρο καταγράϕουµε τη ϑερµοκρασία του πειρά-

µατος που είναι θ = 20, 8oC. Από την επιλογή "Data Collec-
tion" του Logger Pro ϱυθµίζουµε τη διάρκεια της και το ϱυθµό
δειγµατοληψίας : Duration: 10sec & Samples/sec:20.

Βυθίζουµε το σωληνάκι στο δοχείο µε το υγρό έτσι ώστε το
ανοικτό άκρο του να ϐρίσκεται στο επιθυµητό ϐάθος του υγρού
και στη συνέχεια πατάµε το πράσινο κουµπί της ¨Λήψης ∆ε-
δοµένων¨. Περιµένουµε µέχρι να αποκατασταθεί η πίεση και
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µέσω του εργαλείου Statistics καταγράϕουµε τη µέση τιµών των
µετρήσεων της πίεσης σε κάθε ϐάθος.

• Στην περίπτωση που το υγρό είναι το νερό, ο πίνακας µετρή-
σεων και το διάγραµµα P − h φαίνονται στο σχήµα 5.

Με τη ϐοήθεια του Excel, η προσαρµογή µε γραµµική συνάρ-
τηση στη λίστα των πειραµατικών µας σηµείων έδωσε τη συνάρτη-
ση:

P = 0, 0987h+ 99, 723 (3)



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 281

Το σηµείο τοµής της ευθείας µε τον κατακόρυϕο άξονα µας δίνει
την πίεση που επικρατεί στην επιϕάνεια του νερού, δηλαδή την
ατµοσϕαιρική πίεση Pat = 99, 723KPa. Η κλίση k, της ευθείας
σύµϕωνα µε τη σχέση (3) είναι :

k = ρg = 0, 0987KPa/cm = 9870Pa/m

και λαµβάνοντας υπόψη ότι η τιµή της επιτάχυνσης ϐαρύτητας
είναι g = 9, 81m/s2, υπολογίζουµε την πυκνότητα του νερού:

ρ = k/g = 1006, 12Kg/m3

• Στην περίπτωση που το υγρό είναι το οινόπνευµα (µπλε), ο
πίνακας µετρήσεων και το διάγραµµα P−h φαίνονται στο σχήµα
6.

Η προσαρµογή µε γραµµική συνάρτηση στη λίστα των πειρα-
µατικών µας σηµείων έδωσε τη συνάρτηση:

P = 0, 077h+ 99, 861 (4)

΄Οπως προηγουµένως, η ατµοσϕαιρική πίεση υπολογίζεται : Pat =
99, 861KPa. Η κλίση k, της ευθείας σύµϕωνα µε τη σχέση (4)
είναι :

k = ρg = 0, 077KPa/cm = 7700Pa/m
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οπότε η πυκνότητα του οινοπνεύµατος είναι :

ρ = k/g = 784, 91Kg/m3

• Στην περίπτωση που το υγρό είναι το ξύδι, ο πίνακας µετρήσεων
και το διάγραµµα P − h φαίνονται στο σχήµα 7.

Η προσαρµογή µε γραµµική συνάρτηση στη λίστα των πειρα-
µατικών µας σηµείων έδωσε τη συνάρτηση:

P = 0, 0952h+ 99, 528 (5)

Η ατµοσϕαιρική πίεση σ΄ αυτή την περίπτωση υπολογίζεται :Pat =
99, 528KPa. Η κλίση k, της ευθείας σύµϕωνα µε τη σχέση (5)
είναι :

k = ρg = 0, 0952KPa/cm = 9520Pa/m

οπότε η πυκνότητα του ξυδιού είναι :

ρ = k/g = 970, 44Kg/m3

• Στην περίπτωση που το υγρό είναι η παραϕίνη, ο πίνακας
µετρήσεων και το διάγραµµα P − h φαίνονται στο σχήµα 8.

Η προσαρµογή µε γραµµική συνάρτηση στη λίστα των πειρα-
µατικών µας σηµείων έδωσε τη συνάρτηση:

P = 0, 0885h+ 99, 451 (6)
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Η ατµοσϕαιρική πίεση σ΄ αυτή την περίπτωση υπολογίζεται :Pat =
99, 451KPa. Η κλίση k, της ευθείας σύµϕωνα µε τη σχέση (6)
είναι :

k = ρg = 0, 0885KPa/cm = 8850Pa/m

οπότε η πυκνότητα της παραϕίνης είναι :

ρ = k/g = 902, 14Kg/m3

• Στην περίπτωση που το υγρό είναι η γλυκερίνη, ο πίνακας
µετρήσεων και το διάγραµµα P − h φαίνονται στο σχήµα 9.
Η προσαρµογή µε γραµµική συνάρτηση στη λίστα των πειρα-
µατικών µας σηµείων έδωσε τη συνάρτηση:

P = 0, 1224h+ 99, 475 (7)

Η ατµοσϕαιρική πίεση σ΄ αυτή την περίπτωση υπολογίζεται :Pat =
99, 475KPa. Η κλίση k, της ευθείας σύµϕωνα µε τη σχέση (7)
είναι :

k = ρg = 0, 0885KPa/cm = 12240Pa/m

οπότε η πυκνότητα της γλυκερίνης είναι :

ρ = k/g = 1247, 71Kg/m3

Τα αποτελέσµατα όλης αυτής της πειραµατικής διαδικασίας
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φαίνονται στον παρακάτω πίνακα 6.

Συµπεράσµατα
Ο στόχος της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί η µετα-

ϐολή της υδροστατικής πίεσης µε το ϐάθος. Με τη διεξαγωγή των
πειραµάτων που ϑα περιγράψουµε µε χρήση αισθητήρα πίεσης,
οι µαθητές ϑα επαναβεβαιώσουν ότι σε κάθε υγρό η υδροστατική
πίεση σε ένα σηµείο είναι ανάλογη της απόστασης του σηµείου
από την ελεύθερη επιϕάνεια ή διαϕορετικά του ϐάθους στο οποίο
ϐρίσκεται. Γενικότερα, η πίεση σε οποιοδήποτε σηµείο του υ-
γρού που ϐρίσκεται µέσα σε δοχείο είναι γραµµική συνάρτηση
του ϐάθους.

Επιπλέον διδακτικοί στόχοι των πειραµάτων αυτών είναι να
ανακαλύψουν οι µαθητές ότι η πίεση σε ένα σηµείο του υγρού
δεν εξαρτάται από την ποσότητα (µάζα) του υγρού που ϐρίσκεται
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πάνω από αυτό, εξαρτάται όµως από το είδος (πυκνότητα) του
υγρού. Επίσης, να ανακαλύψουν ότι η πίεση είναι ίδια σε όλα
τα σηµεία του υγρού που ϐρίσκονται στο ίδιο ϐάθος (Κουµαράς,
2000; Κουµαράς, 2002).

Και η φιλοσοϕική άποψη του Πλούταρχου: ¨Το µυαλό δεν
είναι δοχείο για γέµισµα, αλλά µια φωτιά για άναµµα¨.
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Περίληψη
Στην παρούσα εργασία καταγράϕονται µερικές από τις προσπάθειές µας για την όσο το

δυνατόν καλύτερη κατανόηση µερικών ϐασικών σηµείων της Γενικής ϑεωρίας της Σχετικότη-

τας (ΓΘΣ). Ξεκινήσαµε µε µια εκλαϊκευµένη αναϕορά πάνω στα ϐασικά ϑέµατα της ΓΘΣ και

ειδικότερα στον καµπυλοµένο χωροχρόνο. Ακολούθως, αναϕέρονται οι ϐασικοί τανυστές,

που χρησιµοποιούνται στις πεδιακές εξισώσεις του Einstein. Στη συνέχεια παρουσιάζονται

οι εξισώσεις του Einstein και µερικές εϕαρµογές αυτών για τη µελέτη των αστέρων νετρονίων

και µελανών οπών.

Λέξεις κλειδιά: Καµπυλοµένος χωροχρόνος, τανυστές, αστέρες νετρονίων, µελανές

οπές.

Εισαγωγή
Η επιστηµονική ορολογία της σχετικότητας γεννήθηκε το 1632

από το Γαλιλαίο διατυπώνοντας την αρχή της σχετικότητας µε τα
εξής απλά λόγια : ΄Εστω ένα πλοίο που κινείται σε ήρεµη ϑάλασ-
σα µε σταθερή ταχύτητα, ένα παρατηρητής που εκτελεί πειρά-
µατα κάτω από το κατάστρωµα δεν γνωρίζει αν το πλοίο κινεί-
ται µε σταθερή ταχύτητα ή είναι ακίνητο. Αυτό που διατύπωσε
ο Γαλιλαίος µε αυτή τη µεταϕορά, είναι ότι όλοι οι νόµοι τις
φύσης παραµένουν αναλλοίωτοι για οποιονδήποτε αδρανειακό
παρατηρητή. Με τον όρο αδρανειακό σύστηµα αναϕοράς εν-
νοούµαι ένα σύστηµα αναϕοράς χωρίς επιτάχυνση. Λίγες δεκαε-
τίες αργότερα ο Νεύτων συµπλήρωσε το έργο του Γαλιλαίου, ϑέ-
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τοντας την έννοια του απόλυτου, πραγµατικού και µαθηµατι-
κού χρόνου. Το 1905, ο Einstein. χρησιµοποιώντας την ηλεκ-
τροµαγνητική ϑεωρία του Maxwell και στηριζόµενος σε δύο αξι-
ώµατα:
α) ότι οι νόµοι τις φύσης παραµένουν αναλλοίωτοι για όλα τα
αδρανειακά συστήµατα αναϕοράς και
ϐ) ότι η ταχύτητα του φωτός είναι σταθερή σε όλα τα αδρανειακά
συστήµατα αναϕοράς, δηµοσιεύει την πρώτη εργασία πάνω στη
ϱιζοσπαστική ιδέα της ειδικής σχετικότητας, όπου συνεχίζει την
έρευνα του πάνω σε αυτή για αρκετά χρόνια.

Οι διαϕορές ανάµεσα στην ϑεωρία του Νεύτωνα και του Ein-
stein. είναι ότι κάθε σύστηµα αναϕοράς έχει το δικό του µοναδικό
σύστηµα χωροχρονικών συντεταγµένων, τα συστήµατα αναϕοράς
µπορούν να κάνουν σχετικές κινήσεις µεταξύ τους µε ταχύτητες
µικρότερες της ταχύτητας του φωτός c και η έννοια του παγκό-
σµιου χρόνου αντικαθίστανται µε την έννοια του ιδιοχρόνου όπου
είναι διαϕορετικός για κάθε σύστηµα. ∆ηλαδή οι µετασχηµα-
τισµοί του Γαλιλαίου αντικαθίστανται από τους µετασχηµατι-
σµούς Lorentz και ο Ευκλείδειος χώρος αντικαθίσταται από το
χωροχρόνο Minkowski. Από το 1907 έως το 1916 ο Einstein. σε
µια σειρά από εργασίες, χρησιµοποιώντας την αρχή ισοδυναµί-
ας, τη µη Ευκλείδεια Γεωµετρία και τη σχέση ενέργειας-µάζας,
διατυπώνει τη Γενική ϑεωρία της σχετικότητας (ΓΘΣ). Ο Ein-
stein. γενικεύει την αρχή της σχετικότητας ¨οι νόµοι της Φυσικής
πρέπει να είναι ίδιοι για όλους τους παρατηρητές (και για τους
επιταχυνόµενους)¨ και η ϐαρύτητα πλέον δεν περιγράϕεται σαν
δύναµη αλλά σαν ιδιότητα της γεωµετρίας του χωροχρόνου. ¨Ο
χώρος επιδρά πάνω στην ύλη λέγοντάς της πώς να κινηθεί. Στην
συνέχεια, η ύλη επιδρά στο χώρο, λέγοντάς του πώς να καµπυλω-
ϑεί¨ ( Wheeler).

Αρχές της ΓΘΣ
Η ΓΘΣ ϐασίζεται σε µερικές ϐασικές αρχές, που οδήγησαν
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τον Einstein σε µια νέα ϑεωρία που ϑα συµπεριλάµβανε και τη
ϐαρύτητα. Αυτές είναι :
1. Η αρχή του Mach

Οι νόµοι του Newton ισχύουν σε αδρανειακά συστήµατα. Για
τη µορϕή που παίρνουν οι νόµοι αυτοί σε µη αδρανειακά συστή-
µατα ο Mach διατύπωσε τρία αξιώµατα:
α) Η κατανοµή της ύλης καθορίζει τη γεωµετρία του χώρου.
ϐ) Αν δεν υπάρχει ύλη, τότε δεν υπάρχει γεωµετρία, οπότε δεν
µπορούµε να µιλάµε για κίνηση ή γεωµετρία σε κενό Σύµπαν.
γ) ΄Ενα σώµα σε κενό Σύµπαν δεν µπορεί να έχει αδρανειακές
ιδιότητες. Σύµϕωνα µε αυτό, αν το Σύµπαν περιλαµβάνει ένα
µόνο σώµα, το σώµα αυτό εϕόσον δεν υπάρχει τίποτα µε το οποίο
µπορεί να αλληλοεπιδράσει, δεν ϑα πρέπει να κατέχει οποιαδή-
ποτε αδρανειακή ιδιότητα.
2. Η αρχή της ισοδυναµίας

∆εν µπορούµε να διακρίνουµε τις αδρανειακές δυνάµεις από
τις δυνάµεις ϐαρύτητας, κατά συνέπεια ένα οµογενές ϐαρυτικό
πεδίο είναι ισοδύναµο ως προς όλα τα φαινόµενα µε ένα οµαλά
επιταχυνόµενο σύστηµα αναϕοράς. Με πιο απλά λόγια : ¨κάθε
σύστηµα που εκτελεί ελεύθερη πτώση είναι τοπικά ισοδύναµο µε
ένα αδρανειακό σύστηµα¨. ΄Ενα φαινόµενο το οποίο προβλέπεται
από την αρχή της ισοδυναµίας είναι η καµπύλωση µιας φωτεινής
ακτίνας εξαιτίας της ϐαρύτητας.
3. Η αρχή του συναλλοίωτου

Οι νόµοι της Φυσικής πρέπει να είναι ίδιοι για όλους τους
παρατηρητές. Η µαθηµατική περιγραϕή αυτής της αρχής εί-
ναι ότι όλες οι εξισώσεις της Φυσικής µπορούν να γραϕούν σε
συναλλοίωτη τανυστική µορϕή.
4. Η αρχή της γενικής αµεταβλητότητας

΄Οταν µετασχηµατίζονται οι συντεταγµένες παραµένουν αµετά-
ϐλητες οι αριθµητικές τιµές των σταθερών, π.χ. η ταχύτητα του
φωτός, ο τανυστής Minkowski κ.ά.
5. Η γεωδαισιακή υπόθεση



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 289

Αυτή καθορίζει το είδος των επιτρεπτών τροχιών των ελεύθερα
κινούµενων υλικών σωµατιδίων και φωτεινών ακτίνων. Τα σώ-
µατα κινούνται στις τροχιές του καµπύλου χωροχρόνου, που λέ-
γονται γεωδαισιακές. ΄Ενα σωµατίδιο µέσα σε ένα ϐαρυτικό πεδίο
(ελεύθερη πτώση) ϑα ακολουθήσει πάντα την τροχιά της γεω-
δαισιακής. Η γεωδαισιακή καµπύλη είναι µια γραµµή επάνω σε
οποιαδήποτε επιϕάνεια που ενώνει δύο σηµεία της και έχει το
ελάχιστο δυνατόν µήκος, π.χ. ο µέγιστος κύκλος στην επιϕάνεια
µίας σϕαίρας. Στον επίπεδο Ευκλείδειο χώρο η γραµµή αυτή εί-
ναι η ευθεία.
6. Η αρχή της αντιστοιχίας Για ασθενή ϐαρυτικά πεδία και για
πολύ µικρές ταχύτητες συγκριτικά µε την ταχύτητα του φωτός,
οι εξισώσεις της ΓΘΣ πρέπει να ανάγονται στις εξισώσεις της
Νευτώνειας µηχανικής (σχήµα 1).

ΜΕΤΡΙΚΟΙ ΧΩΡΟΙ ΣΤΗ ΦΥΣΙΚΗ
Μια γεωµετρική ποσότητα που χαρακτηρίζει ένα χώρο είναι

η απόσταση µεταξύ δύο σηµείων. Οι χώροι στους οποίους έχει
καθορισθεί ένας τρόπος µέτρησης αποστάσεων λέγονται µετρικοί
χώροι.

Ο χώρος στον οποίο είναι διατυπωµένοι οι νόµοι της κλασ-
σικής Μηχανικής είναι ο Ευκλείδειος χώρος, δηλαδή ένας χώρος
ανεξάρτητος από την ύλη, µε σταθερή, ϑετική µετρική. Σταθερή,
ϑετική µετρική του Ευκλείδειου χώρου συνεπάγεται ότι :
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1) Ο Ευκλείδειος χώρος είναι επίπεδος, χωρίς δοµή. Ο χώρος
τον οποίο προϋποθέτουν οι εξισώσεις της Μηχανικής µπορεί να
είναι άπειρος.
2) Ο Ευκλείδειος χώρος είναι οµοιογενής και ισότροπος, υπάρ-
χει δηλαδή ισοδυναµία των σηµείων του χώρου σε σχέση µε την
κίνηση ενός σωµατίου.
3) Ο χρόνος δεν επεµβαίνει στην Ευκλείδεια µετρική (ανεξαρτη-
σία του χρόνου από το φυσικό χώρο, δηλαδή απολυτότητα του
χρόνου και του χώρου, που νοούνται ξεχωριστά το ένα από το
άλλο).
4) Η κατανοµή των µαζών δεν επηρεάζει την Ευκλείδεια µετρική.
Συνεπώς, ο φυσικός χώρος έχει ιδιότητες ανεξάρτητες από την
παρουσία της ύλης.

Ο 3-διάστατος Ευκλείδειος χώρος, χρησιµοποιώντας τις συ-
ντεταγµένες (x, y, z), η απόσταση δύο σηµείων δίνεται από το
Πυθαγόρειο ϑεώρηµα:

ds2 = dx2 + dy2 + dz2 (1)

είναι µια χαρακτηριστική περίπτωση µετρικού χώρου.
Ο Ευκλείδειος δεν είναι ο µοναδικός χώρος στον οποίο διατυ-

πώνονται οι φυσικοί νόµοι. Η Ειδική ϑεωρία της Σχετικότητας
(ΕΘΣ) είναι διατυπωµένη σ΄ έναν ψευδοευκλείδειο χώρο, που
ονοµάζεται χώρος Minkowski και περιγράϕει ένα τετραδιάστατο
Σύµπαν µε τρεις χωρικές και µία χρονική διάσταση, στον οποίο
οι αποστάσεις µπορεί να είναι ϑετικές (χρονικού τύπου), αρνη-
τικές (χωρικού τύπου) ή µηδενικές (ισότροπες). Κάθε γεωµετρικό
σηµείο του χώρου Minkowski αντιπροσωπεύει ένα γεγονός, δη-
λαδή ένα σηµείο του χώρου σε κάποια συγκεκριµένη χρονική
στιγµή. Οι ιδιότητες του χώρου Minkowski, είναι συνέπεια της
πεπερασµένης ταχύτητας της ηλεκτροµαγνητικής αλληλεπίδρα-
σης, η οποία και ανέδειξε την ενότητα του χώρου και του χρόνου.
Στον 4-διάστατο χωρόχρονο Minkowski, χρησιµοποιώντας τις
συντεταγµένες (t, x, y, z) και επιλέγοντας τη µονάδα χρόνου τέ-
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τοια ώστε η ταχύτητα του φωτός στο κενό όπως τη µετράµε στο
¨τοπικό¨ σύστηµα συντεταγµένων να είναι ίση µε τη µονάδα, η
έκϕραση

ds2 = −dt2 + dx2 + dy2 + dz2 (2)

είναι µια άλλη περίπτωση µετρικού χώρου. Η ποσότητα ds2 είναι
ένα αναλλοίωτο µέγεθος, διατηρείται δηλαδή σταθερό, ανεξάρτη-
τα από την επιλογή οποιουδήποτε αδρανειακού συστήµατος ανα-
φοράς. Συνεπώς, κάθε αδρανειακός παρατηρητής διαπιστώνει
την ίδια τιµή της ¨απόστασης¨ µεταξύ δύο διαϕορετικών γεγο-
νότων στο χωρόχρονο Minkowski. Συνιστά εποµένως ένα ϑεµε-
λιώδες µέγεθος για τον αντικειµενικό χαρακτηρισµό της σχέσης
µεταξύ των διαϕόρων γεγονότων, ανεξάρτητα από την επιλογή
των ϑεωρούµενων συστηµάτων αναϕοράς. Από τη σχέση (2)
παρατηρούµε ότι αν έχουµε ταυτόχρονα γεγονότα (dt=0) τότε :
ds2 = dx2 + dy2 + dz2, ενώ αν έχουµε ταυτόχωρα γεγονότα
(dx2 + dy2 + dz2 = 0), τότε : ds2 = −dt2. ΄Ετσι ορίζουµε :
α) οµοιόχρονο ή χρονοειδές (time-like) διάστηµα αν ds2 > 0,
ϐ) οµοιόχωρο ή χωροειδές (space-like) διάστηµα αν ds2 < 0,
γ) µηδενικό (light-like ή null) διάστηµα αν ds2 = 0.

Και από τους δύο χώρους, δηλαδή τον Ευκλείδειο και το
χώρο Minkowski απουσιάζει η ύλη.

Η ΓΘΣ είναι διατυπωµένη σ΄ έναν χώρο µε µεταβλητή µετρική,
το χώρο Ριεµανν, οι ιδιότητες του οποίου καθορίζονται από την
παρουσία της ύλης. Στη γεωµετρία Riemann, οι γεωµετρικές
ιδιότητες ενός χώρου (ή χωροχρόνου) περιγράϕονται από τη µε-
τρική. ΄Οπως και στην ΕΘΣ, η µετρική περιέχει όλες τις πληρο-
φορίες που αϕορούν στη χωροχρονική σχέση των γεγονότων.
Περιγράϕει πλήρως το ϐαρυτικό πεδίο προσδιορίζοντας, µέσω
των χρονοειδών γεωδαισιακών, την κίνηση όλων των παρατηρη-
τών σε ελεύθερη πτώση. Συνεπώς, η περιγραϕή της ϐαρύτητας
είναι αναπόσπαστα συνδεδεµένη µε τις ιδιότητες του χωροχρόνου,
καθώς και τα δύο περιγράϕονται από µία και µοναδική ποσότη-
τα, τη χωροχρονική µετρική. Το ϐαρυτικό πεδίο είναι στην ου-
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σία η καµπυλότητα της χωροχρονικής γεωµετρίας. Γενικότερα, ο
χωρόχρονος της ΓΘΣ είναι ένας καµπύλος τετραδιάστατος χωρό-
χρονος, µεταβλητής καµπυλότητας, του οποίου η δοµή (ή η
µετρική Riemann) ds2, περιγράϕει το πεδίο ϐαρύτητας που δη-
µιουργείται από την κατανοµή της κοσµικής ύλης. Αν δώσουµε
τον εναλλακτικό συµβολισµό (t, x, y, z) → (x0, x1, x2, x3), όπου
x0 = ct, η στοιχειώδης χωροχρονική απόσταση ds2 µεταξύ δύο
γειτονικών σηµείων xi και xi + dxi, δίνεται από τη σχέση:

ds2 = g00(dx
0)2 + g11(dx

1)2 + g22(dx
2)2 + g33(dx

3)2 + 2g01dx
0dx1

+2g02dx
0dx2+2g03dx

0dx3+2g12dx
1dx2+2g13dx

1dx3+2g23dx
2dx3

⇒ ds2 =
3∑

µ=0

3∑
ν=0

gµνdx
µdxν (3)

όπου gµν (µ, ν = 0, 1, 2, 3) είναι ένας συµµετρικός πίνακας 4×4,
που εν γένει εξαρτάται από τις συντεταγµένες xi και ονοµάζεται
µετρικός τανυ-στής του χώρου ή µετρική και χρησιµοποιείται για
την µέτρηση αποστάσεων σε έναν χώρο. Αν χρησιµοποιήσουµε
τη σύµβαση του Einstein, η παραπάνω σχέση (3) γράϕεται πιο
κοµψά ως εξής :

ds2 = gµνdx
µdxν (4)

Οι µετρικές ιδιότητες του χωροχρόνου Riemann περιγράϕονται
από τις δέκα ανεξάρτητες συνιστώσες του µετρικού τανυστή gµν,
οι οποίες στη φυσική ορολογία κατανοούνται ως δυναµικά του
ϐαρυτικού πεδίου.

Η µορϕή της µετρικής gµν στο χωρόχρονο Minkowski είναι :

gµν = nµν


−1 0 0 0
0 1 0 0
0 0 1 0
0 0 0 1


και ονοµάζεται τανυστής Minkowski.
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Οι 3 χώροι που προαναϕέραµε δηλαδή ο Ευκλείδειο, ο Min-
kowski και ο Riemann συνδέονται µεταξύ τους διαλεκτικά: ο
ένας µεταπίπτει στον άλλο, ανάλογα µε την απουσία ή µη της ύ-
λης και της κίνησης. Ο χώρος Riemann µεταπίπτει στο χώρο Min-
kowski αν αγνοηθεί η παρουσία του ϐαρυτικού πεδίου, δηλαδή
η παρουσία της ύλης. Και ο χώρος Minkowski δεν είναι παρά
γενίκευση του Ευκλείδειου χώρου, στον οποίο µεταπίπτει ορι-
ακά για µικρές ταχύτητες.

Μαθηµατικά εργαλεία της ΓΘΣ - Τανυστική ανάλυση
Ο µαθηµατικός φορµαλισµός της Γ.Θ.Σ. είναι η διαϕορική

γεωµετρία, όπου η µελέτη της διαϕορικής γεωµετρίας περιλαµ-
ϐάνει τους τανυστές. Οι τανυστές περιγράϕουν γραµµικές σχέσε-
ις ανάµεσα σε διανύσµατα, ϐαθµωτά µεγέθη και άλλους τανυστές.
΄Ενας τανυστής µπορεί να απεικονιστεί σαν µία πολυδιάστατη
διάταξη αριθµητικών τιµών. Η τάξη (ή ϐαθµός) ενός τανυστή
είναι η διαστατικότητα της διάταξης που απαιτείται για να τον
απεικονίσει ή ισοδύναµα, ο αριθµός των δεικτών που χρειάζο-
νται για να ονοµατιστεί και να διαχωριστεί ένα στοιχείο αυτής της
διάταξης. Για παράδειγµα, τα ϐαθµωτά µεγέθη είναι απλοί αρι-
ϑµοί, δεν έχουµε κανέναν απολύτως δείκτη στον τανυστή T και
συνεπώς είναι τανυστές µηδενικής τάξης. ΄Ενα διανυσµατικό
µέγεθος T έχει συνιστώσες Ti, έχει ένα µόνο ελεύθερο δείκτη
και µπορεί να απεικονιστεί σαν µία µονοδιάστατη διάταξη (πί-
νακας µίας στήλης) και είναι τανυστής 1ης τάξης. Χωρίς αυστηρό
µαθηµατικό φορµαλισµό, οι τανυστές είναι γεωµετρικά αντικεί-
µενα που µπορούν να ϑεωρηθούν ως γενικευµένα διανύσµα-
τα. Στη φυσική οι νόµοι πρέπει να παραµένουν αναλλοίωτοι
κάτω από οποιαδήποτε αλλαγή του συστήµατος αναϕοράς. Αν
µια τανυστική εξίσωση αληθεύει σε ένα αδρανειακό σύστηµα
αναϕοράς τότε αληθεύει σε οποιοδήποτε άλλο αδρανειακό σύστη-
µα. ΄Ενα παράδειγµα είναι ο τανυστής Ricci, όπου σύµϕωνα
µε τις εξισώσεις πεδίου του Einstein µηδενίζεται σε οποιοδή-
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ποτε σύστηµα αναϕοράς για το κενό (Wald, 2010). Η µαθη-
µατική περιγραϕή του καµπυλωµένου χώρου αρχίζει µε την
εισαγωγή της πολλαπλότητας. Μια πολλαπλότητα είναι ένας
συνεχής χώρος, ο οποίος τοπικά παρουσιάζεται ως Ευκλείδειος.
Είναι ένας όρος που µπορεί να χρησιµοποιείται αντί του ¨χώρος¨.
Η επιϕάνεια µιας σϕαίρας είναι µια πολλαπλότητα διάστασης
δύο, ο τρισδιάστατος χώρος είναι µια πολλαπλότητα ϐαθµού τρί-
α, ο χωρόχρονος της σχετικότητας µια πολλαπλότητα διάστασης
τέσσερα κ.λ.π.

Οι τανυστές ως µαθηµατικά αντικείµενα ορίζονται σ΄ αυτές τις
πολλαπλότητες οπότε µελετάµε τον καµπυλωµένο χωροχρόνο.
Είναι ένας όρος που µπορεί να χρησιµοποιείται αντί του ¨χώρος¨.
Μια n-διάστατη διαϕορίσιµη πολλαπλότητα είναι ένα σύνολο
σηµείων, όπου το κάθε ένα αποτελείται από ένα σύνολο συ-
ντεταγµένων. Στην ολότητα της, µια πολλαπλότητα µπορεί να
είναι καµπυλωµένη αλλά ¨τοπικά¨ µπορεί να µελετηθεί ως ένας
n-διάστατος Ευκλείδειος χώρος και συγκεκριµένα στη ΓΘΣ ο
τετραδιάστατος καµπυλωµένος χωροχρόνος ¨τοπικά¨ περιγρά-
φεται από τον τετραδιάστατο επίπεδο χωροχρόνο Minkowski
(McMahon, 2006). Μια πολλαπλότητα (σχήµα 2), είναι δυνατόν
να µην καλύπτεται πλήρως από ένα και µοναδικό σύστηµα συ-
ντεταγµένων οπότε µπορεί δύο διαϕορετικά συστήµατα συντε-
ταγµένων να αλληλεπικαλύπτονται (Nakahara, 2003). Η ϑεωρία
των πολλαπλοτήτων χρησιµοποιεί µετασχηµατισµούς συντεταγ-
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µένων πάνω στο σηµείο επικάλυψης για την µεταπήδηση από το
ένα σύστηµα συντεταγµένων στο άλλο.

΄Ενας τανυστής ονοµάζεται ανταλλοίωτος όταν όλοι οι δείκτες
του είναι πάνω (Τµν), συναλλοίωτος όταν όλοι οι δείκτες του εί-
ναι κάτω (Τµν) και µεικτός όταν έχει δείκτες πάνω και κάτω
(Τκλ

µν). Η ορολογία συναλλοίωτα και ανταλλοίωτα περιγράϕει
πως οι φυσικές ποσότητες µετασχηµατίζονται όταν κάνουµε αλ-
λαγή στη ϐάση των τανυστών. ΄Ενας ανταλλοίωτος τανυστής
µετασχηµατίζεται αντιστρόϕος ανάλογα µε τη ϐάση και ένας
συναλλοίωτος ανάλογα µε τη ϐάση.

Σηµαντικό ϱόλο στην απλοποίηση των εξισώσεων παίζει η
σύµβαση άθροισης του Einstein σύµϕωνα µε την οποία κάθε
επαναλαµβανόµενος δείκτης που εµϕανίζεται σε πάνω και κάτω
ϑέση υποδηλώνει άθροιση ως προς τις τιµές που µπορεί να πάρει
ο δείκτης, δηλαδή όπου εµϕανίζονται δύο ίδιοι ανταλλοίωτοι και
συναλλοίωτοι δείκτες ϑα υπονοείται άθροιση.

Εξισώσεις πεδίου της ΓΘΣ
Ο Einstein ¨απελευθέρωσε¨ το χωρόχρονο από τον ϱόλο του

ως άκαµπτου πεδίου στο οποίο εκτυλίσσεται η Φυσική. Από πα-
ϑητικός ϑεατής µετετράπη σε δραστήριο παίκτη, που και ο ίδιος
παίρνει µέρος στις δυναµικές φυσικές διεργασίες. Το φαινόµενο
της ϐαρύτητας αποτελεί άµεση εκδήλωση της καµπυλότητας του
χωροχρόνου. Η ενέργεια και η ορµή καµπυλώνουν το χωρό-
χρονο, και η καµπυλότητα του χωροχρόνου επηρεάζει την κίνηση
της ύλης και της ακτινοβολίας, µε άλλα λόγια ¨ο χωροχρόνος λέει
στην ύλη πώς να κινηθεί, και η ύλη λέει στον χωροχρόνο πώς να
καµπυλωθεί¨.

Οι εξισώσεις πεδίου του Einstein είναι το επίκεντρο της ΓΘΣ.
Παρέχουν µια ακριβή διατύπωση της σχέσης µεταξύ της γεωµε-
τρίας του χωροχρόνου και των ιδιοτήτων της ύλης. Πιο συγκε-
κριµένα, αυτές διαµορϕώνονται µε τη χρήση των εννοιών της
γεωµετρίας Riemann.
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Οι εξισώσεις πεδίου της ΓΘΣ (ή εξισώσεις Einstein) είναι ένα
σύνολο 10 ανεξάρτητων εξισώσεων και γράϕονται στη µορϕή:

Rµν −
1

2
gµνR + Λgµν =

8πG

c4
Tµν (5)

Το αριστερό µέλος της εξίσωσης (5) αποτελεί το κοµµάτι, το οποίο
περιγράϕει την καµπύλωση του χωροχρόνου, δηλαδή, εµϕανίζε-
ται όλη η πληροϕορία για τη γεωµετρία του χωροχρόνου, ενώ το
δεξιό µέλος, περιγράϕει την ενέργεια και την ορµή, τα οποία
συνδέονται µε το χωροχρόνο και τη ϐαρύτητα, δηλαδή δίνεται
όλη η πληροϕορία σχετικά µε την κατανοµή της ύλης και της
ακτινοβολίας. Αναϕέρονται ως εξισώσεις πεδίου παρότι ϐλέπουµε
µία εξίσωση, γιατί στην πραγµατικότητα κρύβονται από πίσω 10
εξισώσεις, οι οποίες περιγράϕουν τις ϑεµελιώδεις αλληλεπιδρά-
σεις της ϐαρύτητας ως αποτέλεσµα της του χωροχρόνο, ο οποίος
καµπυλώνεται.

Επεξήγηση συµβόλων
• Το σύµβολο Rµν, είναι ο τανυστής καµπυλότητας του χώρου
Ριςςι, και αποτελεί µέτρο της καµπυλότητας του χωροχρόνου. Ο
µηδενισµός του τανυστή Ricci σηµαίνει είναι ότι ο χώρος είναι
κενός Υλοενέργειας. Αυτό δεν σηµαίνει όµως ότι ο χώρος δεν
είναι καµπύλος.
• Ο όρος R, είναι η ϐαθµωτή καµπυλότητα και είναι ίση µε το
γινόµενο του τανυστή Ριςςι µε τη µετρική R = Rµνg

µν. Αποτελεί
την απλή καµπύλωση, η οποία είναι αµετάβλητη του πολύπτυχου
µορϕώµατος του Riemann. Σε κάθε σηµείο αυτού του χώρου Rie-
mann, εκϕράζει έναν πραγµατικό αριθµό, ο οποίος εξαρτάται
από τη γεωµετρία του χώρου, γύρω από το σηµείο.
• Οι δύο πρώτοι όροι στο αριστερό µέλος της εξίσωσης (5) αναϕέ-
ϱονται σαν ο τανυστής Einstein Gµν = Rµν − 1

2gµνR, που µετρά
καµπυλότητα.
• Ο όρος gµν, είναι ο µετρικός τανυστής.
• Το Λ, είναι η κοσµολογική σταθερά. Η κοσµολογική στα-
ϑερά προτάθηκε από τον Einstein µε σκοπό την περιγραϕή
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ενός στατικού Σύµπαντος, δηλαδή ενός Σύµπαντος που δεν ϑα
καταρρεύσει από τις ϐαρυτικές του έλξεις. Πολύ γρήγορα όµως
εγκαταλείϕθηκε όταν διαπιστώθηκε η αποµάκρυνση των γαλα-
ξιών από τον Hubble που οδηγούσε σε ένα διαστελλόµενο Σύµπαν.
Ο Einstein τότε µίλησε για το µεγαλύτερο λάθος της Ϲωής του !
Οι πρόσϕατες µάλιστα παρατηρήσεις δείχνουν ένα Σύµπαν που
ϐρίσκεται σε επιταχυνόµενη διαστολή και η κοσµολογική στα-
ϑερά αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο για όλες τις ϑεωρίες που προσπα-
ϑούν να εξηγήσουν την επιταχυνόµενη διαστολή. Η σταθερά
αυτή παριστάνει µια απωστική δύναµη του Σύµπαντος ή αρ-
νητική ϐαρύτητα, η οποία εξαρτάται από το ίδιο το διάστηµα και
εµποδίζει το Σύµπαν να καταρρεύσει κάτω από την επίδραση της
ϐαρύτητας. Σήµερα πιστεύεται ότι η σκοτεινή ενέργεια είναι η
ενέργεια του κενού, που εκϕράζεται από την κοσµολογική στα-
ϑερά Λ.
• Οι παγκόσµιες σταθερές G και c, είναι αντίστοιχα, η ϐαρυτική
σταθερά του Νεύτωνα και η ταχύτητα του φωτός στο κενό. Αυτές
οι σταθερές είναι δύο παράγοντες µετατροπής που προκύπτουν
από τη χρήση παραδοσιακών µονάδων µέτρησης.
• Ο όρος Tµν, είναι ο τανυστής ορµής-ενέργειας, ο οποίος εκ-
φράζει το περιεχόµενο της υλοενέργειας ενός συστήµατος στο
χωροχρόνο µε τρόπο που είναι ανεξάρτητος του παρατηρητή
(δηλαδή του συστήµατος συντεταγµένων). Αποτελεί ϐασικό στοι-
χείο κάθε ϑεωρίας για τη ϐαρύτητα. Θα λέγαµε ότι ο τανυστής
ορµής-ενέργειας αποτελεί γενίκευση της Νευτώνειας πυκνότη-
τας µάζας ρ. Αν δεν υπάρχει καθόλου ύλη και ενέργεια (κενός
χώρος), ο όρος Tµν µηδενίζεται, συνεπώς, µία καθ΄ όλα αποδε-
κτή λύση είναι η επίπεδη χωροχρονική γεωµετρία της ΕΘΣ. Υ-
πάρχουν ωστόσο κι άλλες λύσεις, οι οποίες περιγράϕουν πιθανά
ϐαρυτικά πεδία στο εξωτερικό σωµάτων, ϐαρυτικά κύµατα κ.λ.π.
Υπό αυτήν την έννοια, η ΓΘΣ εµπεριέχει την ΕΘΣ σαν ειδική
περίπτωση.

Οι ποσότητες Gµν και Tµν προσδιορίζονται η καθεµιά µε διά-
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φορες συναρτήσεις των συντεταγµένων του χωροχρόνου, και οι
εξισώσεις εξισώνουν κάθε µία από αυτές τις συναρτήσεις-συνιστώ-
σες. Κάθε λύση αυτών των εξισώσεων περιγράϕουν µια συγ-
κεκριµένη γεωµετρία του χωροχρόνου. Για παράδειγµα, η λύση
Schwarzschild, περιγράϕει τη γεωµετρία γύρω από µια σϕαιρι-
κή, µη περιστρεϕόµενη µάζα, όπως ένας αστέρας ή µια µελανή
οπή, ενώ η λύση Kerr, περιγράϕει µια περιστρεϕόµενη µελανή
οπή. Επιπλέον, άλλες λύσεις µπορεί να περιγράϕουν ένα κύµα
ϐαρύτητας ή στην περίπτωση της λύσης Friedmann-Lemaı̂tre-
Robertson-Walker, ένα διαστελλόµενο Σύµπαν. Η απλούστερη
λύση είναι ο µη καµπυλωµένος χωροχρόνος Minkowski, ο χωρο-
χρόνος που περιγράϕεται από την ΕΘΣ.

Να σηµειώνουµε ότι στην πράξη είναι πολύ δύσκολο να ϐρει
κανείς ακριβείς λύσεις των εξισώσεων πεδίου της ΓΘΣ. Οι εξι-
σώσεις πεδίου του Einstein είναι µη γραµµικές διαϕορικές ε-
ξισώσεις µε µερικές παραγώγους και οι µαθηµατικές µας γνώ-
σεις δεν επιτρέπουν την γενική επίλυση τους. Εν τούτοις, αν
ϑεωρήσουµε ότι η Ϲητούµενη λύση έχει µερικές ¨λογικές¨ συµ-
µετρίες, προερχόµενες από συγκεκριµένες φυσικές παραδοχές
τότε είναι δυνατή η εξεύρεση λύσεων που µπορούν να αναπαρι-
στούν το χωρόχρονο πέριξ και εντός αστρικών αντικειµένων που
παρατηρούµε. Τέτοιες παραδοχές είναι για παράδειγµα ότι η
πηγή του πεδίου είναι σϕαιρικά συµµετρική ή αξονικά συµ-
µετρική (στατική λύση Schwarzschild), είτε ότι ο χωρόχρονος
µακριά από την πηγή είναι επίπεδος.

Λύσεις των εξισώσεων του Einstein
Μόλις ένα µήνα µετά την δηµοσίευση από τον Einstein- στα

τέλη του 1915 - της ΓΘΣ, ο αστρονόµος Schwarzschild χρησι-
µοποίησε τις σχετικές εξισώσεις για τον υπολογισµό της µετρικής
του χωροχρόνου γύρω από ένα σϕαιρικά συµµετρικό, µη περι-
στρεϕόµενο µεγάλης µάζας σώµα χωρίς ηλεκτρικό φορτίο. Η
λύση του Schwarzschild ανήκει στις περιπτώσεις στις οποίες εί-
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ναι δυνατή η ακριβής λύση του πεδίου ϐαρύτητας δίχως προσεγ-
γίσεις. Περιγράϕει, επίσης, και την καµπύλωση του χωροχρόνου
γύρω από ένα σώµα που δεν επιτρέπει τη διαϕυγή του φωτός,
δηλαδή µιας µαύρης τρύπας. Μόνο το κέντρο της µαύρης τρύ-
πας, το σηµείο δηλαδή που η καµπύλωση του χωροχρόνου τείνει
στο άπειρο, δεν είναι δυνατόν να περιγραϕεί από τη µετρική
του Schwarzschild. Παρακάτω αναϕέρουµε µερικές ακριβής λύ-
σεις και εϕαρµογές τους.
1. Χωροχρόνος Schwarzschild: Είναι η απλούστερη και µε
περισσότερη φυσική σηµασία. Αποτελεί λύση των εξισώσεων πε-
δίου στο κενό που περιγράϕει ένα στατικό σϕαιρικά συµµετρικό
χωροχρόνο που περιβάλει µια σϕαιρικά συµµετρική µάζα όπου
στο ασυµπτωτικό όριο περιγράϕεται από το χωροχρόνο Min-
kowski. Πρακτικά περιγράϕει την καµπύλωση του φωτός γύρω
από µια µάζα, το περιήλιο εσωτερικών πλανητών και µελανές
οπές.
2. Χωροχρόνος Friedmann-Lemaitre-Robertson-Walker: Η λύση
αυτή αποτελεί ϑεµέλιο της κοσµολογίας και περιγράϕει ένα χωρι-
κά οµογενές (όλο το Σύµπαν µοιάζει ίδιο) και ισότροπο (δεν υ-
πάρχει προτιµητέα ϑέση αναϕοράς) Σύµπαν. Σύµϕωνα µε την
τοπολογία της παραπάνω λύσης µπορεί να µας περιγράϕει έ-
να Σύµπαν που υπακούει σε τρεις συνεκτικές γεωµετρίες µε
σταθερή καµπυλότητα. Την Ευκλείδεια γεωµετρία (µηδενική
καµπυλότητα-επίπεδο Σύµπαν), τη γεωµετρία Riemann (ϑετική
καµπυλότητα-σϕαιρικό Σύµπαν) και τη γεωµετρία Lobaczews-
ki (αρνητική καµπυλότητα-σαγµατοειδές Σύµπαν).

Αστέρες νετρονίων
Οι αστέρες νετρονίων είναι εξαιρετικά ενδιαϕέροντα αστρικά

αντικείµενα όχι µόνο για τη ΓΘΣ αλλά και για την Πυρηνική
Φυσική. Αποτελούν µία από τις τρεις µορϕές των µόνιµων τελι-
κών υπολειµµάτων της εξέλιξης ενός αστέρα: είναι το ένα εί-
δος ¨αστρικού πτώµατος¨ (τα άλλα δύο είναι ο λευκός νάνος
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και η µελανή οπή). Σχηµατίζονται από τη ϐαρυτική κατάρ-
ϱευση ενός γεννήτορα αστέρα µεγάλης µάζας (περίπου 8M⊙
έως 20M⊙), µετά από µία έκρηξη τύπου σούπερ-νόβα. Για να
σχηµατιστεί ένας αστέρας νετρονίων, ϑα πρέπει η µάζα που ϑα
αποµείνει στον αστέρα µετά τις τελευταίες δυναµικές του διερ-
γασίες να είναι µεταξύ 1, 4M⊙ (όριο ἣανδρασεκηαρ) και 3, 2M⊙
(όριο Landau-Oppenheimer-Volkoff). Το όριο 3, 2M⊙, αποτελεί
τη µέγιστη δυνατή µάζα των αστέρων νετρονίων, πέραν της οποί-
ας η πίεση των εκϕυλισµένων νετρονίων δεν µπορεί να συγκρατή-
σει την ϐαρύτητα. Αυτό συµβαίνει επειδή για να παραµένει ο
αστέρας δυναµικά ευσταθής πρέπει για µικρές διαταραχές στη
δοµή του, να είναι ικανός να αντιδράσει ακαριαία προσαρµόζο-
ντας την πίεση του προκειµένου να αντισταθµίσει τις µεταβολές.
Το πόσο ακαριαία είναι αυτή η αντίδραση περιορίζεται από το
γεγονός ότι η ¨πληροϕορία¨ για αυτές τις διαταραχές διαδίδε-
ται µε ηχητικά κύµατα, τα οποία κινούνται µε πολύ µικρότερες
ταχύτητες από αυτή του φωτός. ΄Ετσι, αν η µάζα του αστέρα
υπερβεί τις 3, 2M⊙ τότε αυτός δεν µπορεί να παράγει έγκαιρα
την απαιτούµενη πίεση ώστε να αποτρέψει την κατάρρευση και
µοιραία ϑα µετατραπεί σε µελανή οπή. Η σηµερινή κατανόηση
της δοµής τους, στηρίζεται σε µαθηµατικά µοντέλα της Θεω-
ϱητικής Φυσικής, αϕού είναι απολύτως αδύνατο να διεξαχθεί
ανάλογο πείραµα πάνω στην Γη. Οι αστέρες νετρονίων είναι
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υπερσυµπυκνωµένα αστρικά σώµατα µε ακτίνα της τάξης των
10Km, που συνεπάγεται πυκνότητες της τάξης των 1015g/cm3,
δηλαδή, µια τάξη µεγέθους πάνω από την πυρηνική πυκνότητα.
Σ΄ αυτή την πυκνότητα, η πίεση είναι τόσο µεγάλη ώστε ο ατοµι-
κός πυρήνας είναι αδύνατο να συγκρατήσει τα, υπεράριθµα πλέ-
ον, νετρόνια. Τα νετρόνια αποδεσµεύονται από τους πυρήνες
δηµιουργώντας µια ¨θάλασσα¨ νετρονίων. Η πίεση των εκϕυλι-
σµένων νετρονίων έχει ξεπεράσει την πίεση των εκϕυλισµένων
ηλεκτρονίων και είναι πλέον η κυρίαρχη αντίσταση στην ϐαρυ-
τική κατάρρευση του αστέρα. Το ϐαρυτικό τους πεδίο είναι
τόσο ισχυρό, που η ταχύτητα διαϕυγής προσεγγίζει το 1/3 της
ταχύτητας του φωτός.

Για την ιστορία αναϕέρουµε ότι το 1932 ο J. Chadwick, ανα-
κάλυψε το νετρόνιο ως ένα στοιχειώδες σωµατίδιο. Το 1934 οι
αστρονόµοι W. Baade και Fr. Zwicky, πρότειναν για πρώτη
φορά την ύπαρξη των αστέρων νετρονίων, διατυπώνοντας την
ϑεωρία ότι όταν ένα πρωτόνιο και ένα ηλεκτρόνιο ϐρεθούν σε συν-
ϑήκες εξαιρετικά υψηλών πιέσεων, δηµιουργείται ένα νετρόνιο.
Τέτοιες συνθήκες υψηλών πιέσεων επικρατούν στο εσωτερικό
ενός υπό κατάρρευση αστέρα, οπότε αυτός µπορεί να καταλήξει
στον σχηµατισµό ενός αστέρα νετρονίων. Η ϐαρυτική πίεση, που
τείνει να συµπιέσει τον αστέρα ακόµα περισσότερο, εξισορροπεί-
ται από µια αντίθετης κατεύθυνσης πίεση, που δηµιουργούν τα
εκϕυλισµένα νετρόνια. Το 1967, η Joselyn Bell, ανακάλυψε
το πρώτο πάλσαρ, ανιχνεύοντας ασθενείς περιοδικούς παλµούς
στο φάσµα των ϱαδιοσυχνοτήτων και από τότε χρειάσθηκαν λί-
γα µόνο χρόνια ώσπου να ερµηνευθεί ως µεµονωµένος, ταχέως
περιστρεϕόµενος, αστέρας νετρονίων.

Οι αστέρες νετρονίων χαρακτηρίζονται από δύο πολύ ϐασικές
ιδιότητες. Η πρώτη, είναι το ισχυρότατο µαγνητικό τους πεδίο,
της τάξης των 1012 Gauss, που προέρχεται από την διατήρηση
της ϱοής του αρχικού µαγνητικού πεδίου του αστέρα πριν καταρ-
ϱεύσει. Η δεύτερη, είναι η πολύ µεγάλη ταχύτητα περιστροϕής,
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που πηγάζει από την αρχή διατήρησης της στροϕορµής. Οι νεο-
γέννητοι αστέρες νετρονίων περιστρέϕονται συνήθως διαϕορικά.
Η διαϕορική περιστροϕή, τους δίνει την δυνατότητα να συγ-
κρατήσουν µεγαλύτερη µάζα σε κατάσταση ισορροπίας σε σύγκρ-
ιση µε τους µη-περιστρεϕόµενους ή οµοιόµορϕα περιστρεϕόµε-
νους αστέρες νετρονίων, σύµϕωνα µε τη ΓΘΣ. Από την περίο-
δο περιστροϕής ενός παλµικού αστέρα και τον ϱυθµό αύξησης
αυτής, οι αστρονόµοι µπορούν να εκτιµήσουν την ηλικία του.
Με την πάροδο του χρόνου, επιβραδύνεται σταδιακά, µε την
περιστροϕική ενέργεια να µετατρέπεται σε ϱαδιοκύµατα µε την
µεσολάβηση του µαγνητικού πεδίου, µε µηχανισµό που επίσης
είναι άγνωστος στις λεπτοµέρειες.

Οι αστέρες νετρονίων εκπέµπουν µικρής διάρκειας και υψη-
λής ενέργειας ϱαδιοϕωνικούς παλµούς (µη ϑερµικής φύσεως),
που επαναλαµβάνονται µε πολύ σταθερή περίοδο (πάλσαρ), επει-
δή µέσα στο ισχυρό µαγνητικό τους πεδίο ϐρίσκονται εγκλωβι-
σµένα φορτισµένα σωµατίδια, ηλεκτρόνια και ιόντα, όπου αυτά
συµπαρασύρονται κατά την περιστροϕική κίνηση των αστέρων
νετρονίων και εξαιτίας των τεράστιων επιταχύνσεων που απο-
κτούν, εκπέµπουν ακτινοβολία. Με τον τρόπο αυτό οι πάλσαρς
δρουν σαν κοσµικοί φάροι σαρώνοντας συνεχώς µε µια ταχύτα-
τα περιστρεϕόµενη δέσµη ακτινοβολίας τον ουρανό, η οποία στα
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γήινα παρατηρητήρια γίνεται αντιληπτή µε τη µορϕή περιοδικών
παλµών.

Μοντέλα µη περιστρεϕόµενων αστέρων νετρονίων
Με την προϋπόθεση ότι Λ = 0 και για λόγους ευκολίας,

χρησιµοποιούµε γεωµετροποιηµένες µονάδες έτσι ώστε G = c =
1 (αδιάστατα µεγέθη) και όλες οι φυσικές ποσότητες αποκτούν
διαστάσεις [µήκος]n, όπως για παράδειγµα η µάζα που µετρείται
σε m. Εκτός από την απλοποίηση στην µορϕή των εξισώσεων που
προσϕέρει το γεωµετροποιηµένο σύστηµα µονάδων, πλεονεκτεί
και ως προς την ακρίβεια διαϕόρων υπολογισµών. Συνεπώς σ΄
αυτό το σύστηµα µονάδων οι εξισώσεις του Einstein (5) γρά-
φονται :

Rµν −
1

2
gµνR = 8πTµν (6)

Σ΄ αυτή την περίπτωση ϑεωρούµε ότι η Ϲητούµενη λύση των
εξι-σώσεων (6), έχει µερικές ¨λογικές¨ συµµετρίες, που απορ-
ϱέουν από κάποιες συγκεκριµένες φυσικές παραδοχές, οπότε
είναι δυνατόν να τις επιλύσουµε, ώστε να προκύψουν λύσεις,
που µπορούν να αναπαριστούν το χωρόχρονο στο εσωτερικό των
αστέρων και γύρω από αυτούς. Θεωρούµε λοιπόν τον αστέρα
νετρονίων στατικό (όλες οι συνιστώσες της µετρικής να είναι ανε-
ξάρτητες του χρόνου t), αποτελούµενο από ιδανικό ϱευστό, α-
γνοώντας τη ϑερµική αγωγιµότητα και το ιξώδες. Συνέπεια αυτών
των απαιτήσεων είναι ότι ο αστέρας είναι σϕαιρικά συµµετρικός.
Η αντίστοιχη µετρική του Schwarzschild σε σϕαιρικές συντεταγ-
µένες γι΄ αυτόν τον αστέρα είναι :

ds2 = −eνdt2 + eλdr2 + r2(dθ2 + sin2θdφ2) (7)

όπου ν(r) και λ(r) είναι οι ακτινικές συναρτήσεις της µετρικής.
Οι συντελεστές ν και λ περιγράϕουν τον ϱυθµό µεταβολής της
ϱοής του χρόνου και την απόκλιση από την Ευκλείδεια γεωµε-
τρία, αντίστοιχα. Τελικά, µετά από πράξεις καταλήγουµε στις
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εξισώσεις :
dΦ(r)

dr
= − 1

ρ(r) + P (r)

dP (r)

dr
(8)

dm(r)

dr
= 4πρ(r)r2 (9)

dP (r)

dr
= −(ρ+ P )(m+ 4πr3P )

r(r − 2m)
(10)

που ονοµάζονται εξισώσεις υδροδυναµικής ισορροπίας Oppen-
heimer-Volkoff. Λαµβάνοντας υπόψη µία καταστατική εξίσωση
της µορϕής P = P (ρ), οι εξισώσεις (8), (9) και (10) µπορούν
εύκολα να υπολογιστούν αριθµητικά, ώστε να περιγράψουν πλή-
ϱως ένα µη περιστρεϕόµενο αστέρα νετρονίων.

Μοντέλα οµοιόµορϕα περιστρεϕόµενων αστέρων νετρονί-
ων

Η γεωµετρία Schwarzschild είναι σϕαιρικά συµµετρική και
αποτελεί µια καλή προσέγγιση της εξωτερικής γεωµετρίας ενός
µη περιστρεϕόµενου αστέρα. Ο καµπυλωµένος χωρόχρονος ενός
περιστρεϕόµενου αστέρα (που πλέον το σχήµα του δεν είναι
σϕαιρικό), έχει µια πιο πολύπλοκη δοµή από την αντίστοιχη
γεωµετρία Schwarzschild. Σύµϕωνα µε την ΓΘΣ, πηγή καµ-
πυλότητας του χώρου δεν είναι µόνο η κατανοµή της µάζας-
ενέργειας, αλλά και η ίδια η κίνηση της ύλης. Ο αστέρας κατά
την περιστροϕή του, περιστρέϕει και παρασύρει στην ουσία το
χώρο γύρω του. Το σχετικιστικό αυτό φαινόµενο είναι εντονότερο
κοντά στο κέντρο του αστέρα και εξασθενεί πηγαίνοντας προς τα
έξω.

Για να µελετήσουµε περιστρεϕόµενους αστέρες νετρονίων σε
υδροστατική ισορροπία χρησιµοποιούνται διάϕοροι µέθοδοι υπο-
λογισµού. Μία µέθοδος αποτελεί η µέθοδος των ¨µετανευτώνειων
προσεγγίσεων¨, στην οποία ϑεωρούµε τη σχετικιστική και περι-
στροϕική επίδραση ως συζευγµένες διαταραχές που επιδρούν
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σε µία µη περιστρεϕόµενη Νευτώνεια κατανοµή. Αυτή η µέ-
ϑοδος αποτελεί ένα διαταρακτικό προσεγγιστικό σχήµα για την
επίλυση των εξισώσεων του Einstein. Με το µετανευτώνειο ανά-
πτυγµα στα πλαίσια της ΓΘΣ ϐρίσκουµε µία προσεγγιστική λύση
των εξισώσεων του Einstein για τον τανυστή της µετρικής.

Μελανές οπές
Ιστορική αναδροµή
Τον όρο µελανή οπή (black hole) τον εισήγαγε πρώτη φορά

ο Wheeler το 1967 αν και η µελέτη τέτοιον αντικειµένων είχε
ξεκινήσει πολύ πιο πριν. Μάλιστα η µελέτη της πιθανότητα να
υπάρχουν τέτοια αντικείµενα είχε συζητηθεί από τους Laplace και
Michell στα πλαίσια της Νευτώνειας ϑεωρίας. Λίγο πριν τον
ϑάνατο του το 1916 ο Schwarzschild δηµοσίευσε την πρώτη
ακριβή λύση των εξισώσεων πεδίου του Einstein ϑεωρώντας στα-
τική σϕαιρική συµµετρία στο κενό. Χρειάστηκαν σχεδόν 50 χρό-
νια για την πλήρη κατανόηση τέτοιου είδους χωροχρόνων και
σηµαντικό ϱόλο έπαιξαν οι Flamm (1916), Weyl (1917), Ed-
dington (1924), Lemaitre (1933), Rosen (1935), Synge (1950),
Finkelstein (1958), Fronsdal (1959), Kruskal (1960), Szekeres
(1960) και Novikov (1963).

Σχηµατισµός µελανής οπής
Μελανή οπή είναι µια δοµή του χωροχρόνου όπου ούτε το φως

δεν µπορεί να διαϕύγει από αυτή. Μια µελανή οπή σχηµατίζεται
στο τέλος της Ϲωής ενός γιγάντιου αστέρα οπότε ο πυρήνας του
καταρρέει κάτω από τη ϐαρύτητα και συµπιέζεται σε ένα σηµείο
άπειρης πυκνότητας που η καµπύλωση του χωροχρόνου τείνει
στο άπειρο και δεν είναι δυνατόν να περιγραϕεί από τη µετρική
του Schwarzschild και ονοµάζεται µοναδικότητα (singularity). Η
διαδικασία αυτή συµβαίνει όταν η ακτίνα του αστέρα συµπιε-
στεί σε µια ακτίνα µικρότερη της ακτίνας Schwarzschild. Α-
κτίνα Schwarzschild ονοµάζεται η οριακή ακτίνα που πρέπει
να έχει ένας αστέρας ώστε να καταλήξει σε µελανή οπή. Ο τύπος
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που δίνει την ακτίνα αυτή είναι :

RS =
2GM

c2
(11)

όπου G, η ϐαρυτική σταθερά, M , η µάζα του αστέρα και c, η
ταχύτητα του φωτός (στο κενό). Η µοναδικότητα περιβάλλεται
από µια σϕαιρική επιϕάνεια σε απόσταση από το κέντρο αριθ-
µητικά ίση µε το διπλάσιο της µάζας της µαύρης τρύπας (σε
γεωµετροποιηµένες µονάδες), που ονοµάζεται επιϕάνεια Schwar-
zschild ή απλά ορίζοντας γεγονότων (event horizon) και κα-
ϑορίζει την επιϕάνεια από την οποία η ταχύτητα διαϕυγής είναι
ίση µε την ταχύτητα του φωτός.

Ο σχηµατισµός µιας µελανής οπής που δηµιουργείται από τη
ϐαρυτική κατάρρευση ενός αστέρα περιγράϕηκε για πρώτη φορά
από τους Oppenheimer και Snyder (1939). Μετά την καύση του
υδρογόνου ένας αστέρας προσπαθεί να εξισορροπήσει την ιδιο-
ϐαρύτητα του καίγοντας ϐαρύτερα στοιχεία. ΄Υστερα από την
εξάντληση όλων των καυσίµων του, αν η µάζα του αστέρα είναι
µεγαλύτερη από την πίεση των εκϕυλισµένων νετρονίων δεν µπο-
ϱεί να αντισταθεί στη ϐαρυτική κατάρρευση και σχηµατίζεται µια
µελανή οπή.

Χαρακτηρισµός µελανών οπών
Οι τρεις ιδιότητες που χαρακτηρίζουν µια µελανή οπή είναι η

µάζα, το ηλεκτρικό φορτίο, και η στροϕορµή. ∆εδοµένου ότι οι
µελανές οπές σχηµατίζονται από γιγάντια περιστρεϕόµενα άστρα
τα οποία καταρρέουν, η πιο συχνή µορϕή µελανής οπής πρέπει
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να είναι η περιστρεϕόµενη µελανή οπή, η οποία ονοµάζεται
µελανή οπή Kerr. Η σηµαντικότερη διαϕορά της από τη µελανή
οπή Schwarzschild είναι ότι αυτή δηµιουργεί ένα στροβιλισµό
στο χωροχρόνο και κατ΄ αυτόν τον τρόπο δεν δηµιουργείται µια
σηµειακή µοναδικότητα αλλά µια µοναδικότητα σε σχήµα δα-
κτυλίου. Ο χώρος µέσα σ΄ αυτό το δακτύλιο είναι µια κανονική
περιοχή του χωροχρόνου όπου ϑεωρητικά κάποιος παρατηρητής
µπορεί να περάσει και να µεταϕερθεί σε κάποια άλλη περι-
οχή του χωροχρόνου (σκουληκότρυπα). Μια περιστρεϕόµενη
µελανή οπή Kerr έχει ένα επιπλέον στατικό όριο (εργόσϕαιρα)
στο οποίο ο χωρόχρονος κινείται µε c, οπότε τα σωµατίδια φαί-
νονται ακίνητα. Μέσα σ΄ αυτό τα σωµατίδια δεν µπορούν να µεί-
νουν ακίνητα αν και είναι έξω από τον ορίζοντα γεγονότων. Στην
εργόσϕαιρα, ο χώρος και ο χρόνος έλκονται και ακολουθούν την
περιστροϕή της µελανής οπής.

Μαθηµατική περιγραϕή λύσης Schwarzschild
Ο Schwarzschild για την επίλυση των εξισώσεων πεδίου χρησι-

µοποίησε τις συµµετρίες :
1. Ο χωροχρόνος ϑα πρέπει να περιγράϕετε από τη µετρική Min-
kowski (επίπεδος χώρος).
2. Στατικότητα, άρα χρονοανεξαρτησία και η µετρική ϑα πρέπει
να παραµένει αναλλοίωτη κάτω από µετασχηµατισµούς.
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3. Σϕαιρική συµµετρία, άρα η µετρική ϑα πρέπει να είναι αναλ-
λοίωτη κάτω από µετασχηµατισµούς.
4. Ο χώρος που περιβάλει τη σϕαιρική µάζα δεν περιέχει ύλη,
άρα και η λύση περιγράϕει το χωροχρόνο γύρω από την ύλη.
Τελικά η µετρική σε γεωµετροποιηµένες µονάδες δίνεται από τη
σχέση:

ds2 = −(1− 2M

r
)dt2 +

dr2

1− 2M/r
+ r2dθ2 + r2sin2θdφ2 (12)

όπου ο χρόνος αϕορά παρατηρητή που ϐρίσκεται πολύ µακριά.
Η παραπάνω µετρική δίνει δύο απειρισµούς (µοναδικότητες), ο
ένας στο r = 2M όπου είναι η επιϕάνεια και ένας στο r = 0
που είναι το κέντρο. Στην πραγµατικότητα η µοναδικότητα της
επιϕάνειας αποτελεί µια µαθηµατική µοναδικότητα ενώ στο κέν-
τρο όντως υπάρχει άπειρη καµπύλωση του χωροχρόνου. Μπο-
ϱούµε να γράψουµε τη µετρική σε µορϕή πίνακα:

gµν = nµν


−(1− 2M

r ) 0 0 0
0 1

1−2M
r

0 0

0 0 r2 0
0 0 0 r2sin2θ
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4.6 ΄Ενα παιχνίδι για το Καθιερωµένο Πρότυπο

Κλαυδιανού Στυλιανή
Φυσικός MSc, Γενικό Λύκειο Βάρδας

stellaklav@gmail.com

Περίληψη
Η εκπαιδευτική διαδικασία προάγει τη δηµοκρατία, τον σεβασµό, την ελευθερία του λό-

γου, την ανάπτυξη της προσωπικότητας και των νοητικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων.

Τα ποικίλα ενδιαϕέροντα των µαθητών που συµµετέχουν σε προγράµµατα ανταλλαγής επισκέ-

ψεων σχολείων, όπως Erasmus και αδελϕοποιήσεις, δηµιουργούν την ανάγκη διαϕορετικής

προσέγγισης διαϕόρων µορϕωτικών, επιστηµονικών και κοινωνικών αναγκών. Η παρούσα

εισήγηση ϐασίζεται στη διδασκαλία του Καθιερωµένου Πρότυπου, µέσα από µια διαϕορε-

τική εκπαιδευτική µέθοδο που υλοποιήθηκε µε ένα συµβατικό παιχνίδι καρτών. Το µάθηµα

αυτό πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο του προγράµµατος ERASMUS+KA2 µε ϑέµα "Stars in

Europe" κατά το σχολικό έτος 2017-18, αποσκοπώντας στην ανάδειξη της Κοσµολογίας και

του εκπαιδευτικού παιχνιδιού ως µέσο για την κατάκτηση της γνώσης.

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτικό παιχνίδι, Καθιερωµένο Πρότυπο, Κοσµολογία.

Εισαγωγή
Στην εποχή µας, εποχή του διαδικτύου, της τεχνολογίας και

του αυτοµατισµού, οι µαθητές έχουν απόλυτη ανάγκη την ου-
σιαστική επικοινωνία. ∆εδοµένου ότι οι µαθητές αποϕεύγουν
το σχολείο όχι γιατί ϐρίσκουν τις εργασίες τους δύσκολες αλλά
ϐαρετές (Papert S. 1998) τέτοιου είδους παιχνίδια προσϕέρουν
εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας. ΄Ενα εκπαιδευτικό παιχνί-
δι που απευθύνεται σε µαθητές της τρίτης τάξης Γυµνασίου και
σε µαθητές Λυκείου ϑα περίµενε κανείς να ϐασίζεται εξ ολοκλή-
ϱου στη χρήση των υπολογιστών. Εδώ όµως παρουσιάζεται έ-
να κλασικό οµαδικό παιχνίδι γνώσεων που ϐασίζεται στην ουσι-
αστική επικοινωνία και συνεργασία των µαθητών που συµµετέ-
χουν. Πρόκειται για ένα συµβατικό παιχνίδι µε κάρτες που εµ-
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περιέχουν πληροϕορίες και επιτεύγµατα της σύγχρονης Φυσικής.
Ο συνδυασµός ενός παιχνιδιού µε τις φυσικές επιστήµες έχει

διπλό όϕελος. Από την µία πλευρά, αµβλύνεται η σκέψη και
η αντίληψη των µαθητών, η οποία είναι αναγκαία στις Φυσικές
επιστήµες, και από την άλλη, δίνεται η ευκαιρία στους µαθητές
να συνεργαστούν σε οµάδες, να παίξουν και να διασκεδάσουν.

Στην συγκεκριµένη εργασία γίνεται ένα ϐήµα πιο πέρα από
την καθιερωµένη διδακτέα ύλη των φυσικών επιστηµών. Συν-
δυάζονται γνώσεις που οι µαθητές έχουν κατακτήσει κατά την
διάρκεια των σχολικών τους χρόνων µε πληροϕορίες που έχουν
ακούσει ή διαβάσει από τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης.

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται µια εναλλακτική προ-
σέγγιση της γνωριµίας των µαθητών µε το Καθιερωµένο Πρό-
τυπο (Standard Model). Το Καθιερωµένο Πρότυπο είναι µια ϑεω-
ϱία της Φυσικής η οποία περιγράϕει τα δοµικά συστατικά της ύ-
λης και τις µεταξύ τους ισχυρές, ασθενείς και ηλεκτροµαγνητικές
αλληλεπιδράσεις. Επιπλέον, γίνεται αναϕορά στα quark, στα
λεπτόνια, στα σωµατίδια που είναι φορείς των αλληλεπιδράσεων
καθώς και στο σωµατίδιο Higgs. Επίσης, συνδέεται η ϑεωρία της
Μεγάλης ΄Εκρηξης (Big Bang) µε τη σωµατιδιακή Φυσική.

Σκοπός και στόχοι
Ο σκοπός του εκπαιδευτικού εργαστηρίου (workshop) είναι

να δοθεί στους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς καθώς και στους
µαθητές τους η δυνατότητα να ϐιώσουν µια διαϕορετική διδα-
κτική προσέγγιση. Παρατίθεται µια πολυεπίπεδη µέθοδος δι-
δασκαλίας που µπορεί να αξιοποιηθεί από ποικίλα εκπαιδευτικά
προγράµµατα.

Αξίζει να σηµειωθεί πως η πρόταση αυτή στηρίχθηκε στις αρ-
χές των κοινωνιοπολιτισµικών ϑεωριών (Vygotsky, Doise, Mugny)
για τη µάθηση, στις οποίες κεντρική ϑέση έχει η κοινωνική
αλληλεπίδραση, καθώς ϑεωρείται ότι το µανθάνον υποκείµενο
δεν οικοδοµεί τη γνώση του σε ένα πολιτισµικό και κοινωνικό



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 313

κενό, αλλά δρώντας και επικοινωνώντας µέσω της γλώσσας σε
συγκεκριµένα εντός κοινωνικών και πολιτισµικών πλαισίων. Η
συνεργατική µάθηση, που συνίσταται στην από κοινού επίλυση
προβληµάτων, στην συνεπεξεργασία των κειµένων, στη διαµοί-
ϱαση των µαθησιακών πόρων µέσω της διερευνητικού τύπου
οµιλίας, είναι απαραίτητη για την συγκεκριµένη µέθοδο διδασκα-
λίας (Vygotsky, 1978).

Ρόλος διδάσκοντα :
Ο διδάσκων λειτουργεί ως διαµεσολαβητής της γνώσης, ως

διευκολυντής και εµψυχωτής στην υλοποίηση του σχεδίου, ως
έµπειρος ειδικός που οργανώνει τα ϐήµατα της γνωστικής ¨σκα-
λωσιάς¨ πάνω στην οποία οι µαθητές/τριες οικοδοµούν τη γνώ-
ση. Αυτό προϋποθέτει την προσπάθεια από µέρους του για την
δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης, για την ενίσχυση της αλλη-
λεπίδρασης στην κοινότητα µάθησης, για ενεργοποίηση του εν-
διαϕέροντος των µαθητών/τριών, για την ενίσχυση των εσωτερι-
κών κινήτρων µάθηση, για την παροχή ευκαιριών για αναστο-
χασµό και για ανάπτυξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων (Νέζη, 2010).

Ρόλος µαθητών:
Ο ϱόλος των µαθητών είναι ενεργητικός. Μαθαίνουν να αυ-

τενεργούν, να προβληµατίζονται, να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες.
Προσεγγίζουν τη γνώση οµαδοσυνεργατικά µε στόχο την επίτευ-
ξη ενός κοινού σκοπού και καταλήγουν σε συµπεράσµατα ύστε-
ϱα από αξιολόγηση δεδοµένων.

Στόχοι :
α. Γνωστικοί :

• να γνωρίσουν ένα κοµµάτι της µοντέρνας Φυσικής
• να συνδέσουν τον µικρόκοσµο µε τον µακρόκοσµο
• να γνωρίσουν εισαγωγικές έννοιες της σωµατιδιακή Φυσικής
• να αντιληϕθούν πως ξεκινά µια ϑεωρία και ή πως επιβεβαιώνε-
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ται ή πως απορρίπτεται
• να παραγάγουν συµπεράσµατα

ϐ. Παιδαγωγικοί-Αξιακοί :
• να αναπτύξουν την αυτενέργεια
• να καλλιεργήσουν την φαντασία
• να ασκηθούν στη συνεργατική αναζήτηση της γνώσης, και στην
παρατηρητικότητα
• να εκτιµήσουν και να σεβαστούν τη διαϕορετικότητα, απαλ-
λαγµένοι από οπισθοδροµικές και ϱατσιστικές αντιλήψεις
• να ϐιώσουν την χαρά της µάθησης συµµετέχοντας σε µια παι-
γνιώδη δραστηριότητα.

Μεθοδολογία - Σχεδιασµός
Το παρόν εκπαιδευτικό εργαστήριο ϐασίζεται στη παρουσίαση

ενός µαθήµατος Φυσικής πέρα από την δοµηµένη διδασκαλία,
το οποίο υλοποιήθηκε στο πλαίσιο του προγράµµατος ERAS-
MUS +KA2 µε ϑέµα "Stars in Europe" κατά το σχολικό έτος
2017-18, αποσκοπώντας στην ανάδειξη εναλλακτικών µορϕών
µάθησης, καθώς και στην δηµιουργία πολύπλευρων µεθόδων
για την κατάκτηση γνώσης. ΄Εχει διάρκεια δύο ώρες και α-
παιτείται γι΄ αυτό αίθουσα η οποία µπορεί να διαµορϕωθεί για
εργασία σε οµάδες. Τα µέσα διδασκαλίας είναι ένας υπολογιστής
συνδεδεµένος µε ϐιντεοπροβολέα και οθόνη. Επιπροσθέτως, έ-
να κουµπί απαντήσεων (baser) ϑα ήταν επιθυµητό να υπάρχει
σε κάθε οµάδα (είναι εύκολο να διατεθεί µέσω ενός app smart
phone).

Τεχνικές διδασκαλίας: Εισήγηση- Καταιγισµός ιδεών-Συζήτη-
ση-Παιχνίδι

Περιγραϕή ενοτήτων
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Μέρος α΄ (1η ώρα)
I Χρήση κατάλληλων τεχνικών εµψύχωσης.
I Συζήτηση σχετικά µε το τι είναι ϑεωρία στις Φυσικές επιστή-
µες.
I Καταιγισµός ιδεών για τα άλυτα προβλήµατα που αϕορούν την
δηµιουργία του κόσµου και του Σύµπαντος, τα οποία διερευ-
νούνται σήµερα από τους επιστήµονες.
I Προβολή ενός power point που συνδέει την ϑεωρία του "Big
Bang" µε το µικρόκοσµο.

Μέρος ϐ΄ (2η ώρα)
I Επεξηγήσεις σχετικά µε τους κανόνες του παιχνιδιού.
I Πραγµατοποίηση του παιχνιδιού.
I Γενικότερη εποικοδοµητική συζήτηση σχετικά µε τι µπορεί
και τι δεν µπορεί να απαντήσει το καθιερωµένο πρότυπο.
I Αξιολόγηση του εργαστηρίου.

∆ιαδικασία και κανόνες παιχνιδιού
Το παιχνίδι αποτελείται από έναν αριθµό σετ καρτών ανάλο-

γο µε τον αριθµό των οµάδων. Κάθε σετ καρτών είναι ίδιο και
περιέχει 18 κάρτες. Κάθε κάρτα αντιστοιχεί σε ένα σωµατίδιο
εκτός από µία που έχει τον πίνακα του καθιερωµένου πρό-
τυπου. Επίσης, κάθε κάρτα µε σωµατίδιο περιέχει σύντοµες
πληροϕορίες σχετικές µε το σωµατίδιο.

Οι πληροϕορίες που περιέχει είναι :
• Σύµβολο
• Οικογένεια που ανήκει
• Θεωρητική πρόβλεψη
• Πειραµατική επιβεβαίωση
• Μάζα
• Φορτίο
• Σπιν
• Χρόνος ηµιζωής
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• Αλληλεπιδράσεις
Οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες των 4-5 ατόµων. Μοιράζεται

από ένα σετ καρτών σε κάθε οµάδα. Στην συνέχεια δίνεται λίγος
χρόνος για να οργανώσει η κάθε οµάδα τις κάρτες και το πώς ϑα
δουλέψει. Επιπλέον, δίνεται ένα baser σε οµάδα. ΄Οταν όλοι
είναι έτοιµοι η συντονίστρια ξεκινά µε τις ερωτήσεις, που καλό
ϑα ήταν να παρουσιάζονται σε ένα power point. Η απάντηση σε
κάθε ερώτηση είναι πάντα ένα σωµατίδιο. ΄Οταν µια οµάδα το
ϐρει πατάει το baser και δίνει την απάντηση. Η οµάδα που
απαντά σωστά παίρνει έναν πόντο. Η οµάδα µε τους περισσότε-
ϱους πόντους είναι και η νικητήρια.

Αξιολόγηση
Η αξιολόγηση εϕαρµόζεται στο τέλος της δραστηριότητας µε

απώτερο στόχο την µέτρηση της αποτελεσµατικότητας του ερ-
γαστηρίου, µέσα από την επιβεβαίωσης της επίτευξης των αρ-
χικών στόχων.

Οι µαθητές καλούνται να διατυπώσουν προϕορικά την γνώµη
τους για την δραστηριότητα (τι τους άρεσε, τι δεν τους άρεσε, αν
ϑα ήθελαν να επαναληϕθεί και τι ϑα άλλαζαν).

∆ίνεται ένα µικρό φύλλο εργασίας µε µικρό αριθµό ερωτή-
σεων και σύντοµες απαντήσεις για να ανιχνευθεί η επίτευξη των
µαθησιακών στόχων.

Καλλιτεχνική επιµέλεια καρτών από τη µαθήτρια του ΓΕΛ
Βάρδας Ελπινίκη Βενιαµίνη Πανούτσου

Βιβλιογραϕία

Papert, S. (1998). Does Easy Do It? Children, Games and Learning. Retrieved from:
http://www.papert.org/articles/Doeseasydoit.html.

Vygotsky,Lev.S (1978) Interaction Between Learning and Development. Retrieved from:
http://www.psy.cmu.edu/ siegler/vygotsky78.pdf.

Κουτσογιάννης, ∆. (2010α). Σενάρια : δοµή και αξιολόγηση εκπαιδευτικών σεναρίων. Επι-
µορϕωτικό υλικό για την επιµόρϕωση των εκπαιδευτικών στα Κέντρα στήριξης Επιµόρ-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 317

φωσης. Τεύχος 3.

Νέζη, Μ. (2010). Εκπαιδευτικές εϕαρµογές Wiki. Στο Επιµορϕωτικό υλικό για την επιµόρ-
φωση των εκπαιδευτικών στα Κέντρα στήριξης Επιµόρϕωσης. Τεύχος 3.

Κοντόπουλου Γ, Κωτσάκη ∆. (1986) Κοσµολογία- Η δοµή και η εξέλιξη του Σύµπαντος,
Αθήνα
Το περιεχόµενο για τις κάρτες αντλήθηκε από τις παρακάτω ιστοσελίδες :

http://hyperphysics.phy-astr.gsu.edu/hbase/hframe.html
http://pdg.lbl.gov/
https://home.cern
https://en.wikipedia.org



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 318
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4.7 ¨Είναι η µόνη περίπτωση που δεν ισχύει το
ϑουµουκουέ¨. ∆ιδακτική και επιστηµολογική
προσέγγιση ενός ϑεωρήµατος της Φυσικής

Γριβόπουλος Κωνσταντίνος
Εκπαιδευτικός ΠΕ04.01, Γενικό Λύκειο Νεοχωρίου ∆ήµου Ι.Π. Μεσολογγίου

kgrivop@upatras.gr

Περίληψη
Η εργασία µελετά το πλαίσιο εϕαρµογής του ϑεωρήµατος έργου - ενέργειας, στη δι-

δασκαλία της Φυσικής στη ϐαθµίδα του Λυκείου. Η προσέγγιση είναι διπλή, επιστηµολογική

και διδακτική. Η πρώτη αναδεικνύει τον ενοποιητικό ϱόλο της έννοιας της ενέργειας, οι

διάϕορες µορϕές της οποίας σχετίζονται µε τα έργα ειδικών κατηγοριών δυνάµεων. ∆ια-

φαίνεται, επίσης, η εννοιολογική συσχέτιση µεταξύ του ϑεωρήµατος έργου - ενέργειας και

της αρχής διατήρησης της ενέργειας ή της αρχής διατήρησης της µηχανικής ενέργειας,

στην περίπτωση των διατηρητικών δυνάµεων. Η επιστηµολογική ϑεώρηση αϕορά στο υλικό

σηµείο, το µηχανικό στερεό και τα ϑερµοδυναµικά συστήµατα. Η δεύτερη προσέγγιση, από

τη σκοπιά της ∆ιδακτικής, ϐασίζεται στην Ανθρωπολογική Θεωρία του ∆ιδακτικού Γίγνεσθαι

και, ειδικότερα, στην έννοια της πραξεολογικής οργάνωσης της γνώσης, που επιτρέπει τη

µοντελοποίηση ενός συγκεκριµένου στοιχείου γνώσης.

Λέξεις κλειδιά: Θεώρηµα έργου - ενέργειας, επιστηµολογία, πραξεολογίες.

Εισαγωγή
Η αϕορµή για την προβληµατική της εργασίας αυτής δό-

ϑηκε από δύο διαπιστώσεις. Πρώτα, από τη συνήθη τακτική
κάποιων συναδέλϕων Φυσικών οι οποίοι συµβουλεύουν τους µα-
ϑητές τους να εϕαρµόζουν την αρχή διατήρησης της µηχανικής
ενέργειας (Α∆ΜΕ), όταν όλες οι δυνάµεις που ασκούνται στο
φυσικό σώµα είναι συντηρητικές, ενώ το ϑεώρηµα µεταβολής
της κινητικής ενέργειας (ΘΜΚΕ), όταν υπάρχουν και µη συ-
ντηρητικές δυνάµεις. Φυσικά, η συµβουλή αυτή δεν είναι λαν-
ϑασµένη. Αποτελεί, ωστόσο, πηγή παρερµηνειών ή, στη γλώσ-
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σα της ∆ιδακτικής, προβάλλει διδακτικά εµπόδια (obstacle di-
dactique, Brousseau, 1998/2004) στη µάθηση. Πιο συγκε-
κριµένα, οι µαθητές δυσκολεύονται να αντιληϕθούν ενιαία τα
δύο ϑεωρητικά εργαλεία, καθώς και την αναγωγή του δεύτε-
ϱου στο πρώτο και υπό ποιες συνθήκες συµβαίνει αυτή. ΄Επει-
τα, σε συζήτηση µε συναδέλϕους σχετικά µε το πρόβληµα της
κίνησης φορτισµένων σωµατίων εξ΄ αιτίας της µεταξύ τους ηλεκ-
τρικής αλληλεπίδρασης (στο πλαίσιο του µαθήµατος Φυσικής
της οµάδας προσανατολισµού Θετικών Σπουδών της Β΄ τάξης
του Γενικού Λυκείου), ακούστηκε η γνώµη ότι ¨είναι η µόνη
περίπτωση που δεν ισχύει το ϑουµουκουέ¨. Το πλαίσιο µελέτης
του παραπάνω φαινοµένου περιορίζεται στην κλασική µηχανική,
µε εϕαρµογή της Α∆ΜΕ και αγνοώντας τα αναπτυσσόµενα ηλεκ-
τροµαγνητικά πεδία που δηµιουργούν τα επιταχυνόµενα φορτί-
α και, κατ΄ επέκταση, την εκποµπή ηλεκτροµαγνητικής ακτι-
νοβολίας, όπως επισηµαίνουν οι Βλάχος κ.ά. (2015α, σελ. 157).

Κατά συνέπεια, η παρούσα µελέτη διερευνά την περιοχή ε-
φαρµογής του ϑεωρήµατος έργου–ενέργειας, µε επικριτική διά-
ϑεση απέναντι σε αποϕθέγµατα συνθηµατικού χαρακτήρα και
συνταγολόγια που, είναι αλήθεια, χρησιµοποιούνται στη φρο-
ντιστηριακή Φυσική, εµποδίζοντας, παρόλα αυτά, την εις ϐάθος
κατανόηση των ϑεωρητικών µοντέλων ερµηνείας των φυσικών
φαινοµένων.

Η εργασία δοµείται από δύο ενότητες, οι οποίες προσεγγίζουν
το ϑέµα από άποψη επιστηµολογική, η πρώτη, και διδακτική η
δεύτερη.

Στοιχεία Επιστηµολογίας
Από ιστορική σκοπιά, µέχρι και το τέλος του 18ου αιώνα,

οι έννοιες κινητική ενέργεια, ορµή και έργο δύναµης δεν ήταν
αποκρυσταλλωµένες και η σχέση τους µε τη δύναµη ήταν µάλλον
συγκεχυµένη. ΄Οπως χαρακτηριστικά αναϕέρουν οι Halliday &
Resnick (1976), ¨οι επιστήµονες συζητούσαν κατά πόσο η κινη-
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τική ενέργεια ή η ορµή ήταν το ¨αληθινό µέτρο¨ της δράσης µιας
δύναµης πάνω σε ένα σώµα¨ (σελ. 222). Πριν την κυκλοϕορία
των Principia1 του Newton (1643-1727), ο Descartes (1596-
1650) υποστήριζε ότι κατά τις αλληλεπιδράσεις των σωµάτων όλο
και όλο που συµβαίνει είναι η µεταϕορά ορµής από το ένα στο
άλλο, δεδοµένου ότι η ολική ορµή του σύµπαντος παραµένει
σταθερή. ΄Αρα, συµπέρανε ο Γάλλος φιλόσοϕος, το µόνο αληθινό
µέτρο µιας δύναµης είναι η µεταβολή της ορµής που παράγει
σε ένα ορισµένο χρονικό διάστηµα. Τη ϑέση αυτή αντέκρουσε,
µερικές δεκαετίες αργότερα, ο Leibnitz (1646-1716), ο οποίος
ισχυριζόταν ότι το πραγµατικό µέτρο µιας δύναµης είναι η µετα-
ϐολή της κινητικής ενέργειας που παράγει µε τη δράση της στα
φυσικά σώµατα που ϐρίσκονται σε κίνηση. Για το λόγο αυτό, την
ονόµασε vis viva (Ϲωντανή δύναµη), ώστε να την αντιδιαστείλει
από τη vis mortua (νεκρή δύναµη), όταν τα αντικείµενα εί-
ναι σε αδράνεια ή παραµόρϕωση, όπως σηµειώνει ο Lehrman
(1973). Ο Leibnitz υπέδειξε, µάλιστα, το γινόµενο ¨βάρος επί
τετράγωνο ταχύτητας¨, ως το σωστό τρόπο µέτρησης της vis vi-
va. Μερικούς µόλις µήνες από το ϑάνατο του Γερµανού φυσικού,
ο Ελβετός Bernoulli πρότεινε τον όρο ενέργεια, παρότι η αλ-
γεβρική έκϕραση της νέας έννοιας ϑα καθυστερούσε µέχρι το
1820. Πράγµατι, ως απόρροια της ϐιοµηχανικής επανάστασης,
εµϕανίστηκε η ανάγκη µέτρησης της απόδοσης των ανυψωτικών
µηχανών, που ϐρήκε απάντηση στο γινόµενο ¨βάρος ενός σώµα-
τος επί ύψος στο οποίο ανυψώνεται¨, ποσότητα που ονοµάστηκε
έργο. Εν τέλει, κατέστη δυνατό να εξισωθεί αυτό το έργο µε την
παλιά ιδέα της vis viva και να προκύψει η γραϕή:

∫
F · ds =

1
2mv2. Σηµειώνεται, ακόµη, η συµβολή του D’ Alembert (1717-
1783) στο πρόβληµα της δράσης της δύναµης, η οποία προσεγ-
γίζεται συνδυαστικά, καθώς αποτελεί, κατά τον ίδιο, το ολοκλη-
ϱωµένο αποτέλεσµα στο χρόνο (

∫
Fdt) το οποίο παράγει µεταβο-

λή ορµής ή το ολοκληρωµένο αποτέλεσµα στο χώρο (
∫
Fdx) το

1Philosophiae Naturalis Principia Mathematica (1687).
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οποίο παράγει µεταβολή κινητικής ενέργειας.
Στη ∆/βάθµια εκπαίδευση της χώρας µας σήµερα, το αποκα-

λούµενο ϑεώρηµα κινητικής ενέργειας ή, συνηθέστερα, ϑεώρηµα
µεταβολής της κινητικής ενέργειας διδάσκεται στη Φυσική της Α΄
Λυκείου. Να σηµειωθεί ότι στα πανεπιστηµιακά συγγράµµατα
Φυσικής απαντά µε την ονοµασία ϑεώρηµα έργου - ενέργειας.
Οι συγγραϕείς αυτοί συσχετίζουν το έργο δύναµης µε τη µεταβο-
λή της κινητικής ενέργειας. Για παράδειγµα, οι Halliday &
Resnick (1976) ορίζουν την κινητική ενέργεια ενός κινούµενου
σώµατος ως ¨το έργο που µπορεί να δώσει ηρεµώντας¨ (σελ. 143,
Μέρος Α). Γενικότερη διατύπωση επιλέγουν οι Alonso & Finn
(1981): "[...] η τιµή του έργου W που παρήγαγε η δύναµη εί-
ναι πάντοτε ίση µε τη διαϕορά της τιµής της ποσότητας 1

2mv2

στο τέλος και της τιµής της στην αρχή του δρόµου. Η σπουδαία
αυτή ποσότητα [...] ονοµάζεται κινητική ενέργεια¨ (σελ. 235).
Στη συνέχεια, υπογραµµίζουν ότι ¨επειδή συνήθως ξέρουµε τη
δύναµη σαν συνάρτηση της ϑέσης, οι έννοιες του έργου και της
ενέργειας παίζουν σπουδαίο ϱόλο στη Φυσική¨ (σελ. 236). Στο
επίσης µεταϕρασµένο στα ελληνικά τρίτοµο έργο του Kenneth
Ford ¨Κλασική και σύγχρονη Φυσική¨ (Εκδ. Γ. Πνευµατικού,
χωρίς χρονολογία) διαβάζουµε : ¨Η κινητική ενέργεια είναι µία
ϐαθµωτή ιδιότητα της κίνησης που συνδέεται απλά µε το έρ-
γο. Η µεταβολή της κινητικής ενέργειας ενός στερεού σώµατος
σε οποιοδήποτε διάστηµα είναι ίση µε το έργο που δίνεται [...]
από τη συνισταµένη δύναµη που ενεργεί πάνω στο σώµα [...]
ϐλέπουµε να υπάρχει η υποψία ενός νόµου διατήρησης¨ (σελ.
381, Τόµος 1). Τέλος, σε ένα πιο πρόσϕατο σύγγραµµα (H.
Young, 1994, για την ελληνική γλώσσα Εκδ. Παπαζήσης), ο
συγγραϕέας σηµειώνει ότι η σηµαντική αλληλεξάρτηση µεταξύ
έργου και κινητικής ενέργειας ¨ονοµάζεται ϑεώρηµα έργου -
ενέργειας· χωρίς αυτό η έννοια του έργου δεν ϑα ήταν και πολύ
χρήσιµη¨ (σελ. 155).

Συµπερασµατικά, τα ακαδηµαϊκά ϐιβλία ϐασικής Φυσικής
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τονίζουν ότι το ϑεώρηµα µεταβολής της κινητικής ενέργειας εξι-
σώνει το συνολικό έργο που προσϕέρεται σε ένα φυσικό σώ-
µα ή που δαπανάται από αυτό µε τη µεταβολή της κινητικής
του ενέργειας και, κατ΄ επέκταση, υποδεικνύει ένα πολύ ϐο-
λικό ορισµό της κινητικής ενέργειας, ως το ηµιγινόµενο της
µάζας αδρανείας του σώµατος επί το τετράγωνο της ταχύτητάς
του. Μια διαϕοροποίηση µεταξύ των φραστικών διατυπώσεων
αϕορά στο πώς αποκαλούν το φυσικό σώµα. ΄Ετσι, καταγρά-
φονται οι χαρακτηρισµοί ¨αντικείµενο¨, ¨σωµάτιο¨, ¨σωµατίδιο¨
ή ¨στερεό¨. Ο Ford χρησιµοποιεί, µεν, και τις δύο τελευταίες
ονοµασίες, αλλά διατυπώνει µε σαϕήνεια τις αναγκαίες συν-
ϑήκες εϕαρµογής της σχέσης ∆K = W :
(1) Το έργο να υπολογίζεται µε ϐάση τη συνισταµένη δύναµη.
(2) Το σύστηµα να είναι ένα µόνο σωµατίδιο2 ή ένα στερεό σώµα
που εκτελεί µόνο µεταϕορική κίνηση χωρίς περιστροϕή¨ (σελ.
387).

Αναϕορικά στην απόδειξή του, το ϑεώρηµα έργου - ενέργειας
δεν αποτελεί ένα καινούργιο, ανεξάρτητο νόµο της κλασικής
µηχανικής. ΄Εχοντας ορίσει το έργο και την κινητική ενέργεια µε
τον τρόπο που γνωρίζουµε σήµερα, η απόδειξη απορρέει από το
2ο νόµο του Newton. Η συνηθέστερη εκδοχή της είναι αυτή που
παρουσιάζουν οι Halliday & Resnick, οι οποίοι ϑεωρούν σωµά-
τιο µάζας m στο οποίο ασκείται συνολική δύναµη µέτρου F και
υπολογίζουν το ολοκληρωµένο αποτέλεσµά της στο χώρο (

∫
Fdx,

στην απλούστερη µονοδιάστατη περίπτωση). Στην εικόνα 1 δίδε-
ται το σχετικό απόσπασµα:

2Με την έννοια του υλικού σηµείου.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 4. ΦΥΣΙΚΗ 330

Αξιοσηµείωτη είναι, ωστόσο, και η προσέγγιση που ϐρίσκουµε
στο ϐιβλίο του Ford, όπου, αρχικά, η ταχύτητα εκϕράζεται συναρ-
τήσει της στιγµιαίας ϑέσης x (κίνηση σε µία διάσταση). Με
απειροστικό λογισµό οδηγούµαστε σε ¨µια νέα µορϕή του δεύτε-
ϱου νόµου του Νεύτωνα¨, που την αποδίδει η σχέση 10.28 του
παρακάτω αποσπάσµατος από το συγκεκριµένο ϐιβλίο :

΄Οπως ϐλέπουµε, ο συγγραϕέας εκϕράζει τη δύναµη ως τη
µερική παράγωγο ως προς τη ϑέση της συνάρτησης 1

2mv2, την
οποία ονοµάζει κινητική ενέργεια. Με τον τρόπο αυτό προετοι-
µάζει τον αναγνώστη για την αρχή διατήρησης της µηχανικής
ενέργειας, στην περίπτωση συντηρητικών δυνάµεων, οι οποίες ϑα
οριστούν ως το αντίθετο της κλίσης µιας συνάρτησης δυναµικής
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ενέργειας U(x, y, z), στη γενική περίπτωση τρισδιάστατης κίνη-
σης.

Οι ως εδώ αναλύσεις αϕορούν σε υλικά σηµεία σταθερής
µάζας ή στερεά σώµατα που εκτελούν µεταϕορική κίνηση όπου
παρατηρείται µακροσκοπική µετατόπιση του σηµείου εϕαρµο-
γής της συνισταµένης δύναµης. Αυτά τα φυσικά σώµατα αντι-
µετωπίζονται ως συστήµατα σηµειακής µάζας, χωρίς εσωτερικές
τριβές και εσωτερικούς ϐαθµούς ελευθερίας. Αν ϑελήσουµε να
επεκτείνουµε τις παραπάνω σχέσεις σε ¨συνεχή και παραµορ-
φώσιµα συστήµατα αλληλεπιδρώντων σωµατιδίων ή αντικειµέ-
νων ή σε συστήµατα που έχουν άλλους εσωτερικούς ϐαθµούς
ελευθερίας¨ (Arons, 1992, σελ. 205), εµϕανίζονται σοβαρές
δυσκολίες. Ο ίδιος συγγραϕέας επισηµαίνει ότι οι παραπάνω
σχέσεις ισχύουν µε την προϋπόθεση ότι οι µετατοπίσεις και οι
ταχύτητες αναϕέρονται συνεχώς στο κέντρο µάζας (Κ.Μ.). Προ-
τείνει, δε, την εξής γραϕή:

Το πλεονέκτηµα αυτής της διατύπωσης ή εξίσωσης του Κ.Μ.
σχετίζεται µε τη συζήτηση περί ¨πραγµατικού έργου¨ και ¨ψευ-
δοέργου¨ (Arons, 1992, σελ. 208-232). Αναϕέρουµε ενδεικτικά
ένα αντιπαράδειγµα για να φανεί η παραδοξότητα, όταν ϑεω-
ϱήσουµε όχι το αυστηρά µηχανικό στερεό, αλλά ένα σώµα µε
εσωτερικούς ϐαθµούς ελευθερίας. Οριζόντια δύναµη F ασκείται
σε κιβώτιο που ϐρίσκεται σε οριζόντιο µη λείο δάπεδο, έτσι ώστε
το σώµα να µετατοπίζεται µε σταθερή ταχύτητα. Αν ∆xCM είναι
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η µετατόπιση του Κ.Μ. και Τ η τριβή ολίσθησης, ισχύει3:
F·∆xCM -T·∆xCM=0

δηλαδή, το συνολικό έργο που προσϕέρεται στο σώµα είναι µη-
δέν, ενώ γνωρίζουµε ότι στα δοµικά συστατικά (¨µόρια¨) του
συστήµατος κιβώτιο - δάπεδο µεταϕέρθηκε ϑερµική ενέργεια.
Στους µαθητές εξηγούµε, συνήθως, ότι η F προσϕέρει, µέσω του
έργου της, ενέργεια την οποία µετατρέπει σε ϑερµότητα η τριβή
Τ, δίνοντας την εντύπωση ότι στο σώµα µεταϕέρθηκε ϑερµότη-
τα. Ωστόσο, ¨ουδεµία µεταϕορά ϑερµότητας έχει συµβεί η οποία
να είχε αποτέλεσµα την αύξηση της ϑερµοκρασίας του συστήµα-
τος κιβώτιο - δάπεδο: η µόνη µεταϕορά ϑερµότητας ήταν από
το κιβώτιο και το πάτωµα προς τον περιβάλλοντα αέρα¨ (Aron-
s, 1992, σελ. 207). Πηγή των παρανοήσεων αυτού του τύπου
είναι η ταύτιση του έργου F·∆xCM , που εµϕανίζεται στο ΘΜΚΕ
µε το (πραγµατικό) έργο που υπεισέρχεται στον Πρώτο νόµο της
Θερµοδυναµικής.

Ο αλγεβρικός τρόπος µε τον οποίο διατυπώνεται το ϑεώρηµα
έργου - ενέργειας επιτρέπει να ορίζουµε τις διάϕορες µορϕές
ενέργειας, µέσω του έργου δυνάµεων συγκεκριµένων κατηγοριών
(ϐαρυτικές, ηλεκτροστατικές, ελαστικότητας τύπου Hooke κ.λ.π.).
Αυτές οι µορϕές ενέργειας αποκτούν ειδικές ονοµασίες - δυναµι-
κή ενέργεια ϐαρύτητας, ηλεκτροστατική δυναµική ενέργεια, δυ-
ναµική ενέργεια ελαστικότητας κ.λ.π. - και συνδέονται µε το
ισοζύγιο ενέργειας κατά τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ φυσικών
συστηµάτων. Η µέθοδος αυτή οδηγεί στην αρχή διατήρησης της
ενέργειας. Λόγου χάρη, αν πρόκειται για τη ϐαρυτική δύναµη µε
την οποία αλληλεπιδρούν οι µάζες ενός συστήµατος, το έργο της
συνδέεται µε τη δυναµική ενέργεια ϐαρύτητας του συστήµατος ή,
ακριβέστερα, ισούται µε το αντίθετο της µεταβολής της. ΄Οµοια,
το έργο της ηλεκτροστατικής δύναµης, η οποία αναπτύσσεται
µεταξύ των φορτίων ενός συστήµατος σηµειακών φορτίων, κα-
ϑορίζει τη µεταβολή της ηλεκτροστατικής δυναµικής ενέργειας

3Στο κείµενο αυτό, τα σύµβολα µε έντονη γραϕή (bold) παριστάνουν διανυσµατικά µεγέθη.
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κ.ο.κ. Πιο συγκεκριµένα, για µια κατηγορία δυνάµεων που
αποκαλούνται συντηρητικές (ή διατηρητικές) υπάρχει µια συνάρ-
τηση των συντεταγµένων χώρου, U(x, y, z) ή συνάρτηση κατά-
στασης (ϑέσης των µελών του συστήµατος) ή, εν τέλει, δυναµική
ενέργεια, για την οποία το αντίθετο της ϐαθµίδας δίνει τη δύ-
ναµη: F(x, y, z) = −i∂U∂x − j∂U∂y −k∂U

∂z όπου i, j, k τα µοναδιαία
ανύσµατα δύναµης στους άξονες x, y, z, αντίστοιχα.

Ισοδύναµα, µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει µια συνάρτηση
των συντεταγµένων χώρου για την οποία η διαϕορά µεταξύ αρ-
χικής και τελικής τιµής δίνει το έργο που παράγεται κατά τη
µετατόπιση του υποθέµατος (µάζα, φορτίο) από την αρχική στην
τελική ϑέση. Με άλλα λόγια, το έργο εξαρτάται µόνο από τις
συντεταγµένες του αρχικού και τελικού σηµείου της τροχιάς και
όχι από τη µορϕή της, δηλαδή: W = Uαρχ − Uτελ = −∆U .

Και αϕού, W = ∆K = Kτελ −Kαρχ, προκύπτει αµέσως ότι :

Uαρχ − Uτελ = Kτελ −Kαρχ ⇔ Uαρχ +Kαρχ = Uτελ +Kτελ ⇔

EMαρχ = EMτελ

δηλαδή, εξάγεται η Αρχή διατήρησης της µηχανικής ενέργειας.
΄Ωστε, όταν ϑεωρούµε δυνάµεις πεδίου και µόνο (συντηρητικές),
το ΘΜΚΕ δεν είναι παρά µια εναλλακτική µορϕή διατύπωσης της
Α∆ΜΕ. Ακόµη κι αν συµπεριλάβουµε τη δράση µη διατηρητικών
δυνάµεων, όπως η τριβή ολίσθησης, οι δυνάµεις απόσβεσης ή η
ηλεκτροµαγνητική δύναµη που δέχεται το ηλεκτρόνιο στο ϐήτα-
τρο, το ϑεώρηµα έργου - ενέργειας εξακολουθεί να είναι χρήσιµο,
εϕ΄ όσον είναι δυνατό να υπολογιστεί το έργο αυτών των δυνάµεων
ως γινόµενο δύναµης επί µετατόπιση. Σε τέτοιες περιπτώσεις,
δεν υπάρχει συνάρτηση U(x, y, z), συνεπώς δεν γίνεται λόγος για
µηχανική ενέργεια και, επακόλουθα, για Α∆ΜΕ. Χαρακτηριστι-
κή είναι η περίπτωση της δύναµης τριβής ολίσθησης, το έργο
της οποίας εκϕράζει µακροσκοπικά τη µετατροπή (και υποβά-
ϑµιση) µέρους της κινητικής ενέργειας του ολισθαίνοντος σώµα-
τος σε αύξηση εσωτερικής ϑερµικής ενέργειας (εντονότερη ϑερ-
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µική κίνηση των µορίων των τριβόµενων επιϕανειών µε αποτέ-
λεσµα την αύξηση ϑερµοκρασίας). Γενικά, το µηχανικό έργο εκ-
φράζει µεταϕορά ενέργειας από ένα σώµα ή σύστηµα σωµάτων σε
ένα άλλο, τα οποία δεν διαϕέρουν σηµαντικά στη ϑερµοκρασία.
Αν συµπεριλάβουµε τη µεταϕορά ενέργειας εξ΄ αιτίας διαϕορών
ϑερµοκρασίας, τότε διακρίνουµε το µηχανικό έργο από τη ϑερ-
µότητα, µε την έννοια ότι το έργο δύναµης είναι συνυϕασµένο
µε µια µακροσκοπική µετατόπιση του σηµείου εϕαρµογής µιας
δύναµης, ενώ η ϑερµότητα ορίζεται στενά ως η ανταλλασσόµενη
ενέργεια µεταξύ ενός συστήµατος και του περιβάλλοντός του,
ένεκα διαϕοράς ϑερµοκρασίας. Στα ϑερµοδυναµικά µοντέλα, ω-
στόσο, δεν παρατηρούνται πάντα τέτοιου είδους µακροσκοπικές
µετατοπίσεις, ενώ ταυτόχρονα συµβαίνει µεταϕορά ϑερµικής ε-
νέργειας, λόγω διαϕοράς ϑερµοκρασίας. Για παράδειγµα, σε
ένα λουτρό νερού (σύστηµα) ϑερµοκρασίας θ1 είναι ϐυθισµένη
µια ηλεκτρική αντίσταση (περιβάλλον) η οποία διαρρέεται από
ϱεύµα και η ϑερµοκρασία της αυξάνεται. Στην περίπτωση αυτή,
δεν καταγράϕεται παρατηρήσιµη µακροσκοπική µετατόπιση του
σηµείου εϕαρµογής κάποιας δύναµης, οπότε δεν γίνεται λό-
γος για µηχανικό έργο. Φυσικά, το ΘΜΚΕ, ως εναλλακτική
γραϕή της Αρχής ∆ιατήρησης της Ενέργειας, εξακολουθεί να
διέπει το φαινόµενο, µόνο που δεν έχει µεγάλη πρακτική αξία.
Πράγµατι, δεν έχει νόηµα να γράψουµε ένα προς ένα τα στοι-
χειώδη έργα όλων των µορίων του συστήµατος, των οποίων η
κινητική ενέργεια αυξάνεται, όπως, ακριβώς, δεν έχει νόηµα να
γράψουµε, για το καθένα από αυτά, την εξίσωση ταχύτητας. Η
προσέγγισή µας είναι τώρα µακροσκοπική, δηλαδή, όλα αυτά
τα στοιχειώδη έργα συνιστούν–αθροιζόµενα–την ανταλλασσόµενη
ϑερµότητα ή, εν προκειµένω, τη µεταϕερόµενη ϑερµότητα από
το περιβάλλον στο σύστηµα. Γενικότερα, αν Q είναι η ενέργεια
που ανταλλάσσει το ϑερµοδυναµικό σύστηµα µε το περιβάλλον
του, λόγω διαϕοράς ϑερµοκρασίας και W η ανταλλασσόµενη
ενέργεια υπό µορϕή µηχανικού έργου (µακροσκοπική µετατόπι-
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ση του σηµείου εϕαρµογής της δύναµης π.χ. σ΄ ένα έµβολο), η
ποσότητα Q−W είναι η ίδια, ανεξάρτητα από το δρόµο µετάβασης
του συστήµατος από την αρχική κατάσταση ϑερµοδυναµικής
ισορροπίας στην τελική. Σηµειώνεται, ωστόσο, ότι τόσο η ποσότη-
τα Q, όσο και η W εξαρτώνται από τη διαδροµή (µη τέλεια
διαϕορικά)· η διαϕορά τους, όµως, όχι. Με άλλα λόγια, όπως
και για το µηχανικό σύστηµα, υπάρχει µια συνάρτηση των ϑερ-
µοδυναµικών συντεταγµένων για την οποία η διαϕορά µεταξύ
αρχικής και τελικής τιµής ισούται µε την ποσότητα Q − W ,
κατά τη διεργασία µετάβασης. Είναι η συνάρτηση εσωτερικής
ενέργειας του ϑερµοδυναµικού συστήµατος και δεν εξαρτάται
από τον τρόπο µετάβασης. Η πρόταση αυτή είναι γνωστή ως
ο πρώτος νόµος της ϑερµοδυναµικής, ουσιαστικά, η Αρχή ∆ια-
τήρησης της Ενέργειας.

Επιστρέϕοντας στο πλαίσιο της Κλασικής4 Φυσικής και στην
περίπτωση ενός συστήµατος διακριτών σωµάτων, σταθερών µαζών
m1,m2 κ.λ.π., που αλληλεπιδρούν µεταξύ τους µε διατηρητικές
δυνάµεις, η εϕαρµογή του ΘΜΚΕ για κάθε µέλος του συστήµα-
τος είναι προβληµατική, διότι το έργο της συνισταµένης δύναµης
που δρα στο µέλος mi του συστήµατος (Wi = Ki(2) −Ki(1)) δεν
ισούται µε τη µεταβολή της δυναµικής ενέργειας του συστήµατος
µεταξύ των καταστάσεων 1 και 2. Ωστόσο, το ΘΜΚΕ είναι αποτε-
λεσµατικό για την εύρεση του συνολικού έργου. Ενδεικτική εί-
ναι η περίπτωση της κεντρικής δύναµης, στο πρόβληµα των δύο
σωµάτων σε απόσταση r µεταξύ τους, π.χ., δύο πλανητών που
αποτελούν µονωµένο σύστηµα και αλληλεπιδρούν µε δυνάµεις
ϐαρυτικής έλξης. Τότε, αν r1 η απόστασή τους στην κατάσταση
1 και r2 στη 2, προκύπτει

∆Kσυστ = Wσυστ = −∆U

Για µια ακόµη φορά και όπως υπογραµµίζει ο Ford, ¨σε µερικές
περιπτώσεις στην πράξη, η φαινοµενική απλότητα (της σχέσης

4Μη σχετικιστική, προκβαντική.
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∆K = W ) µπορεί να είναι απατηλή, διότι ο υπολογισµός του W

δεν είναι απαραίτητα απλός¨ (σελ. 387).
Τέλος, πολύ ενδιαϕέρουσα είναι και η περίπτωση της σύν-

ϑετης κίνησης, µεταϕορικής και περιστροϕικής, ενός στερεού,
όπως η κύλιση ενός δίσκου σε κεκλιµένο επίπεδο. Το στερεό σώ-
µα ϑεωρείται ειδική περίπτωση συστήµατος σωµατίων (στοιχει-
ωδών µαζών) τα οποία διατηρούν πάντοτε τις ίδιες ϑέσεις µεταξύ
τους, οπότε κατά την περιστροϕή του στερεού, όλα τα σωµάτια έ-
χουν κοινή γωνιακή ταχύτητα ω. Θεωρώντας, αρχικά, ένα στερεό
που περιστρέϕεται γύρω από έναν άξονα σταθερό5 ως προς α-
δρανειακό σύστηµα αναϕοράς, η κινητική του ενέργεια ισούται
µε K = 1

2Iω
2, όπου I η ϱοπή αδρανείας ως προς τον άξονα

περιστροϕής. Σηµειώνεται ότι αυτή η περιστροϕική κινητική
ενέργεια δεν είναι µια νέα µορϕή ενέργειας, αλλά το άθροισµα
των µεταϕορικών κινητικών ενεργειών όλων των σωµατίων που
συγκροτούν το στερεό. Συνεπώς, στην καθαρά στροϕική κίνηση,
το ϑεώρηµα έργου–ενέργειας γράϕεται ως εξής :

ΣW = ∆K =
1

2
Iω2

2 −
1

2
Iω2

1

΄Οταν εξετάζουµε την κύλιση του στερεού, την αντιµετωπίζουµε
ως σύνθετη κίνηση: µεταϕορική του κέντρου µάζας και περι-
στροϕική γύρω από τον άξονα που διέρχεται από το Κ.Μ. και
είναι παράλληλος στο στιγµιαίο άξονα περιστροϕής. Αν ICM εί-
ναι η ϱοπή αδράνειας ως προς τον άξονα του Κ.Μ., η εϕαρµογή
του ϑεωρήµατος του Steiner (ή ϑεώρηµα των παραλλήλων αξό-
νων) οδηγεί στην εξής έκϕραση για την κινητική ενέργεια :

K =
1

2
Mv2CM +

1

2
ICMω2

Η εκϕραστική οικονοµία και επιστηµολογική απλότητα αυτής
5 ΄Οπως διευκρινίζουν οι Halliday & Resnick (1976, σελ. 268), η έκϕραση ¨σταθερός

άξονας¨ συµπεριλαµβάνει και την περίπτωση µη σταθερού άξονα, αρκεί να διέρχεται από το
κέντρο µάζας του στερεού και να µετατοπίζεται πάντοτε παράλληλα προς τον εαυτό του, δηλ.
να διατηρεί σταθερή διεύθυνση στο χώρο.
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της σχέσης χαρίζουν, ϑα λέγαµε, οµορϕιά στο φορµαλισµό συλ-
λήβδην. Ο πρώτος όρος δίνει την κινητική ενέργεια λόγω µεταϕο-
ϱικής κίνησης, ϑεωρώντας ότι όλη η µάζα M του στερεού εί-
ναι συγκεντρωµένη στο Κ.Μ. Ο δεύτερος προσθετέος αντιστοιχεί
στο µέρος της κινητικής ενέργειας που οϕείλεται στη στροϕική
κίνηση των στοιχειωδών µαζών του στερεού γύρω από άξονα περί
το Κ.Μ. Αυτή η ¨στροϕική¨ κινητική ενέργεια συνιστά µια µορϕή
¨οργανωµένης εσωτερικής κινητικής ενέργειας¨, µε την έννοια
ότι είναι δυνατό να µετατραπεί πλήρως σε άλλες µορϕές, κάτι
που είναι αδύνατο στην περίπτωση, λ.χ., του ιδανικού αερίου
(Μητρόπουλος, σελ. 7). Αντιστοίχως, το έργο δύναµης F η οποί-
α ασκείται (στο χρονικό διάστηµα από t1 ως t2) σε ένα σηµείο
του στερεού αποδεικνύεται6 ότι γράϕεται (µε χρήση εσωτερικού
γινοµένου):

W =

∫
F · vCMdt+

∫
τ · ωdt

δηλαδή, ως άθροισµα δύο όρων: του έργου µιας ίσης δύναµης F,
που δρα στο Κ.Μ. και του έργου µιας ϱοπής τ, που οϕείλεται σε
Ϲεύγος δυνάµεων µέτρου F 7. Τότε, ο πρώτος όρος σχετίζεται µε
τη µεταβολή της κινητικής ενέργειας λόγω µεταϕοράς του Κ.Μ.
και ο δεύτερος µε τη µεταβολή της κινητικής ενέργειας λόγω
περιστροϕής περί άξονα διερχόµενο από το Κ.Μ. ΄Ετσι, το ΘΜΚΕ
γράϕεται : ∫

F · vCMdt+

∫
τ · ωdt =

1

2
Mv2CM(2) −

1

2
Mv2CM(1) +

1

2
ICMω2

(2) −
1

2
ICMω2

(1)

Κατά περίπτωση,8 η σχέση αυτή διερευνάται και επιτρέπει να
6Πρβλ. Μητρόπουλος, σελ. 7.
7Υπονοείται ο εξής συλλογισµός : παράλληλα µε την εϕαρµογή της F σε τυχαίο σηµείο

του στερεού, ϑεωρούµε τις αντίθετες δυνάµεις F1 και F2, µε κοινό σηµείο εϕαρµογής το
Κ.Μ. Αν F=F1=-F2, η στροϕική κίνηση οϕείλεται στο Ϲεύγος των F και F2, ενώ η µεταϕορική
στην F1.

8 ΄Οπως, κύλιση στερεού σε λείο οριζόντιο επίπεδο ή σε κεκλιµένο µη λείο επίπεδο όπου
αναπτύσσεται τριβή κύλισης ή και τριβή ολίσθησης κ.λ.π.
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προσδιορίζουµε την αναλογία µε την οποία κατανέµεται η ενέρ-
γεια που µεταϕέρεται στο στερεό - µέσω των έργων δυνάµεων
- στη µεταϕορική και τη στροϕική κίνησή του. ∆ιερευνούµε το
λυµένο παράδειγµα 4.13 του σχολικού ϐιβλίου Φυσικής Θετικών
Σπουδών της Γ΄ Γενικού Λυκείου, όπου κύλινδρος, µάζας M και
ϱοπής αδρανείας I, αϕήνεται από ύψος h να κυλίσει προς τη
ϐάση κεκλιµένου επιπέδου µήκους S και γωνίας κλίσης φ, ό-
πως δείχνει η σχετική εικόνα:

Οι συγγραϕείς εξηγούν ότι η κύλιση οϕείλεται στη στατική
τριβή Τ µεταξύ επιπέδου και στιγµιαίων σηµείων επαϕής κυλίν-
δρου–επιπέδου, η οποία παράγει ϱοπή ως προς τον άξονα συµ-
µετρίας του στερεού, ο οποίος διέρχεται από το Κ.Μ. (και δεν
είναι σταθερός, πρβλ. υποσηµείωση 5). Ακόµη, το έργο της
τριβής είναι µηδέν, αϕού δεν µετακινεί το σηµείο εϕαρµογής
της. Ακολουθώντας το συλλογισµό της υποσηµείωσης 7 (δηλ.
ϑεωρώντας τη δράση, στο Κ.Μ., δύο δυνάµεων Τ1 και Τ2, µε
Τ1=-Τ2=-Τ) και σύµϕωνα µε τα παραπάνω, το ολικό έργο στον
κύλινδρο είναι :

Woλ =

∫
F · υCMdt+

∫
τ · ωdt =∫

Mg · υCMdt+

∫
Τ2 · υCMdt+

∫
τ · ωdt =

Mgh− T2S + T1S = Mgh

Αλλά:

∆K = Kτελ −Kαρχ =
1

2
Mv2CM +

1

2
ICMω2 − 0 =

3

4
Mv2CM
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απ΄ όπου µε εϕαρµογή του ΘΜΚΕ προκύπτει, vCM =
√

4gh
3 .

Τέλος, η αναλογία ¨µεταϕορικής¨ κινητικής ενέργειας µε τη
¨στροϕική¨ κινητική ενέργεια υπολογίζεται ίση µε 2:1, που σηµαί-
νει ότι η µεταβιβαζόµενη στον κύλινδρο ενέργεια από τη δράση
των εξωτερικών δυνάµεων κατανέµεται κατά τα 2/3 σε µεταϕορι-
κή του Κ.Μ. και κατά το 1/3 σε στροϕική γύρω από το Κ.Μ. Ε-
ποµένως, το έργο της στατικής τριβής, παρότι µηδενικό, συναπο-
τελεί ένα φυσικό ϱυθµιστή κατανοµής της κινητικής ενέργειας
στις δύο προαναϕερθείσες υποκατηγορίες. Σηµειώνεται ότι το
έργο της Τ2 (ίση µε τη στατική τριβή, αλλά µε σηµείο εϕαρµογής
το Κ.Μ.) δεν είναι µηδενικό.

Εν κατακλείδι, το ϑεώρηµα έργου–ενέργειας απορρέει από το
ϑεµελιώδη νόµο της Μηχανικής και η εϕαρµογή του είναι πρα-
κτικά χρήσιµη σε προβλήµατα όπου δεν υπεισέρχεται ο χρόνος.
Αποτελεί το σηµείο εκκίνησης για µια σαρωτική γενίκευση στις
εννοιολογικές δοµές της Φύσης, µε την έννοια ότι συνιστά επιστη-
µολογική αϕετηρία για τη διατύπωση των Αρχών ∆ιατήρησης της
Μηχανικής Ενέργειας ή της ολικής (µη σχετικιστικής) Ενέργειας.
Επειδή το έργο δύναµης εκϕράζει µεταϕορά ή και µετατροπή
ενέργειας, το ΘΜΚΕ επιτρέπει να ορίζουµε τις διάϕορες µορϕές
ενέργειας.

Στοιχεία διδακτικής
Στο πλαίσιο της Ανθρωπολογικής Θεωρίας του ∆ιδακτικού

Γίγνεσθαι ((Théorie Anthropologique du Didactique, Cheval-
lard, 1998; 2002), η διδασκαλία και η µελέτη ενός συγκεκριµέ-
νου στοιχείου γνώσης (π.χ. Πυθαγόρειο ϑεώρηµα) µπορεί να
µοντελοποιηθεί µέσω µιας συνεκτικής τετράδας πραξεολογιών,
[T/τ/θ/Θ], η οποία αποκαλείται µαθηµατική ή πραξεολογική
οργάνωση της γνώσης. Το σύµβολο T παριστάνει ένα τύπο ασκή-
σεων, ενεργειών ... (ο οποίος αναλύεται σε συγκεκριµένες ασκή-
σεις, ενέργειες ... t) που απευθύνονται στο µαθητή· το τ , µια
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τεχνική που ϑα ακολουθήσει ο µαθητής για την εκπλήρωση
της τάδε ενέργειας που του Ϲητείται να επιτελέσει ή της δεί-
να άσκησης που έχει να επιλύσει κ.λ.π. Το θ, η πραξεολογία
της τεχνολογίας, προσδιορίζει το συγκεκριµένο ϑεωρητικό υ-
πόβαθρο το οποίο επικαλείται ο µαθητής για να τεκµηριώσει την
ακολουθούµενη τεχνική τ , και Θ είναι η αντίστοιχη ϑεωρία από
την οποία απορρέει η τεχνολογία θ. Οι δύο πρώτες οντότητες
αποκαλούνται πραξεολογίες της πράξης και οι δύο τελευταίες
πραξεολογίες του λόγου. Για παράδειγµα, ¨υπολογίστε το άθροι-
σµα δύο κλασµάτων¨, είναι ένας τύπος ασκήσεων, ενεργειών ...
T . Ενώ, ¨υπολογίστε το άθροισµα: 1/2 + 1/3¨, είναι µια συγ-
κεκριµένη άσκηση, ενέργεια κ.λ.π. t για το µαθητή, ο οποίος ϑα
µετατρέψει τα κλάσµατα σε οµώνυµα, ϐρίσκοντας το Ελάχιστο
Κοινό Πολλαπλάσιο των παρονοµαστών, ϐάζοντας ¨καπελάκια¨
..., δηλαδή, ϑα εϕαρµόσει µια τεχνική τ , η οποία ϑεµελιώνε-
ται στη ϐάση µιας τεχνολογίας θ, εκείνης της ¨Πρόσθεσης κλα-
σµάτων¨. Η θ αντλεί την επιστηµονική αξιοπιστία της από τη
Θεωρία Αριθµών Θ. Κατ΄ επέκταση, αν πρόκειται για όχι αµιγώς
µαθηµατικές πραξεολογίες, αλλά συνδυασµένες µε άλλες από
τη Φυσική, τα Οικονοµικά κ.λ.π., τότε µιλάµε για µεικτή µαθη-
µατική οργάνωση (Chevallard & Wozniak, 2003).

Ακολουθεί ένα παράδειγµα µεικτών πραξεολογιών αναϕορικά
στο ΘΜΚΕ. Στην εικόνα 5 δίνεται µια λυµένη εϕαρµογή, από το
σχολικό ϐιβλίο Φυσικής Α΄ Λυκείου:
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Ακολουθώντας την προαναϕερθείσα µοντελοποίηση, ο υπο-
λογισµός της κινητικής ενέργειας αποτελεί τη συγκεκριµένη ά-
σκηση t που ϑα µελετήσει ο µαθητής. Η γενική γραϕή του
ϑεωρήµατος κινητικής ενέργειας, αντιστοιχεί στην τεχνική τ , η
έκϕραση WB = mgh, στην τεχνολογία θ και ως λανθάνουσα θ

µπορεί, επίσης, να εκληϕθεί η διατύπωση της Α∆ΜΕ. Τέλος, η
ϑεωρία Θ είναι η Μηχανική του υλικού σηµείου. Η πραξεολογία
αυτή υπαγορεύει τον εξής διδακτικό στόχο: οι µαθητές να είναι
ικανοί να εϕαρµόζουν εναλλακτικά το ΘΜΚΕ και την Α∆ΜΕ και
να καταδεικνύουν πότε και πώς το πρώτο εργαλείο της Φυσικής
ανάγεται στο δεύτερο ή, µε τους όρους του Duval (1993), να
µεταβαίνουν άνετα από τη µία σηµειωτική µορϕή (registre de
représentation sémiotique) στην άλλη.

Επίλογος
Στη διδασκαλία του ϑεωρήµατος έργου–ενέργειας και των αρ-

χών διατήρησης της µηχανικής ενέργειας και της ολικής ενέρ-
γειας συµβαίνουν συχνά παρανοήσεις που προβάλλουν διδακτι-
κά εµπόδια στη µάθηση. Το ΘΜΚΕ εϕαρµόζεται εξίσου αποτελε-
σµατικά στην κίνηση υλικού σηµείου και µηχανικού στερεού
και στις περιπτώσεις όπου δεν υπεισέρχεται ο χρόνος. Η χρήση
του σε σύστηµα σωµατίων που αλληλεπιδρούν µεταξύ τους, είτε
ϐαρυτικά, είτε ηλεκτρικά κ.λ.π., δεν είναι αποτελεσµατική. Στα
ϑερµοδυναµικά συστήµατα, διακρίνουµε το µηχανικό έργο, που
σχετίζεται µε µια µακροσκοπική µετατόπιση των συνόρων του
συστήµατος, από τη ϑερµότητα, η οποία εκϕράζει µεταβιβαζόµε-
νη ενέργεια λόγω διαϕοράς ϑερµοκρασίας. Τέλος, η αναγωγή
του ΘΜΚΕ στις αρχές διατήρησης µηχανικής ενέργειας (για συ-
ντηρητικές δυνάµεις µόνο) και ολικής ενέργειας (για συντηρητι-
κές και µη συντηρητικές δυνάµεις) πιστεύουµε ότι πρέπει να
συνιστά ϐασικό διδακτικό στόχο στη διδασκαλία της Φυσικής.

Βιβλιογραϕικές Αναϕορές
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5.1 Η διδασκαλία της Χηµείας στη Β΄ Γυµνασίου
µέσω τριών επιπέδων αναπαράστασης
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Εκπαιδευτικός Φυσικών Επιστηµών, Πειραµατικό Γυµνάσιο Πατρών
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Περίληψη
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται µια διαϕορετική από τη σηµερινή διδακτική προ-

σέγγιση στο µάθηµα Χηµείας της Β΄ Γυµνασίου. Αϕορµή ήταν οι συζητήσεις µεταξύ εκ-

παιδευτικών που διδάσκουν το µάθηµα και οι δυσκολίες που συνάντησαν. Αυτές, µεταξύ

άλλων, αϕορούσαν και το ϐαθµό κατανόησης των διδασκόµενων εννοιών κυρίως αυτών του

µικρόκοσµου. Η διδασκαλία στηρίζεται στη χρήση και των τριών επιπέδων αναπαράστασης

του κόσµου.

Λέξεις κλειδιά: Επίπεδα αναπαράστασης, πολυεπίπεδη σκέψη, διδακτική προ-

σέγγιση.

Εισαγωγή
Στον πρόλογο του εγχειριδίου Χηµείας της Β΄ Γυµνασίου µε

συγγραϕική οµάδα τους Σ. Αβραµιώτη, Β. Αγγελόπουλο, Γ. Καπε-
λώνη, Π. Σινιγάλια, ∆. Σπαντίδη, Α. Τρικαλίτη και Γ. Φίλου
(2007), διευκρινίζεται στους µαθητές πως ϑα ¨ταξιδέψουν¨ από
τον κόσµο που ϐλέπουν, το µακρόκοσµο, σε αυτόν που δε ϐλέ-
πουν, το µικρόκοσµο. Για το ταξίδι αυτό ϑα έχουν ως ¨εισιτήρι-
ο¨ την επιστηµονική γνώση και ¨διαβατήριο¨ τη φαντασία τους.
Η παρούσα εργασία αποτελεί µια προσπάθεια ανάδειξης µια
διαϕορετικής µατιάς από αυτή που διδάσκεται σήµερα. Πιο
συγκεκριµένα, µε τη δική µας µατιά το ταξίδι των µαθητών
δεν πρέπει να είναι µονόδροµο, από τον ένα κόσµο στον άλ-
λο, αλλά αµϕίδροµο και συνεχές, µια ταλάντωση µεταξύ του
µακρόκοσµου και του µικρόκοσµου και κάπου εκεί µέσα να
παρεµβάλουµε και τον κόσµο των συµβόλων.
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Τα επίπεδα αναπαράστασης του κόσµου
Η άποψη ότι η κατανόηση του κόσµου µας καθώς και η

γνώση γύρω από αυτόν γενικεύεται, εκϕράζεται και διδάσκεται
σε τρία διαϕορετικά επίπεδα αποτελεί µια από τις πιο ισχυρές
και παραγωγικές ιδέες των Φυσικών Επιστηµών της τελευταί-
ας 25ετίας (Talanquer, 2011). Τα τρία αυτά επίπεδα αναπαρά-
στασης έχουν χαρακτηριστεί καθολικά ως ¨θεµελιώδη¨ για την
επιστηµονική γνώση (Scott, Mortimer, & Ametller, 2011; Ta-
lanquer, 2011). Οι Gilbert και Treagust (2009) αναϕέρουν πως
τα διαϕορετικά αυτά επίπεδα αναπαράστασης ενώ αποτελούν έ-
να πλαίσιο εργασίας για µεγάλο αριθµό ερευνών σχετικά µε τη
∆ιδακτική των Φυσικών Επιστηµών, το σχεδιασµό και ανάπτυξη
Αναλυτικών Προγραµµάτων καθώς και τη συγγραϕή σχολικών
εγχειριδίων σε όλο το κόσµο, όµως στερούνται όποιας γενικά
αποδεκτής ορολογίας. Υποστήριξαν δε, πως η ορολογία κά-
ϑε συστήµατος πρέπει να παρέχει ορισµούς οι οποίοι να είναι
όσο το δυνατό συντοµότεροι αλλά και να µην προκαλούν τυχόν
ασάϕειες του νοήµατος. Υπό το πρίσµα της πιο πάνω ϑέσης απο-
φασίστηκε να χρησιµοποιηθούν οι περισσότερο συχνοί όροι για
τα επίπεδα αναπαράστασης που είναι : α) το ΄Μακρο-επίπεδο΄,
που περιλαµβάνει αναπαραστάσεις οντοτήτων ή φαινοµένων τα
οποία είναι ορατά µε γυµνό µάτι ή εµπειρικές ιδιότητες της ύλης
(ιδιότητες τις οποίες µπορούµε να αντιληϕθούµε και να µετρή-
σουµε είτε σε εργαστήρια φυσικών επιστηµών είτε και στην καθη-
µερινή µας Ϲωή). ϐ) το ΄Υποατοµικό επίπεδο΄, που περιλαµβάνει
οντότητες οι οποίες είναι πολύ µικρές για να τις δούµε µε οπτικά
µικροσκόπια. γ) το ΄Συµβολικό επίπεδο΄, που περιλαµβάνει κά-
ϑε είδος συµβόλου, σηµείου, αριθµού, εξίσωσης ή τύπου µε το
οποίο αναπαρίσταται οντότητα ή φαινόµενο.

∆ιδασκαλία µέσα από τα τρία επίπεδα αναπαράστασης
Το εγχειρίδιο του εκπαιδευτικού Χηµείας Β΄ Γυµνασίου αποτε-

λεί το ϐασικό διδακτικό οδηγό για τον εκπαιδευτικό σήµερα.
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Στην πρώτη κιόλας παράγραϕο ο εκπαιδευτικός ϑα διαβάσει πως
είναι σηµαντικό οι µαθητές να προσεγγίζουν τα ϑέµατα Χηµεί-
ας όχι µηχανιστικά, αλλά µε έναν τρόπο που ϑα έχει νόηµα.
Μάλιστα, για να πετύχουµε µία εις ϐάθος κατανόηση των εν-
νοιών από το µαθητή ϑα πρέπει οι µαθητές να κατασκευάσουν
τα σωστά νοητικά µοντέλα τα οποία ϑα ήταν δόκιµο να έχουν ως
αρχή τα πρωτογενή νοητικά µοντέλα των µαθητών. Η πρόταση
αυτή αποτελεί και το εϕαλτήριο της διαϕορετικής προσέγγισης
των διδασκόµενων εννοιών, δηλαδή του τρόπου µε τον οποίο
οι µαθητές ϑα κατασκευάσουν τα νοητικά αυτά µοντέλα. Για
µια επιτυχή κατασκευή ενός νοητικού µοντέλου µε το οποίο ϑα
επιτυγχάνεται η κατανόηση χηµικών φαινοµένων ϑα πρέπει η δι-
δασκαλία των αντίστοιχων εννοιών να αντανακλά τη πολυεπίπεδη
σκέψη (διδασκαλία εννοιών και στα τρία επίπεδα, µάκρο, µίκρο
και συµβολικό), αϕού τόσο ο ϐαθµός κατανόησης όσο και η
επίδοση των µαθητών αυξάνονται (Ardac & Akaygun, 2005;
Gkitzia, Salta, & Tzougraki, 2011). Για παράδειγµα, δραστηριό-
τητες όπως η ¨κατάταξη των ουσιών σε στερεά, υγρά και αέρια
σε καθορισµένη ϑερµοκρασία¨, µπορεί να ενισχύσει την αντί-
ληψη των µαθητών ότι υπάρχουν τρεις τύποι σωµατιδίων µε
διαϕορετικές ιδιότητες. Η εξήγηση των διαϕορετικών φυσικών
καταστάσεων και µέσα από τη δοµή της ύλης µπορεί να συµ-
ϐάλει στην αποϕυγή µιας τέτοιας εναλλακτικής αντίληψης κα-
ϑώς σηµαντικός αριθµός ερευνών (οι οποίες σχετίζονται µε διάϕο-
ϱα ϑέµατα της χηµείας), έδειξαν πως η ταυτόχρονη χρήση µο-
ϱιακών αναπαραστάσεων και των αντίστοιχων µακροσκοπικών
αναπαραστάσεων οι οποίες εξηγούνται από τις πρώτες, ϐελτιώ-
νουν την εννοιολογική κατανόηση (Treagust et al., 2003; Cook
et al., 2008).

Η σηµερινή ϑέση της επιστηµονικής κοινότητας της διδα-
κτικής των Φυσικών Επιστηµών (π.χ. Treagust, Chittleborough
& Mamiala, 2003; Han & Roth, 2006; Stamovlasis & Papageor-
giou, 2012), αναϕέρει πως η σύνδεση των δύο κόσµων (µικρόκο-
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σµος και µακρόκοσµος) ϑεωρείται ως ιδιαίτερα δύσκολή νοητική
διαδικασία για τους µαθητές, αϕού η σωµατιδιακή φύση της ύ-
λης έρχεται σε αντίθεση µε τις διαισθητικές καθηµερινές τους
εµπειρίες. Μάλιστα, δεν είναι λίγες και οι διδακτικές πρα-
κτικές που ενδέχεται να περιορίσουν την επιτυχή µετάβαση από
το συνεχές και ορατό µακρο-επίπεδο στο επίπεδο εξήγησης των
φαινοµένων µε ϐάση τη δοµή της ύλης (µικρο-επίπεδο) (John-
son, 1998). Το ίδιο µπορεί να συµβαίνει και µε το συµβολικό
επίπεδο αναπαράστασης αϕού είναι πιθανό εκεί που οι καθηγη-
τές ϐλέπουν Χηµεία, οι µαθητές να ϐλέπουν απλά µπάλες, γραµ-
µές και γράµµατα. Η δυσκολία των µαθητών να φανταστούν τα
µακροσκοπικά γεγονότα µέσω οντοτήτων του µικρόκοσµου είναι
προϕανής. Υποστηρίζουν δε πως διαχρονικές διδακτικές προ-
σεγγίσεις αντί αυτών που στοχεύουν σε ¨µηχανικές ικανότητες¨
µπορούν να περιορίσουν τις δυσκολίες αυτές. ΄Οµοια και οι Ay-
deniz και Kotowski (2012), υποστηρίζουν πως οι διδακτικές πρα-
κτικές που ακολουθούν οι καθηγητές αναϕορικά µε τη διδασκα-
λία της δοµής της ύλης πρέπει να γίνουν πιο αποτελεσµατικές.
Ειδικότερα, αναϕέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί ϑα πρέπει να δώ-
σουν έµϕαση στις µικροσκοπικές πτυχές και τις χηµικές αρ-
χές που διέπουν τη σωµατιδιακή φύση της ύλης, ενώ ϑα πρέπει
να κατανοήσουν πως η διευκόλυνση των αντίστοιχων διεργασιών
µάθησης από τους µαθητές περιλαµβάνει τη χρήση παραδειγµά-
των και αναλογιών και στα τρία επίπεδα αναπαράστασης. Οι Ja-
ber και BouJaoude (2012) (σελ. 992) χαρακτηριστικά αναϕέ-
ϱουν :

¨Το ϐέλτιστο είναι η διδασκαλία της Χηµείας και στα τρία
επίπεδα αναπαράστασης να γίνει συνήθεια στους εκπαιδευτικούς,
να ενσωµατωθεί από αυτούς και να αντανακλάται όταν αυτοί
σχεδιάζουν το µάθηµά τους, όταν αλληλοεπιδρούν στην τάξη και
αξιολογούν.¨

Η πρόταση
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Το µάθηµα της Χηµείας στη Β΄ Γυµνασίου στο Ελληνικό σχο-
λείο ανήκει στην κατηγορία των µονόωρων µαθηµάτων, όµως δεν
ϑα ήταν υπερβολή να πούµε πως αποτελεί τον πυλώνα της Χη-
µείας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Αυτό όχι µόνο διότι οι
µαθητές έρχονται για πρώτη φορά σε επαϕή µε το αντικείµενο
της Χηµείας ξεχωριστά από τα υπόλοιπα των Φυσικών Επιστη-
µών, αλλά είναι και η τάξη στην οποία ορίζονται οι οντότητες
του µικρόκοσµου (άτοµο, µόριο, ιόν) µε τις οποίες έχουν ήδη
έρθει σε επαϕή από το δηµοτικό. Για να εϕαρµόσουµε µια δι-
δακτική προσέγγιση που ϑα στηρίζεται στην ταυτόχρονη χρήση
και των τριών επιπέδων αναπαράστασης, οι µαθητές ϑα πρέπει
να διδαχθούν αρκετά νωρίς τις σχετικές µε τη δοµή της ύλης
(δοµικά σωµατίδια-µικρόκοσµος) και ταυτόχρονα να διδαχθούν
τους τρόπους αναπαράστασης των οντοτήτων αυτών (συµβολικό
επίπεδο αναπαράστασης). Ειδικότερα προτείνεται η εξής σειρά
µετά την γενική ενότητα ¨Εισαγωγή στη Χηµεία¨:
• Ιστορική αναδροµή από τον ∆ηµόκριτο µέχρι τον Dalton, ει-
σαγωγή στην έννοια του ατόµου, σύνδεση του ατόµου µε την έν-
νοια του στοιχείου από το µακρόκοσµο, τρόπος αναπαράστασης
ατόµων µε προσοµοιώµατα και χηµικά σύµβολα.
• Ιστορική αναδροµή έως τον Rutherford, δοµή ατόµου-υποατο-
µικά σωµατίδια χαρακτηριστικά υποατοµικών σωµατιδίων, ιόν,
σύνδεση ιόντων µε το µακρόκοσµο, γραϕή ιόντων.
• Μόριο, σύνδεση µε το µακρόκοσµο, αναπαράσταση µορίων µε
προσοµοιώµατα και χηµικούς τύπους.
• Χηµική αντίδραση, σύνδεση µε το µακρόκοσµο και χηµική
εξίσωση.
• Μετά την παρουσίαση των οντοτήτων του µικρόκοσµου στους
µαθητές µπορούµε να περάσουµε στις έννοιες του µακρόκοσµου
όπως καθαρή ουσία και µίγµα, διαχωρισµός µιγµάτων, διάλυµα
µέσα και από τα τρία επίπεδα αναπαράστασης.
• Οι ενότητες που δε σχετίζονται άµεσα µε το µικρόκοσµο ό-
πως ¨νερό στη Ϲωή µας¨, ¨ρύπανση νερού¨ ή η γενική ενότητα
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΅εδαϕος¨ µπορούν να προηγηθούν ή αν επιθυµούµε να έπονται
των σχετικών εννοιών του µικρόκοσµου.

Ο αριθµός των διδακτικών ωρών που ϑα αϕιερώσει κάθε εκ-
παιδευτικός κατά τη διάρκεια της περιγραϕής και εξήγησης των
οντοτήτων του µικρόκοσµου µπορεί να διαϕέρει. Αυτό γιατί η
ικανότητα των µαθητών να κατανοήσουν το ϱόλο κάθε επιπέδου
αναπαράστασης καθώς και να µεταβούν από το ένα επίπεδο ανα-
παράστασης στο άλλο αποτελεί µια σηµαντική πτυχή της παρα-
γωγής κατανοητών εξηγήσεων (Treagust, et al, 2003) και ως
διαδικασία δεν είναι δεδοµένη για όλους τους µαθητές. Οι On-
wu και Randall (2006) αναϕέρουν πως απαιτείται ιδιαίτερη προ-
σοχή από τον εκπαιδευτικό, καθώς ο τρόπος παρουσίασης των
οντοτήτων του µικρόκοσµου και τις ιδιότητές τους στους µαθητές
δεν είναι και τόσο ξεκάθαρος. Συχνά τα µοντέλα που χρησι-
µοποιούνται για την παρουσίαση ορισµένων ιδιοτήτων τους είναι
ανεπαρκούς προσέγγισης, µε αποτέλεσµα να στρεβλώνουν άλ-
λες ιδιότητες. Ιδιαίτερη έµϕαση ϑα πρέπει να δοθεί και στις
αναπαραστάσεις που υπάρχουν στο εγχειρίδιο αϕού η συµπερί-
ληψη τους στη διδασκαλία αναµϕίβολα αυξάνει τη προοπτική
να παρέχουµε υποστήριξη στους µαθητές για την εκµάθηση των
άγνωστων σε αυτούς επιστηµονικών ιδεών, όταν φυσικά αυτές έ-
χουν σωστά σχεδιαστεί και χρησιµοποιηθεί από εκπαιδευτικούς
και µαθητές (Lee, 2010).

Συµπεράσµατα
Η διδακτική προσέγγιση των εννοιών που περιλαµβάνει το

εγχειρίδιο της Β΄ Γυµνασίου που παρουσιάστηκε έχει δύο ϑετικά
σηµεία. Πρώτον, ο µαθητής έρχεται πρώτα σε επαϕή µε έν-
νοιες του µακρόκοσµου και τις διαισθητικές του εµπειρίες και
κατόπιν περνά στον αϕηρηµένο µικρόκοσµο. ∆εύτερον ο εκ-
παιδευτικός είναι σε ϑέση να χρησιµοποιήσει και τα τρία επίπε-
δα αναπαράστασης σε κάθε περιγραϕή ή εξήγηση, που απο-
δεδειγµένα αυξάνει το ϐαθµό κατανόησης των διδασκόµενων εν-
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νοιών από τους µαθητές. Η προσέγγιση αυτή δεν αποτελεί δι-
δακτική καινοτοµία καθώς σε προηγούµενες δεκαετίες µε άλ-
λα εγχειρίδια η επαϕή των µαθητών µε το µικρόκοσµο γίνον-
ταν σχετικά νωρίς. ΄Οµως σήµερα ο εκπαιδευτικός έχει µια
πληθώρα εργαλείων πέραν του εγχειριδίου (όπως υπολογιστές
και εϕαρµογές) τα οποία επιτρέπουν µια ϐαθιά προσέγγιση στο
µικρόκοσµο και τη σχέση του µε το µακρόκοσµο. Παρότι έ-
χει σήµερα έχει γίνει εϕαρµογή της (µε τα σηµερινά δεδοµένα),
αυτή ήταν σε πιλοτικό στάδιο και δεν υπάρχουν καταγεγραµµέ-
να αποτελέσµατα για το ϐαθµό κατανόησης των διδασκόµενων
εννοιών. ΄Οµως από τη σχετική ανατροϕοδότηση στην αίθουσα
(διάλογος ή µικρά τεστ) φάνηκε οι µαθητές να κατανοούν τις
έννοιες του µικρόκοσµου και τις αντίστοιχες εξηγήσεις των φαι-
νοµένων του µακρόκοσµου.
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6.1 Εισαγωγή ϑεµάτων ϐιοηθικής στο µάθηµα
της Βιολογίας: ΄Ενα διδακτικό σενάριο για
τις γενετικές εξετάσεις

Γλυκοϕρύδη Αλεξάνδρα
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Περίληψη
Η εισαγωγή της ϐιοηθικής εκπαίδευσης στην διδασκαλία της επιστήµης αποτελεί µέσο

τόσο για τη ϐελτίωση της επιστηµονικής παιδείας των µαθητών όσο και για την καλύτερη

κατανόηση των κοινωνικό-επιστηµονικών ϑεµάτων. Σε αυτό το διδακτικό σενάριο, το οποίο

αϕορά την ενότητα της γενετικής στο µάθηµα της Βιολογίας Β΄ ή Γ΄ λυκείου, εξετάζονται

ορισµένα ηθικά Ϲητήµατα που δηµιούργησαν οι πρόοδοι της µοριακής ϐιολογίας και συγ-

κεκριµένα η ευρεία διάδοση της χρήσης των γενετικών εξετάσεων. Χρησιµοποιείται µια προ-

σέγγιση ϐασισµένη σε συγκεκριµένες περιπτώσεις για να προωθήσει τη συζήτηση σχετικά

µε Ϲητήµατα ϐιοηθικής όπως είναι τα οϕέλη και τα διλλήµατα που προκύπτουν από τις

γενετικές εξετάσεις ή τα επιχειρήµατα υπέρ και κατά των προγεννητικών γενετικών εξετάσεων

για κληρονοµικές ασθένειες. Σκοπό είναι να καταλάβουν οι µαθητές το συσχετισµό γονιδίων

- χαρακτηριστικών και τις ηθικές προεκτάσεις της γνώσης της γενετικής πληροϕορίας.

Λέξεις κλειδιά: Βιοηθική, γενετικές εξετάσεις, µοριακή Βιολογία, διδακτικό σενάριο.

Εισαγωγή
Οι σηµερινοί έϕηβοι ϑα συναντήσουν έναν κόσµο µετασχη-

µατισµένο από τις νέες ϐιοϊατρικές γνώσεις σε ένα ευρύ φάσµα
τοµέων. Καθώς η επιστήµη και η τεχνολογία προοδεύουν και
παρέχουν νέες εϕαρµογές για µεγάλο µέρος της κοινωνίας, τα
ηθικά Ϲητήµατα που σχετίζονται µε τον τρόπο µε τον οποίο η
κοινωνία χρησιµοποιεί τις νέες δυνατότητες της επιστήµης γίνο-
νται εµϕανή. Στο µέλλον αναµένεται να προκύπτουν συνεχώς
νέα ηθικά διλλήµατα, πολλά εκ΄ των οποίων ϑα είναι απόρ-
ϱοια της αλµατώδους ανάπτυξης των ϐιοϊατρικών τεχνολογιών,
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συµπεριλαµβανοµένων για παράδειγµα των τεχνολογιών υποβο-
ηθούµενης αναπαραγωγής, της αλληλουχίας του πλήρους γονι-
διώµατος προγεννητικά, της επιστήµης του εγκεϕάλου, της να-
νοτεχνολογίας και της συνθετικής Βιολογίας. ΄Ολοι οι πολίτες,
και φυσικά οι µαθητές καθώς φτάνουν στην ενηλικίωση, ϑα έρ-
ϑουν αντιµέτωποι µε ϐιοηθικά διλλήµατα στις προσωπικές απο-
φάσεις που ϑα πρέπει να λάβουν. Επιπλέον, οι αυριανοί πολίτες
ϑα πρέπει να είναι έτοιµοι να σκεϕτούν προσεκτικά τις επιλογές
δηµόσιας πολιτικής που ϑα αντιµετωπίσει η κοινωνία µας ως
απόρροια αυτών των καινοτοµιών. Ως εκ τούτου, οι ενηµερω-
µένοι πολίτες ϑα είναι καθοριστικοί για τη λήψη σωστών αποϕά-
σεων.

Η ϐιοηθική, η οποία αϕορά ακριβώς τη µελέτη των ηθικών
Ϲητηµάτων που προκύπτουν από την πρόοδο της ϐιολογίας, της
ιατρικής και της τεχνολογίας, ϑεωρείται πλέον αναπόσπαστο µέ-
ϱος της διδασκαλίας της επιστήµης. Σκοπός αυτού του διδα-
κτικού σεναρίου είναι η εισαγωγή για συζήτηση των ϐιοηθικών
διληµµάτων των γενετικών εξετάσεων.

Πλαίσιο µαθήµατος & ϑεωρητικό υπόβαθρο
Η ϐιοηθική µπορεί να έχει σηµαντικό ϱόλο στην δευτεροβά-

ϑµια εκπαίδευση για πολλούς λόγους. Οι έϕηβοι µπορεί να αντι-
µετωπίσουν ϐιοηθικά διλλήµατα όπως για παράδειγµα η δωρεά
οργάνων, η συµµετοχή στην κλινική έρευνα ή αν ϑα προσϕύγουν
σε γενετικό τεστ που προσδιορίζει τον κίνδυνο για µια νόσο. Από
τη φύση τους, τα Ϲητήµατα ϐιοηθικής προσϕέρουν έναν καινο-
τόµο τρόπο για να προσελκύσουν το ενδιαϕέρον των µαθητών
στα µαθήµατα που παραδοσιακά διδάσκονται στο σχολείο ενώ έ-
χουν το πλεονέκτηµα ότι είναι προσβάσιµα σε µαθητές σε όλο το
εύρος των µαθησιακών ικανοτήτων. Τα αποτελέσµατα έρευνας
των Chowning & al (2012) καταδεικνύουν ότι η ενσωµάτωση των
ηθικών διληµµάτων στην τάξη είναι µια στρατηγική που αυξάνει
την κινητοποίηση των µαθητών και τη αϕοσίωση στο περιεχόµενο
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της επιστήµης, ενώ παράλληλα προωθούνται οι δεξιότητες αιτι-
ολόγησης και επιχειρηµατολογίας που ϐοηθούν στην ανάπτυξη
των µαθητών σε ενηµερωµένους πολίτες. Οι συζητήσεις για ϑέ-
µατα ϐιοηθικής επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς και τους µα-
ϑητές να αλληλεπιδρούν µεταξύ τους για ϑέµατα για τα οποία
συνήθως δεν υπάρχει σωστή απάντηση και για ϑέµατα στα οποί-
α όλοι οι συµµετέχοντες µαθαίνουν και σκέπτονται µαζί. Τέλος,
το γυµνάσιο και το λύκειο παρέχουν µια σηµαντική ευκαιρία
για την προσέγγιση αυτών των Ϲητηµάτων, ώστε οι µαθητές που
δεν ακολουθήσουν σπουδές σε συναϕή πεδία, να µάθουν για
τα ϑέµατα ϐιοηθικής µε έναν ψύχραιµο, σϕαιρικό και επίσηµα
οργανωµένο τρόπο (Booth et al, 2004; Solomon & al, 2016;
Bishop & Szobota, 2015).

Μέθοδος και διαδικασία µαθήµατος
Αυτό το διδακτικό σενάριο, διάρκειας µίας ή δύο διδακτικών

ωρών, ενσωµατώνεται στην ενότητα της γενετικής στο µάθηµα της
ϐιολογίας Β΄ ή Γ΄ Λυκείου. Αν πραγµατοποιηθεί στην Β΄ Λυκείου,
αποϕεύγεται η εκτεταµένη χρήση επιστηµονικής ορολογίας. Κα-
τά τη διάρκεια του µαθήµατος χρησιµοποιούνται συγκεκριµένες
µελέτες περιπτώσεις και παραδείγµατα ως εϕαλτήριο για να προ-
ωθήσουν την κριτική σκέψη και τη συζήτηση σχετικά µε ϐα-
ϑύτερα δεοντολογικά Ϲητήµατα. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποι-
ούνται ατοµικά και οµαδικά φύλλα εργασίας τα οποία παρατί-
ϑενται παρακάτω (ϐλέπε παράρτηµα µε ¨∆ιδακτικό Υλικό¨).

Προαπαιτούµενες γνώσεις:
• Οι λειτουργίες του DNA που συνοψίζονται στο Κεντρικό ∆όγµα
της Βιολογίας.
• Η µίτωση, η µείωση καθώς και οι ϐασικές αρχές της κληρονοµι-
κότητας.
• Τα γονίδια αποτελούν συγκεκριµένα τµήµατα DNA τα οποία
ελέγχουν συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, όπως η εµϕάνισή µας
αλλά και η προδιάθεση σε ορισµένες ασθένειες.
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Στόχοι του διδακτικού Σεναρίου είναι οι µαθητές να
καταλάβουν:
• Τη σχέση DNA, γονιδίων, γενετικής πληροϕορίας.
• Τις ηθικές προεκτάσεις της γνώσης της γενετικής πληροϕο-
ϱίας.
• Τα διλλήµατα σχετικά µε την ορθή χρήση των γενετικών εξε-
τάσεων.

Πριν το µάθηµα αξίζει να συζητηθούν µε τους µαθητές πα-
ϱαδείγµατα εϕαρµογών των γενετικών εξετάσεων όπως:
• Ο προγεννητικός έλεγχος. Υπό την επίβλεψη γιατρού, µπορεί
να πραγµατοποιηθεί εξέταση DNA στο έµβρυο ώστε να ανακαλυ-
φθούν τυχόν χρωµοσωµικές ανωµαλίες ή γενετικές ασθένειες.
• ∆ιάγνωση παθήσεων. Αµέσως µετά τη γέννα, υπάρχει η δυνατό-
τητα ανίχνευσης παθήσεων οι οποίες είναι ιάσιµες όταν αντιµετω-
πίζονται έγκαιρα. Οι γενετικές εξετάσεις µπορούν να πραγ-
µατοποιηθούν και σε ενήλικο άτοµο για τη διάγνωση γενετικής
ασθένειας.
• Αναγνώριση των εγκληµατιών. Το DNA του κάθε ατόµου είναι
µοναδικό και χρησιµοποιείται η συγκεκριµένη ανάλυση για την
ταυτοποίηση των δραστών.
• Ανίχνευση φορέων κάποιας γενετικής διαταραχής η οποία ενδέ-
χεται να περάσει στους απογόνους. Η εξέταση αυτή πραγµατο-
ποιείται συνήθως σε περιπτώσεις όπου υπάρχει οικογενειακό
ιστο-ϱικό.
• Εύρεση κατάλληλου τύπου ϑεραπείας (φαρµακογονιδιωµατι-
κή). Χρησιµοποιείται σε περιπτώσεις καρκίνου προκειµένου να
καθοριστεί εάν ϑα έχουν αποτέλεσµα συγκεκριµένα φάρµακα.
Σήµερα διεξάγονται έρευνες για την ανταπόκριση των φαρµάκων
και σε άλλες ασθένειες, όπως είναι οι καρδιοπάθειες, το άσθµα,
ο ιός HIV, κ.λ.π.
• Αλλαγές σε γονίδια που αυξάνουν την πιθανότητα εµϕάνισης
κάποιας ασθένειας. Για παράδειγµα, ο κίνδυνος εµϕάνισης
καρκίνου αποτελεί φλέγον Ϲήτηµα για τα γενετικά τεστ, καθώς
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υπάρχουν χιλιάδες µεταλλάξεις γονιδίων που αυξάνουν τον κίν-
δυνο εµϕάνισης καρκίνου. ΄Ενα ϑετικό ή αρνητικό αποτέλεσµα
όµως σε ένα τέτοιου τύπου τεστ µπορεί να είναι παραπλανητικό.
• Αναζήτηση προγόνων. Οι γενετικές, εξετάσεις πέρα από το τεστ
πατρότητας, µπορούν να χρησιµοποιηθούν και για την αναζήτη-
ση της γενεαλογίας ή της καταγωγής ενός ατόµου.

Οι πρόοδοι στις γενετικές εξετάσεις έχουν επίσης εγείρει ηθικά
Ϲητήµατα, όπως για παράδειγµα το πώς και πότε πρέπει να
αναϕερθεί ο αυξηµένος γενετικός κίνδυνος ανίατων ασθενειών
ή ασθενειών µε καθυστερηµένη εµϕάνιση αλλά και τον τρόπο
προστασίας της ιδιωτικής Ϲωής των ατόµων (Booth & Garrett,
2004; Fulda, & Lykens, 2006; Zhang & Anderson, 2014). Αυτά
ακριβώς τα διλλήµατα ϑα προσεγγιστούν µέσα από τα ατοµικά
φύλλα εργασίας, τις οµαδικές εργασίες και τη συζήτηση που
ακολουθεί.

Αποτελέσµατα και συζήτηση
Μέσα από τα ατοµικά φύλλα εργασίας οι µαθητές µπορούν

να προβληµατιστούν, ο καθένας µόνος του αρχικά, πάνω στη
λήψη αποϕάσεων σχετικά µε τα γενετικά δεδοµένα και να εκ-
φράσουν, αν ϑέλουν, την άποψή τους. Αυτό µπορεί να τους
ϐοηθήσει να συνειδητοποιήσουν το εύρος της πληροϕορίας που
µπορεί να ληϕθεί από τις γενετικές εξετάσεις, τη σηµασία της
ορθής αξιολόγησης των πληροϕοριών αυτών από κατάλληλους
επιστήµονες αλλά και το πόσο ευαίσθητα προσωπικά δεδοµένα
αποτελούν οι γενετικές πληροϕορίες. Στη συνέχεια δίνονται συγ-
κεκριµένες υποθέσεις (µελέτες περίπτωσης) στις οποίες δίνονται
διαϕορετικές επιλογές ως απαντήσεις. Σε αυτές Ϲητάµε από αρ-
κετούς εθελοντές να εξηγήσουν γιατί επέλεξαν την απάντηση,
αν χρησιµοποίησαν τη λογική ή το συναίσθηµα για να λάβουν
την απόϕαση (για παράδειγµα τοποθετώντας το χέρι στο κεϕάλι
τους αν χρησιµοποίησαν τη λογική η το χέρι στην καρδιά τους,
αν χρησιµοποίησαν συναισθηµατικό κριτήριο). Μερικοί έχουν
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χρησιµοποιήσει και τα δύο κριτήρια. Τότε τους Ϲητάµε να χωρι-
στούν σε τρείς οµάδες, για παράδειγµα να περπατήσουν στην
κατάλληλη ϑέση σε ένα τρίγωνο που σχεδιάστηκε στο πάτωµα
µε τρεις κορυϕές, ανάλογα µε το αν προτίµησαν ορθολογική,
συναισθηµατική ή διαισθητική λήψη αποϕάσεων. Αυτό µπορεί
να ϐοηθήσει τους µαθητές να συσχετίσουν τις αποϕάσεις που
λαµβάνουν ως απάντηση σε ένα ηθικό δίληµµα µε διαϕορετικές
ηθικές ϑεωρίες αλλά και να µπουν ο ένας στη ϑέση του άλλου.

Η εµπειρία δείχνει ότι η εϕαρµογή µαθηµάτων ηθικής έχει
ϑετικό αντίκτυπο και ότι το µάθηµα ϑα επιτύχει τα µέγιστα οϕέ-
λη µέσα από πιο αλληλεπιδραστικό τρόπο διδασκαλίας, όπου οι
µαθητές µπορούν να αντιπαραβάλλουν τις διαϕορετικές απόψεις
τους. Για παράδειγµα µια έρευνα (Smith & al., 2004) κατέλη-
ξε ότι, η αναγνώριση και η αξιολόγηση των ηθικών Ϲητηµάτων
ϐελτιώνεται µετά από ασκήσεις ϐασισµένες σε περιστατικά και µε
διαρθρωµένη ανατροϕοδότηση. Επιπλέον, η οµαδική συζήτηση
µπορεί να ϐελτιστοποιήσει τη µαθησιακή εµπειρία και να αυξή-
σει την ικανοποίηση των µαθητών.

Συµπεράσµατα
Οι σηµερινοί µαθητές ϑα ενηλικιωθούν στην γονιδιωµατική

εποχή και οι αποϕάσεις τους είναι πιθανό να επηρεάσουν τον
τρόπο µε τον οποίο οι ατοµικές γενετικές πληροϕορίες αντιµετω-
πίζονται και χρησιµοποιούνται από την κοινωνία. Για το λόγω
αυτό είναι σηµαντικό να διασϕαλιστεί ότι κατανοούν τις επιστη-
µονικές έννοιες και τα ηθικά, νοµικά και κοινωνικά Ϲητήµατα
που σχετίζονται µε την αποκωδικοποίηση της γενετικής πληρο-
φορίας και αποτελεί σηµαντική εκπαιδευτική ανάγκη να διδά-
σκονται τόσο για τις επιστηµονικές όσο και για τις ηθικές πτυχές
της γενετικής. Στόχος αυτού του µαθήµατος ϐιοηθικής είναι η
έκθεση των µαθητών σε µια σειρά διαϕορετικών απόψεων και
η προώθηση της ικανότητάς τους να λαµβάνουν καλά ενηµε-
ϱωµένες αποϕάσεις. Η κριτική σκέψη είναι απαραίτητη για να
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αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις του µέλλοντος όσον αϕορά την
ανθρώπινη υγεία και Ϲωή, µερικές από τις οποίες δεν τις έχουµε
καν φανταστεί.

Εν κατακλείδι, οι επιστήµονες εκπαιδευτικοί είναι επιθυµητό
να εργαστούν για να εξασϕαλίσουν ότι οι µαθητές µαθαίνουν
για τις πολλές πτυχές της γενετικής συµπεριλαµβανοµένων των
πλεονεκτηµάτων, των κινδύνων, των περιορισµών και των σχετι-
κών δεοντολογικών και κοινωνικών προεκτάσεων. Το παρόν δι-
δακτικό σενάριο φιλοδοξεί να είναι µια ευκαιρία να ενσωµατωθεί
η ϐιοηθική σε µια συµµετοχική και ελκυστική µορϕή.

Χρήσιµο υλικό
High School Bioethics, Genetic testing. https://med.nyu.edu/highschoolbioethics/module.
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για µαθητές. http://www.bioethics.gr/images/pdf/Booklet_for_schools_final.pdf.
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Παράρτηµα µε διδακτικό υλικό

1ο φύλλο εργασίας
Σκεϕτείτε και απαντήστε ατοµικά στις παρακάτω ερωτήσεις :
1. Ποια παραδείγµατα κληρονοµικών χαρακτηριστικών γνω-

ϱίζετε ;
2. Οι γενετικές εξετάσεις αναζητούν παραλλαγές µεταξύ γο-

νιδίων που σχετίζονται µε γενετικές ασθένειες ή άλλα κληρονοµι-
κά χαρακτηριστικά. Συµπληρώστε στον πινάκα 1 αν ϑα ϑέλατε
να µάθετε το αποτέλεσµα γενετικής εξέτασης για κάποιο από τα
παρακάτω γνωρίσµατα και γιατί ; Θα αλλάζατε κάποια από τις
αποϕάσεις όταν αποϕασίσετε να κάνετε παιδιά ;

3. Οι γενετικές εξετάσεις για λόγους υγείας διενεργούνται
µετά από εντολή ειδικού ιατρού ή γενετιστή. Ωστόσο, τα τελευ-
ταία χρόνια πολλές γενετικές εξετάσεις προσϕέρονται από ε-
ταιρείες απευθείας στα ενδιαϕερόµενα άτοµα, µέσω διαδικτύ-
ου. Παρέχονται οι ιατρικές πληροϕορίες απευθείας στο άτοµο
χωρίς να συνοδεύεται από πρόσβαση σε γιατρούς ή άλλες ια-
τρικές υπηρεσίες µέσω της εταιρείας. Θα επιλέγατε να κάνετε
χρήση αυτών των υπηρεσιών ;

4. Αν υποθέσουµε ότι κάνατε κάποιο από τα παραπάνω
γενετικά τεστ, σε ποιόν ϑα ϑέλατε να είναι διαθέσιµα τα αποτελέ-
σµατα ; Συµπληρώστε τον πίνακα 2.
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2ο Φύλλο εργασίας
1. Σήµερα υπάρχει η δυνατότητα λήψης ϐιολογικού υλικού

από το έµβρυο για την πραγµατοποίηση γενετικών εξετάσεων.
Συµϕωνείτε να γίνεται προγεννητικός έλεγχος σε έµβρυο για τα
παρακάτω γνωρίσµατα του πίνακα 3 και γιατί ;

Εργασίες σε οµάδες
1η Μελέτη περίπτωσης: ΄Ενας πατέρας χρειάζεται µεταµόσχευση
µυελού των οστών και φέρνει το γιο του στο νοσοκοµείο για να
διαπιστώσει αν είναι συµβατοί για τη δωρεά. Οι άνδρες υποβάλ-
λονται σε γενετική εξέταση, όµως από τη γενετική εξέταση δια-
πιστώνεται ότι δεν είναι καν γενετικά συγγενείς. Με ποια από
τις απόψεις συµϕωνείτε περισσότερο· Εξετάστε τις πιθανές επι-
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λογές :
α. Ο πατέρας ή/και ο γιος έχουν το δικαίωµα να γνωρίζουν το
γεγονός αυτό, παρόλο που η εξέταση δεν πραγµατοποιήθηκε για
το συγκεκριµένο σκοπό.
ϐ. ΄Εχουν το δικαίωµα να µην γνωρίζουν (= δικαίωµα στην ά-
γνοια) γιατί αυτό ϑα µπορούσε ενδεχοµένως να διαταράξει την
οικογένεια χωρίς να έχουν Ϲητήσει να µάθουν τις πληροϕορίες.
2η Μελέτη περίπτωσης: Κάποιες γενετικές ασθένειες εκδηλώνο-
νται σε µεγάλη ηλικία και δεν υπάρχει για αυτές διαθέσιµη ϑε-
ϱαπεία.
Ερώτηση: Πρέπει να εκτελείται γενετικός έλεγχος όταν δεν υ-
πάρχει ϑεραπεία ; Εξετάστε τις πιθανές επιλογές :
α. ΄Ολες οι γενετικές εξετάσεις είναι χρήσιµες πληροϕορίες και
πρέπει να ενηµερώνεται ο ασθενής.
ϐ. Τα αποτελέσµατα των γενετικών εξετάσεων δεν πρέπει να
αναϕέρονται στους ασθενείς, αλλά να χρησιµοποιούνται µόνο
για έρευνα.
γ. Τα αποτελέσµατα των γενετικών εξετάσεων ϑα πρέπει να
ανακοινώνονται στην οικογένεια.
δ. Τα αποτελέσµατα των γενετικών εξετάσεων πρέπει να αναϕέρο-
νται στους ασθενείς µόνο εάν µπορούν να κάνουν κάτι για την
πρόληψη της νόσου.

3η µελέτη περίπτωσης: Με ποιο τρόπο πρέπει να χρησιµοποιού-
νται γενετικές εξετάσεις για παιδιά ; Εξετάστε τις πιθανές επι-
λογές :
α. Οι γενετικές εξετάσεις πρέπει να γίνονται σε µικρά παιδιά
χωρίς όµως αυτά να ενηµερώνονται για το αποτέλεσµα.
ϐ. Τα µεγαλύτερα παιδιά (π.χ. ηλικίας 10 ετών) µπορούν να κά-
νουν γενετικές εξετάσεις και να ενηµερωθούν για οποιαδήποτε
αποτελέσµατα.
γ. Τα παιδιά ηλικίας 10 ετών µπορούν να εξεταστούν και να
ενηµερωθούν για ϑεραπευτικά χρήσιµα αποτελέσµατα.
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δ. οι γενετικές εξετάσεις ϑα πρέπει να γίνονται µόνο σε άτοµα η-
λικίας άνω των 18 ετών που µπορούν να κατανοήσουν τα αποτελέ-
σµατα.

• Σκεϕτείτε µε ποιο κριτήριο κάνατε την επιλογή σας : Συναισθη-
µατικό ; Λογικό ; ή και τα δύο ; Χωριστείτε σε οµάδες ανάλογα
µε το κριτήριο που κάνατε την επιλογή σας.

Ερωτήσεις για εργασίες σε οµάδες
1. Θα πρέπει να επιτρέπεται να γίνεται προγεννητικός έλεγχος
για µη ιατρικά χαρακτηριστικά (ταλέντο, νοηµοσύνη); Μπορεί
να επηρεάσει τον τρόπο µε τον οποίο µεγαλώνουν τα παιδιά ; Γι-
α παράδειγµα, εάν οι γενετικές εξετάσεις δείχνουν ότι το παιδί
µπορεί να έχει χαµηλό δείκτη IQ, είναι πιθανό οι γονείς να του
φέρονται διαϕορετικά ;
2. Οι γονείς έχουν το δικαίωµα να µαθαίνουν πληροϕορίες
άσκοπες στο στάδιο του εµβρύου (π.χ. πληροϕορίες για τους
φορείς γενετικών ασθενειών που ϑα είναι χρήσιµες µόνο όταν το
έµβρυο γίνει ενήλικας που ϑέλει να κάνει παιδιά); Λάβετε υπό-
ψη ότι ίσως το παιδί /ενήλικας µπορεί να µην ϑέλει να γνωρίζει
αυτές τις πληροϕορίες.
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7.1 Η αξιολόγηση των µαθητών στο µάθηµα της
Γαλλικής Γλώσσας στο πλαίσιο του Ενιαίου
Προγράµµατος Σπουδών για τις Ξένες Γλώσ-
σες. Ανάπτυξη των κατάλληλων δεξιοτήτων
των εκπαιδευτικών

Χάντζου-Σανιέ Ελένη
τ. Σχολική Σύµβουλος Γαλλικής Γλώσσας ∆υτικής Ελλάδος, Ζακύνθου, Κεϕαλληνίας-

Ιθάκης

lenasangnier@gmail.com

Περίληψη
Η υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην καθηµερινή τους πρακτική, µέσω επαρκούς

επιµόρϕωσης, ώστε να αποδέχονται την αξιολόγηση ως αναπόσπαστο κοµµάτι της διδασκαλί-

ας και της µάθησης και να αναπτύσσουν δεξιότητες στο ϑέµα της αξιολόγησης των µα-

ϑητών, είναι µια από τις παραµέτρους που συµβάλλουν στη ϐελτίωση της διδασκαλίας και

της ποιότητας της εκπαίδευσης. Προκειµένου να αναπτυχθούν οι απαραίτητες ικανότητες

και δεξιότητες των εκπαιδευτικών ϑα πρέπει να τους παρασχεθούν κατάλληλα επιµορϕωτικά

προγράµµατα. Στην παρούσα εργασία µικρο-έρευνας πεδίου επιδιώκουµε, µέσα από είκοσι

πέντε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις που µας παραχώρησαν εκπαιδευτικοί Γαλλικής γλώσσας

Γυµνασίου, να ανιχνεύσουµε ποιά είναι η σηµασία της επιµόρϕωσης των εκπαιδευτικών

ϐ΄ ξένης γλώσσας και ποιές περιοχές επιµόρϕωσης αξιολογούν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί ως

σηµαντικές αναϕορικά µε την αξιολόγηση των µαθητών.

Λέξεις κλειδιά: Αξιολόγηση µαθητή, ικανότητες και δεξιότητες µαθητών, επιµόρ-

φωση εκπαιδευτικών, Ενιαίο Πρόγραµµα σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες, διαϕοροποιηµένη

διδασκαλία.

Εισαγωγή
Η επιµόρϕωση των εκπαιδευτικών ϐρίσκεται στο κέντρο της

ϐελτίωσης της ποιότητας της εκπαίδευσης, καθώς ο εκπαιδευ-
τικός συνδιαµορϕώνει την πραγµατικότητα του σχολείου µεταξύ
άλλων µε το να εϕαρµόζει το Αναλυτικό Πρόγραµµα και να αξι-
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ολογεί την πρόοδο του µαθητή. Ως πλαίσιο ϑα λάβουµε το Ενιαίο
Πρόγραµµα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες, εϕεξής ΕΠΣ-ΞΓ και
τον νέο τρόπο αξιολόγησης των µαθητών, όπως προκύπτει από
την εϕαρµογή του, για πρώτη φορά κατά το σχολικό έτος 2016-
17. Θα παρουσιάσουµε τις σύγχρονες µορϕές αξιολόγησης του
µαθητή και ϑα εξετάσουµε τη σχέση µεταξύ των υπαρχόντων
σχολικών εγχειριδίων και του νέου τρόπου αξιολόγησης των µα-
ϑητών. Θα εστιάσουµε στην ανάγκη, όπως προκύπτει από τις
απαντήσεις των ερωτώµενων εκπαιδευτικών στο ερωτηµατολόγιο
που χρησιµοποιήσαµε, δηµιουργίας εναλλακτικού διδακτικού
υλικού και το περιεχόµενο των κατάλληλων επιµορϕωτικών δρά-
σεων, ώστε, κατά τη γνώµη µας, να συµβάλουν στη ϐελτίωση της
ποιότητας της διδασκαλίας της Γαλλικής Γλώσσας στο Ελληνικό
∆ηµόσιο Σχολείο, όπως αυτές διαµορϕώνονται µε τα νέα δεδοµέ-
να. Επίσης ϑα δούµε πώς οι Τεχνολογίες της Πληροϕορίας και
της Επικοινωνίας διευρύνουν τις δυνατότητες και τους τρόπους
επιµόρϕωσης των εκπαιδευτικών µε ευέλικτους τρόπους. Η αξι-
ολόγηση µπορούµε να πούµε ότι επιτυγχάνει το σκοπό της, όταν
καθιστά το µαθητή πιο υπεύθυνο απέναντι στον εαυτό του και
συµβάλλει στην αυτο-αξιολόγηση του µαθητή.

Τα οκτώ ϐασικά σηµεία που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη
κατά την αξιολόγησης στην τάξη κατά τον Cooper (2007) είναι :
1. Η αξιολόγηση πρέπει να αποσκοπεί σε διαϕορετικά κάθε
φορά πράγµατα. Μπορεί να χρησιµοποιηθεί για να ανιχνεύσου-
µε τι τη συγκεκριµένη στιγµή γνωρίζουν οι µαθητές και τι µπο-
ϱούν να κάνουν. Μπορεί να ϐοηθήσει τους µαθητές να ϐελτιώ-
σουν τις γνώσεις τους και επίσης να συνειδητοποιήσουν, αυτοί
και οι γονείς τους την πρόοδό τους και τη νέα γνώση που έχουν
κατακτήσει σε συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα.
2. Η αξιολόγηση πρέπει να είναι καλά σχεδιασµένη και στο-
χευµένη και να ανταποκρίνεται στη διαδροµή της µάθησης, στο
εκπαιδευτικό υπόβαθρο των µαθητών και τον τρόπο διδασκαλί-
ας, να είναι διαβαθµισµένη.
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3. Η αξιολόγηση πρέπει να εξισορροπεί προϕορικές και γραπτές
δραστηριότητες και να είναι ευέλικτη µε σκοπό να ϐελτιώσει τη
µάθηση όλων των µαθητών.
4. Η αξιολόγηση και η εκπαίδευση είναι αλληλένδετες έννοιες
διότι η αποτελεσµατική αξιολόγηση δίνει πληροϕορίες για την
πορεία προς τη γνώση.
5. Για να είναι η αξιολόγηση εποικοδοµητική πρέπει να πληρο-
φορεί τους µαθητές για τα αποτελέσµατά τους αναλυτικά (περι-
γραϕικά) δίνοντας πλήρη εικόνα και όχι µόνο µε νούµερα για το
τί έκαναν καλά ή όχι.
6. Η αξιολόγηση είναι µια συνεργατική διαδικασία που πρέπει
να συνδυάζει αξιολόγηση µεταξύ µαθητών, αυτό-αξιολόγηση και
αξιολόγηση από τον διδάσκοντα.
7. Οι προδιαγραϕές των επιδόσεων είναι ϐασική συνιστώσα της
αποτελεσµατικής αξιολόγησης.
8. Η διαβαθµισµένη αξιολόγηση και ο χαρακτηρισµός των αποτε-
λεσµάτων των µαθητών είναι διαδικασία πολύ λεπτή και πρέπει
να γίνεται µε επαγγελµατισµό.

Αξιολόγηση µέσω αυτοαξιολόγησης
Η αυτοαξιολόγηση των µαθητών αποτελεί εξίσου σηµαντική

παιδαγωγική συνιστώσα διότι ϐοηθά το µαθητή να αναπτύξει την
αυτογνωσία του και την αυτοεκτίµηση του. Είναι µια αναδροµική
ενέργεια πάνω στην προσπάθεια που έχει καταβληθεί και περιέ-
χει τρία στοιχεία :
α) την επίγνωση του επιδιωκόµενου στόχου
ϐ) τις πληροϕορίες για την παρούσα κατάσταση και
γ) µια στοιχειώδη αντίληψη για το πώς η διαϕορά ανάµεσα στα
δυο πρώτα µπορεί να γεϕυρωθεί.

Για να έχει αξία η αξιολόγηση πρέπει οι µαθητές να ασκηθούν
στην αυτοαξιολόγηση (Black & William, 1998) διότι η αυτοαξι-
ολόγηση, όπως αναϕέρουν πολλές έρευνες, παρουσιάζει σηµα-
ντικά πλεονεκτήµατα για τους µαθητές, µεταξύ άλλων:
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1. Αναπτύσσει µεταγνωστικές δεξιότητες και οι µαθητές µπορούν
καλύτερα να ϐελτιώσουν την ποιότητα της µελέτης τους (Cooper,
2007).
2. Γίνονται πιο υπεύθυνοι στο διάβασµά τους, λόγω των αυξη-
µένων ευκαιριών για αυτοκριτική (Cyboran, 2006).
3. Θετικά αποτελέσµατα στους κακούς µαθητές (Black & William,
1998; Stiggins, R., & Chappuis, J., 2006).
4. Ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (Cooper, 2007).

Ο ϱόλος του δασκάλου παραµένει κεντρικός σε αυτή τη δια-
δικασία, διότι πρέπει να προετοιµάσει σωστά τους µαθητές του.
Οι Dunning, Heath & Suls (2004), παρατηρούν ότι µια σωστή
αυτοαξιολόγηση στο σχολείο αποτελεί επένδυση για ολόκληρη
Ϲωή, µια και ο µαθητής ασκείται στην αυτογνωσία και αυτή η
δεξιότητα παρουσιάζει τάση συνεχώς να αναπτύσσεται και να
ϐελτιώνεται.

΄Ενα ερώτηµα το οποίο τίθεται είναι αν οι µαθητές µπορούν
να αυτοαξιολογηθούν σωστά. Οι έρευνες (Ross, 2006; Dun-
ning, Heath & Suls, 2004) σε αυτόν τον τοµέα καταγράϕουν ότι
οι µεν νεώτεροι στην ηλικία µαθητές υπερτιµούν τα αποτελέ-
σµατά τους, διότι δεν διαθέτουν µεταγνωστικές δεξιότητες, οι
µεν µεγαλύτεροι τα υπερτιµούν επίσης, από φόβο ότι µπορεί να
επηρεάσουν αρνητικά την τελική επίσηµη εικόνα τους. Για τους
λόγους αυτούς είναι απαραίτητη σε όλα τα επίπεδα η προερ-
γασία που ο εκπαιδευτικός ϑα κάνει µε τους µαθητές του, τόσο
σε επίπεδο κριτηρίων που τίθενται όσο και σε επίπεδο σηµασίας
και πολλαπλού όϕελους της αυτοαξιολόγησης για τους ίδιους.

Πολύ σηµαντικό ϑεωρείται επίσης να δίδεται χρόνος στην τάξη
ώστε οι µαθητές να συγκρίνουν, να συζητούν και να κάνουν οµό-
τιµη ετερο-αξιολόγηση (peer assessment).

Για να µπορέσει καλύτερα ο µαθητής να αξιοποιήσει τα ϑετικά
αποτελέσµατα της αυτοαξιολόγησης, προτείνεται η τήρηση Ατοµι-
κού Φακέλου του µαθητή. Πρόκειται για πρακτική εναλλα-
κτικής αξιολόγησης ¨κατά την οποία ο µαθητές και ο εκπαιδευ-
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τικός µπορούν να οργανώσουν και να διαχειρίζονται τη διδακτική
και µαθησιακή διαδικασία από κοινού¨ (Spandel, 2006). Ει-
δικότερα για τις ξένες γλώσσες, το Συµβούλιο της Ευρώπης επίσης
προτείνει τον Ευρωπαϊκό Φάκελο Γλωσσών, τον οποίο υιοθέτησε
και η Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Σύµϕωνα µε το Κοινό Ευρωπαϊκό
Πλαίσιο αναϕοράς για τη γλώσσα: εκµάθηση, διδασκαλία, αξι-
ολόγηση (Συµβούλιο για την Πολιτιστική Συνεργασία Επιτροπή
Παιδείας, Τµήµα Σύγχρονων Γλωσσών, Στρασβούργο, Συµβούλιο
της Ευρώπης), πριν τον ορισµό των κριτηρίων από κοινού, ο εκ-
παιδευτικός µπορεί να ξεκινήσει ενθαρρύνοντας τους µαθητές
να αναλογιστούν ερωτήµατα όπως τα ακόλουθα:
• Τι ακριβώς κάνουµε όταν µιλάµε (ή γράϕουµε) ο ένας στον
άλλο ;
• Τι µας δίνει τη δυνατότητα να ενεργούµε µε αυτόν τον τρόπο ;
• Πόσα από αυτά είναι νέες γνώσεις που πρέπει να αποκτήσουµε
όταν προσπαθούµε να χρησιµοποιήσουµε µια νέα γλώσσα ;
• Πώς ϑέτουµε τους στόχους µας και πώς σηµειώνουµε πρόοδο
στη διάρκεια της διαδροµής από την απόλυτη άγνοια µέχρι την
αποτελεσµατική γνώση ;
• Με ποιον τρόπο µαθαίνουµε µια γλώσσα ;
• Τι µπορούµε να κάνουµε για να ϐοηθήσουµε τους εαυτούς µας
και τους άλλους να µάθουν µια γλώσσα καλύτερα ;

Με ϐάση αυτά, µερικά ϐασικά ερωτήµατα για τον εκπαιδευ-
τικό, ο οποίος προετοιµάζει δραστηριότητες αξιολόγησης και
αυτό-αξιολόγησης πρέπει να είναι :
• Ποιά είναι η προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών, τί ϑέλουµε
να µάθουν και πώς ϑα πρέπει να είναι όταν ϑα έχουν µάθει
επιτυχώς ;
• Σε ποιόν ϐαθµό το να διδάσκεις στους µαθητές ¨αξιολογικό
γραµµατισµό¨ οδηγεί σε ανεξαρτητοποίηση τους στη µάθηση ;
• Ποιά είναι η σηµασία που έχουν οι µαθησιακοί στόχοι και τα
κριτήρια επιτυχίας για τον συγκεκριµένο εκπαιδευτικό και τους
µαθητές του ;
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Η έρευνά µας ϐασίστηκε σε είκοσι πέντε ηµιδοµηµένες συνε-
ντεύξεις που µας παραχώρησαν εκπαιδευτικοί γαλλικής γλώσ-
σας από την Πάτρα, το Μεσολόγγι και το Αγρίνιο.

Σκοπός της ήταν να αποτυπώσουµε µε όσο το δυνατό µεγαλύ-
τερη ακρίβεια τις απόψεις και τις ανάγκες των ερωτώµενων εκ-
παιδευτικών για κύριους τοµείς επιµόρϕωσεις, όπως οι σύγχρο-
νες διεθνείς πρακτικές επιβάλλουν. Στη συνέχεια ϑα παραθέ-
σουµε αυτά τα αποτελέσµατα. Πριν όµως, ϑα ήταν χρήσιµο να
δούµε τι προβλέπεται για την αξιολόγηση του µαθητή γυµνασίου
στη γαλλική γλώσσα, στο ελληνικό δηµόσιο σχολείο.

∆ιαδικασία αξιολόγησης µαθητών Γυµνασίου στη 2η ξένη
γλώσσα

Σε ό,τι αϕορά τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο Ελληνικό
∆ηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα, τέθηκε σε ισχύ από το σχολικό
έτος 2016-2017 το Ενιαίο Πρόγραµµα Σπουδών για τις Ξένες
Γλώσσες, εϕεξής ΕΠΣ-ΞΓ, όπως διατυπώνεται στο Προεδρικό
∆ιάταγµα (Π∆) 126/2016 στο οποίο προβλέπονται τα ακόλουθα,
αναϕορικά µε την αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή κατά τη
διάρκεια των τετραµήνων, συνεκτιµώνται τα παρακάτω κριτήρια :
α) Η συνολική συµµετοχή του µαθητή στη µαθησιακή διδασκαλία
(τα ερωτήµατα που ϑέτει, οι απαντήσεις που δίνει, η συµβολή του
στη µελέτη ενός ϑέµατος µέσα στην τάξη, η συνεργασία του µε
συµµαθητές, η επιµέλεια στην εκτέλεση των εργασιών που του
ανατίθενται), από την οποία ο εκπαιδευτικός σχηµατίζει εικόνα
για τις γνώσεις, την κατανόηση εννοιών και φαινοµένων, τις δεξι-
ότητες επίλυσης προβλήµατος, τις επικοινωνιακές δεξιότητες, την
κριτική σκέψη, τη δηµιουργικότητα κ.τ.λ.
ϐ) Οι εργασίες που εκτελεί ο µαθητής στο πλαίσιο της καθηµε-
ϱινής µαθησιακής διαδικασίας στο σχολείο ή στο σπίτι, ατοµικά
ή οµαδικά.
γ) Οι συνθετικές δηµιουργικές εργασίες, ατοµικές ή οµαδικές,
οι διαθεµατικές εργασίες.
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δ) Οι ωριαίες γραπτές δοκιµασίες.
ε) Οι ολιγόλεπτες γραπτές δοκιµασίες (τεστ). Συγκεκριµένα οι
προδιαγραϕές για τις εξετάσεις στα επίπεδα γλωσσοµάθειας Α1
(Α1-/Α1/Α1+) είναι οι εξής :
Α) Κατανόηση γραπτού λόγου και γλωσσική επίγνωση

Οι εξεταζόµενοι/ες καλούνται να ανταποκριθούν σε συνολικά
τέσσερις (4) δοκιµασίες :
αα) ∆ύο δοκιµασίες κατανόησης γραπτού λόγου, καθεµία από
τις οποίες στηρίζεται σε ένα ή περισσότερα αδίδακτα κείµενα από
διαϕορετικό κειµενικό είδος, συνολικής έκτασης εβδοµήντα (70)
λέξεων περίπου, που αποσκοπούν στον έλεγχο της κατανόησης
γενικών και επιµέρους νοηµάτων. Τα κείµενα που επιλέγονται
για αυτό το επίπεδο είναι πολυτροπικά, εκϕράζονται µε απλές
λέξεις, απλές γραµµατικές δοµές και σχετίζονται µε προσωπικά
στοιχεία, οικείες καθηµερινές πρακτικές, απλές κοινωνικές κατα-
στάσεις και ανάγκες. Ενδεικτικά κειµενικά είδη για αυτό το
επίπεδο είναι : ανακοίνωση, αϕίσα, γράµµα, προσωπική µαρ-
τυρία, καρτ ποστάλ, κατάλογος εστιατορίου, σηµείωµα.
αβ) Μία (1) δοκιµασία γλωσσικής επίγνωσης η οποία περιλαµ-
ϐάνει πέντε (5) ερωτήµατα τύπου ¨επιλογή¨ που αποσκοπούν
στον έλεγχο της λεξιλογικής ικανότητας, δηλαδή της ικανότητας
να χρησιµοποιεί ο εξεταζόµενος τις σωστές και κατάλληλες για
την επικοινωνιακή περίσταση λέξεις. Τα ερωτήµατα δεν έλκονται
απαραίτητα από τα προς κατανόηση κείµενα της παραγράϕου
αα.
αγ) Μια (1) δοκιµασία η οποία αποσκοπεί στον έλεγχο της γραµ-
µατικής ικανότητας, δηλαδή της ικανότητας να χρησιµοποιεί ο
εξεταζόµενος τις σωστές και κατάλληλες για την επικοινωνιακή
περίσταση γλωσσικές δοµές.
Β) Κατανόηση προϕορικού λόγου

Οι εξεταζόµενοι/ες καλούνται να ανταποκριθούν σε συνολικά
δύο (2) δοκιµασίες, καθεµία από τις οποίες στηρίζεται σε ένα
ή περισσότερα αδίδακτα (ηχητικά) κείµενα συνολικής διάρκειας
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ενός έως δύο (1-2) λεπτών, µε δοκιµασίες που αποσκοπούν στον
έλεγχο της κατανόησης γενικών και επιµέρους νοηµάτων και
τίθενται στην ξένη γλώσσα.

Συνοψίζοντας, η τελική αξιολόγηση των µαθητών Γυµνασίου
στη δεύτερη ξένη γλώσσα περιλαµβάνει ανάπτυξη γραµµατικών,
λεξιλογικών, επικοινωνιακών και διαπολιτισµικών ικανοτήτων.
Πρέπει εδώ να σηµειώσουµε ότι ο προηγούµενος τρόπος γρα-
πτών ανακεϕαλαιωτικών και προαγωγικών εξετάσεων στη Γαλ-
λική Γλώσσα δεν διεπώταν από αυτό το πνεύµα (πδ 465/1981,
ΦΕΚ 129) και περιοριζόταν στον έλεγχο της γνώσης γραµµατικών
και λεξιλογικών γλωσσικών φαινοµένων, ανεξάρτητα από την
επιτυχή σύνδεση αυτής της γνώσης µε επικοινωνιακές δεξιότητες
και σκοπούς. Εδώ τίθεται το ϑέµα της συµβατότητας του διδακτι-
κού υλικού, καθώς τα σχολικά εγχειρίδια γαλλικής γλώσσας γυ-
µνασίου είναι τα ίδια εδώ και τουλάχιστων δέκα έτη, δηλαδή
σχεδιάστηκαν για να ανταποκριθούν σε µια άλλη φιλοσοϕία δι-
δασκαλίας και αξιολόγησης από την τωρινή.

Είναι σαϕές ότι για να ανταποκριθεί ο µαθητής στις απαιτή-
σεις και την τυπολογία των ϑεµάτων της τελικής του αξιολόγησης,
πρέπει η διδακτική-µεθοδολογική προσέγγιση όλη τη διάρκεια
του διδακτικού έτους να είναι τέτοια, ώστε να προσέλθει στις
εξετάσεις έτοιµος να ξεδιπλώσει χωρίς δυσκολία το φάσµα των
ικανοτήτων και δεξιοτήτων του, δηλαδή να έχουν εϕαρµοστεί
προηγουµένως από τον διδάσκοντα και οι άλλες δυο µορϕές αξι-
ολόγησης, η διαγνωστική και η διαµορϕωτική. Η δε µεθοδολογι-
κή και διδακτική προσέγγιση να είναι προσανατολισµένη στη
δράση και στην ενεργό συµµετοχή (approche actionnelle).

Το ΕΠΣ-ΞΓ είναι ένα ευέλικτο σχήµα, που απαιτεί από τον
εκπαιδευτικό να οργανώνει το µάθηµά του, είτε αξιοποιώντας
ποικίλο εκπαιδευτικό υλικό συµπληρωµατικό του σχολικού εγ-
χειριδίου, είτε δηµιουργώντας δικά του διδακτικά σενάρια.

Οι επιµορϕωτικές δράσεις που έχουν ήδη υλοποιηθεί προς
αυτήν την κατεύθυνση είναι οι ακόλουθες :
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1) (Υποχρεωτική) Πράξη: ¨Παρεµβάσεις επιµόρϕωσης για
την ενίσχυση των εκπαιδευτικών δοµών του εκπαιδευτικού
συστήµατος¨ µε κωδικό ΟΠΣ (MIS) 5004204.
∆ράση 2: Επιµόρϕωση των Εκπαιδευτικών στα Νέα Προγράµµα-
τα Σπουδών των Ξένων Γλωσσών - Ενιαίο Πρόγραµµα Σπουδών
των Ξένων Γλωσσών (ΕΠΣ-ΞΓ) του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πο-
λιτικής (ΙΕΠ)
Περιεχόµενο επιµόρϕωσης:
Περιεχόµενο του ΕΠΣ-ΞΓ(πρόγραµµα σπουδών, επίπεδα γλωσ-
σοµάθειας, κριτήρια αξιολόγησης µαθητών).
Νέα Μάθηση (Μάθηση Μέσω Σχεδιασµού).
∆ηµιουργία ∆ιδακτικών Σεναρίων (τέσσερα στάδια).
∆ιαϕοροποιηµένη ∆ιδασκαλία(στρατηγικές).
2) (Προαιρετική) Επιµόρϕωση στις ΤΠΕ - Ψηϕιακή Ξενό-
γλωσση Τάξη στην Πράξη (Moodle I και ΙΙ)
Περιεχόµενο επιµόρϕωσης:
Λογισµικά για τη δηµιουργία δραστηριοτήτων γραπτού και προ-
φορικού λόγου (Quizzlet, Hot Potatoes, Audacity, Voki, Rro-
profs, Little Bird Tales ...).
3)(Προαιρετική) Επιµόρϕωση ΤΠΕ Β1 επιπέδου
Η χρήση των Τεχνολογιών της Πληροϕορίας και της Επικοινωνί-
ας (ΤΠΕ) κατατάσσεται σε τρία επίπεδα:
Πρώτο επίπεδο: Αξιοποίηση των ψηϕιακών µέσων σε παρα-
δοσιακές µορϕές διδασκαλίας, λογισµικά που στοχεύουν στην
εκµάθηση των γλωσσικών δοµών µε στατικό και µηχανιστικό
τρόπο (π.χ. αποστήθιση γλωσσικών τύπων, ασκήσεις συµπλήρω-
σης κενών κ.ά.) ή και οι ασκήσεις κλειστού τύπου σε ποικίλα
περιβάλλοντα (π.χ. Hot Potatoes). Η προσέγγιση αυτή αποδίδει
στα παιδιά έναν παθητικό ϱόλο στη µάθηση, προσεγγίζει τη δι-
δασκαλία µε έναν ξεπερασµένο επιστηµονικά τρόπο. ∆εύτερο
επίπεδο: Η τάξη µετατρέπεται σταδιακά σε κοινότητα δηµιουρ-
γικής µάθησης. Μια τέτοια διδακτική λογική απαιτεί έναν εκ-
παιδευτικό που ¨διαβάζει¨ κάθετα τη σχολική ύλη και τις µαθη-
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σιακές ανάγκες των µαθητών του.
Τρίτο επίπεδο: Αξιοποίηση των ψηϕιακών µέσων προς την
κατεύθυνση του κριτικού και νέου γραµµατισµού.

Σε αυτό το πλαίσιο επιχειρείται η επέκταση προς κριτικές
διαστάσεις του ψηϕιακού γραµµατισµού. Αµϕισβήτηση των ψη-
φιακών µέσων ως ουδέτερων µέσων και η προσπάθεια σύνδεσης
των νέων µέσων µε σηµερινά δεδοµένα στον χώρο της επικοι-
νωνίας.

Οι παραπάνω δράσεις κινούνται στην κατεύθυνση των σύγχρο-
νων επιµορϕωτικών µοντέλων. Ιδιαίτερη απήχηση τα τελευταία
χρόνια έχει το µοντέλο επαγγελµατικής επάρκειας των εκπαιδευ-
τικών των Clarke & Peters (1993), µε κύριο χαρακτηριστικό του
ότι µέ αυτό, ο εκπαιδευτικός κινείται σε διαδικασίες αναστοχα-
σµού και ενεργοποίησης, όπου αναστοχασµός είναι η συνεχής
ανακατασκευή και ανανέωση γνώσεων και ενεργοποίηση είναι
η µεταϕορά της παραπάνω διαδικασίας του αναστοχασµού στη
διδακτική πράξη (Κασσιµάτη, 2008).

Τα αποτελέσµατα της έρευνας
Το διάστηµα µεταξύ Απριλίου και Ιουνίου 2018 πραγµατοποι-

ήθηκαν εικοσιπέντε (25) ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις σε µόνιµους
εκπαιδευτικούς Γαλλικής Γλώσσας Γυµνασίου στην Πάτρα, το
Μεσολόγγι και το Αγρίνιο, µε σκοπό να διερευνηθούν οι απόψεις
τους για το ΕΠΣ-ΞΓ και τους τοµείς όπου κρίνουν απαραίτητο
να επιµορϕωθούν, προκειµένου να αξιολογούν µε ακρίβεια τους
µαθητές τους. Ολοι οι ερωτώµενοι είναι γυναίκες, ενώ αξίζει να
σηµειωθεί ότι οι µισές από αυτές έχουν διδακτική προϋπηρεσία
άνω των δεκαοκτώ ετών ως εκπαιδευτικοί Γαλλικής Γλώσσας στο
Γυµνάσιο και µόνο τέσσερις διδακτική προϋπηρεσία στο Γυµνά-
σιο λιγότερο από δώδεκα έτη.

Ολες οι ερωτώµενες εξέϕρασαν την άποψη, σχετικά µε τη
σηµασία της επιµόρϕωσης, ότι αυτή είναι απαραίτητη για την
άσκηση των καθηκόντων τους και πρέπει να είναι συνεχής, όµως
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επισηµάνθηκε από όλες ο πληµµελής ϑεσµικός της χαρακτήρας,
καθώς ο επιµορϕωτικός χρόνος είναι ανεπαρκής. Κατά τη διάρ-
κεια του σχολικού έτους ίσχυαν τα επιµορϕωτικά τρίωρα των
Σχολικών Συµβούλων ή επιµορϕωτικά σεµινάρια εκτός διδα-
κτικού ωραρίου µε επιβάρυνση του προσωπικού χρόνου των
εκπαιδευτικών. Επίσης, δεν προβλέπονται έξοδα µετακίνησης
για επιµορϕωτικούς λόγους για τους εκπαιδευτικούς αποµακρυ-
σµένων περιοχών, µε αποτέλεσµα την σηµαντική επιβάρυνση
του προϋπολογισµού τους. Τέλος εκϕράστηκε από όλες τις εκ-
παιδευτικούς η απογοήτευσή τους για το γεγονός ότι η δια ϐίου
µάθηση και επιµόρϕωση δεν συµβάλλει στην υπηρεσιακή τους
ανέλιξη.

Σε ό,τι αϕορά την άποψή τους για το ΕΠΣ-ΞΓ είναι ϑετική
(σχήµα 1), πρέπει όµως να τονίσουµε την επιϕύλαξή τους, σε
ποσοστό 24%, για την επιτυχή εϕαρµογή του, λόγω έλλειψης
της απαραίτητης υλικοτεχνικής υποδοµής. Τονίστηκε χαρακτη-
ϱιστικά ότι το ΕΠΣ-ΞΓ αϕορά τα σχολεία µε άρτιο εξοπλισµό
και ϑα παρατηρηθούν µεγάλες αποκλίσεις στη διδασκαλία της
Γαλλικής Γλώσσας από σχολείο σε σχολείο.

Η τυπολογία των αξιολογικών ϑεµάτων, πιστεύουν οι εκπαι-
δευτικοί της έρευνας, είναι προσαρµοσµένη στις πραγµατικές
συνθήκες χρήσης της ΞΓ, ως εργαλείου λειτουργικού για την
επίτευξη επικοινωνιακών στόχων. Σε ό,τι αϕορά στη διάρκεια
των γραπτών δοκιµασιών, απαιτείται περισσότερος χρόνος εξέ-
τασης και αναπροσαρµογή του υϕιστάµενου διδακτικού ωριαίου
χρόνου των 40λ ή 45λ, προκειµένου να µπορούν να ολοκληρω-
ϑούν οι αξιολογικές γραπτές δοκιµασίες.
Ερώτηση: Ποιά είναι η άποψή σας για το ΕΠΣ-ΞΓ;

Στο ερώτηµα αν τα σχολικά διδακτικά εγχειρίδια είναι επαρκή
για το νέο πλαίσιο διδασκαλίας της Γαλλικής Γλώσσας στο Γυ-
µνάσιο η απάντηση (σχήµα 2) ήταν ότι ούτε πριν ήταν επαρκή
και γι αυτό οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανέτρεχαν σε συµπλη-
ϱωµατικό υλικό, σε είδος και αναλογίες όπως στο σχήµα 2.
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Συµπεραίνουµε ότι οι εκπαιδευτικοί µας είναι εξοικιωµένοι και
µε τα πολυτροπικά κείµενα και µε τους παιγνιώδεις και ϐιω-
µατικούς τρόπους διδασκαλίας, αν και παρατηρούµε µεγάλο
ποσοστό (31,4%), που καταϕεύγουν σε υλικό από άλλα διδα-
κτικά εγχειρίδια, δηλαδή έντυπο, διδακτικό ϐιβλίο. Αυτό οϕείλε-
ται, όπως δήλωσαν, στο γεγονός ότι δεν απαιτείται ιδιαίτερη
υποδοµή για την αξιοποίησή τους (διαδραστικός πίνακας ή έ-
στω ϐιντεοπροβολέας, που συνήθως λείπουν από τις σχολικές
αίθουσες).
Ερώτηση: Ανατρέχετε σε διδακτικό υλικό πέραν του σχολικού
εγχειριδίου ;

Κατά τη διάρκεια του έτους, οι εκπαιδευτικοί µας δήλωσαν ότι
εϕαρµόζουν στους µαθητές τους τη διαµορϕωτική αξιολόγηση
και ϐεβαίως την τελική, ϐάσει του Π∆ 126/2016. Συµϕωνούν
απόλυτα ότι η αξιολόγηση του µαθητή πρέπει να λαµβάνει υπό-
ψιν πολλές παραµέτρους, όπως την ενεργό συµµετοχή του στο
µάθηµα, επικοινωνιακές δεξιότητες, συνεργατικότητα και όχι
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µόνο την γραπτή αξιολόγηση.
∆εν εϕαρµόζουν την περιγραϕική αξιολόγηση, διότι δεν προ-

ϐλέπεται ακόµη, υπενθυµίζουµε ότι για πρώτη φορά κατά το
σχολικό έτος 2016-17 εϕαρµόζεται πιλοτικά σε σχολεία της χώ-
ϱας, ϑα ήθελαν όµως να επιµορϕωθούν σχετικά µε την εϕαρ-
µογή της. Θεωρούν ιδιαίτερα επωϕελές για τους µαθητές και
τους γονείς τους την τήρηση Ατοµικού Φακέλου µαθητή (portfo-
lio), για το λόγο ότι είναι το ¨εισιτήριο για την αυτοαξιολόγηση,
¨το κοίταγµα του µαθητή στον καθρέπτη¨, όπως διατυπώθηκε
από ερωτώµενο.

Οι ερωτώµενοι συµϕωνούν ότι καµιά µορϕή αξιολόγησης µα-
ϑητή δεν µπορεί να είναι αντιπροσωπευτική των πραγµατικών
γνώσεων και ικανοτήτων του, αν δεν έχει λάβει υπόψιν της τις
ιδιαίτερες µαθησιακές του ανάγκες, το µαθησιακό του τύπο, το
κοινωνικό, πολιτιστικό του υπόβαθρο και µια σειρά άλλων εν-
δεχοµένως παραγόντων, ως εκ τούτου κρίνουν απαραίτητη την
εϕαρµογή διαϕοροποιηµένης διδασκαλίας και ϑέλουν συνεχή
επιµόρϕωση σχετικά µε αυτήν, όµως ϑεωρούν εµπόδιο στην ε-
φαρµογή της τον υϕιστάµενο διδακτικό χρόνο και τον µεγάλο
αριθµό µαθητών σε κάποια τµήµατα.

Στη συνέχεια παραθέτουµε τα αποτελέσµατα της έρευνας στο
ερώτηµα που αϕορά σε ποιές από τις επόµενες περιοχές ϑα
έπρεπε να επικεντρωθεί και πόσο µια επιµόρϕωση εκπαιδευ-
τικών 2ης ξένης γλώσσας σχετικά µε την αξιολόγηση των µα-
ϑητών και ϑα διαπιστώσουµε επιϕυλακτικότητα για την επιµόρ-
φωση πάνω στη σύνταξη συνθετικών εργασιών µε χρήση ΤΠΕ.
Μας εξήγησαν ότι αυτή η δραστηριότητα δεν φαίνεται να έχει
άµεση σχέση µε τη µαθησιακή διαδικασία, όπως τουλάχιστον τη
γνωρίζουµε µέχρι τώρα και φοβούνται ότι µπορεί να εξελιχθεί
σε χάσιµο χρόνου, όπως επίσης και η δηµιουργία αξιολογικών
ασκήσεων αυτοαξιολόγησης µε χρήση ΤΠΕ. Οταν τους εξηγή-
σαµε ότι και οι δυο παραπάνω δραστηριότητες αποτελούν στό-
χους της σύγχρονης διδακτικής µεθοδολογίας, δήλωσαν ότι ϑα
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δέχονταν επιµόρϕωση σε αυτούς τους τοµείς. Σχετικά µε άλ-
λους τοµείς, έχουµε να παρατηρήσουµε ότι αποτελούν ϱητές
και συνειδητές ανάγκες των εκπαιδευτικών η επιµόρϕωση πάνω
στη διαϕοροποιηµένη παιδαγωγική και τις ειδικές µαθησιακές
ανάγκες. Στο ερώτηµα 2 οι εκπαιδευτικοί µας εξέϕρασαν τον
προβληµατισµό τους κατά πόσον ο διδακτικός χρόνος των δύο
(2) ωρών εβδοµαδιαίως για τη Γαλλική Γλώσσα επαρκεί για τέ-
τοιου είδους, ϑετικές καθόλα, πρωτοβουλίες.

Προτεινόµενα µοντέλα επιµόρϕωσης εκπαιδευτικών Γαλ-
λικής για την εϕαρµογή του ΕΠΣ-ΞΓ

Ο σχεδιασµός και η υλοποίηση µιας επιµόρϕωσης είναι έ-
να δύσκολο εγχείρηµα µε πολλές παραµέτρους, εκ των οποί-
ων σηµαντικότερες είναι α. ο έµψυχος παράγοντας, δηλαδή οι
ενήλικες εκπαιδευόµενοι και οι ιδιαιτερότητές τους και ϐ. η
οργάνωσή τους, που περιλαµβάνει το κόστος, το χρόνο πραγ-
µατοποίησης, τη συνολική διάρκεια, τη δοµή, τον ή τους φορείς
υλοποίησης και σειρά πρακτικών Ϲητηµάτων που συνδέονται µε
τα παραπάνω.

Η υλοποίηση µιας επιµορϕωτικής δράσης πρέπει εκτός των
άλλων να λαµβάνει υπόψιν της µια σειρά πρακτικών Ϲητηµάτων,
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ώστε να διευκολύνει µε τον καλύτερο τρόπο τη συµµετοχή των
επιµορϕούµενων σε αυτήν. Το Ϲήτηµα του χρόνου και του τόπου
είναι µείζονα, διότι είναι άρρηκτα συνδεδεµένα µε την απρόσκο-
πτη επαγγελµατική δραστηριότητα και τους ϱυθµούς προσω-
πικής Ϲωής και υποχρεώσεων των επιµορϕούµενων. Επίσης,
παράγοντες όπως η µετακίνηση και διαµονή επιµορϕούµενων
και επιµορϕωτών αυξάνουν το οικονοµικό κόστος και διαταράσ-
σουν τους συνήθης ϱυθµούς των ανθρώπων. Στο ϐαθµό που αυτό
κρίνεται ότι µπορεί να αποϕευχθεί, η τεχνολογία προσϕέρει σή-
µερα λύσεις.

Τα τελευταία χρόνια έχει εξαπλωθεί ιδιαίτερα το µεικτό µοντέ-
λο επιµόρϕωσης (σύγχρονη και δια Ϲώσης και ασύγχρονη και εξ
αποστάσεως επιµόρϕωση), καθώς και η χρήση της πλατϕόρµας
Moodle που ϐασισµένη στην αρχή του κοινωνικού επικοδοµη-
σµού (Vigotzky), υποστηρίζει επιµορϕωτικά προγράµµατα ποικί-
λης επιµορϕωτικής προσέγγισης (προσέγγιση ϑεραπείας ελλεί-
ψεων, αναπτυξιακή προσέγγιση, προσέγγιση κριτικής διερεύνη-
σης, της ϑεωρίας των γνωστικών διαϕερόντων κατά J. Haber-
mas, φιλοσοϕίας και προσανατολισµού (Ε. Κατσαρού - Μ. ∆ε-
δούλη, 2008). ΄Ενα σηµαντικό λογισµικό ανοικτού τύπου, που
ϐοηθά στο να εξαϕανίζονται οι αποστάσεις, είναι το Big Blue
Button, το οποίο χρησιµοποιήθηκε στην υποχρεωτική επιµόρ-
φωση για το ΕΠΣ-ΞΓ του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής
(ΙΕΠ), που υλοποιήθηκε από τους Σχολικούς Συµβούλους Ξέ-
νων Γλωσσών. Επιτρέπει την διεξαγωγή τηλεδιασκέψεων µέσα
από το Web και φυσικά έχει όλη την δυναµική εξέλιξη, που
µπορεί να έχει ένα έργο ανοικτού λογισµικού. Στόχος του είναι
η δυνατότητα πραγµατοποίησης µιας τηλεδιάσκεψης τόσο απλά,
όσο είναι το πάτηµα ενός ¨µεγάλου µπλέ κουµπιού¨.
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7.2 Πολλές Γλώσσες, µία ΄Ηπειρος.
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Περίληψη
Οι νέες εκπαιδευτικές ανάγκες του 21ου αιώνα ϑέτουν το µαθητή στο επίκεντρο των

αλλαγών µε σκοπό τη συνολική ϐελτίωση του επιπέδου σπουδών καθώς και την ποιότητα

της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Σύµϕωνα µε το ¨Νέο Σχολείο¨, η εκπαίδευση στοχεύει στην

αξιοποίηση σύγχρονων διδακτικών εργαλείων και στις διαϕοροποιηµένες ανάγκες των µα-

ϑητών. Η παρούσα εισήγηση ϐασίζεται σε διαθεµατική πρόταση διδασκαλίας των Αγγλικών

και Γαλλικών της Γ΄ τάξης Γυµνασίου, αποσκοπώντας στην ανάδειξη της δηµιουργικής µά-

ϑησης και της διαθεµατικής προσέγγισης της νέας γνώσης. Ο Εορτασµός της Ευρωπαϊκής

Ηµέρας Γλωσσών αποτελεί την αϕορµή να συνδεθούν τα δύο µαθήµατα προκειµένου οι µα-

ϑητές να αναπτύξουν γλωσσικές δεξιότητες, να εξασκηθούν στη χρήση ψηϕιακών εργαλείων,

να αναπτύξουν την κριτική τους ικανότητα και να αποκτήσουν πολιτισµική συνείδηση, µέσω

καινοτόµων και ϐιωµατικών δραστηριοτήτων.

Λέξεις κλειδιά: ∆ιαθεµατική διδακτική παρέµβαση, αγγλικά, γαλλικά, Ευρωπαϊκή

Μέρα Γλωσσών.

Εισαγωγή
Οι νέες εκπαιδευτικές ανάγκες του 21ου αιώνα ϑέτουν το µα-

ϑητή στο επίκεντρο των αλλαγών µε σκοπό τη συνολική ϐελτίωση
του επιπέδου σπουδών καθώς και την ποιότητα της παρεχόµενης
εκπαίδευσης. Ο µετασχηµατισµός της σύγχρονης κοινωνίας σε
κοινωνία της γνώσης διαµορϕώνει νέα δεδοµένα και στο χώρο
της εκπαίδευσης.
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Πράγµατι, η εκπαίδευση και η κατάρτιση διαδραµατίζουν
Ϲωτικό ϱόλο για την αντιµετώπιση των πολλαπλών σηµερινών
και µελλοντικών κοινωνικοοικονοµικών, δηµογραϕικών, περι-
ϐαλλοντικών και τεχνολογικών προκλήσεων που αντιµετωπίζουν
η Ευρώπη και οι πολίτες της. Στο πλαίσιο µιας παγκόσµιας
προοπτικής, τα κράτη µέλη της Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης Ε.Ε.) ανα-
γνωρίζουν τη σηµασία του ανοίγµατος προς τον κόσµο ενώ, έως
το 2020, ο κύριος στόχος της ευρωπαϊκής συνεργασίας είναι η
στήριξη της περαιτέρω ανάπτυξης των συστηµάτων εκπαίδευσης
και κατάρτισης των κρατών µελών τα οποία επιδιώκουν να εξα-
σϕαλίσουν : α) την πλήρη προσωπική, κοινωνική και επαγγελ-
µατική ανάπτυξη όλων των πολιτών, ϐ) τη ϐιώσιµη οικονοµική
ευµάρεια και απασχολησιµότητα, προωθώντας παράλληλα τις
δηµοκρατικές αρχές, την κοινωνική συνοχή, την ενεργό συµµε-
τοχή στα κοινά και το διαπολιτισµικό διάλογο (Συµβούλιο Ε.Ε.,
2009).

Από την άλλη πλευρά, η Ε.Ε. έχει ϑεσπίσει ένα πλαίσιο ανα-
φοράς οκτώ ϑεµελιωδών δεξιοτήτων για την προσωπική ανάπτυ-
ξη, ολοκλήρωση και απασχόληση. Ανάµεσα στην επικοινωνία
στη µητρική γλώσσα, στη µαθηµατική παιδεία / τις ϐασικές
ικανότητες στις ϑετικές επιστήµες και τεχνολογίες, τη ψηϕιακή
παιδεία, τις µεταγνωστικές δεξιότητες, την κοινωνική ευθύνη και
την ευθύνη των πολιτών, την πρωτοβουλία και την επιχειρηµατι-
κότητα, ξεχωρίζει και η δεξιότητα της επικοινωνίας στις ξένες
γλώσσες (European Commission, 2018). Η πολυγλωσσία ϑεω-
ϱείται πολύ σηµαντική γιατί δηµιουργεί δυνατότητες ευρύτε-
ϱων επαϕών, για την ϐαθύτερη κατανόηση άλλων πολιτισµών,
νοοτροπιών και συνθηκών διαβίωσης. Αποτελεί επίσης σηµα-
ντική προϋπόθεση για την πραγµατοποίηση σπουδών υψηλότε-
ϱου επιπέδου καθώς και για µεγαλύτερη κινητικότητα στην αγο-
ϱά εργασίας. Αυτή η δεξιότητα συµβαδίζει και µε αυτή της
πολιτισµικής συνείδησης και έκϕρασης, διαϕυλλάσοντας διάϕο-
ϱες µορϕές έκϕρασης της πολιτιστικής παράδοσης (ό.π., 2018).
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Το ελληνικό σχολείο προσανατολίζεται, λοιπόν, σε µια εκπαί-
δευση δηµιουργική, καινοτόµα, ανοιχτή στις εξελίξεις της παγκό-
σµιας γνώσης, µέσω του ¨Νέου Σχολείου¨ (ΥΠΕΠΘ, 2018). Σύµ-
φωνα µε αυτό, η εκπαίδευση στοχεύει στη διαµόρϕωση δηµιουρ-
γικού και ανοικτού εκπαιδευτικού κλίµατος που όχι µόνο επιδέ-
χεται αλλά και δηµιουργεί καινοτοµία, αξιοποιεί σύγχρονα δι-
δακτικά εργαλεία και ανταποκρίνεται στις διαϕοροποιηµένες α-
νάγκες των µαθητών.

Σε αυτό το πλαίσιο, υποστηρίζεται η υπέρβαση της παρα-
δοσιακής διάκρισης των γνωστικών αντικειµένων. Τα αναλυτικά
προγράµµατα οργανώνονται µε τέτοιο τρόπο ώστε η γνώση να
αντιµετωπίζεται ως ολότητα, η οποία προσεγγίζεται µέσα από τη
συλλογική διερεύνηση ϑεµάτων, που παρουσιάζουν ενδιαϕέρον
για τους µαθητές (Ματσαγγούρας, 2002). Ο Θεοϕιλίδης (1997)
προσθέτει και µία ακόµα διάσταση στη διαθεµατική προσέγγιση
της γνώσης, σύµϕωνα µε την οποία η διδασκαλία αποκτά διε-
ϱευνητική µορϕή.

΄Οπως χαρακτηριστικά επισηµαίνεται από το ∆ιαθεµατικό Ε-
νιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), τα φαινόµε-
να της διεθνοποίησης του πολιτισµού και της παγκοσµιοποίησης
της οικονοµίας, σε συνδυασµό µε τη ¨µείωση¨ των αποστάσεων,
συντελούν στη δηµιουργία κοινωνικού περιβάλλοντος µε ποικιλία
πολιτισµικών, γλωσσικών, εθνοτικών και κοινωνικοοικονοµικών
χαρακτηριστικών. Στο νέο αυτό περιβάλλον που διαµορϕώνε-
ται, ϑεωρείται αναγκαία η υιοθέτηση προτύπων συµπεριϕοράς
που χαρακτηρίζονται από σεβασµό στις πνευµατικές και ανθρω-
πιστικές αξίες, ελαχιστοποιώντας αϕενός το πιθανό ενδεχόµενο
της επιβολής ενός µονοδιάστατου πολιτισµικού µοντέλου και
αϕετέρου την ενίσχυση φαινοµένων ξενοϕοβίας και ϱατσισµού
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003, σελ. 2). Εξ ου και η αναγκαιότη-
τα πολιτών που αποδέχονται την πολιτισµική ετερότητα των συµ-
πολιτών του και Ϲουν αρµονικά σε ένα περιβάλλον πολιτισµικής,
εθνικής και γλωσσικής πολυµορϕίας.
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Η ϑεωρητική προσέγγιση της εννοιοκεντρικής διδασκαλίας
και µάθησης αποτελεί ϐασικό χαρακτηριστικό του ∆ΕΠΠΣ, το
οποίο διατηρεί την αυτονοµία των µαθηµάτων και διαµορϕώνει
ένα σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων µέσω της διάχυσης των ϑεµε-
λιωδών διαθεµατικών εννοιών στο κείµενο των σχολικών εγχειρι-
δίων και της εκπόνησης διαθεµατικών εργασιών. Η εννοιοκεν-
τρική προσέγγιση προωθείται µέσω της διδασκαλίας διακριτών
γνωστικών αντικειµένων, της διεπιστηµονικής διασύνδεσης µετα-
ξύ τους και των ϑεµατοκεντρικών εϕαρµογών. Επιχειρείται, δη-
λαδή, η οριζόντια διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων και
υιοθετείται η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης µέσα από
ενεργητικές και ολιστικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις (διερευ-
νητικές, ανακαλυπτικές, οµαδοσυνεργατικές) (Σιγανού, 2016:
600).

Παράλληλα, απαιτείται η ανάπτυξη κοινωνικών/επικοινωνια-
κών δεξιοτήτων, τόσο της µητρικής του γλώσσας όσο και άλλων
γλωσσών, συνεργασία, συµµετοχή στις σύγχρονες κοινωνικές ε-
ξελίξεις καθώς και ενηµέρωση για την ιστορία/πολιτισµική παρά-
δοση της δικής του αλλά και άλλων εθνικών, ϑρησκευτικών και
πολιτισµικών οµάδων (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003, σελ. 4).

Αποτελεσµατικός τρόπος επίτευξης των παραπάνω ϑεωρού-
νται οι νέες τεχνολογίες και το ∆ιαδίκτυο, τα οποία έχουν αλ-
λάξει τον παραδοσιακό τρόπο εκπαίδευσης, δηµιουργώντας νέες
διαστάσεις στην εκµάθηση των ξένων γλωσσών. Σύµϕωνα µε
τον Bordbar (2010:180), ¨η παγκόσµια χρήση των ΤΠΕ στην
εκπαίδευση έχει συχνά ϑέσει ως ϐάση το δυναµικό της και τα
νέα τεχνολογικά µέσα για να ξεσηκώσει ένα ξεπερασµένο εκ-
παιδευτικό σύστηµα, να προετοιµάσει καλύτερα τους µαθητές
και να επιταχύνει τις εθνικές αναπτυξιακές προσπάθειες¨. Πράγ-
µατι, η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία αποτελεί ϐασική
συνιστώσα της νέας πραγµατικότητας του ψηϕιακού σχολείου
αϕού αποϕέρει σηµαντικά οϕέλη συµβάλλοντας αποτελεσµατικά
στην επίτευξη σηµαντικών διδακτικών στόχων όπως αποτυπώνο-
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νται στο ενιαίο πρόγραµµα σπουδών για τις ξένες γλώσσες.
Τα εποπτικά ηλεκτρονικά µέσα µπορούν να δράσουν συµπλη-

ϱωµατικά, να εµπλουτίσουν το µάθηµα του εκπαιδευτικού, να
ενισχύσουν τους µηχανισµούς κατάκτησης των στόχων του µαθή-
µατος και να υποστηρίξουν τους µαθητές µε µαθησιακές ανάγκες.
Με τον τρόπο αυτό, ο µαθητής δεν παρακολουθεί παθητικά και
δεν είναι ένας απλός ϑεατής, αλλά συµµετέχει στη µαθησιακή
διαδικασία και αυτενεργεί (Καλέµης et al., 2016).

Η χρήση του διαδικτύου ευνοεί την κατάκτηση γνώσης διότι
µπορεί να προσελκύσει το ενδιαϕέρον και την ουσιαστική συµ-
µετοχή των µαθητών µας µέσω δραστηριοτήτων στην τάξη, ενι-
σχύει τη διερευνητική µάθηση, η οποία αποτελεί προϋπόθεση
για την κατάκτηση στέρεας -και όχι ανενεργούς, προσωρινής-
γνώσης και προωθεί την ανάπτυξη ικανοτήτων επεξεργασίας σύν-
ϑετων πληροϕοριών σε περιβάλλον αυθεντικών και πολυτροπικών
κειµένων. Επίσης, δηµιουργεί κατάλληλες προϋποθέσεις για
δηµιουργική, συνεργατική µάθηση και ϐελτιώνει την αυτενέργεια
των µαθητών (∆ενδρινού & Καραβά, 2010).

Ιδιαίτερη είναι και η σηµασία της ανάπτυξης συνεργατικών
σχηµάτων στα σχολεία για την ποιότητα της παρεχόµενης εκ-
παίδευσης. Εκπαιδευτικοί που εµπιστεύονται, αποδίδουν αξία
και νοµιµοποιούν τη γνώση που µοιράζεται, που αναζητούν συµ-
ϐουλές και παράλληλα ϐοηθούν τους συναδέλϕους τους (Fullan
& Hargreaves, 1991) είναι δυνατό να συνεισϕέρουν στην ανά-
πτυξη συνεργατικής κουλτούρας. Σε αυτή την κατεύθυνση, λει-
τουργεί η έννοια της συναπόϕασης, της συνδιαµόρϕωσης και του
µοιράσµατος των υλικών πόρων του σχολείου στην κατεύθυν-
ση της επιτυχούς ολοκλήρωσης µιας συλλογικά σχεδιασµένης
δράσης (ό.π., 1991).

Η παρούσα εισήγηση ϐασίζεται σε διαθεµατική πρόταση δι-
δασκαλίας των µαθηµάτων των Αγγλικών και των Γαλλικών της Γ΄
τάξης Γυµνασίου, αποσκοπώντας στην ανάδειξη της δηµιουργι-
κής µάθησης και της διαθεµατικής προσέγγισης της νέας γνώ-
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σης. Ο Εορτασµός της Ευρωπαϊκής Ηµέρας Γλωσσών αποτελεί
την αϕορµή να συνδεθούν τα δύο µαθήµατα προκειµένου οι
µαθητές να αναπτύξουν γλωσσικές δεξιότητες, να εξασκηθούν
στη χρήση ψηϕιακών εργαλείων, να αναπτύξουν την κριτική
τους ικανότητα και να αποκτήσουν πολιτισµική συνείδηση, µέσω
καινοτόµων και ϐιωµατικών δραστηριοτήτων.

Μεθοδολογία-Σχεδιασµός δράσης
Η διαθεµατική διδακτική παρέµβαση προτείνεται να υλοποι-

ηθεί µε τους µαθητές της Γ΄ τάξης Γυµνασίου (επίπεδο Α2), στο
πλαίσιο του εορτασµού της Ευρωπαϊκής Μέρας Γλωσσών. Το
συγκεκριµένο ϑέµα επιλέχθηκε λόγω της σηµασίας ανάδειξης
της γλωσσικής πολυµορϕίας εντός ευρωπαϊκού συγκειµένου.
Ειδικότερα, η Ευρωπαϊκή Ηµέρα των Γλωσσών γιορτάζεται κά-
ϑε χρόνο στις 26 Σεπτεµβρίου. Τιµά τη γλωσσική πολυµορϕία
µιας ηπείρου µε περισσότερες από 200 Ευρωπαϊκές γλώσσες, 24
επίσηµες γλώσσες της Ε.Ε., 60 περίπου περιϕερειακές/µειονοτι-
κές γλώσσες και πολλές άλλες γλώσσες που οµιλούν άτοµα από
άλλα µέρη του κόσµου. Αυτός ο εορτασµός δίνει την ευκαιρία
ευαισθητοποίησης στην τεράστια ποικιλία γλωσσών που διαθέτει
η Ευρώπη, προώθησης της πολιτιστικής και γλωσσικής πολυ-
µορϕίας καθώς και της ενθάρρυνσης ατόµων όλων των ηλικιών
να µάθουν ξένες γλώσσες. Η Ευρωπαϊκή Ηµέρα των Γλωσσών
καθιερώθηκε το 2001 από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή και το Συµ-
ϐούλιο της Ευρώπης µε την ευκαιρία του Ευρωπαϊκού ΄Ετους
των Γλωσσών και από τότε γιορτάζεται κάθε χρόνο (Ευρωπαϊκή
Επιτροπή, 2018).

Η πρόταση αυτή υλοποιείται µε µορϕή συνδιδασκαλίας των
µαθηµάτων των αγγλικών και των γαλλικών. ΄Ολες οι διδακτικές
ώρες γίνονται στο εργαστήριο πληροϕορικής και έχει προβλεϕθεί
η χρήση διαδραστικού πίνακα εµπρόσθιας προβολής, 8 υπολο-
γιστών και σύνδεση στο διαδίκτυο.
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Για την πραγµατοποίηση της εν λόγω δράσης προτείνονται 3
διδακτικές ώρες, διαρθρωµένες ως ακολούθως:

Κατά την πρώτη διδακτική ώρα, για την ανάπτυξη της λεκτι-
κής επικοινωνίας, χρησιµοποιείται αρχικά ένας εννοιολογικός
χάρτης ως αϕόρµηση και έναρξη της συζήτησης (10′). Ζητείται
από τους µαθητές να συµπληρώσουν τα κενά του εννοιολογικού
χάρτη που έχει ως κεντρικό κόµβο τη λέξη ¨Ευρωπαϊκή µέρα
Γλωσσών¨ και το αντίστοιχο λογότυπο που έχει ϑεσµοθετηθεί από
το Συµβούλιο της Ευρώπης, µε την υποστήριξη της Ευρωπαϊκής
΄Ενωσης χρησιµοποιώντας τρεις γλώσσες : Ελληνική, Αγγλική
και Γαλλική. Ο εννοιολογικός χάρτης έχει κατασκευαστεί από
τον/την εκπαιδευτικό µε το εργαλείο Popplet. Για τη δραστηριό-
τητα αυτή χρησιµοποιείται ο διαδραστικός πίνακας και οι µα-
ϑητές πρέπει να καταγράψουν σε αυτόν τις απαντήσεις τους. Ο
χάρτης ϐρίσκεται στον ακόλουθο σύνδεσµο: http://popplet.com
/app/#/4554542.

Για τη δεύτερη δραστηριότητα της πρώτης διδακτικής ώρας, οι
µαθητές χωρίζονται σε οµάδες των τεσσάρων (4Χ4). Η κάθε οµά-
δα επισκέπτεται τον σύνδεσµο: https://edl.ecml.at/LanguageF
un/Celebritiesspeakinglanguages/tabid/3113/language/Def
ault.aspx, παρακολουθεί την πολυµεσική παρουσίαση (slide-
show) και καταγράϕει σε αρχείο word: α) ποιες διασηµότητες
µιλάνε και τις δύο γλώσσες (Αγγλικά και Γαλλικά) και ϐ) ποιες
άλλες γλώσσες µιλάνε (10′). Ακολουθεί η τρίτη δραστηριότητα
της ίδιας ώρας κατά την οποία οι µαθητές, µε την ίδια διάτα-
ξη (οµάδες των τεσσάρων), παρακολουθούν το ϐίντεο του συνδέ-
σµου: http://photodentro.edu.gr/aggregator/lo/photodentro-
lor-8521-6712 και καλούνται να απαντήσουν στις ερωτήσεις
του Quiz που ακολουθεί και να διαγωνιστούν κερδίζοντας τους
περισσότερους πόντους (15′).

Η πρώτη διδακτική ώρα ολοκληρώνεται µε µία δραστηριότη-
τα για τη Γαλλία. Πιο συγκεκριµένα, οι µαθητές χωρίζονται σε
δυάδες (8Χ2) και καλούνται να απαντήσουν στα Γαλλικά στις
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ερωτήσεις που είναι ενσωµατωµένες στο ϐίντεο µε ϑέµα: "Décou-
vrez la France" (Ανακαλύψτε τη Γαλλία) (https://edpuzzle.com/
media/5a8f1de4b3d00a41242039ef). Το ϐίντεο έχει ήδη επε-
ξεργαστεί ο/η εκπαιδευτικός µε το ψηϕιακό εργαλείο : edpuzzle
(https://edpuzzle.com/) (10′). Σχετικό φύλλο εργασίας είναι α-
ναρτηµένο στην ακόλουθη διεύθυνση: https://www.dropbox.co
m/s/j0vwgvgig9cmpak/.

Για την πρώτη δραστηριότητα της δεύτερης διδακτικής ώρας,
προβάλλεται το ϐίντεο µε τίτλο "Ode to Joy" (είναι διαθέσιµο στην
παρακάτω διεύθυνση: https://www.youtube.com/watch?v=W
od-MudLNPA) όπου ακούγεται ο ¨΄Υµνος της Χαράς¨ του Μπε-
τόβεν. Η παρουσίαση του εν λόγω ϐίντεο χρησιµοποιείται ως
αϕόρµηση καθώς Ϲητείται από τους µαθητές να αναγνωρίσουν
τον ύµνο ως επίσηµο ύµνο της Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης. Σε δεύτερη
φάση, οι µαθητές χωρίζονται σε δυάδες (8Χ2). Με καταιγισµό
ιδεών, αναϕέρουν τι σηµαίνει γι΄ αυτούς η έννοια ¨Ευρωπαϊκή
΄Ενωση¨. Οι απαντήσεις καταγράϕονται σε ψηϕιακό πίνακα ανα-
κοινώσεων (https://padlet.com/cdiplari/6e7a766i59ya) που
έχει δηµιουργηθεί ήδη από τον/την εκπαιδευτικό µε την ψη-
φιακή εϕαρµογή: https://el.padlet.com/ (15′).

Η δεύτερη διδακτική ώρα συνεχίζεται µε ένα παιχνίδι. Οι
µαθητές, ανά δυάδες, καλούνται να παίξουν το ψηϕιακό παιχνί-
δι που ϐρίσκεται στον ακόλουθο σύνδεσµο: http://www.jeux-
geographiques.com/jeux-en-ligne-Quizz-Les-drapeaux-du-Mo
nde-_pageid90.html. Είναι ένα παιχνίδι αναγνώρισης σηµαιών
διαϕόρων χωρών στα Γαλλικά (15′). Η τρίτη δραστηριότητα της
δεύτερης διδακτικής ώρας προβλέπει το χωρισµό των µαθητών
σε δυάδες και την κατασκευή παζλ που περιέχουν φωτογραϕίες
ευρωπαϊκών φαγητών. Η δηµιουργία των παζλ έχει διαγωνιστικό
χαρακτήρα καθώς κερδίζει η οµάδα µε τον µικρότερο χρόνο.
Τα παζλ έχουν ήδη κατασκευάσει οι εκπαιδευτικοί µε το ψη-
φιακό εργαλείο : http://jigsawplanet.com/ (15′). Οι σύνδεσµοι
των παζλ ανά οµάδα είναι οι ακόλουθοι :
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Η οµάδα 1 ϑα ασχοληθεί µε το ακόλουθο παζλ : https://www.jigs
awplanet.com/?rc=play&pid=15b32dfc4783 (Currywurst/Ger-
many).
Η οµάδα 2 αναλαµβάνει το παζλ που ϐρίσκεται στον παρακάτω
σύνδεσµο: https:www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=3b65c
b84b35c (Breakfast/England).
Για την οµάδα 3 αντιστοιχεί το παζλ µε την πίτσα: https://www.ji
gsawplanet.com/?rc=play&pid=149391f15efe (Pizza/Italy).
Η οµάδα 4 ϑα προσπαθήσει να κατασκευάσει το παζλ της επόµε-
νης ηλεκτρονικής διεύθυνσης : https://www.jigsawplanet.com/
?rc=play&pid=04c525d4d96d (herring/Netherlands).
Η οµάδα 5 ϑα έχει ως ϑέµα το goulash: https://www.jigsawpla
net.com/?rc=play&pid=2ce29ce633dc (Goulash/Hungary).
Η οµάδα 6 ϑα ασχοληθεί µ΄ ένα γλύκισµα από την Ισπανία : https
:www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=145b2a330220 (Crème
catalan/Spain).
Για την οµάδα 7 έχει προβλεϕθεί η κατασκευή ενός παζλ µε ϑέµα
τις κρέπες : https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=343
fc8a8e662 (Crèpes/France)
Για την οµάδα 8 το ταξίδι των γεύσεων ϑα φθάσει έως την Πολωνία :
https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=2491da2d5598
(Pierogi/Poland).

Η τρίτη διδακτική ώρα περιλαµβάνει δύο δραστηριότητες. Αρ-
χικά, στην ολοµέλεια και µε χρήση του διαδραστικού πίνακα,
προβάλλονται ως αϕόρµηση παραδείγµατα αϕισών που έχουν
δηµιουργήσει Ευρωπαίοι µαθητές µε αϕορµή τον εορτασµό της
Ευρωπαϊκής Ηµέρας Γλωσσών. Παραδείγµατα αϕισών υπάρχουν
στον ακόλουθο σύνδεσµο: https://www.dropbox.com/s/hnd84
v8ts9enr4l/. Ακολουθεί σύντοµη συζήτηση για το περιεχόµενο
των αϕισών (5′). Η διδακτική ώρα ολοκληρώνεται µε τη δηµιουρ-
γία αϕίσας µε τη χρήση του ψηϕιακού εργαλείου canva http-
s://www.canva.com/. Οι µαθητές, χωρισµένοι σε οµάδες των
4 ατόµων (4Χ4), συνδέονται µε κωδικούς που τους δίνονται και
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δηµιουργούν 4 διαϕορετικές αϕίσες (30′). Ακολουθεί παρουσία-
ση των δηµιουργιών τους στην ολοµέλεια, µε χρήση του δια-
δραστικού πίνακα (10′). Μετά την ολοκλήρωση των δραστηριο-
τήτων, οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αναρτήσουν το τελικό προϊόν
στην ιστοσελίδα του σχολείου.

Προσδοκόµενα αποτελέσµατα δράσης
Σύµϕωνα µε το ∆ΕΠΠΣ των ξένων γλωσσών, σκοπός της δι-

δασκαλίας είναι η ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας των µα-
ϑητών ώστε να µπορούν να επικοινωνούν σε διαϕορετικά γλωσ-
σικά και πολιτισµικά περιβάλλοντα. Στο πλαίσιο του εγγραµµα-
τισµού, της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας, ως
στόχοι των αναλυτικών προγραµµάτων σπουδών των δύο ξένων
γλωσσών (Αγγλικής και Γαλλικής γλώσσας) αναϕέρονται η καλ-
λιέργεια προσληπτικών και παραγωγικών δεξιοτήτων λόγου (κα-
τανόηση προϕορικού και γραπτού λόγου, παραγωγή προϕορικού
και γραπτού λόγου, κατανόηση και χρήση γλωσσικονοητικών εν-
νοιών, λεκτικές πράξεις) αλλά και δεξιοτήτων παράλληλης χρή-
σης γλωσσών (ανάπτυξης πολυπολιτισµικής συνείδησης).

Συνεπώς, µετά το πέρας των δραστηριοτήτων κάθε διδακτικής
ώρας αναµένεται να έχουν επιτευχθεί στο µέγιστο ϐαθµό οι στό-
χοι που είχαν τεθεί αρχικά. Ειδικότερα, οι µαθητές αναµένεται
να κατανοούν και να εντοπίζουν πληροϕορίες από προϕορικά
κείµενα καθώς και να ακολουθούν οδηγίες. Παράλληλα, ϑα
µπορούν να κάνουν σύντοµες γραπτές περιγραϕές αξιοποιώ-
ντας τα γνωστά στοιχεία (λεξιλογικά, µορϕοσυντακτικά, κ.λ.π.)
που περιλαµβάνονται στις δραστηριότητες του µαθήµατος. ΄Αλ-
λος διδακτικός στόχος είναι οι µαθητές να χρησιµοποιούν την
κατάλληλη προϕορά και τα κατάλληλα γλωσσικά στοιχεία για
να µεταδώσουν ένα δικό τους µήνυµα, αποδίδοντας σωστά τα
νοήµατα και τα συναισθήµατα τους. Κατά συνέπεια, να εκϕρά-
Ϲουν την άποψή τους στις δύο ξένες γλώσσες. Εκτός από τη
συνεργατική συζήτηση/διερεύνηση και παραγωγή προϕορικού
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λόγου, να εξασκηθούν στη συνεργατική παραγωγή γραπτού λό-
γου κάνοντας χρήση ψηϕιακών εργαλείων. Σηµαντικός στόχος
είναι και η απόκτηση πολιτισµικής συνείδησης· οι µαθητές, α-
ξιοποιώντας πολιτιστικά στοιχεία από τις δύο ξένες γλώσσες που
διδάσκονται, δύνανται να αναπτύξουν προσληπτικές και δια-
δραστικές δεξιότητες αλλά και την κριτική τους ικανότητα.

Οι στόχοι αυτοί σχετίζονται και µε τη ϑεωρία της ¨νέας µά-
ϑησης¨, κάνοντας µε αυτόν τον τρόπο προσπάθεια προώθησης
µιας ολιστικής προσέγγισης της διδασκαλίας (Kalantzis & Cope,
2008). Το εν λόγω διδακτικό σενάριο σχεδιάστηκε πιστεύοντας
ότι η πορεία προς τη µάθησης συνεπάγεται µια διαδικασία προ-
σωπικής ανάπτυξης, διερεύνησης και κατανόησης, µε σεβασµό
στη διαϕορετικότητα των µαθητών. Σε αυτό συνεισϕέρει και η
εποικοδοµητική διαχείριση πολλαπλών πηγών πληροϕόρησης,
µε την αξιοποίηση των τεχνολογιών τηε πληροϕορίας και της
επικοινωνίας στη διδακτική και µαθησιακή πράξη.

Συνολικά, η εν λόγω διδακτική πρόταση ϑα αξιολογηθεί ως
προς τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις στάσεις των µαθητών
που αποκτήθηκαν. Η αξιολόγηση ϑα γίνει µε τη ϐοήθεια ηλεκ-
τρονικού ερωτηµατολογίου το οποίο ϑα συµπληρωθεί από τους
µαθητές µετά την εϕαρµογή της διδακτικής παρέµβασης. Το
ερωτηµατολόγιο ϑα σχεδιαστεί µε τη δυνατότητα ¨Φόρµες¨ του
εργαλείου Google Drive.

Πιθανά προβλήµατα που ενδέχεται να προκύψουν κατά την
εϕαρµογή του σχεδίου µαθήµατος είναι η ελλιπής οργάνωση του
εργαστηρίου Η/Υ. Για την επιτυχή υλοποίηση του σεναρίου, ο
εκπαιδευτικός ϑα πρέπει να έχει εξασϕαλίσει όλα τα απαραίτη-
τα ώστε να διασϕαλιστεί η έρρυθµη λειτουργία του εργαστηρίου
Η/Υ πριν την έναρξη του µαθήµατος.

Συµπεράσµατα
Στη συγκεκριµένη πρόταση παρουσιάστηκε διδακτικό σενάριο

σύνδεσης των µαθηµάτων της Αγγλικής και Γαλλικής γλώσσας
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µε αϕορµή τον εορτασµό της Ευρωπαϊκής Ηµέρας Γλωσσών. Το
πλαίσιο εντός του οποίου προτείνεται η εϕαρµογή αυτού του
σεναρίου είναι ο σχεδιασµός πρακτικών σχετικά µε την ανάδειξη
της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας, ως συστατικά
στοιχεία της ιδιότητας των Ευρωπαίων πολιτών και ως µέσο επικοι-
νωνίας, κινητικότητας και αρµονικής συµβίωσης (Καγκά, 2001).
Εξάλλου, η σύγχρονη διαπολιτισµική κοινωνία αποβλέπει κυ-
ϱίως στον αλληλοσεβασµό της κουλτούρας και στην ειρηνική
συνύπαρξη των ανθρώπων.

Η παρεχόµενη ξενόγλωσση εκπαίδευση στο δηµόσιο σχολείο
καλείται να αποκτήσει νέα διάσταση µε τη δηµιουργία περιβαλ-
λόντων ολιστικής ϑεώρησης και προσέγγισης της γλώσσας. Αυτό
αποτελεί άλλωστε και έναν από τους πρωταρχικούς στόχους της
ευρωπαϊκής γλωσσικής πολιτικής.

Για την επίτευξη των στόχων του συγκεκριµένου διδακτικού
σεναρίου χρησιµοποιούνται στρατηγικές διαδραστικής διδασκα-
λίας, αξιοποιώντας παράλληλα διάϕορες τεχνικές για τη στήριξη
και τον εµπλουτισµό της διδακτικής πράξης. Προωθείται η χρήση
της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Παράλληλα, για το σχεδια-
σµό του σεναρίου λήϕθηκαν υπόψη και οι αρχές της διαϕοροποι-
ηµένης διδασκαλίας, ως ϐασική προϋπόθεση επιτυχίας του εκ-
παιδευτικού έργου στο σύγχρονο πολυπολιτισµικό σχολείο.

Παράλληλα, η διδακτική αυτή πρόταση ϐασίζεται στην παιδα-
γωγική αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροϕορίας και της
Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Ο συνδυασµός ήχου, εικόνας, video, γρα-
φικών και εικονικών αναπαραστάσεων που προσϕέρουν τα πολυ-
µέσα καθιστούν τη µάθηση µια ευχάριστη διαδικασία, µέσα από
διαδραστικά περιβάλλοντα µάθησης (Χαραλαµποπούλου et al.,
2002).

Με αϕετηρία, λοιπόν, τη δηµιουργική έκϕραση, η παρούσα
διαθεµατική πρόταση υποστηρίζει τους σκοπούς και τους στό-
χους της διδασκαλίας των γνωστικών αντικειµένων της Αγγλικής
και Γαλλικής γλώσσας και συνάδει µε την ενίσχυση των αξιών της
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διαπολιτισµικότητας στο πλαίσιο ενός ανοιχτού και δηµιουργικού
σχολείου.
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7.3 Η αξιοποίηση της Ιστοεξερεύνησης–
Webquest στο πλαίσιο του προγράµµατος
"English For Hospitality-EN4HOSTS" strate-
gic partnership ERASMUS+ KA2

Αβραµόπουλος Αβραάµ1

Αναστασιάδου Αθηνά2

Μυλωνά Ασπασία3

1. Εκπαιδευτικός ΠΕ80, 1ο ΕΠΑΛ Ναυπάκτου
avramop@gmail.com

2. Εκπαιδευτικός ΠΕ06, 1ο ΕΠΑΛ Ναυπάκτου
athenaanastasiadou@gmail.com

3. Ekpaideutik’oc PE88.04, 1o EPAL Naup’aktou
milonaaspasia@gmail.com

Περίληψη
Η παρούσα εισήγηση στοχεύει στην ανάδειξη της χρησιµότητας της Ιστοεξερεύνησης (web-

quest), ως µιας µορϕής µαθήµατος διερευνητικού τύπου, και στους τρόπους αξιοποίησής

της στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος και συγκεκριµένα στη διδασκαλία

µαθηµάτων στην Τεχνική Επαγγελµατική Εκπαίδευση. Η διερεύνηση και χρήση της εν λόγω

µεθόδου πραγµατοποιήθηκε κατά την υλοποίηση του προγράµµατος στρατηγικής σύµπρα-

ξης σχολείων ERASMUS+ KA2 (κωδ. Προγράµµατος 2017-1-RO01-KA201-037159), µε τίτ-

λο "English For Hospitality". Το πρόγραµµα "English for Hospitality- EN4HOSTS", αποτε-

λεί ένα εγκεκριµένο σχέδιο δράσης Erasmus+ KA2, ενταγµένο στις στρατηγικές σύµπραξης

µεταξύ σχολείων (Ελλάδας, Ιταλίας, Κροατίας, Πορτογαλίας, Ρουµανίας και Τουρκίας) µε

διετή διάρκεια (2017-2019) στους τοµείς του τουρισµού και της γαστρονοµίας/τεχνολογίας

τροϕίµων. Στοχεύει στην προώθηση της ολοκληρωµένης εκµάθησης του γνωστικού περιεχο-

µένου και στην ενίσχυση του ειδικού λεξιλογίου των µαθητών/τριών στα αγγλικά, µέσω

της µεθόδου CLIL. Τα αποτελέσµατα από τη χρήση της µεθόδου CLIL εµϕανίζουν ιδι-

αίτερο ενδιαϕέρον, όταν αυτή συνδυάζεται µε την ιστοεξερεύνηση, η οποία δρα καταλυτικά

στην αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας της χρήσης της µεθόδου. Η εισήγηση περιλαµ-

ϐάνει την ανάπτυξη του ϑεωρητικού πλαισίου, των σταδίων δηµιουργίας και ανάπτυξης,

υλοποίησης καθώς και των εργαλείων αξιολόγησης ενός µαθήµατος που υλοποιείται µε την
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χρήση webquest. Ακολούθως, γίνεται αναϕορά και κριτική προσέγγιση στις διδασκαλίες που

υλοποιήθηκαν κατά τον πρώτο χρόνο υλοποίησης του προγράµµατος και παρουσιάζονται τα

αποτελέσµατα.

Λέξεις κλειδιά: Ιστοεξερεύνηση-webquest, ERASMUS+, µαθησιακή διαδικασία,

κλάδος τουρισµού και φιλοξενίας, τεχνολογία τροϕίµων.

Εισαγωγή
Η ϱαγδαία ανάπτυξη και εξέλιξη που συντελείται σήµερα στο

χώρο των Τεχνολογιών της Πληροϕορίας και των Επικοινωνιών
(Τ.Π.Ε.) έχει διαµορϕώσει νέες τάσεις στην εκπαιδευτική διαδικα-
σία. Βασικό εργαλείο των ΤΠΕ είναι το διαδίκτυο το οποίο µπο-
ϱεί να αξιοποιηθεί άλλοτε ως πηγή αναζήτησης και άντλησης
της πληροϕορίας και άλλοτε ως µέσο δηµοσίευσης. Η διδακτι-
κή τεχνική της Ιστοεξερεύνησης ϐασίζεται στη χρήση του διαδι-
κτύου και αποτελεί µια µαθησιακή δραστηριότητα, εστιάζοντας
περισσότερο στην αξιοποίηση της πληροϕορίας, µε σκοπό την
ανάλυση ενός φάσµατος πληροϕοριών και τον µετασχηµατισµό
τους σε νέα γνώση. Η ιστοεξερεύνηση, ως αντιπροσωπευτική και
καινοτόµος µέθοδος των Τ.Π.Ε. αποτελεί ένα σηµαντικό εργαλείο
στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας καθώς και στη διδασκαλία
άλλων γνωστικών πεδίων και αντικειµένων.

Τα ϑέµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που αϕορούν στο
περιεχόµενο και στη µετάδοση της γνώσης, ϐρίσκονταν ανέκαθεν
στο επίκεντρο των συζητήσεων για την παιδεία, όπως και οι προ-
σεγγίσεις που εστιάζουν τη διδασκαλία ταυτόχρονα στη γλώσσα
και το περιεχόµενο. Μία από αυτές τις προσεγγίσεις ήταν η
µέθοδος CLIL (Content and Language Integrated Learning) η
οποία έχει µεταϕραστεί στα ελληνικά ως Ολιστική Εκµάθηση
Περιεχοµένου και Γλώσσας (Ολ.Εκ.Πε.Γ.) (Ζάγκα, 2007; Ζάγκα,
2009, όπως αναϕέρεται στο Ματθαιουδάκη, 2013:4). Τα τελευ-
ταία χρόνια, ένα µεγάλο µέρος της έρευνας εξέτασε τα ϑετικά
αποτελέσµατα της εκµάθησης ξένων γλωσσών µε τη ϐοήθεια υπο-
λογιστή (Computer Assisted Language Learning - CALL) στην
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εκµάθηση των διαϕορετικών γλωσσικών δεξιοτήτων (Fernández
Fontecha, 2010).

Η µελέτη της ελληνικής και διεθνούς ϐιβλιογραϕίας αναδει-
κνύει πολλές πτυχές του Ϲητήµατος, Anagnostou, E., Griva,
E. & Kasvikis, K. (2016), Anastasiadou, A. & Iliopoulou, K.
(2017), Αναστασιάδη-Συµεωνίδη (2014α), Αναστασιάδη-Συµεω-
νίδη, Α., Ζάγκα, Ε. & Ματθαιουδάκη Μ. (2014), Ακριώτου, ∆. &
Σκούρα, Ει. (2015), Βλάχου, Μ., Γεωργοπούλου-Θεοδοσίου, Αι.
& Μαθιουδάκη, Μ. (2014), Βορύλλα, Β. (2012), Γεωργοπούλου-
Θεοδοσίου, Αι. (2015), Attard-Montalto, Walter, & Chrysan-
thou (2016), Baetens Beardsmore Hugo (2008), Denman Jen-
ny, Rosie Tanner & Rick de Graaff (2013), Kontio Janne & Liss
Kersten Sylvén (2015).

Η παρούσα εργασία στοχεύει στην ανάδειξη της χρησιµότη-
τας της Ιστοεξερεύνησης (webquest), ως µιας µορϕής µαθήµα-
τος διερευνητικού τύπου, και στους τρόπους αξιοποίησής της
στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος και συγ-
κεκριµένα στη διδασκαλία µαθηµάτων στην Τεχνική Επαγγελ-
µατική Εκπαίδευση σε συνδυασµό µε τη µέθοδο CLIL.

Η ϑεωρητική προσέγγιση
Η Ιστοεξερεύνηση (Webquest)

Σύµϕωνα µε τον Γεωργούση, η τεχνική των ¨∆ικτυακών Απο-
στολών¨ ή της ¨Ιστοεξερεύνησης¨, όπως καθιερώθηκε να µεταϕρά-
Ϲεται η συντοµογραϕία WebQuest στην ελληνική γλώσσα, ανα-
πτύχθηκε το 1995 από τον Bernie Dodge στο San Diego State U-
niversity (Γεωργούσης, 2015). Σύµϕωνα µε τον Dodge (1995, ό-
πως αναϕέρεται στο Γεωργούσης, 2015), η ¨Ιστοεξερεύνησης¨
είναι µια µαθητοκεντρικά δοµηµένη δραστηριότητα, προσανα-
τολισµένη στην έρευνα, στην οποία όλες ή οι περισσότερες πληρο-
φορίες που χρησιµοποιούν οι µαθητές προέρχονται από κατευ-
ϑυνόµενη αναζήτηση σε πηγές και δικτυακούς τόπους που έχει
επιλέξει και αξιολογήσει από πριν ο εκπαιδευτικός. Ως πηγές



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 7. ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ 399

µπορούν επίσης να χρησιµοποιηθούν έντυπα, όπως ϐιβλία, εϕη-
µερίδες ή και περιοδικά. Σχεδιάζεται µε τρόπο που να χρησιµο-
ποιείται δηµιουργικά ο χρόνος των µαθητών, ώστε η έρευνά
τους να επικεντρώνεται περισσότερο στην αξιοποίηση των πληρο-
φοριών παρά στην αναζήτηση τους (Dodge, 2001, όπως αναϕέρε-
ται στο Γεωργούσης, 2015) και αναπτύσσεται έτσι ώστε να παρα-
κινεί τους µαθητές να διεισδύσουν πίσω από την τετριµµένη
πληροϕορία, να αναλύσουν, να συνθέσουν, να συγκρίνουν, να
αντιπαραθέσουν και να στοχαστούν κριτικά επάνω στην πληρο-
φορία που εντοπίζουν (Γαβριλάκης & Λιαράκου, 2012-2013, ό-
πως αναϕέρεται στο Γεωργούσης, 2015).

Οι ιστοεξερευνήσεις αποτελούν ένα ηλεκτρονικό διδακτικό
σενάριο, που αναπτύσσεται ως υπερµεσική παρουσίαση µε υ-
περσυνδέσµους. Ανάλογα µε τους διδακτικούς στόχους που
οι Ιστοεξερευνήσεις καλούνται να εκπληρώσουν διακρίνονται σε
ϐραχυπρόθεσµες που διαρκούν µερικές διδακτικές ώρες και σε
µακροπρόθεσµες που έχουν διάρκεια από µια ϐδοµάδα έως ένα
µήνα (Dodge, 1995, όπως αναϕέρεται στο Γεωργούσης, 2015).

Στο διαδίκτυο έχουν αναπτυχθεί πολλές εϕαρµογές που αν
και φέρουν χαρακτηριστικά ιστοεξερεύνησης, στην πραγµατικό-
τητα δεν µπορεί να χαρακτηριστούν ως ιστοεξερευνήσεις (March,
2003, όπως αναϕέρεται στο Γεωργούσης, 2015). ΄Ενα από τα
στοιχεία µιας καλής ιστοεξερεύνησης είναι η ποιότητα των προ-
τεινόµενων ιστοτόπων, οι οποίοι πρέπει να διακρίνονται για τη
συνάϕειά τους µε το ϑέµα, την εγκυρότητα της πληροϕορίας
και την καταλληλότητά τους σε σχέση µε την ηλικία και τα εν-
διαϕέροντα των µαθητών (Dodge, 2001, όπως αναϕέρεται στο
Γεωργούσης, 2015).

Σύµϕωνα µε τον Dodge (1995, όπως αναϕέρεται στο Pérez
Torres, 2007), ένα τυπικό WebQuest έχει 5 µέρη: την εισαγω-
γή, το στόχο, τη διαδικασία, την αξιολόγηση και το συµπέρα-
σµα. Η τεχνική της ιστοεξερεύνησης συνδυάζει την τεχνολογία
του διαδικτύου µε τη συνεργατική µάθηση, την έρευνα µέσα
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από τη στοχευµένη αναζήτηση και την επίλυση προβλήµατος
και εποµένως µπορεί να συµβάλλει ουσιαστικά στη συνεργασία
των µαθητών, γύρω από ένα κοινό σκοπό, στην καλλιέργεια δε-
ξιοτήτων αποτελεσµατικής αναζήτησης πληροϕοριών και δεξι-
οτήτων αξιολόγησης πληροϕοριών.

Η Μέθοδος CLIL
Αναϕορικά µε τη διδασκαλία της δεύτερης/ξένης γλώσσας,

διεθνώς έχουν εϕαρµοστεί διάϕορα διδακτικά µοντέλα τα οποί-
α δεν µπορούσαν να ικανοποιήσουν τις ιδιαίτερες ανάγκες τους
που σχετίζονταν µε την εκµάθηση του περιεχοµένου των γνω-
στικών αντικειµένων του ΑΠΣ. Για το λόγο αυτό η έρευνα στρά-
φηκε σε προσεγγίσεις που να εστιάζουν τη διδασκαλία ταυτό-
χρονα στη γλώσσα και το περιεχόµενο. Μία από αυτές τις προ-
σεγγίσεις ήταν η µέθοδος CLIL (Content and Language Integra-
ted Learning) η οποία έχει µεταϕραστεί στα ελληνικά ως Ολιστι-
κή Εκµάθηση Περιεχοµένου και Γλώσσας, (Ολ.Εκ.Πε.Γ.) (Ζάγ-
κα 2007; Ζάγκα 2009, όπως αναϕέρεται στο Ματθαιουδάκη,
2013:3).

Η µέθοδος της ολοκληρωµένης εκµάθησης ξένης γλώσσας και
γνωστικού αντικειµένου (CLIL) αποτελεί µια διεθνώς αναγνωρι-
σµένη µέθοδο εκµάθησης ξένων γλωσσών, όπου το γνωστικό
αντικείµενο διδάσκεται στην ξένη γλώσσα και επιτυγχάνεται η
συνδυαστική µάθηση. Απαραίτητη για την εϕαρµογή της µεθό-
δου είναι η εργασία των µαθητών σε οµάδες, η χρήση τεχνολογι-
κών µέσων, η χρήση ϐίντεο και η περιορισµένη παρέµβαση του
εκπαιδευτικού (Πιτσά Φ. Α., 2018).

Το (CLIL) είναι µια εκπαιδευτική προσέγγιση µε διπλό στό-
χο, κατά την οποία χρησιµοποιείται επιπρόσθετη γλώσσα για τη
διδασκαλία και την εκµάθηση τόσο της γλώσσας όσο και του
περιεχοµένου (Attard Montalto, S., Walter L., Theodorou M.
kai Chrysanthou, K.).

Η ϑεωρία της µεθόδου (CLIL) έχει τα ϑεµέλια της στην δια-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 7. ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ 401

ϑεµατική/διεπιστηµονική διδασκαλία, ο οποία ϐοηθά τους µα-
ϑητές να εϕαρµόσουν, να αναµείξουν και να µεταϕέρουν γνώ-
ση και αναπτύσσει την κριτική σκέψη. ΄Οπως αναϕέρεται στο
∆ΕΠΠΣ Ξένων Γλωσσών, η Ξ.Γ. δεν χρησιµεύει µόνο για τη
συνεννόηση µεταξύ ανθρώπων που έχουν διαϕορετικό τρόπο σκέ-
ψης και λόγου, αλλά και για την πρόσληψη και διαχείριση
πληροϕοριών από διάϕορα γνωστικά πεδία (Βορίλλα, 2008).

Το ϑεωρητικό υπόβαθρο της Ολ.Εκ.Πε.Γ. ϐασίζεται σε µεγάλο
ϐαθµό στις κοινωνιοπολιτισµικές ϑεωρίες µάθησης και γενικότε-
ϱα στο επιστηµονικό και ερευνητικό έργο των Bruner, Piaget και
Vygotsky, παράλληλα µε τις ϑεωρίες της Πολλαπλής Νοηµοσύνης
(Gardner 1983, όπως αναϕέρεται στο Ματθαιουθάκη, 2013:4),
της αυτονοµίας του µαθητή (Holec 1981; Wertsch 1997; Kuk-
la 2000), της γλωσσικής επίγνωσης (Ηαωκινς 1984) και της δι-
δασκαλίας και µάθησης µε χρήση στρατηγικών.

Σύµϕωνα µε τους Ιωάννου Γεωργίου Σ, και Παύλου, Π, (2011,
όπως αναϕέρεται στο Attard-Montalto, S, Walter, Maria Theodo-
rou and Kleoniki Chrysanthou), η µέθοδος (CLIL) έχει τρία
κύρια χαρακτηριστικά: α) Η εκµάθηση µιας επιπλέον γλώσ-
σας (AL) είναι ενσωµατωµένη σε ϑέµατα περιεχοµένου, όπως η
επιστήµη, η ιστορία ή η γεωγραϕία. ϐ) Η µέθοδος (CLIL) έ-
χει τις ϱίζες της σε διάϕορα κοινωνικό-γλωσσικά και πολιτικά
πλαίσια και σχετίζεται µε οποιαδήποτε γλώσσα, ηλικία και µορ-
φωτικό επίπεδο από την προσχολική, πρωτοβάθµια, δευτεροβά-
ϑµια, τριτοβάθµια και επαγγελµατική εκπαίδευση. Με αυτή την
έννοια, το (CLIL) ανταποκρίνεται στην πρόταση του προγράµ-
µατος της ∆ια Βίου Μάθησης της ΕΕ για όλους τους πολίτες,
όπου η πολυγλωσσία και η πολυπολιτισµικότητα ϑεωρείται ότι
προάγει την ενσωµάτωση, την κατανόηση και την κινητικότητα
µεταξύ των Ευρωπαίων. γ) Η µέθοδος (CLIL) είναι µια προ-
σέγγιση που περιλαµβάνει την ανάπτυξη των κοινωνικών, πολι-
τιστικών, γνωστικών, γλωσσικών, ακαδηµαϊκών και άλλων δε-
ξιοτήτων µάθησης, οι οποίες µε τη σειρά τους διευκολύνουν τα
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επιτεύγµατα τόσο στο περιεχόµενο όσο και στη γλώσσα.

Το πρόγραµµα "ENGLISH FOR HOSPITALITY-EN4HOSTS"
STRATEGIC PARTNERSHIP ERASMUS+ KA2". Συνεργασί-
α για την καινοτοµία & την ανταλλαγή καλών πρακτικών.
Στρατηγικές συνεργασίες για τη σχολική εκπαίδευση

Η ιδέα του προγράµµατος προέκυψε το 2014 ως αποτέλε-
σµα συζητήσεων στο πλαίσιο µιας Leonardo Da Vinci συνερ-
γασίας µεταξύ του Colegiul Economic "Dimitrie Cantemir" που
ϐρίσκεται στη Suceava της Ρουµανίας και είναι συντονιστής του
τωρινού έργου, και του Halide Nusret Zorlutuna Meslekive Tek-
nik Anadolu Lisesi που ϐρίσκεται στην Καισάρεια Καππαδοκί-
ας. Το πρόγραµµα αϕορούσε στη συµβολή της αγγλικής γλώσ-
σας στην απόκτηση επαγγελµατικών ικανοτήτων στον τοµέα του
Τουρισµού και της Γαστρονοµίας. Οι υπόλοιποι εταίροι : το Tu-
risticko Ugostiteljska Skola από το Σπλίτ της Κροατίας, το E-
sprominho - Escola Profissional do Minho από την Μπράγκα
της Πορτογαλίας, το Istituto di Istruzione Superiore "Renato
Guttuso" από το Μιλάτσο της Σικελίας, καθώς και το ΕΠΑΛ
Ναύπακτου από την πλευρά της Ελλάδας όπου εντοπίστηκαν
και κλήθηκαν να απαρτίσουν την οµάδα των συνεργαζόµενων
σχολείων µέσα από το forum του eTwinning.

Κριτήρια Επιλογής
Η επιλογή των σχολείων έγινε µε στόχο να συµπεριληϕθούν

σχολεία από κοινωνικο-οικονοµικά περιβάλλοντα, προερχόµενα
τόσο από µικρές, όσο και από µεγαλύτερες χώρες, νέα, παλαιά,
εκτός Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης κράτη-µέλη, µε έδρα σε αρκετά ανε-
πτυγµένες περιοχές αλλά και λιγότερο προνοµιούχες. Ο κύριος
σκοπός υλοποίησης του προγράµµατος ήταν να αναλύσουµε πώς
η µέθοδος CLIL λειτουργεί πολυπρισµατικά και να δοθεί η ευ-
καιρία στους µαθητές των σχολείων να γνωρίσουν τα αντίστοιχα
εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών-εταίρων. Απαραίτητη προϋ-
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πόθεση για την επιλογή των σχολείων ήταν να ϐρίσκονται σε
τουριστικές περιοχές και πολύ κοντά σε Μνηµεία Παγκόσµιας
Κληρονοµιάς της UNESCO, κάτι που ϑα παρείχε την δυνατότητα
στους µαθητές να υλοποιήσουν πολιτιστικές δραστηριότητες και
το κίνητρο να µοιραστούν µε τους φιλοξενούµενους συµµαθητές
τους κοµµάτια ανεκτίµητης πολιτισµικής αξίας χρησιµοποιώ-
ντας την αγγλική γλώσσα.

Οι Συµµετέχοντες
Η παιδαγωγική οµάδα σε κάθε σχολείο αποτελείται από τους

καθηγητές Αγγλικής Γλώσσας και τους εκπαιδευτικούς που διδά-
σκουν µαθήµατα ειδικότητας στους τοµείς Τουρισµού και Γασ-
τρονοµίας, ενώ αντίστοιχα συµµετέχουν στο πρόγραµµα και στις
κινητικότητες µαθητές που φοιτούν στους συγκεκριµένους το-
µείς. Οι εκπαιδευτικοί που απαρτίζουν την παιδαγωγική οµάδα
διαθέτουν πιστοποιηµένη γνώση της αγγλικής γλώσσας επιπέδου
Β1, τουλάχιστον. Είναι εξοικειωµένοι στη χρήση Νέων Τεχνολο-
γιών, άρτια καταρτισµένοι στους τοµείς Τουρισµού και Τεχνολο-
γίας Τροϕίµων.

Με ϐάση τη σύµβαση µέχρι την ολοκλήρωση του προγράµ-
µατος το Μάϊο του 2019 ϑα έχουν συµµετάσχει 50-100 µα-
ϑητές και των δύο τοµέων (κινητικότητα, δράσεις σχολείου, ό-
πως διαδραστικά µαθήµατα στην αγγλική γλώσσα, µαθήµατα
µαγειρικής). Η επιλογή των µαθητών γίνεται κάθε φορά µε δια-
κριτά κριτήρια και την επιθυµία τους να συµµετάσχουν. Οι µα-
ϑητές του ΕΠΑΛ Ναυπάκτου που επιλέγονται για το πρόγραµ-
µα είναι από 15 - 19 ετών, φοιτούν είτε στον τοµέα Τουρισµού
είτε σε αυτόν της Τεχνολογίας Τροϕίµων και Περιβάλλοντος, έ-
χουν επίπεδο γνώσης της Αγγλικής γλώσσας Α2 που πιστοποιεί-
ται στην αρχή του σχολικού έτους µέσα από online-testing και
επανελέγχεται για να διαπιστωθεί η πρόοδός τους µετά από κάθε
κινητικότητα. Επιπλέον προσόντα ϑεωρούνται η αξιοποίηση των
ΤΠΕ, οι επιδόσεις τους στο σχολείο, η συµµετοχή σε εξωσχολικές
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δραστηριότητες, ενδοσχολικά προγράµµατα, διαγωνισµούς κα-
ϑώς και η προθυµία τους να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες της
φιλοξενίας στο ϐαθµό που είναι εϕικτό, σε συνεργασία µε την
οικογένειά τους.

Οι Εκπαιδευτικοί Στόχοι
Σύµϕωνα µε τη σύµβαση που κατατέθηκε προς έγκριση χρη-

µατοδότησης στην Εθνική Μονάδα της Ρουµανίας οι στόχοι του
προγράµµατος ορίζονται ως εξής :
i. Προώθηση της δηµιουργικότητας και της καινοτοµίας ως προς
την εκµάθηση των περιεχοµένων στα µαθήµατα ειδικότητας το-
µέα Τουρισµού και Τεχνολογίας Τροϕίµων καθώς και στο µάθη-
µα της Αγγλικής Γλώσσας.
ii. Αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας της διδασκαλίας ενός
µαθήµατος ειδικότητας στα αγγλικά προκειµένου να ϐελτιωθεί η
κριτική ικανότητα και σκέψη των µαθητών, ανοίγοντάς τους µία
νέα προοπτική στην αγορά εργασίας και στην απόκτηση νέων
γνώσεων που παρουσιάζονται σε ένα ευρωπαϊκό πλαίσιο και ε-
φαρµόζονται στην πράξη.
iii. ∆ηµιουργία και διερεύνηση διαϕόρων µοντέλων υλοποίησης
της µεθόδου CLIL µε στόχο τη ϐελτίωσή τους όπου υπάρχουν
προβληµατικές περιοχές ή ακόµη και τη παραγωγή νέου υλικού
για να καλυϕθούν οι διαπιστωµένες ανάγκες.
iv. Βελτίωση της παιδαγωγικής της µεθόδου CLIL µέσα από
συζητήσεις, συγκρίσεις, συνεργασίες και ανταλλαγή πληροϕο-
ϱιών και υλικού, ώστε η διδασκαλία να αποκτήσει µια επιπλέον
ευρωπαϊκή διάσταση και να εµπλουτιστεί το πρόγραµµα σπου-
δών τόσο σε περιεχόµενο όσο και σε πρακτικές στην τάξη.

Οι Μέθοδοι Υλοποίησης
Οι µέθοδοι υλοποίησης σε ένα τόσο µεγάλο πρόγραµµα µε

προϋπολογισµό να ξεπερνά τα 100.000 € ποικίλουν και είναι
πολύ υψηλού επιπέδου τόσο σε κλίµακα δραστηριοτήτων, διάχυ-
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σης, εµπλοκής ατόµων και κοινωνικού συνόλου γενικότερα. Πέ-
ϱα από το εκπαιδευτικό κοµµάτι, οι εµπλεκόµενοι φορείς στο-
χεύουν πάντα στην καλλιέργεια ενός ϑετικού κλίµατος µεταξύ
των συµµετεχόντων παρά το διαϕορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο.
Σύµϕωνα πάντα µε τη σύµβαση, εκτός από τη συχνή χρήση
της µεθόδου CLIL, η οποία αποτυπώνεται και σε µηνιαία ϐάση
σε ϐίντεο που ανεβαίνει στο κανάλι YouTube του προγράµµα-
τος, χρησιµοποιείται και η ιστοεξερεύνηση - Webquest. Αυτή
η πρακτική χρησιµοποιείται κυρίως για να αποτυπωθούν τα
σχέδια µαθηµάτων που υλοποιούνται σε κάθε σχολείο µε αϕόρ-
µηση ϑεµατολογία από το πεδίο του Τουρισµού και της Τεχνολο-
γίας Τροϕίµων. Αϕού το µάθηµα υλοποιηθεί, ο εκπαιδευτικός
ενηµερώνει την τράπεζα σχεδίων µαθήµατος που έχει δηµιουργη-
ϑεί µέσω του διαδικτυακού εργαλείου createwebquest και το
ανεβάζει στη συγκεκριµένη πλατϕόρµα. Τελικός στόχος του
προγράµµατος - ως προς τα παραπάνω - είναι να αναρτηθούν
συνολικά 131 CLIL µαγνητοσκοπηµένα µαθήµατα και 102 σχέ-
δια µαθηµάτων, κάτι που αποτελεί σπουδαία συµβολή στο υλι-
κό που αϕορά το συγκεκριµένο τοµέα εκπαίδευσης. Πέρα από
τους δύο παραπάνω πυλώνες του προγράµµατος, οι συµµετέ-
χοντες στα δύο χρόνια καλούνται να χρησιµοποιήσουν κάθε µέ-
σο τεχνολογικό και µη, προκειµένου να συνεισϕέρουν επάξια
και να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της κάθε κινητικότητας.
Παρουσιάσεις, παιχνίδια ϱόλων, επί τόπου επισκέψεις, διαγω-
νισµοί και εξωδιδακτικές δραστηριότητες (αθλητικές, µουσικές
κτλ) είναι ορισµένες από τις τεχνικές που επιστρατεύουν κάθε
φορά οι χώρες.

Οι Εκπαιδευτικές ∆ραστηριότητες - ∆ράσεις και Παρεµ-
ϐάσεις

Το Colegiul Economic "Dimitrie Cantemir", ως σχολείο-συντο-
νιστής, ανέλαβε το Σεπτέµβριο του 2017 να ετοιµάσει ένα προσχέ-
διο ώστε να συµπεριλάβει τους κανόνες της σύµβασης προς υ-
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πογραϕή κατά τις διαδικασίες της πρώτης κινητικότητας που
πραγµατοποιήθηκε στο Milazzo της Σικελίας από 30/10 έως
3/11/2018. Από πλευράς ΕΠΑΛ ΝΑΥΠΑΚΤΟΥ στην εν λόγω
κινητικότητα εκτός από τους 4 εµπλεκόµενους εκπαιδευτικούς,
2 καθηγητές αγγλικών, έναν εκπαιδευτικό από τον τοµέα του
Τουρισµού και έναν από τον τοµέα Τεχνολογίας Τροϕίµων, συµ-
µετείχε και η διευθύντρια του σχολείου προκειµένου να υπο-
γράψει από κοινού µε τους διευθυντές των υπολοίπων σχολείων-
εταίρων την τελική σύµβαση του προγράµµατος. Η πρώτη κι-
νητικότητα, εκτός από την υπογραϕή της τελικής σύµβασης προ-
έβλεπε και την άµεση ένταξη των µαθητών στη Ϲωή του σχολείου-
υποδοχής. Οι µαθητές-εταίροι παρακολούθησαν µαθήµατα Γε-
νικής Παιδείας µπαίνοντας στις τάξεις του Istituto di Istruzione
Superiore "Renato Guttuso" και έπειτα επικεντρώθηκαν στα α-
ντικείµενα της 1ης κινητικότητας όπως ορίζονταν από τη σύµ-
ϐαση. Η ϐιοµηχανία του Τουρισµού, οι µορϕές επικοινωνίας
και η προώθηση της Κουζίνας κάθε τόπου ήταν ϑέµατα που α-
πασχόλησαν τους µαθητές και καθηγητές του τοµέα Τουρισµού,
ενώ αντίστοιχα οι µαθητές και καθηγητές του τοµέα Τεχνολογίας
Τροϕίµων ασχολήθηκαν µε παρασκευές της ιταλικής κουζίνας.

Οι υπόλοιπες κινητικότητες όπως προέβλεπε η σύµβαση υ-
λοποιήθηκαν έπειτα από τρεις µήνες απόστασης η µία από την
άλλη µε δεύτερη χώρα υποδοχής την Ελλάδα και τρίτη την Τουρ-
κία. Πιο συγκεκριµένα στις 26/2-3/3/2018 έλαβε χώρα η δεύτε-
ϱη κινητικότητα (το πρώτο ΚΑ2 πρόγραµµα που υλοποιείται στην
πόλη) µε το ΕΠΑΛ ΝΑΥΠΑΚΤΟΥ να υποδέχεται 30 µαθητές και
21 καθηγητές από τις 5 χώρες-εταίρους. Οι µαθητές και κα-
ϑηγητές, όπως και στη Σικελία παρακολούθησαν το ωρολόγιο
πρόγραµµα, συµµετείχαν ενεργά στις δραστηριότητες που ορ-
γανώθηκαν από την παιδαγωγική οµάδα, συνέβαλαν στο µέγι-
στο στις εργασίες που προβλέπονταν να υλοποιηθούν µε κεντρικό
ϑέµα τις γαστρονοµικές διακοπές και την παρασκευή παραδοσι-
ακών πιάτων από πλευράς Τεχνολογίας Τροϕίµων και το mise-
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en-place, business communication, ταξινόµηση ξενοδοχείων -
εστιατορίων για τον τοµέα του Τουρισµού. Επίσης, επισκέϕτηκαν
την Ακρόπολη ως ένα από τα κορυϕαία µνηµεία Παγκόσµι-
ας Πολιτιστικής Κληρονοµιάς UNESCO, τη γέϕυρα Χαρίλαος
Τρικούπης ως άρτιο τεχνολογικό επίτευγµα και την ACHAIA
CLAUSS, την πρώτη ελληνική Οινοποιία (1861) ένας χώρος άρ-
ϱηκτα συνδεδεµένος τόσο µε τον τουρισµό της περιοχής, όσο και
µε την Τεχνολογία Τροϕίµων και Ποτών.

Η τρίτη κινητικότητα πραγµατοποιήθηκε στις 6-12/5/2018
στην Καισάρεια της Καππαδοκίας µε το Halide Nusret Zorlu-
tuna Meslekive Teknik Anadolu Lisesi να παίρνει τη σκυτάλη
του σχολείου υποδοχής. Πέρα από τη συµµετοχή στο ωρολό-
γιο πρόγραµµα και τις ξεναγήσεις στη γύρω περιοχή, ιδιαίτερο
ενδιαϕέρον σηµειώθηκε στο εκπαιδευτικό περιεχόµενο της κι-
νητικότητας που ήταν η ποιότητα των υπηρεσιών στον τοµέα της
εστίασης και των ξενοδοχείων, η διερεύνηση των πελατειακών
αναγκών, οι διαδικασίες check-in & check-out, οι τεχνικές προ-
σέλκυσης πελατών για τους µαθητές του τοµέα Τουρισµού. Πα-
ϱάλληλα, οι µαθητές του τοµέα Τεχνολογίας Τροϕίµων δοκί-
µασαν να αναµετρηθούν στην προετοιµασία, παραγωγή και πα-
ϱουσίαση πιάτων που κορυϕώθηκε µε έναν ΅ατυπο¨ διαγωνισµό
γευσιγνωσίας. Οι επόµενες κινητικότητες προβλέπονται να υ-
λοποιηθούν µέσα στο σχολικό έτος 2018-2019 µε πρώτη αυτή
στην Βραγα της Πορτογαλίας τον Οκτώβριο, έπειτα στο Σπλιτ
της Κροατίας το Φεβρουάριο, ενώ το πρόγραµµα ϑα κορυϕω-
ϑεί και ϑα ολοκληρωθεί στη Συςεαα της Ρουµανίας το Μάιο
όπου ϑα διοργανωθεί ένα µεγάλο συνέδριο από το Colegiul Eco-
nomic "Dimitrie Cantemir" υπό την αιγίδα του Εµπορικού και
Βιοµηχανικού Επιµελητηρίου της Συςεαα. Εκεί προβλέπεται
να παρουσιαστούν συνολικά τα αποτελέσµατα του διετούς αυτού
προγράµµατος από όλους τους εµπλεκόµενους φορείς.

Πέρα από τις δραστηριότητες που αϕορούν στις εργασίες του
προγράµµατος ϑα πρέπει να αναϕερθούν και αυτές που αϕορούν
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τη διάχυση των πληροϕοριών προς το ευρύτερο κοινωνικό σύνο-
λο. Αποτελούν πάγιο αίτηµα σε κάθε σύµβαση ERASMUS+ και
κατέχουν ξεχωριστή ϑέση στην όλη διαδικασία επιλογής. ΄Ετσι,
ενώ τα σχολεία-εταίροι υλοποιούν τις προβλεπόµενες εργασίες,
οι υπεύθυνοι διάχυσης φροντίζουν µέσα από αναϕορές στον Τύ-
πο, έντυπο και ηλεκτρονικό, τα social media, συµµετοχές σε
σεµινάρια-ηµερίδες και συνέδρια να ενηµερώνουν στο µέγιστο
δυνατό ϐαθµό για όσα αϕορούν το πρόγραµµα. Ειδικότερα ό-
σον αϕορά το ΕΠΑΛ Ναυπάκτου:
i. Ενηµερώνεται σε τακτά χρονικά διαστήµατα η επίσηµη σελίδα
του 1epal-nafpakt.ait.sch.gr.
ii. Αναρτάται σχετικό υλικό στην αντίστοιχη σελίδα του στο face-
book ΕΠΑΛ Ναυπάκτου καθώς και σε αυτή του Εργαστηριακού
Κέντρου Ναυπάκτου.
iii. Η συντονίστρια του προγράµµατος και εκπαιδευτικός του
τοµέα Τεχνολογίας Τροϕίµων Μυλωνά Ασπασία ΠΕ88.04 ενηµε-
ϱώνει το προσωπικό-εκπαιδευτικό της ιστολόγιο Τεχνολόγος Τρο-
φίµων.
iv. Η εκπαιδευτικός Αναστασιάδου Αθηνά ΠΕ06, υπεύθυνος διά-
χυσης αποτελεσµάτων έχει δηµιουργήσει αποκλειστικά για το
πρόγραµµα και ενηµερώνει τη σελίδα en4hosts-nafpaktos.

Το ∆ιαµορϕούµενο Υλικό
Το υλικό που ϑα προκύψει µε την ολοκλήρωση του προγράµ-

µατος έχει ως εξής :
i. ΄Ενα πρόγραµµα σπουδών στα αγγλικά µε τη συµβολή των εµ-
πλεκόµενων σχολείων ως αποτέλεσµα συλλογής του έντυπου και
ηλεκτρονικού υλικού που ϑα έχει δηµιουργηθεί µέχρι το Μάιο
του 2019. Στα κεϕάλαιά του ϑα εµπεριέχονται πληροϕορίες για
τα 6 διαϕορετικά εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών εταίρων,
σχέδια µαθηµάτων για τους τοµείς Τουρισµού και Τεχνολογίας
Τροϕίµων, καλές πρακτικές διδασκαλίας, εργαλεία διδασκαλί-
ας και τρόποι χρήσης τους µέσα από συγκεκριµένα παραδείγ-
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µατα µελέτης περιπτώσεων, τρόποι και εργαλεία αξιολόγησης
διδασκαλίας και τέλος ένα Αγγλο-Αγγλικό λεξικό όρων που αϕο-
ϱούν τα εν λόγω πεδία. Το συγκεκριµένο curriculum ϑα διατί-
ϑεται τόσο σε έντυπη, όσο και σε ηλεκτρονική µορϕή.
ii. Μια κλειστή οµάδα στο facebook µε το όνοµα English 4 Hos-
pitality που διευκολύνει την επικοινωνία µεταξύ των εκπαιδευ-
τικών των 6 χωρών και την παράλληλη ανταλλαγή πληροϕοριών
και απαραίτητων στοιχείων προκειµένου να υλοποιηθούν οι 6
κινητικότητες.
iii. Μια επίσηµη ιστοσελίδα του προγράµµατος που δηµιουργή-
ϑηκε και ενηµερώνεται από τους Κροάτες-εταίρους english4hos-
pitality από όπου ϑα µπορούν οποιοσδήποτε να έχει πρόσβαση
στο υλικό (webquests, video lessons, λεξικό, εικόνες, πληρο-
φορίες για τις κινητικότητες) συνολικά.
iv. Το κανάλι του προγράµµατος στο YouTube EN4HOSTS Mul-
timedia (intellectual output), έργο του ιταλικού σχολείου, όπου
µε την ολοκλήρωση του προγράµµατος ϑα έχουν αναρτηθεί όλα
µαγνητοσκοπηµένα τα µαθήµατα που αϕορούν τη µέθοδο CLIL
και την εϕαρµογή της και στα 6 σχολεία καθώς και promotional
videos που δηµιουργούνται µετά από κάθε κινητικότητα.
v. Το twinspace English for Hospitality που δηµιουργήθηκε
από το ΕΠΑΛ Ναυπάκτου και ϑα είναι προσβάσιµο από οποιονδή-
ποτε ενδιαϕερόµενο εκπαιδευτικό ή µαθητή, είτε ως µέλος, είτε
ως επισκέπτης.
vi. ΄Ενα τελικό DVD που ϑα περιλαµβάνει όλα όσα παραχθούν
στα δύο χρόνια υλοποίησης του προγράµµατος, έργο που έχει
αναλάβει το Τούρκικο σχολείο.
vii. Europass ϐιογραϕικά και Europass Language Passports ι-
σάριθµα µε τους µαθητές που ϑα συµµετάσχουν στις 6 κινη-
τικότητες.
viii. Ηµερολόγιο του προγράµµατος που ϑα προκύψει από τις
αναϕορές κάθε χώρας µετά από κάθε κινητικότητα.
ix. Παρουσιάσεις των σχολείων, πόλεων, χωρών που ετοιµά-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 7. ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ 410

Ϲονται και διαµοιράζονται κατά τις κινητικότητες στα πλαίσια
της ανταλλαγής πολιτισµικών πληροϕοριών και της καλλιέργειας
πνεύµατος συνεργασίας.

Η Αξιολόγηση
Καθ΄ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος η έννοια της αξι-

ολόγησης κατέχει περίοπτη ϑέση. Οι µαθητές αξιολογούνται
στη γνώση της αγγλικής γλώσσας και στα µαθήµατα ειδικότη-
τας µέσα από online testing & φύλλα εργασιών, αξιολογούν και
αξι-ολογούνται ως φιλοξενούµενοι και ως υποδεχόµενοι µέσα
από ερωτηµατολόγια στο τέλος των κινητικοτήτων, οι συµµετέ-
χοντες εκπαιδευτικοί οµοίως. Σύµϕωνα µε την τελική σύµβαση
όλοι οι εµπλεκόµενοι φορείς έχουν δεσµευτεί να ανταπεξέλθουν
στις απαιτήσεις του προγράµµατος και να υλοποιήσουν κάθε
προβλεπόµενη εργασία εντός των χρονικών ορίων προκειµένου
η υλοποίησή του να κυλήσει οµαλά. Ωστόσο, στο τέλος του προ-
γράµµατος και έπειτα από µια SWOT ανάλυση που ϑα επικεν-
τρωθεί τόσο στα δυνατά σηµεία & τις προοπτικές, όσο και στις
αδυναµίες και τους κινδύνους του προγράµµατος η Εθνική Μονά-
δα της Ρουµανίας ϑα πρέπει να έχει στα χέρια της µια πλήρη
αναϕορά των όσων έχουν διενεργηθεί, ώστε να ολοκληρώσει τη
χρηµατοδότηση όπως προβλέπεται από τον κανονισµό της Ευ-
ϱωπαϊκής ΄Ενωσης που αϕορούν τα προγράµµατα ERASMUS+. Η
αναϕορά αυτή ϑα αναρτηθεί και στην ιστοσελίδα του english4hos-
pitality ως επιστέγασµα ενός καθόλα επιτυχηµένου προγράµµα-
τος.

Συµπεράσµατα-Οϕέλη Ενδιαϕερόµενων Οµάδων
Η εϕαρµογή των όσων προσδιορίζουν οι µέθοδοι WebQuest &

CLIL σε ένα πρόγραµµα όπως αυτό που παρουσιάστηκε µετουσι-
ώνει τη µετάβαση από την ϑεωρητική προσέγγιση στη διδακτική
εϕαρµογή. ΄Ενα πρόγραµµα σαν το Engish 4 Hospitality έχει
ϑετικές επιδράσεις τόσο στα σχολεία-εταίρους, όσο και στις χώρες-
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συνεργάτες γενικότερα. Είναι σηµαντικό για ένα περιϕε-ϱειακό
σχολείο, µεσαίου µεγέθους που ϐρίσκεται σε µια επαρχιακή
πόλη να συνεργάζεται µε 5 άλλα σχολεία και να αποτελεί συν-
δετικό κρίκο µια Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής, πολιτισµικής και
κοινωνικής αλυσίδας. Είναι πολύ εύκολο να διαπιστώσει κάποιος
τα οϕέλη από ένα τέτοιο εγχείρηµα ποσοτικά & ποιοτικά. 1500
µαθητές από τα 6 σχολεία αναµένεται να ϐελτιώσουν το επίπεδό
της γνώσης των Αγγλικών από Α2 σε Β2 στο ϐαθµό που κά-
ϑε µαθητής µπορεί. Οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί, πέρα από
µια µοναδική ευρωπαϊκή εµπειρία, ϑα έχουν τη δυνατότητα να
ϐελτιώσουν τη διδασκαλία τους µέσα από διαδικασίες ανταλ-
λαγής απόψεων, πρακτικών και χρήσιµων συµβουλών. Υπολογί-
Ϲεται πως 100.000 άνθρωποι ϑα έχουν πρόσβαση στο υλικό που
ϑα παραχθεί µέχρι το τέλος του προγράµµατος. Η επισκεψι-
µότητα των ιστοσελίδων και ιστολογίων, οι συνδροµητές στο κα-
νάλι καθώς και τα ¨χτυπήµατα¨ των video, ο αριθµός λήψεων του
προγράµµατος σπουδών ϑα αποτελέσουν δείκτες ώστε να δια-
πιστωθεί ο αντίκτυπος και η επιτυχία του προγράµµατος αλλά
και να αποτελέσει ¨οδηγό¨ για ανάλογες δράσεις σχολείων της
∆∆Ε Αιτ/νίας. Το ΕΠΑΛ Ναυπάκτου ϑα αποκτήσει την πρώτη
του ¨σϕραγίδα¨ Ευρωπαϊκής συνεργασίας µε άλλα σχολεία και
δειλά αλλά σταθερά ϑα χαράξει πορεία για ένα σύγχρονο σχολείο
που υιοθετεί νέες πρακτικές και τις ϑέτει σε άµεση εϕαρµογή
προκειµένου να ανταπεξέλθει στις επιταγές µιας Ευρώπης που
αλλάζει στοχευµένα, όµορϕα και συνεργατικά.
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8.1 Περιγραϕική Αξιολόγηση µαθητών.
΄Ενα παράδειγµα εϕαρµογής στο µάθηµα της
Φυσικής Αγωγής

Καµπύλης Νικόλαος
Εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ11, Πειραµατικό Γυµνάσιο Πατρών

kabinikos@yahoo.gr

Περίληψη
Η περιγραϕική αξιολόγηση φιλοδοξεί να σκιαγραϕήσει, µέσα από την αναλυτική περι-

γραϕή επιδόσεων, δεξιοτήτων και στάσεων του µαθητή/τριας, την εξέλιξη της µάθησης και

της ατοµικής ϐελτίωσης, αντανακλώντας µε σαϕήνεια την πρόοδο, τα δυνατά και τα αδύνατα

σηµεία, ώστε αυτά να καταστούν κατανοητά από γονείς και µαθητές/τριες. Στην παρούσα

εργασία στοχεύουµε να παρουσιάσουµε τη διαδικασία της περιγραϕικής αξιολόγησης των

µαθητών/τριων της Γ΄ Τάξης του Π.Γ.Π. στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής. Συγκεκριµένα ϑα

παρουσιαστούν οι µέθοδοι αξιολόγησης, τα στάδια από την έναρξη και ως την ολοκλήρωση

της πιλοτικής εϕαρµογής, οι άξονες και τα κριτήρια αξιολόγησης που αϕορούν ειδικά το

µάθηµα της Φυσικής Αγωγής. Επίσης, ϑα παρουσιαστούν στο Παράρτηµα της εργασίας πα-

ϱαδείγµατα εργαλείων συλλογής δεδοµένων, τα οποία συγκροτήθηκαν στην κατεύθυνση των

µεθόδων και των κριτηρίων αξιολόγησης, καθώς και ένα παράδειγµα τελικής παραδοτέας

έκθεσης περιγραϕικής αξιολόγησης.

Λέξεις κλειδιά: Περιγραϕική αξιολόγηση, περιγραϕική αξιολόγηση στη Φ.Α., µέ-

ϑοδοι αξιολόγησης, εργαλεία αξιολόγησης, έκθεση περιγραϕικής αξιολόγησης.

Εισαγωγή
Οι σύγχρονες παραδοχές για το πώς µαθαίνουν οι µαθητές

έχουν µεταβάλλει και διαϕοροποιήσει σε µεγάλο ϐαθµό τις α-
ντιλήψεις και τις πρακτικές που αϕορούν την αξιολόγησή τους.
Τα αποτελέσµατα σχετικών ερευνών αποτέλεσαν αϕορµή, ώστε
οι εναλλακτικές µορϕές αξιολόγησης να αξιοποιηθούν στην εκ-
παιδευτική πράξη επαναπροσδιορίζοντας το σκοπό της αξιολόγη-
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σης και τη µονοδιάστατη λειτουργία της στην σχολική τάξη (Black
& William, 1998). Το παραδοσιακό µοντέλο αξιολόγησης του µα-
ϑητή/τριας, που αϕορά και εστιάζει στην αποτίµηση του τελικού
αποτελέσµατος και την αξιολόγηση της ακαδηµαϊκής επίτευ-
ξης δείχνει να µην µπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του
σηµερινού σχολείου. Αξιολογήσεις που αντανακλούν την οργάνω-
ση και λειτουργία κοινωνικά σηµαντικών ϑεσµών όπως η εκπαί-
δευση, οϕείλουν να γίνονται µε συστηµατικό τρόπο, µε προ-
καθορισµένα κριτήρια και συγκεκριµένους στόχους (Κωνσταντί-
νου, 2000).

Η αξιολόγηση ϑα πρέπει να υπηρετεί πρωτίστως τους παιδα-
γωγικούς σκοπούς της εκπαίδευσης και όχι να συµβαίνει το α-
ντίθετο. ΄Αλλωστε σε κάθε σύγχρονο εκπαιδευτικό πρόγραµµα
αρµόζει µία αξιολόγηση µε δυναµική, πολυεπίπεδη διάσταση
και σαϕή ανατροϕοδοτικό χαρακτήρα (McKay, 2006). Η περι-
γραϕική αξιολόγηση φιλοδοξεί να σκιαγραϕήσει, µέσα από την
αναλυτική περιγραϕή επιδόσεων, δεξιοτήτων και στάσεων του
µαθητή/τριας, την εξέλιξη της µάθησης και της ατοµικής ϐελτί-
ωσης, αντανακλώντας µε περισσότερη σαϕήνεια και πληρότητα
την πρόοδο, τα δυνατά και τα αδύνατα σηµεία του/της, ώστε
αυτά να καταστούν κατανοητά από γονείς και µαθητές/τριες.

Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) στο πλαίσιο
της Πράξης : ¨Παρεµβάσεις επιµόρϕωσης για την ενίσχυση των
σχολικών δοµών του εκπαιδευτικού συστήµατος¨, MIS: 5004204,
∆ράση 1: ¨Επιµόρϕωση για την Εισαγωγή της Περιγραϕικής Αξι-
ολόγησης στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση¨ εκπόνησε ένα πιλοτικό
πρόγραµµα εϕαρµογής και ενέταξε σε αυτό σχολικές µονάδες
Πρ/θµιας και ∆/θµιας εκπαίδευσης, Νηπιαγωγεία, ∆ηµοτικά
και Γυµνάσια. Η ένταξη των σχολικών µονάδων, στο πιλοτικό
πρόγραµµα, πραγµατοποιήθηκε κατόπιν της απόϕασης και της
σχετικής Πράξης που την ακολουθεί των Συλλόγων ∆ιδασκόντων
των συµµετεχόντων σχολείων. Το Πειραµατικό Γυµνάσιο Πα-
τρών συµµετείχε στο πρόγραµµα, ως µοναδικό Γυµνάσιο από την
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∆.∆.Ε. Αχαΐας, µε το σύνολο των εκπαιδευτικών στη διαδικασία
επιµόρϕωσης και στη διαδικασία εϕαρµογής της περιγραϕικής
αξιολόγησης. Το πιλοτικό πρόγραµµα που κάλυπτε δυο σχο-
λικές χρονιές από το 2016-2018, εξελίχθηκε, κατά κύριο λόγο,
το σχολικό έτος 2017-2018.

Σε αυτό το χρονικό διάστηµα πραγµατοποιήθηκαν δυο επι-
µορϕωτικές ηµερίδες στο χώρο του σχολείου από στελέχη της
εκπαίδευσης και συµβούλους του Ι.Ε.Π. Παράλληλα, όλοι οι
συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί είχαν πρόσβαση στους Οδηγούς
Εκπαιδευτικού για την Περιγραϕική Αξιολόγηση στο Γυµνάσιο
που εκπονήθηκαν από στελέχη του Ι.Ε.Π. για να υποστηρίξουν
την πιλοτική εϕαρµογή (Νίκα et al, 2017α: Νίκα et al, 2017β:
Νίκα et al, 2017γ). Το πρόγραµµα ολοκληρώθηκε µε την παρά-
δοση των Εκθέσεων Περιγραϕικής Αξιολόγησης στους γονείς των
µαθητών στις αρχές Μαΐου του 2018.

Στην παρούσα εργασία επιχειρούµε να παρουσιάσουµε το
σύνολο της διαδικασίας της περιγραϕικής αξιολόγησης των µα-
ϑητών/τριων της Γ΄ Τάξης στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής.
Συγκεκριµένα, ϑα παρουσιαστούν οι µέθοδοι αξιολόγησης που
επιλέχθηκαν ως καταλληλότεροι για την εξυπηρέτηση της δια-
δικασίας, τα στάδια που ακολουθήθηκαν από την έναρξη και
ως την ολοκλήρωση της πιλοτικής εϕαρµογής, οι άξονες και
τα κριτήρια αξιολόγησης που αϕορούν ειδικά το µάθηµα της
Φυσικής Αγωγής. Επίσης, µε ϐάση τη διαδικασία, όπως αυτή
αναϕέρεται συνοπτικά παραπάνω, ϑα παρουσιαστούν στο Παράρ-
τηµα της εργασίας παραδείγµατα εργαλείων συλλογής δεδοµέ-
νων τα οποία συγκροτήθηκαν στην κατεύθυνση των µεθόδων
και των κριτηρίων αξιολόγησης. Ακόµα, ϑα παρουσιαστεί ένα
παράδειγµα τελικής έκθεσης περιγραϕικής αξιολόγησης, όπως
αυτό παραδόθηκε στους γονείς των µαθητών/τριών.

Το πιλοτικό πρόγραµµα εϕαρµογής της Περιγραϕικής Αξι-
ολόγησης επιδίωξε τη δηµιουργία ενός καινοτόµου και εναλ-
λακτικού πλαισίου µε κύριο σκοπό, µέσα από τις σύγχρονες α-
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ντιλήψεις για την αξιολόγηση κάθε µαθήµατος ξεχωριστά, να υ-
ποστηρίξει τη στοχοθεσία των νέων προγραµµάτων σπουδών στην
κατεύθυνση της φιλοσοϕίας και των ϐασικών αρχών που τα διέ-
πουν.

Περιγραϕική Αξιολόγηση–Μέθοδοι περιγραϕικής Αξιολό-
γησης

Προσπαθώντας να ορίσουµε την περιγραϕική αξιολόγηση ϑα
λέγαµε ότι είναι ένα µέσο έκϕρασης και αποτύπωσης της επί-
δοσης του µαθητή, µε το οποίο δύναται η δυνατότητα στον εκ-
παιδευτικό, διαϕοροποιηµένα και µε σαϕήνεια να αναϕερθεί
στα ενδιαϕέροντα του µαθητή, τις κλήσεις, τις αδυναµίες και
τις ελλείψεις του αλλά και στο σύνολο των παιδαγωγικών και
διδακτικών διαδικασιών, των σηµαντικών πτυχών της σχολικής
δραστηριότητας του µαθητή, όπως η εργασιακή και κοινωνική
συµπεριϕορά του (Κωνσταντίνου, 2000). ΄Εχει την έννοια της
¨ποιοτικής έκϕρασης της επίδοσης του µαθητή αλλά και τις δια-
δικασίες της µάθησης που ακολούθησε προκειµένου να φτάσει
στη συγκεκριµένη επίδοση¨ (Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008: 181).
Η Περιγραϕική Αξιολόγηση χρησιµοποιεί ποιοτικές περιγραϕές
της µάθησης των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων του µαθητή.
Γίνεται µε ϐάση τις προϕανείς ικανότητες, τις επιδόσεις του µα-
ϑητή στο παρελθόν αλλά και τις προσπάθειες που καταβάλλει
(Καψάλης, Α. 1998). Η αξιολόγηση αϕορά τη συλλογή, την
ερµηνεία και την αξιοποίηση πληροϕοριών σχετικά µε τη δια-
δικασία αλλά και τα αποτελέσµατα της µάθησης εστιάζοντας σε
δύο ϐασικές προσεγγίσεις : α) την αξιολόγηση της µάθησης και
ϐ) την αξιολόγηση για τη µάθηση (Νίκα et al, 2017α). Εδώ ϑα
πρέπει να επισηµανθεί ότι ¨Η περιγραϕική αξιολόγηση δεν περι-
ορίζεται στις γνώσεις που αποκτά ο µαθητής/τρια αλλά λαµβάνει
υπόψη τις δεξιότητες και τις ικανότητες που αναπτύσσει. Παρέχει
δηλαδή πληροϕορίες για τον τρόπο µε τον οποίον µαθαίνει ο µα-
ϑητής/τρια και τις διαδικασίες που δροµολογεί στην προσπάθειά
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του/της για να µάθει (διαδικασία), για τις δεξιότητες που αναπτύσ-
σει µέσα από αυτή τη διαδικασία, το τι τελικά µαθαίνει (προϊόν)
και συνολικά για τη ϐελτίωση που παρουσιάζει σε όλους αυτούς
τους τοµείς (πρόοδος)¨ (Νίκα et al, 2017:15α).

Οι κύριες µέθοδοι περιγραϕικής αξιολόγησης, χωρίς αυτές
να αποτελούν και τις µοναδικές, ϑα µπορούσαµε να πούµε ότι
είναι :
α) η αυτοαξιολόγηση,
ϐ) η ετεροαξιολόγηση,
γ) η παρατήρηση,
δ) οι γραπτές δοκιµασίες,
ε) ο φάκελος του µαθητή/τριας και
στ) οι συζητήσεις.

Στην αυτοαξιολόγηση, στην ετεροαξιολόγηση και το φάκελο
του µαθητή κυρίαρχο λόγο στη διαδικασία έχει ο µαθητής/τρια
ενώ στις υπόλοιπες έχει ο εκπαιδευτικός (National Council for
Carriculum and Assessment, NCCA, 2008).

Περιγραϕική Αξιολόγηση στη Φυσική Αγωγή – Μέθοδοι –
Κριτήρια – Εργαλεία συλλογής δεδοµένων

Σύµϕωνα µε τα παραπάνω, όλοι οι προαναϕερθείσες µέθοδοι
περιγραϕικής αξιολόγησης µπορούν να χρησιµοποιηθούν στο
µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, µε εξαίρεση τις γραπτές δοκι-
µασίες οι οποίες δεν προβλέπονται από τα αναλυτικά προγράµ-
µατα του µαθήµατος. Σε σχέση όµως µε το κριτήριο, όπως ανα-
λυτικά ϑα αναϕερθούµε σε αυτό πιο κάτω στην παρούσα ενότητα,
της αξιολόγησης της ¨γνώσης και ανάπτυξης της φυσικής κατά-
στασης για την υγεία¨ προσθέσαµε στις µεθόδους περιγραϕικής
αξιολόγησης της Φυσικής Αγωγής τις Αθλητικές Μετρήσεις. Αυτές
αϕορούν τον έλεγχο της ανάπτυξης της ταχύτητας, της δύναµης,
της ευκινησίας και της αερόβιας ικανότητας των µαθητών/τριών.
Σκοπός του ελέγχου των φυσικών ικανοτήτων, µέσω συγκεκριµέ-
νων αθλητικών δοκιµασιών, είναι η συνειδητοποίηση των µα-
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ϑητών/τριών του προσωπικού τους επιπέδου ανάπτυξης των φυ-
σικών ικανοτήτων.

Για το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, τα κριτήρια αξιολόγησης
σύµϕωνα µε τα ΑΠΣ και ∆ΕΠΠΣ 2003 και το Νέο Σχολείο 2011
είναι :
α) Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων και εϕαρµογή γνώσεων από
την αθλητική επιστήµη για συµµετοχή σε αθλητικές δραστηριό-
τητες.
ϐ) Γνώση και ανάπτυξη της φυσικής κατάστασης για την υγεία.
γ) Απόκτηση ϑετικής εµπειρίας µέσα από τη φυσική δραστηριό-
τητα, ανάπτυξη υτοέκϕρασης κοινωνικής αλληλεπίδρασης και
συµπεριϕοράς.
δ) Κατανόηση και σεβασµός των ανθρωπίνων διαϕορών και συνερ-
γασία µε τους άλλους.
ε) Ενδιαϕέρον και συµµετοχή.
στ) Συνεργασία.
Ϲ) Αυτονοµία και ανάληψη πρωτοβουλιών.

Τα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε κατά την πιλοτική εϕαρ-
µογή στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, αϕού λάβαµε υπόψη
µας τη σχετική πρόταση του Ι.Ε.Π. (Νίκα et al, 2017β), εντάχθη-
καν µε τη µορϕή πίνακα στις παραδοτέες εκθέσεις της περι-
γραϕικής αξιολόγησης. Παρουσιάζονται στο Παράρτηµα 3 της
εργασίας και είναι τα παρακάτω:
1. Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων.
2. Ανάπτυξη Φυσικής Κατάστασης µε ϐάση συγκριτικά στοιχεία.
3. Γνώσεις για συµµετοχή σε αθλητικές δραστηριότητες.
4. Μεταγνωστική ικανότητα σχετιζόµενη µε τα παραπάνω κριτή-
ϱια.
5. Ενδιαϕέρον και συµµετοχή.
6. Συνεργασία - Ανάπτυξη πρωτοβουλιών.

Η συλλογή των αξιολογικών στοιχείων/τεκµηρίων αποτελεί
µέρος της καθηµερινής εκπαιδευτικής πράξης και είναι γεγονός
ότι ο προαύλιος χώρος, στον οποίο συνήθως διδάσκεται το µάθη-
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µα της Φυσικής Αγωγής, δεν λειτουργεί ενισχυτικά στην επίτευξη
αυτού του στόχου. Τα στοιχεία που συλλέξαµε κατέστησαν ορατά
τόσο τη διαδικασία όσο και το αποτέλεσµα της µάθησης και της
ανάπτυξης των µαθητών/τριών και ϐοήθησαν να τεκµηριώσουµε
την πορεία της µάθησης και της εξέλιξής τους. Στα στοιχεία αυτά
ϐασιστήκαµε προκειµένου να καταλήξουµε σε µία αξιολογική
κρίση για τους µαθητές, για τη δηµιουργία του µαθησιακού τους
προϕίλ, τα ενδιαϕέροντά τους, τη συµµετοχή τους στην µαθησι-
ακή διαδικασία αλλά και την προοπτική ανάπτυξης και ϐελτί-
ωσής τους (Νίκα et al, 2017α). Ως εκ τούτου κοµβικό ϱόλο στην
όλη διαδικασία επιτέλεσαν τα εργαλεία συλλογής των δεδοµένων
µας. Σηµαντικότατο στοιχείο και για το µάθηµα της Φυσικής
Αγωγής είναι η κατασκευή κλιµάκων διαβαθµισµένων κριτηρί-
ων επίδοσης (Ρούµπρικες). Αυτές αναϕέρονται σε ένα σύνολο
από αυστηρά ιεραρχηµένα επίπεδα κατάκτησης ενός στόχου στη
ϐάση ποιοτικών προδιαγραϕών. Οι ϱούµπρικες ϑα πρέπει να
έχουν κατασκευαστεί µε ιδιαίτερη προσοχή για να είναι αξι-
όπιστες και αποτελεσµατικές (Rezai & Lovorn, 2011). ∆ίνουν
την δυνατότητα στον εκπαιδευτικό και το µαθητή να αξιολογή-
σουν την επίτευξη σύνθετων στόχων κατά τρόπο ακριβή, ενώ
ταυτόχρονα διευκολύνουν την ιδιαίτερης σηµασίας διαδικασία
της αυτοαξιολόγησης. Περιλαµβάνουν συγκεκριµένους τοµείς,
αναδεικνύουν στοιχεία αξιολόγησης και αποτελούν ένα είδος
εύκολης και γρήγορης περιγραϕικής αξιολόγησης µε εγκυρότη-
τα αντικειµενικότητα και αξιοπιστία λόγω της κλιµακούµενης
διαβάθµισης (Βασιλακοπούλου, Πετρόπουλου & Ρετάλης, χ.χ).

Στην περίπτωσή µας και για την εξυπηρέτηση του στόχου συλ-
λογής ποσοτικά περισσοτέρων και ποιοτικά αξιόπιστων δεδοµέ-
νων, δηµιουργήσαµε µια σειρά από κλίµακες διαβαθµισµένων
κριτηρίων επίδοσης µε την µορϕή φύλλων παρατήρησης εκ-
παιδευτικού και φύλλων αυτοαξιολόγησης µαθητών/τριών. Σχε-
τικά παραδείγµατα παρουσιάζονται στο Παράρτηµα 1&2 της
εργασίας. Πιο συγκεκριµένα, για την αξιολόγηση του κριτηρίου
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της ανάπτυξης των κινητικών δεξιοτήτων, κατασκευάσαµε φύλλα
παρατήρησης του µαθητή/τριας κατά την εκτέλεση της πάσας
δάκτυλα, της πάσας µανσέτα και του σερβίς στο ϐόλλεϊ, της
πάσας στήθους και του σουτ στο Μπάσκετ καθώς και της εκ-
τέλεσης του άλµατος σε ύψος (ψαλίδι). Για την αξιολόγηση
ανάπτυξης της ικανότητας των µαθητών/τριών σε ό,τι αϕορά την
δυνατότητά τους να αξιολογούν τον εαυτό τους και να σχηµατί-
Ϲουν µια αντικειµενική εικόνα των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων
τους, παραδώσαµε σε αυτούς για να συµπληρώσουν, φύλλα αυ-
τοαξιολόγησης σε πλήρη αντιστοιχία µε τα φύλλα παρατήρησης
που συµπληρώθηκαν από εµάς. Για την αξιολόγηση των υπο-
λοίπων κριτηρίων χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο της παρατήρησης
µε καταγραϕές που αϕορούσαν κάθε µαθητή/τρια ξεχωριστά.
Τέλος, για την αξιολόγησης από εµάς και την αυτοαξιολόγηση
των µαθητών/τριών του κριτηρίου που αϕορά την ανάπτυξη των
φυσικών ικανοτήτων, χρησιµοποιήσαµε τις πανελλήνιες νόρµες
φυσικής κατάστασης που προέκυψαν µε την ολοκλήρωση του
προγράµµατος Ευζήν (Tambalis, et al, 2016). Στην περίπτωσή
µας αξιολογήσαµε την ταχύτητα, την αλτικότητα (ισχύς κάτω
άκρων) και την ευλυγισία των κάτω άκρων. Η ταχύτητα αξι-
ολογήθηκε µε το παλίνδροµο τεστ 10 × 5 µέτρων, η αλτικότητα
µε το οριζόντιο άλµα χωρίς φόρα και η ευλυγισία µε το τεστ
της δίπλωσης από εδραία ϑέση. Τα τεστ που χρησιµοποιήθηκαν
προτείνονται από το Euro-fit Physical Fitness Test του Συµ-
ϐουλίου της Ευρώπης - Επιτροπή για την Ανάπτυξη των Σπορ
(Τοκµακίδης, 1992).

Συζήτηση – Συµπεράσµατα
Το πιλοτικό πρόγραµµα της περιγραϕικής αξιολόγησης είχε

σκοπό να ανταποκριθεί στην ανάγκη εϕαρµογής στο ελληνικό
σύστηµα ενός νέου, εναλλακτικού και οργανωµένου πλαισίου
αξιολόγησης που να αµϕισβητεί παγιωµένες πρακτικές, να απη-
χεί σύγχρονες αντιλήψεις για την αξιολόγηση της µάθησης και
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την ανάπτυξη των µαθητών/τριών και να υποστηρίξει τη φιλοσο-
φία, τις ϐασικές αρχές και τους στόχους των προγραµµάτων
σπουδών (Νίκα et al, 2017α). Η πιλοτική εϕαρµογή ανάδειξε
προβλήµατα, ελλείψεις, αλλά και τη δυνατότητα η περιγραϕική
αξιολόγηση να επιτελέσει, ως ένα ισχυρό εργαλείο, καταλυτικό
ϱόλο προς την κατεύθυνση εξυπηρέτησης της µαθησιακής δια-
δικασίας. Αυτό το τελευταίο αποτελεί και τον σηµαντικότερο
λόγο εϕαρµογής της στην καθηµερινή µαθησιακή πράξη. Θεω-
ϱούµε ότι, η συνέχιση του προγράµµατος ϑα πρέπει να ακολου-
ϑηθεί από ένα άρτια οργανωµένο και σαϕέστατα στοχευµένο
κύκλο επιµόρϕωσης των εµπλεκόµενων εκπαιδευτικών. ΄Ενα ιδι-
αίτερο στοιχείο, που πρέπει να αποτελέσει αντικείµενο συζήτη-
σης, εϕόσον επιθυµούµε την γενίκευση της περιγραϕικής αξι-
ολόγησης, είναι ο χρόνος ο οποίος απαιτείται για τη δηµιουργία
των εργαλείων συλλογής δεδοµένων, επεξεργασίας αυτών και
σύνταξης των περιγραϕικών εκθέσεων. Σε ότι αϕορά το µάθη-
µα Φυσικής Αγωγής είµαστε πεπεισµένοι ότι η περιγραϕική
αξιολόγηση µπορεί να εξυπηρετήσει την επίτευξη του ϐασικού
σκοπού και των επί µέρους στόχων του µαθήµατος µακράν σε
σχέση µε την αριθµητική ϐαθµολογία. Σε κάθε περίπτωση, για
να καταστεί λειτουργική η εϕαρµογή της περιγραϕικής αξιολόγη-
σης, χρειάζεται ένας σηµαντικός χρόνος ωρίµανσης που αϕορά
την επιµόρϕωση και την απόκτηση εµπειρίας από το εκπαιδευ-
τικό προσωπικό αλλά και από τους αποδέκτες της, γονείς και
µαθητές/τριες. ΄Αλλωστε, όπως αναϕέρει ο Willman, ¨κάθε εκ-
παιδευτικός καλό είναι να γνωρίζει ότι οι ϐαθµοί και οι εξετάσεις
µπορούν να γίνουν, όταν χρησιµοποιούνται ορθά, φάρµακο για την
µαθησιακή και διδακτική πράξη, µπορούν όµως να µετατραπούν
και σε δηλητήριο εξίσου εύκολα όταν παραβιάζουν τις ϐασικές
αρχές της σωστής αξιολόγησης¨ (Κολιάδης, 2002:194).
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1. Εργαλεία Συλλογής ∆εδοµένων
Φύλλο Παρατήρησης Μαθητή/τριας

* Το αντίστοιχο φύλλο αυτοαξιολόγησης µαθητή περιλαµβάνει
τα ίδια κριτήρια και την ίδια κλίµακα αξιολόγησης.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2. Εργαλεία Συλλογής ∆εδοµένων
Φύλλο αυτοαξιολόγησης Μαθητή/τριας

Απαντώ στο ερωτηµατολόγιο µε ειλικρίνεια, µε το χαρακτηρι-
σµό που αντιστοιχεί στην κάθε πρόταση: ΝΑΙ - ΟΧΙ

* Το αντίστοιχο φύλλο παρατήρησης µαθητή περιλαµβάνει τα
ίδια κριτήρια και την ίδια κλίµακα αξιολόγησης.
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ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΜΑΘΗΤΗ
Ο µαθητής/τρια ....................... παρουσιάζει ιδιαίτερη και

υψηλού επιπέδου ανάπτυξη των κινητικών του/της δεξιοτήτων.
Πρακτικά αυτό σηµαίνει ότι έχει την ικανότητα της αναπαρα-
γωγής κινήσεων, προσαρµοσµένων στις απαιτήσεις διαϕορετικών
αθληµάτων, κάτι που φανερώνει ιδιαίτερα καλή νευροµυική συ-
ναρµογή.

Η ανάπτυξη των φυσικών ικανοτήτων του/της (ταχύτητα, ευ-
καµψία και αλτικότητα), ϐάσει συγκριτικών στοιχείων, µπορεί
να χαρακτηριστεί ως πολύ καλή, αϕού στην εκατοβάθµια (100)
κλίµακα και των τριών αυτών φυσικών ικανοτήτων ϐρίσκεται λίγο
πιο πάνω από το ογδόντα (80).

Οι γνώσεις του/της αναϕορικά µε την προσωπική του/της
συµµετοχή σε αθλητικές δραστηριότητες, είναι σε υψηλό επίπεδο
κάτι που σηµαίνει πως συνεχίζοντας την αναµενόµενη περαιτέρω
ανάπτυξή τους στα επόµενα σχολικά χρόνια, ϑα είναι ικανός/νη
να υποστηρίξει τον στόχο της δια ϐίου άσκησης.
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΄Εχει ανεπτυγµένη την ικανότητα αυτοαξιολόγησης του/της
καταϕέρνοντας σε αρκετά υψηλό ϐαθµό να κρίνει σωστά τις κι-
νητικές του δεξιότητες και συγκριτικά τις φυσικές του ικανότητες.

Συµµετέχει και δείχνει ενδιαϕέρον για τη φυσική άσκηση
χωρίς να σηµειώνει αδικαιολόγητες απουσίες.

Συνεργάζεται σε πολύ καλό επίπεδο µε τον διδάσκοντα κα-
ϑηγητή και τους συµµαθητές του.
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8.2 Επαγγελµατική Ανάπτυξη Εκπ/κών Φυσικής
Αγωγής. Η περίπτωση του παρεµβατικού προ-
γράµµατος στην ενίσχυση µαθητικών συµπε-
ϱιϕορών ¨τίµιου παιχνιδιού¨ σε ενδοσχο-
λικά & διασχολικά αθλητικά γεγονότα.

Κοτρέτσου Πολυξένη1

Μπουρδανιώτης Πολυχρόνης2

1. Σχολική Σύµβουλος Φ.Α. Αχαΐας
kpolyxeni@sch.gr

2. Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής ΓΕΛ Ρίου
bourdaniotis@gmail.com

Περίληψη
Στην παρούσα διερευνάται ποιοτικά, η συµβολή της εµπλοκής των εκπαιδευτικών Φυσι-

κής Αγωγής που υπηρετούν σε Γυµνάσια της Πάτρας, σε ένα παρεµβατικό πρόγραµµα

διάρκειας έξι εβδοµάδων, στοχευµένο στην ηθική ανάπτυξη των µαθητών στη ϐάση των αρ-

χών του ¨ευ αγωνίζεσθαι¨, το οποίο συµπεριελάµβανε και την αναγκαία για την εξυπηρέτηση

του σκοπού επιµόρϕωσή των εκπαιδευτικών. Για τη διερεύνηση, υιοθετήθηκε ο ποιοτικός

ερευνητικός σχεδιασµός τύπου δηµοσκόπησης, µε εργαλείο την ηµι-δοµηµένη συνέντευξη.

Το δείγµα αποτέλεσαν τέσσερις εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής που υπηρετούν σε Γυµνάσια

της Πάτρας, οι οποίοι επιµορϕώθηκαν και συµµετείχαν στο εν λόγω πρόγραµµα και τα δύο

έτη υλοποίησής του αδιάλειπτα.

Λέξεις κλειδιά: Επαγγελµατική ανάπτυξη, ϐιωµατικό παρεµβατικό πρόγραµµα,

κοινότητα ηλεκτρονικής µάθησης.

Εισαγωγή
΄Ενα παρεµβατικό πρόγραµµα διάρκειας έξι εβδοµάδων που

αποσκοπούσε στην ενίσχυση µαθητικών συµπεριϕορών ¨τίµιου
παιχνιδιού¨, υλοποιήθηκε για δύο συνεχόµενα σχολικά έτη σε
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Γυµνάσια της πόλης της Πάτρας και αϕορούσε παιδιά της Γ΄ Γυ-
µνασίου. Βασίστηκε τόσο στο Μοντέλο Προσωπικής και Κοινω-
νικής Υπευθυνότητας (TPSR) του Hellison, όσο και στο Μοντέ-
λο Αθλητικής Εκπαίδευσης που εµπνεύστηκε ο Daryl Sieden-
top µε εκπαιδευτική διαδικασία της µικτής µάθησης (ασύγχρονη
τηλεκπαίδευση µέσω LMS "Edmodo" και ϐιωµατικότητα στους
Αγώνες Αθλοπαιδείας) Ο σχεδιασµός του προγράµµατος διατρέ-
χεται από τον κριτικό στοχασµό εµπειριών που αποκτούνται από
το ¨παίξιµο ϱόλων¨, την επίλυση προβληµατικών/διληµµατικών
καταστάσεων µέσω της ¨δοκιµής σωστού-λάθους¨ και την παρο-
χή πλείστων και ποικίλων ευκαιριών υιοθέτησης ¨επιθυµητών
συµπεριϕορών¨, επιϕέροντας σηµαντικά οϕέλη στην ηθικότητα
των µαθητών/τριών. Πυλώνας της επιτυχίας του προγράµµατος
αποτέλεσε ο εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, ο οποίος για την
επιτυχή εµπλοκή του επιµορϕώθηκε προηγουµένως σχετικά µε
το περιβάλλον του LMS Edmodo, τη δηµιουργία και διαχείριση
της ηλεκτρονικής τάξης του σχολείου του, για τις αρχές και τη
φιλοσοϕία του προγράµµατος και ϐίωσε ως µέλος κοινότητας η-
λεκτρονικής µάθησης, ϐήµα-ϐήµα την µαθησιακή διαδικασία,
µε πολλαπλά οϕέλη για την επαγγελµατική του ανάπτυξη. O Bo-
lam (2000), αντιλαµβάνεται την επαγγελµατική ανάπτυξη ως µία
διαδικασία κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί σε σχέση µε την αρ-
χική τους κατάρτιση, επαυξάνουν την επαγγελµατική τους γνώ-
ση, προάγουν τις επαγγελµατικές τους δεξιότητες και αποσαϕη-
νίζουν τις επαγγελµατικές τους αξίες ώστε να µπορούν να εκ-
τελούν αποτελεσµατικότερα τα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα.

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η ποιοτική διερεύνηση
της συµβολής στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών
Φυσικής Αγωγής που υπηρετούν σε Γυµνάσια της Πάτρας, ενός
ϐιωµατικού παρεµβατικού προγράµµατος που απέβλεπε στο να
εκπαιδεύσει τους µαθητές τους στις αρχές του ¨ευ αγωνίζεσθαι¨.
Το κεντρικό ερευνητικό ερώτηµα αϕορά στο ¨πώς αντιλαµβάνο-
νται οι εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής των Γυµνασίων της Πά-
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τρας ότι επηρέασε την επαγγελµατική τους ανάπτυξη η υλοποίη-
ση του στοχευµένου στην ηθική εκπαίδευση των µαθητών προ-
γράµµατος καθώς και η σχετική επιµόρϕωση που προηγήθηκε
για την κάλυψη των αναγκών του ;¨ Το κεντρικό αυτό ερώτη-
µα αναλύεται στα ακόλουθα ερευνητικά υποερωτήµατα: 1) Πώς
νοηµατοδοτούν οι εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής την έννοια της
επαγγελµατικής ανάπτυξης ; 2) Πώς συνδέουν οι εκπαιδευτικοί
Φυσικής Αγωγής την επιµόρϕωση µε την επαγγελµατική ανά-
πτυξη ; 3) Πώς η συµµετοχή στο πρόγραµµα και στην αναγκαί-
α για την υλοποίησή του επιµόρϕωση συνέβαλε στην επαγγελ-
µατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών που ενεπλάκησαν σε αυτό ;

Υιοθετήθηκε ο ποιοτικός ερευνητικός σχεδιασµός τύπου δηµο-
σκόπησης, µε εργαλείο την ηµι-δοµηµένη συνέντευξη. Προκρί-
ϑηκε η ποιοτική διερεύνηση, καθώς εστιάζει στην κατανόηση
της υποκειµενικότητας της ανθρώπινης εµπειρίας και της υπο-
κειµενικής αλήθειας (Φίλια & Πουρκός, 2015; Creswell, 2016).
Εξυπηρέτησε δε απόλυτα το σκοπό της παρούσης, δηλαδή την
εµβάθυνση στις επιµέρους διαστάσεις των απόψεων και των εµ-
πειριών των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής όπως αυτές γίνονται
αντιληπτές και περιγράϕονται από τους ίδιους τους συµµετέ-
χοντες, διαµέσου των δυνατοτήτων του λόγου (Φίλια & Πουρκός,
2015). Αξιοποιήθηκε, η ηµιδοµηµένη ποιοτική συνέντευξη ανοι-
κτού τύπου, µέσα από µία λίστα πέντε ϐασικών αξόνων, που
διασϕαλίζουν την ευελιξία και αποτρέπουν την παρέκκλιση από
το ϑέµα (Φίλια & Πουρκός, 2015; Creswell, 2016). Εξάλλου, η
ατοµική συνέντευξη αναγνωρίζεται ως σηµαντικό εργαλείο ανάδει-
ξης πτυχών των προσωπικών εµπειριών και απόψεων των υπο-
κειµένων των οποίων διερευνώνται οι εµπειρίες (Φίλια & Πουρκός,
2015). ΄Οπως προτρέπει ο Creswell (2016), στους τέσσερις συµ-
µετέχοντες, στάλθηκε επιστολή/αίτηµα συναίνεσης στη συµµε-
τοχή στην ερευνητική διαδικασία (Παράρτηµα σελ 23) µέσω µη-
νύµατος ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, στην οποία δηλωνόταν ο
σκοπός, η αναγκαιότητα και η σηµασία της έρευνας, πληρο-
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φορίες για τον τόπο που ϑα λάµβανε χώρα, για τη µαγνητοϕώνη-
ση της συνέντευξής, για την διαϕύλαξη της ανωνυµίας τους κατά
τη διάρκεια της έρευνας και µετά από αυτή, για την εχεµύθεια
και την εµπιστευτικότητα που ϑα περιέβαλε το ακουστικό υ-
λικό που ϑα παραγόταν, την δυνατότητά τους να αποσυρθούν
οποιαδήποτε στιγµή το επιθυµούσαν όπως και αυτή της πρό-
σβασής τους στα αποτελέσµατα της έρευνας. Και τα τέσσερα
υποκείµενα ανταποκρίθηκαν άµεσα στο ηλεκτρονικό µήνυµα
της ερευνήτριας, και δέχθηκαν µε προθυµία να συµµετέχουν.
Τηρήθηκε δε αναλυτικό ερευνητικό ηµερολόγιο όπως άλλωστε
προτρέπουν οι Φίλια και Πουρκός (2015), στο οποίο καταγράϕη-
καν χρονολογικά η πορεία, οι δυσκολίες, οι επιτυχίες, οι σκέψεις
και τα συναισθήµατά των ερευνητών σε όλη τη διάρκεια της
ερευνητικής διαδικασίας. Προηγήθηκε λεπτοµερής εξέταση του
ερευνητικού σχεδιασµού από συνάδελϕο γνώστη του πεδίου (La-
ther στο Φίλια & Πουρκός, 2015; Χασάνδρα & Γούδας, 2003)
και πιλοτική συνέντευξη µε εκπαιδευτικό που δεν συµπεριλή-
φθηκε στο δείγµα, ώστε να εκτιµηθεί η διάρκεια και να εξοικει-
ωθούν οι ερευνητές µε τη διαδικασία (Creswell, 2016). Ωστόσο
δεν απαιτήθηκαν σηµαντικές αλλαγές, ενώ δεν διαπιστώθηκε
ϱητή ή άρρητη αποτύπωση των σκέψεων και εµπειριών Ϲωής των
ερευνητών (Φίλια & Πουρκός, 2015). Η επιλογή του δείγµατος
έγινε µε την τεχνική της σκόπιµης δειγµατοληψίας κριτηρίου,
που χρησιµοποιείται για να επιλεγούν τα άτοµα που ϑα περιλη-
φθούν σε ένα πολύ µικρό δείγµα µε σκοπό να αυξηθεί η αξιο-
πιστία του δείγµατος στοχεύοντας στην αξιοπιστία και όχι στη
γενίκευση (Φίλια & Πουρκός). Εντέλει, το δείγµα αποτέλεσαν
τέσσερις εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής που υπηρετούν σε Γυ-
µνάσια της Πάτρας, οι οποίοι επιµορϕώθηκαν και συµµετείχαν
στο εν λόγω πρόγραµµα και τα δύο έτη υλοποίησής του αδιάλει-
πτα, ώστε να αποϕευχθεί η ελλιπής πρόσβαση στις γνώσεις, στά-
σεις και δεξιότητες που προωθούσε το πρόγραµµα. Συνεπώς,
από τους 16 εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής που ενεπλάκησαν
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συνολικά, το δείγµα επιλέχθηκε από τους 8 που συµµετείχαν
στο πρόγραµµα και τα δύο διδακτικά έτη. Για τη διερεύνηση του
κεντρικού ερώτηµατος και των υπο-ερωτηµάτων δηµιουργήθηκε
ένας κατάλογος ηµι-δοµηµένων ερωτήσεων κυρίως ανοικτού τύ-
που που επέτρεψε την σε ϐάθος περιγραϕή των εµπειριών του
ερωτώµενου αποτρέποντας παρεκκλίσεις από το ϑέµα (Mason,
2002). Βασίστηκε σε τέσσερις άξονες :
α) στην περιγραϕή του προϕίλ και του εργασιακού προϕίλ των
συνεντευξιαζόµενων µε ερωτήσεις που αϕορούσαν στα δηµογρα-
φικά τους στοιχεία (ηλικία, χρόνια υπηρεσίας, επιπλέον από
τις απαραίτητες για τον διορισµό σπουδές). Οι ερωτήσεις αυτές
ως ανώδυνες προηγήθηκαν, σκοπεύοντας στη ϑετική στάση του
συνεντευξιαζόµενου (Creswell, 2016),
ϐ) στη νοηµατοδότηση της ¨επαγγελµατικής ανάπτυξης¨ ώστε να
καταστεί σαϕές αυτό που ο συνεντευξιαζόµενος αντιλαµβάνεται
ως επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού Φυσικής Αγω-
γής (την έννοια της επαγγελµατικής ανάπτυξης, τα χαρακτηρι-
στικά της επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού Φυσι-
κής Αγωγής και τα χαρακτηριστικά ενός εκπαιδευτικού Φυσικής
Αγωγής που έχει ¨αναπτυχθεί¨ επαγγελµατικά),
γ) στη σύνδεση επιµόρϕωσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης
των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής (χαρακτηριστικά επιµορ-
φωτικών δράσεων ικανών να συνεισϕέρουν στην επαγγελµατική
ανάπτυξη, σύνδεση των επιµορϕωτικών δράσεων µε την επαγγελ-
µατική ανάπτυξη),
δ) στην ανάδειξη της συµβολής της συµµετοχής στο πρόγραµ-
µα και στην αναγκαία για την υλοποίησή του επιµόρϕωση στην
προαγωγή της γνώσης, των δεξιοτήτων και των αξιών των εµ-
πλεκοµένων εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής αναϕορικά µε τις
ανάγκες και τα ενδιαϕέροντα των µαθητών τους και
ε) στις απόψεις/καταστάσεις που ϑεωρεί απαραίτητο να προσθέ-
σει ο συνεντευξιαζόµενος. Για τη διασϕάλισή της εγκυρότητας
του ερευνητικού εργαλείου, πραγµατοποιήθηκε πιλοτική συνέ-
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ντευξη µε έναν εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής εκτός δείγµα-
τος, που όµως πληρούσε τα χαρακτηριστικά του δείγµατος, ώ-
στε να εξακριβωθεί η σαϕήνεια και η καταλληλότητα των ερωτή-
σεων (Creswell, 2016). Αναδείχτηκε η αναγκαιότητα προσθήκης
της 1ης ερώτησης του 2ου άξονα: ¨Τι σηµαίνουν για σένα οι λέ-
ξεις ¨επαγγελµατική ανάπτυξη¨; ως ϐάση νοηµατοδότησης και
δεν απαιτήθηκαν άλλες αλλαγές. Επιπρόσθετα, η διατύπωση των
ερωτήσεων όπως διαπιστώνεται στον πίνακα 1, (Παράρτηµα: πί-
νακας 1) προκύπτει από τα ερευνητικά ερωτήµατα και υπηρετεί
απόλυτα τους σκοπούς της παρούσης (Φίλια & Πουρκός, 2015).

Βιβλιογραϕία

Τσιώλης, Γ. (2017). Θεµατική Ανάλυση Ποιοτικών ∆εδοµένων. ΕΑΠ.

Φίλια, Ι. & Πουρκός, Μ. (2015). Ποιοτική Μεθοδοδλογία ΄Ερευνας. ΑΘήνα: Σύνδεσµος
Ελληνικών Ακαδηµαϊκών Βιβλιοθηκών.

Χασάνδρα, Μ. & Γούδας, Μ. (2003). Κριτήρια εγκυρότητα και αξιοπιστίας στην ποιοτική
ερµηνευτική έρευνα. Επιστηµονική Επετηρίδα της Ψυχολογικής Εταιρείας Βορείου
Ελλάδος, 2, 31-48 (http://www.pseve.org/volume2_info_el.asp).

Bolam, R. (2000). Emerging policy trends: some implications for continuing professional
development. Journal of in Service Education, 26 (2), 267-280. DOI: 10.1080/136
74580000200113.

Creswell, J. (2016). (Επιµ.). Η έρευνα στην εκπαιδευση: Σχεδιασµός. ∆ιεξαγωγή και Αξι-
ολόγηση Ποσοτικής και Ποιοτικής ΄Ερευνας (2η εκδ). Αθήνα: Ιων.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 8. ΦΥΣΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 434



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 8. ΦΥΣΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 435



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 8. ΦΥΣΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 436



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 8. ΦΥΣΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 437

8.3 Η χορευτική κίνηση είναι η ανάγκη ... και
η µουσική το πλαίσιο έκϕρασης
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Περίληψη
Η παρούσα µαθητοκεντρικού χαρακτήρα διδακτική προσέγγιση της διδασκαλίας του

χορού στη σχολική Φυσική Αγωγή, εκκινεί από τη ϑεωρία του Laban σύµϕωνα µε την οποία

η χορευτική κίνηση όπως και οποιαδήποτε άλλη ανθρώπινη, διέπεται από τους ίδιους κι-

νητικούς παράγοντες. Στη ϐάση αυτή, οι µαθητές/τριες αναζήτησαν τα κοινά κινητικά µοτίβα

µεταξύ των διαϕόρων ειδών χορού (παραδοσιακός, λάτιν, µοντέρνος δηµιουργικός κ.ά.), τα

οποία αξιοποίησαν σε ένα είδος αλληλοδιδασκαλίας. Αποϕεύχθηκε έτσι η ¨µετάδοση¨ των

κινήσεων του χορού από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθητές, αυξάνοντας την εµπλοκή

και τη δέσµευσή τους στη µαθησιακή διαδικασία στην οποία συµµετείχαν µε ενθουσια-

σµό. Ο ϱόλος του εκπαιδευτικού εστιάστηκε στη δηµιουργία µαθησιακών και διδακτικών

καταστάσεων ικανών να ενεργοποιήσουν τους µαθητές και να µετατρέψουν τα εµπόδια σε

ευκαιρίες. Η όλη διαδικασία κύλησε οµαλά και δεν παρουσιάστηκαν αξιοσηµείωτα εµπόδια.

Λέξεις κλειδιά: Χορός, κινητικό µοτίβο, δηµιουργικότητα, αλληλοδιδασκαλία.

Εισαγωγή
Σ΄ όλες τις εποχές και σε όλους τους λαούς, ο χορός αενάως

συνυϕαίνεται µε τις διάϕορες εκϕάνσεις της κοινωνικής Ϲωής
τους (πολιτιστικής, ϑρησκευτικής, εκπαιδευτικής, ψυχαγωγικής
κ.ά.). Η παρούσα προσέγγιση της διδασκαλίας του χορού, εκκινεί
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από τη ϑεωρία του Laban (Cuest, 2005) σύµϕωνα µε την οποί-
α οποιαδήποτε ανθρώπινη κίνηση -εποµένως και η χορευτική-
, διέπεται από τους ίδιους κινητικούς παράγοντες. Αναζητά
συνεπώς, τα κοινά κινητικά µοτίβα µεταξύ των διαϕόρων ειδών
χορού (παραδοσιακός, λάτιν, µοντέρνος δηµιουργικός κ.ά.) και
τα αξιοποιεί σε ένα είδος αλληλοδιδασκαλίας. Αντλούνται αρκετά
στοιχεία από τη δασκαλοκεντρικού τύπου ¨Μορϕολογική µέθο-
δο διδασκαλίας του χορού¨ (Τυροβολά & Κουτσούµπα, 2006).
Τα στοιχεία όµως αυτά αναµορϕώνονται και εντάσσονται σε ένα
απόλυτα µαθητοκεντρικού προσανατολισµού διδακτικό πλαίσιο,
που εκτείνεται σε όλα τα είδη χορού, ξεϕεύγοντας από τα στενά ό-
ϱια της επικεντρωµένης στον παραδοσιακό χορό διδακτικής πρό-
τασης της ¨µορϕολογικής µεθόδου¨. Στην παρούσα, ο εκπαιδευ-
τικός είναι ο εµψυχωτής, αυτός που δηµιουργεί το κατάλληλο
µαθησιακό περιβάλλον ώστε να δίνονται στους µαθητές/τριες,
ευκαιρίες κριτικού στοχασµού, ανάπτυξης της δηµιουργικότη-
τας και της συνεργασίας. Ενθαρρύνονται οι παρεµβάσεις στον
σχεδιασµό της διδασκαλίας από τους µαθητές/τριες, οι οποίοι/ες
συχνά παίρνουν τις δικές τους µαθησιακές πρωτοβουλίες, οδηγού-
µενοι εντέλει στην ανακάλυψη ότι ο χορός δεν αποτελεί παρά µια
µορϕή ¨γλώσσας¨ που εκϕράζει την εσωτερικότητα του ατόµου,
καθώς οι χορευτές χορεύουν µε όργανο το σώµα τους µέσα σε έ-
να κοινωνικό περιβάλλον, σε µια συγκεκριµένη πολιτισµική σύν-
ϑεση, συχνά µετασχηµατίζοντας τον ίδιο τον χορό αλλά και αυτο-
µετασχηµατιζόµενοι (Sparshott, 1995). Ανακαλύπτουν επίσης,
ότι τα ¨λογικά¨ συστατικά του χορού ¨τα ϐήµατα¨, µετατρέπονται
σε πολιτιστικά σύµβολα ικανά να µεταδώσουν νόηµα, προσπερ-
νώντας τις δυνατότητες του λόγου µιας λεκτικής γλώσσας (Car-
ter, 2003). Τέλος, επιδιώκεται η αποδόµηση στερεότυπων από-
ψεων αναϕορικά µε την ¨αξία¨ των διαϕόρων ειδών χορού και τον
χωρισµό τους σε ¨ενδιαϕέροντες¨ και ¨παρωχηµένους¨ (Λασκαρί-
δη, Μωυσιάδου & Κούλη, 2009), καθώς και αυτών που συνδέουν
τον χορό και τα είδη του µε το φύλο (Postow, 1980; Koivu-
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la, 2001, Χρόνη, κ.ά., 2011). Τα ϐήµατα που ακολουθήθηκαν
στην παρούσα ήταν τα ακόλουθα:
1) οι µαθητές/τριες καταγράϕουν στο φύλλο εργασίας 1 (Παράρ-
τηµα 1:3) τους χορούς που χορεύουν, αλλά και αυτούς που ϑα
ήθελαν να µάθουν να χορεύουν,
2) δηµιουργούν οµάδες µε ϐάση τα κοινά χορευτικά ενδιαϕέρο-
ντά τους,
3) κάθε οµάδα χορεύει τους χορούς που γνωρίζει να χορεύει, µε
τη µουσική που προτιµά,
4) χορεύοντας έναν γνωστό της χορό, αναζητά και εντοπίζει 1-2
κινητικά µοτίβα,
5) αναζητά διαϕορετικού είδους χορευτική µουσική (π.χ. λάτιν
αντί παραδοσιακής, παραδοσιακή αντί για µοντέρνα κ.ά.) προ-
κειµένου να χορέψει το κινητικό µοτίβο που εντόπισε,
6) χορεύει ¨αλλιώς¨ το/τα κινητικό/ά µοτίβο/α, µε την µουσική
αυτή,
7) οι οµάδες ϐρίσκονται εµπρός στη διαπίστωση ότι το είδος ¨του
χορού τους¨ δε διαϕέρει ιδιαίτερα κινητικά, από το είδος ¨του
χορού¨ άλλης οµάδας παρά µόνο σε στοιχεία του ¨χαρακτήρα¨
του,
8) η µία οµάδα -στη ϐάση του κινητικού µοτίβου-, διδάσκει την
άλλη χορούς που δήλωσε αρχικά ότι επιθυµεί ή που κατά την
εξέλιξη της µαθησιακής διαδικασίας επιθύµησε να µάθει,
9) οι µαθητές αναζητούν τα πολιτιστικά στοιχεία των χορών που
ασχολήθηκαν ώστε να αντιληϕθούν το κοινωνικό και πολιτιστικό
πλαίσιό τους και τέλος,
10) τα µαθησιακά αποτελέσµατα που προέκυψαν, παρουσιάζο-
νται στην ολοµέλεια των οµάδων και γίνεται η διάχυσή τους µέσα
από ένα σχολικό πολιτιστικό γεγονός.

Η διάρκεια της παρούσης διδακτικής παρέµβασης ήταν τέσσε-
ϱις µήνες και συνέβαινε σε διδακτικό αλλά επίσης και σε µη δι-
δακτικό χρόνο, επεκτείνοντας τις περιορισµένες ώρες ενασχόλη-
σης των µαθητών µε το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής εντός του
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σχολικού εβδοµαδιαίου ωρολογίου προγράµµατος. Αϕορούσε
τους µαθητές και µαθήτριες των δύο τελευταίων τάξεων του Γυ-
µνασίου. Υλοποιήθηκε µε επιτυχία, χωρίς προβλήµατα, κινητο-
ποιώντας σηµαντικά το ενδιαϕέρον των µαθητών/τριών -ακόµα
και αυτών που αδιαϕορούσαν για τη δραστηριότητα αυτή ως
την παρούσα, ενθαρρύνοντας την ενασχόλησή τους µε τον χορό
και εξυπηρετώντας ταυτόχρονα τον κεντρικό στόχο της σχολικής
Φυσικής Αγωγής, αυτόν της δια ϐίου άσκησης.

Αναλυτική περιγραϕή των δράσεων
Η παρούσα διδακτική προσέγγιση εξελίχθηκε σε τέσσερις φά-

σεις ως εξής :
Α΄ Φάση
∆ράση 1η: Οι µαθητές/τριες ενηµερώθηκαν για τις δράσεις και
τη σκοποθεσία της παρούσας. ∆ιάρκεια : 7 λεπτά της διδακτικής
ώρας.
∆ράση 2η: Οι µαθητές/τριες συµπληρώνουν στο φύλλο εργασί-
ας 1 (Παράρτηµα, φύλλο εργασίας 1) τους χορούς που χορεύ-
ουν (καταγράϕηκαν το Hip Hop, οι παραδοσιακοί, Rock, Zum-
ba κ.ά.) και αυτούς που επιθυµούν να ασχοληθούν µε την εκµά-
ϑησή τους (καταγράϕηκαν το Oriental, οι παραδοσιακοί το Bol-
lywood Dance to Hip Hop) συµπληρώνοντας τις αντίστοιχες στή-
λες του φύλλου εργασίας 1. ∆ιάρκεια : 10λεπτά της διδακτικής
ώρας.
∆ράση 3η: Ακολούθως, προτρέπονται από τον εκπαιδευτικό Φυ-
σικής Αγωγής, να δηµιουργήσουν οµάδες µε ϐάση τα ως τώρα
κοινά χορευτικά τους ενδιαϕέροντα. Για παράδειγµα, οι µα-
ϑητές/τριες που γενικά χορεύουν παραδοσιακούς χορούς δηµι-
ουργούν µία οµάδα, αυτοί που χορεύουν Hip Hop µια άλλη
κ.ο.κ. ∆ιάρκεια : 8 λεπτά της διδακτικής ώρας.
∆ράση 4η: Ο εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής Ϲητά από τους µα-
ϑητές κάθε οµάδας να χορέψουν έναν από τους χορούς που ξέ-
ϱουν να χορεύουν µε τη µουσική της επιλογής τους. ∆ιάρκεια
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δράσης : 10 λεπτά της διδακτικής ώρας.
∆ράση 5η: Ακολούθως οι µαθητές/τριες ενηµερώνονται ότι έ-
χουν µία χρονική διάρκεια 30 ηµερών για να εντοπίσουν στους
χορούς που χορεύουν, ένα- δύο κινητικά µοτίβα και να αναζητή-
σουν άλλο είδος µουσικής από αυτό που αντιστοιχεί στον χορό
για να τα χορέψουν.
Φάση Β΄
∆ράση 1η: Στο µάθηµα Φυσικής Αγωγής που ακολουθεί µετά
από αυτό το χρονικό διάστηµα, οι µαθητές/τριες όλων των οµά-
δων χορεύουν τα κινητικά µοτίβα που εντόπισαν, µε το είδος
µουσικής που επέλεξαν, ακολουθώντας την προτροπή του εκ-
παιδευτικού. ∆ιάρκεια : 20 λεπτά µιας διδακτικής ώρας.
∆ράση 2η: Ακολουθεί συζήτηση. Οι µαθητές οδηγούνται στη
διαπίστωση ότι παρότι κάθε χορός είναι ιδιαίτερος -έχει δηλαδή
τα δικά του κινητικά µοτίβα και κάθε µοτίβο έχει τα δικά του
χαρακτηριστικά-, εντούτοις πολλές φορές τα κινητικά µοτίβα σε
διαϕορετικά είδη χορών προσοµοιάζουν και µπορούν να γενικευ-
τούν. Για παράδειγµα οι µαθητές εντόπισαν κοινά κινητικά µοτί-
ϐα στο Hip Hop και στο συρτό στα τρία, στο Bollywood Dance και
στη Zumba και στο Χασαποσέρβικο, στο Hip Hop και στο Μπά-
λο, στο Rock και στο Ζωναράδικο. ∆ιάρκεια : 15 λεπτά µιας
διδακτικής ώρας.
Φάση Γ΄
∆ράση 1η: Η παραπάνω διαπίστωση µε την υπόδειξη ενθάρ-
ϱυνσης από τον εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, παρωθεί τους
µαθητές σε ένα είδος αλληλοδιδασκαλίας, όπου εντέλει οι µα-
ϑητές διδάσκονται από τους συµµαθητές τους αρκετούς από τους
χορούς που είχαν δηλώσει ότι επιθυµούσαν ή που στην πορεία
επιθύµησαν να µάθουν. Η διάρκεια της δράσης είναι 2 µήνες και
συµβαίνει σε διδακτικό αλλά και µη διδακτικό χρόνο. Ο διδα-
κτικός χρόνος, αϕορά σε ολιγόλεπτες ανατροϕοδοτικές παρεµ-
ϐάσεις από τον εκπαιδευτικό στα µαθήµατα Φυσικής Αγωγής
που παρεµβάλλονται στο χρονικό αυτό διάστηµα και συµβαί-
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νουν, όταν και όσο οι µαθητές ή/και ο εκπαιδευτικός κρίνουν
αναγκαίο. Κατόπιν απόϕασης των οµάδων, οι δράσεις καταλή-
γουν σε πολλές µικρής διάρκειας χορογραϕίες όπου είτε τα είδη
των µουσικών κοµµατιών εναλλάσσονται και οι χοροί χορεύονται
µε διαϕορετικό είδος µουσικής από αυτό που τους αντιστοιχεί
είτε οι χοροί εναλλάσσονται, στο ίδιο είδος µουσικής.
∆ράση 2η: Ακολουθεί η παρουσίαση των παραγόµενων από τις
οµάδες αποτελεσµάτων στην ολοµέλεια της τάξης και η διάχυση
των δράσεων και του τελικού προϊόντος στους µαθητές/τριες της
σχολικής µονάδας. ∆ιάρκεια δράσης : 2 διδακτικές ώρες.
Φάση ∆΄
∆ράση 1η: Ο εκπαιδευτικός παροτρύνει τους µαθητές να αναζη-
τήσουν και να εστιάσουν στα πολιτισµικο-γεω-κοινωνικά εκείνα
στοιχεία που συνθέτουν τον χαρακτήρα καθενός από τους χορούς
που ασχολήθηκαν και να τον αποδώσουν στις χορευτικές κινή-
σεις τους µε τη συνοδεία της κατάλληλης για τον χορό µουσικής.
∆ιάρκεια δράσης 1 µήνας µε ολιγόλεπτες ανατροϕοδοτικές πα-
ϱεµβάσεις από τον εκπαιδευτικό στα µαθήµατα Φυσικής Αγωγής
που παρεµβάλλονται στο χρονικό αυτό διάστηµα και συµβαί-
νουν όταν και όσο οι µαθητές ή/και ο εκπαιδευτικός κρίνουν
αναγκαίο.

Συµπέρασµα
Ο µαθητοκεντρικός χαρακτήρας της παρούσας διδακτικής

προσέγγισης της διδασκαλίας του χορού, έδινε σηµαντικές πρω-
τοβουλίες στους µαθητές υποστηρίζοντας έτσι την παρακίνησή
τους σε αυτενέργεια και ενισχύοντας την ενεργό συµµετοχή την
εµπλοκή τους στο µάθηµα. Υλοποιήθηκε µε επιτυχία, σε κλί-
µα διάχυτου ενθουσιασµού, χωρίς αξιοσηµείωτα προβλήµατα,
κινητοποιώντας το ενδιαϕέρον ακόµα και των µαθητών αυτών
που αδιαϕορούσαν για τη δραστηριότητα αυτή ως την παρούσα.
Ενθαρρύνθηκε σηµαντικά η ενασχόλησή τους µε το χορό πέρα
από τις ολιγάριθµες αϕιερωµένες στο χορό διδακτικές ώρες που
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προβλέπονται από το αναλυτικό πρόγραµµα του µαθήµατος, ε-
ξυπηρετώντας ταυτόχρονα τον κεντρικό στόχο της σχολικής Φυ-
σικής Αγωγής, αυτόν της δια ϐίου άσκησης.
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Περίληψη
Η παρούσα διδακτική παρέµβαση, συνιστά µέρος ενός γενικότερου διαθεµατικού σχεδίου

εργασίας στα πλαίσια ενός προγράµµατος Comenius, µε ϑέµα ¨Μύθοι και τοπικοί ϑρύλοι¨.

Κεντρικός σκοπός της, ήταν η αξιοποίηση των µύθων που αναϕέρονται στους άθλους του

Ηρακλή στη δηµιουργική προσέγγιση διαδεδοµένων και µη διαδεδοµένων αθληµάτων. Η

εκπαιδευτική διαδικασία που υλοποιήθηκε κυρίως σε διδακτικές ώρες της ευέλικτης Ϲώνης,

ξεκίνησε µε τη στοχευµένη ανάγνωση των άθλων και την καταγραϕή αγωνισµάτων, στα οποία

συνειρµικά κατέληξαν οι µαθητές µετά την ανάγνωση. Ακολούθως, ϐιντεοπροβλήθηκαν τα

καταγεγραµµένα αθλήµατα, ώστε να δοθεί στους µαθητές µια ϱεαλιστική εικόνα των αθλη-

µάτων/αγωνισµάτων αυτών. Τέλος, αϕού οι µαθητές κατασκεύασαν τον αναγκαίο για την

πρακτική των αθληµάτων εξοπλισµό, η εκπαιδευτική διαδικασία ολοκληρώθηκε ϐιωµατικά

µε την πρακτική των αγωνισµάτων στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής.

Λέξεις κλειδιά: Μύθοι, αθλήµατα, ΄Αθλοι Ηρακλή, αποκλίνουσα σκέψη, Φυσική

Αγωγή.

Εισαγωγή
Η συµµετοχή του ∆ηµοτικού Σχολείου Αρχαίας Ολυµπίας

σε δράση του ευρωπαϊκού προγράµµατος "Comenius" µε ϑέµα
¨Μύθοι και τοπικοί Θρύλοι¨, αποτέλεσε την αϕόρµηση για το δι-
δακτικό αυτό σχεδιασµό. Σκοπός, να προσεγγίσουν δηµιουργικά
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οι µαθητές της ∆΄ τάξης, σύγχρονα διαδεδοµένα αλλά και µη
διαδεδοµένα αθλήµατα. Αποτέλεσε µέρος ευρύτερου διαθεµατι-
κού σχεδίου εργασίας, που συµπεριέλαβε το σύνολο των εκ-
παιδευτικών που εµπλέκονται στο εβδοµαδιαίο ωρολόγιο πρό-
γραµµα ενός δηµοτικού σχολείου. Για την εξυπηρέτηση του
σκοπού, αξιοποιήθηκε η σχετική µε τους µύθους του Ηρακλή,
Ελληνική Μυθολογία. Ο µύθος, είτε ως ιστορία που διηγεί-
ται µια πραγµατικότητα, είτε ως παραµορϕωτικός παράγοντας
ενάντιος στη λογική, είτε ως σύνολο εικόνων που ερεθίζουν και
υποκινούν σε δηµιουργία και δράση, έχει πάντα πλευρές που
διαϕεύγουν οποιασδήποτε λογικής ερµηνείας/ανάλυσης αϕή-
νοντας χώρο στη φαντασία και στη δηµιουργικότητα (Μπαλτά,
1991), κεντρίζει δε διαχρονικά το ενδιαϕέρον των παιδιών (Ντού-
λια, 2010). Κράµα προεπιστηµονικής και προϕιλοσοϕικής σκέ-
ψης ο µύθος, εγγράϕεται σε συγκεκριµένες κοινωνικο-πολιτισµι-
κές συνθήκες, δίνει το παρόν σε όλους τους χρόνους και τόπους
της ανθρώπινης ύπαρξης, και ενδύει την ανθρώπινη Ϲωή µε τη
δυναµική του παντοδύναµου και του αιώνιου (∆εγερµεντίδης,
2011). Αποτελεί εποµένως, ανεξάντλητη πηγή ιδεών, γοητευ-
τικών εικόνων, συναρπαστικών ϑεµάτων, αλληγοριών και συµ-
ϐόλων (Σπυροπούλου-Παπαδηµητρίου, 2012). ΄Ετσι, η ενσωµά-
τωσή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, διευκολύνει την προ-
σέγγιση και κατανόηση της πραγµατικότητας, αλλά κυρίως α-
φυπνίζει τη δηµιουργική / αποκλίνουσα σκέψη των µαθητών
(Ντούλια, 2010; ∆ουλάµη & Αντωνίου, 2011; Μαλαϕάντης,
2014) που στην αναθεωρηµένη ταξινοµία των µαθησιακών στό-
χων του Bloom, συναντάται στην υψηλότερη ϑέση, ως δεξιότητα
ανώτερης σκέψης (Krathwohl, 2002) ως ανώτερο είδος νοηµοσύ-
νης (Robinson, 2003). Το χαρακτηριστικό που την καθιστά τόσο
ισχυρή, είναι ότι πέρα από την γνώση και την κατανόηση του υπό
διερεύνηση ϑέµατος, διαϕαίνεται η προθυµία να αµϕισβητηθεί
και να ξεπεραστεί η ίδια η γνώση (Robinson, 2003), οδηγώντας
σε κάτι νέο ή στη διαϕορετική αντιµετώπιση του γνωστού (Σιού-
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τας κ.ά., 2008). Τα ∆ΕΠΠΣ της ελληνικής σχολικής Φυσικής
Αγωγής (∆ιαθεµατικά Προγράµµατα (∆ΕΠΠΣ) για το ∆ηµοτικό
και το Γυµνάσιο, όπως δηµοσιεύτηκαν στο Φ.Ε.Κ. τεύχος Β΄
αρ. φύλλου 304/13-03-03 και όπως αυτά αναµορϕώθηκαν στα
πλαίσια του έργου ¨Νέο Σχολείο¨), αναϕέρονται στην ανάπτυξη
της δηµιουργικότητας των µαθητών χρησιµοποιώντας εκτεταµέ-
να τον όρο αλλά και άλλων συνώνυµων προς αυτή όρων, όπως
δηµιουργική έκϕραση, κινητική δηµιουργικότητα, δηµιουργική
µέθοδος διδασκαλίας κ.ά. Η αναϕορά τους όµως αυτή, φαίνε-
ται να εξαντλείται σε ϐασικές κινήσεις του σώµατος, σε δεξιό-
τητες µετακίνησης και χειρισµού αντικειµένων, σχηµατικές ανα-
παραστάσεις του σώµατος, µουσικοκινητικές δραστηριότητες και
δραστηριότητες κινητικής δραµατοποίησης. Η δηµιουργική πα-
ϱαγωγικότητα όµως των ελλήνων µαθητών του δηµοτικού στο µά-
ϑηµα της Φυσικής Αγωγής σύµϕωνα µε την Κωνσταντινίδου κ.ά.
(2011), φαίνεται ότι ξεπερνά τις αναϕορές αυτές και εκδηλώνεται
σε όλη την γκάµα των δραστηριοτήτων του (αθλοπαιδιές, σύν-
δεση µε άλλα διδακτικά αντικείµενα, κατασκευή αυτοσχέδιου
αθλητικού εξοπλισµού κλπ) επεκτείνοντας τα όριά του. Παρότι
όµως αναγκαία η ανάπτυξη της δηµιουργικής/αποκλίνουσας
σκέψης, είναι γεγονός ότι η δηµιουργία εκπαιδευτικών ευκαι-
ϱιών/εµπειριών του είδους σπανίζουν στη σχολική τάξη (Ferra-
ri Cachia & Punie, 2009; Robinson, 2003), που συνήθως ε-
πιδιώκει ¨συµµορϕωµένους¨, ¨προσεκτικούς¨ µαθητές, ¨ικανούς
να µαντέψουν αυτό που ο εκπαιδευτικός περιµένει ως απάντηση¨
(Von Oech, 2012:14). Καθοριστικός παράγοντας συνεπώς στην
ανάπτυξη της δηµιουργικής/αποκλίνουσας σκέψης των µαθητών
του, αναδεικνύεται ο εκπαιδευτικός της τάξης (Sternberg, 1999),
καθώς είναι σηµαντικό να αξιοποιεί µορϕές διδασκαλίας που να
προάγουν την δηµιουργικότητα στη ϐάση της :
α) αναζήτησης νέων συνδέσεων µεταξύ ιδεών-γνώσεων,
ϐ) της παραγωγής πολλαπλών και ποικίλων εναλλακτικών λύσεων
σε πολύπλοκα µη µονοσήµαντα προβλήµατα και
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3) της αξιολόγησής τους µέσω της πρόβλεψης των συνεπειών
τους (Scott et al., 2004).

Στην παρούσα, η µαθησιακή πορεία εκκίνησε από τους ά-
ϑλους του Ηρακλή µέσω του ερωτήµατος ανοικτού τύπου: ¨σε
ποιά σύγχρονα αθλήµατα/αγωνίσµατα φτάνει η σκέψη σας, πα-
ϱατηρώντας τις ενέργειες του Ηρακλή σε κάθε του άθλο ;¨. Σε
αντίστοιχα άλλωστε ερωτήµατα για τη διδασκαλία ϑεµάτων της
Φυσικής Αγωγής, µας προτρέπουν και οι Mosston και Ash-
worth (2008), στην µαθητοκεντρικού προσανατολισµού µέθο-
δο διδασκαλίας της ¨αποκλίνουσας παραγωγικότητας¨. Ακολού-
ϑως οι µαθητές συνειρµικά, προσπαθώντας να απαντήσουν στο
ερώτηµα, οδηγήθηκαν σε όσο το δυνατόν περισσότερα σύγχρο-
να αθλήµατα/αγωνίσµατα αξιοποιώντας την φαντασία τους, και
τέλος δηµιούργησαν τις κατάλληλες προϋποθέσεις και ϐίωσαν
σενάρια των αθληµάτων αυτών, αϕού πρώτα αυτοσχεδίασαν και
κατασκεύασαν οι ίδιοι τον αναγκαίο για την πρακτική τους α-
ϑλητικό εξοπλισµό. Η µυθική µορϕή του Ηρακλή και οι µύθοι
που την περιβάλλουν, συµπεριλαµβάνονται στο επίσηµο αναλυ-
τικό πρόγραµµα του ∆ηµοτικού στο µάθηµα της Ιστορίας της Γ΄
τάξης, αν και συχνά, είναι γνωστοί στους µαθητές πολύ νωρί-
τερα. Ο Ηρακλής, αποτελεί µια κορυϕαία αθλητική παρουσία
στο χώρο των µύθων, καθώς είναι ο ϊδανικός¨ αθλητικός ήρωας,
¨παντοδύναµος¨ στα µάτια των παιδιών της ηλικίας αυτής και
προς τιµήν του ϑεσπίστηκαν οι Ολυµπιακοί αγώνες. Μέσα από
τους άθλους αυτούς, αναδεικνύεται ένα από τα χαρακτηριστικά
των µύθων που ϑέλουν τους ήρωές τους να είναι παντοδύναµοι
ϑεοί ή ηµίθεοι (Πολίτης, 2013). Εκτιµήθηκε λοιπόν ότι οι µύθοι
ϑα ενεργοποιήσουν το ενδιαϕέρον και ϑα εµπλέξουν τους µα-
ϑητές στη µαθησιακή διαδικασία, αναγκαία προϋπόθεση ενός
επιτυχηµένου µαθησιακού σχεδιασµού (Mariappan, 2011). Ση-
µαντικός επιπλέον παράγοντας που µας ώθησε στην επιλογή
αυτή, είναι ότι δύο από στις άθλους αυτούς (Κάπρος Ερυµάνθου-
∆άσος Φολόης & Κόπρος του Αυγεία-Αυγείο ΄Ιλιδας) συνέβησαν
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στην Ηλεία, πολύ κοντά στην έδρα του σχολείου.
Η διάρκεια των δράσεων ήταν σχεδόν πέντε µήνες και κάλυ-

ψαν 18 διδακτικές ώρες, που στο µεγαλύτερο ποσοστό τους απο-
τελούσαν διδακτικές ώρες της ευέλικτης Ϲώνης και µόνο στο
πρακτικό κοµµάτι αξιοποιήθηκαν ώρες της Φυσικής Αγωγής.

Αναλυτική Περιγραϕή των δράσεων
ΦΑΣΗ Α΄: Προετοιµασία των µαθητών για τις δράσεις που
ϑα ακολουθήσουν
∆ράση 1η: Οι µαθητές ενηµερώνονται διεξοδικά από τον εκ-
παιδευτικό Φυσικής Αγωγής για το ευρωπαϊκό πρόγραµµα και
για τις δράσεις που πρόκειται να ακολουθήσουν και επιλύθηκαν
σχετικές απορίες. Η διάρκεια της δράσης ήταν 25 λεπτά.
∆ράση 2η: Οι µαθητές χωρίζονται σε πέντε οµάδες των τεσσά-
ϱων ατόµων ώστε να η τάξη να καταστεί ευέλικτη και µπορέσουν
να εργαστούν οµαδοσυνεργατικά επωϕελούµενοι από τα πλεονε-
κτήµατα της οµαδικής εργασίας. Η διάρκεια της δράσης ήταν
20 λεπτά.
Τέλος της 1ης διδακτικής ώρας
ΦΑΣΗ Β΄: Ενασχόληση µε τους ¨12 ΄Αθλους του Ηρακλή¨
∆ράση 1η: Στοχευµένη ανάγνωση των άθλων του Ηρακλή από
έναν µαθητή/τρια που ανήκε σε διαϕορετική οµάδα κάθε φορά.
Η διαδικασία ξεκινούσε µε την ανάγνωση δύο µύθων κάθε φορά
από το ϐιβλίο ¨Οι δώδεκα άθλοι του Ηρακλή¨ της Marie-Odile
Fordacq και Antoine Ronzon`των εκδόσεων ¨ΩΚΕΑΝΟΣ¨. Η
διάρκεια της δράσης ήταν 20 λεπτά από 6 διδακτικές ώρες.
∆ράση 2η: Καθεµία από τις τέσσερις οµάδες κατέγραϕε σε φύλ-
λο καταγραϕής (Παράρτηµα, φύλλο εργασίας 1), τα αθλήµα-
τα/αγωνίσµατα στα οποία οι µαθητές συνειρµικά οδηγήθηκαν
µετά την ανάγνωση των άθλων, κατόπιν σχετικής διαβούλευσης
µεταξύ των µελών της. Οι µαθητές προτρέπονταν από τον εκ-
παιδευτικό Φυσικής Αγωγής να συµµετέχουν στη διαβούλευση
αυτή, εκϕέροντας ελεύθερα τη γνώµη τους επισηµαίνοντας τους
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διαρκώς, ότι δεν υπάρχει λανθασµένη σκέψη. Η διάρκεια της
δράσης ήταν 15 λεπτά από 6 διδακτικές ώρες.
∆ράση 3η: ∆ηµιουργήθηκε συγκεντρωτικός κατάλογος διαδε-
δοµένων και µη διαδεδοµένων αθληµάτων (Παράρτηµα, φύλλο
εργασίας 2) όπως αυτά αντιστοιχήθηκαν από τις οµάδες ανά ά-
ϑλο. Η διάρκεια της δράσης ήταν 10 λεπτά από 6 διδακτικές
ώρες.
Τέλος 2ης διδακτικής ώρας
ΦΑΣΗ Γ΄: Γνωριµία/επαϕή των µαθητών µε τα αθλήµατα
που αντιστοίχησαν τους άθλους του Ηρακλή
∆ράση 1η: Αρχικά γινόταν ϐιντεοπαρουσίαση των καταγεγραµ-
µένων αθληµάτων/αγωνισµάτων που προέκυψαν από την ενα-
σχόληση των µαθητών µε τους δύο άθλους του Ηρακλή κάθε
φορά και ακολουθούσε η επίλυση τυχών αποριών των µαθητών
από τον καθηγητή Φυσικής Αγωγής και σχετική συζήτηση. Η
διάρκεια της δράσης ήταν 25 λεπτά.
∆ράση 2η: Αναζήτηση των διαϕορών των αθληµάτων που συνειρ-
µικά συνέδεσαν οι µαθητές στους δύο άθλους του Ηρακλή, που
κάθε φορά παρουσιάζονταν, και εστίαση σε τυχόν αποκλίσεις ώ-
στε να µετουσιωθεί το δηµιουργικό αποτέλεσµα σε νέα γνώση. Η
διάρκεια της δράσης ήταν 20 λεπτά.
Τέλος της 3ης διδακτικής ώρας.
Η ίδια διαδικασία από τη Β΄ έως και τη Γ΄ Φάση επαναλήϕθηκε
και για τους επόµενους άθλους του Ηρακλή, δηλαδή άλλες 6
φορές.
ΦΑΣΗ ∆΄: Βιώνοντας τα αθλήµατα στην πράξη
∆ράση 1η: Οι µαθητές και οι µαθήτριες δούλεψαν δηµιουργικά
και κατασκεύασαν, µε τη διευκόλυνση και συµπαράσταση του
εκπαιδευτικού Φυσικής Αγωγής και του εκπαιδευτικού των Καλ-
λιτεχνικών αυτοσχέδιο αθλητικό εξοπλισµό για τα αθλήµατα/α-
γωνίσµατα για τα οποία δεν καλύπτονταν ως προς το αθλητικό
υλικό από τη συγκεκριµένη σχολική µονάδα (π.χ. Ιππασία, Ξι-
φασκία κλπ). Η διάρκεια της δράσης ήταν 1 διδακτική ώρα αλλά
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και αρκετές µη διδακτικές ώρες.
Τέλος της 14ης διδακτικής ώρας
∆ράση 2η: Τα αθλήµατα/αγωνίσµατα ϐιώθηκαν στην πράξη. Σε
κάθε µάθηµα οι µαθητές έρχονταν σε ϐιωµατική δράση µε τρία
αγωνίσµατα/αθλήµατα τη φορά. Η διάρκεια της δράσης ήταν 4
διδακτικές ώρες Φυσικής Αγωγής.
∆ράση 3η: Φωτογράϕηση/βιντεοσκόπηση των δράσεων.
∆ράση 4η: Πραγµατοποιήθηκε διάχυση των δράσεων µε :
-Παρουσίαση του υλικού που παράχθηκε στους υπόλοιπους µα-
ϑητές του σχολείου κατά τη διάρκεια ηµερήσιας εκδροµής.
-∆ιανοµή του πολυµορϕικού εκπαιδευτικού υλικού (ϐίντεο, Ϲω-
γραϕιές των µαθητών, φωτογραϕίες κλπ) που παράχθηκε από
τους µαθητές που συµµετείχαν.
-Ανάρτησή του στην ιστοσελίδα του σχολείου.
-Ανάρτησή του πολυµορϕικού υλικού στην ιστοσελίδα του προ-
γράµµατος Comenius, που συµµετείχε το σχολείο µας µε τίτ-
λο "Sharing Myths and Local Legends-S.M.A.L.L EUROPE"
ΦΑΣΗ Ε΄: Αναστοχασµός
Ακολούθησε αναστοχασµός αναϕορικά την εκπαιδευτική διαδι-
κασία, τις εµπειρίες που αποκόµισαν οι µαθητές µε τις δυσκολίες
και την διαχείρισή τους, την εκπλήρωση των προσδοκιών και
συζητήθηκαν προτάσεις για περαιτέρω µελλοντικές δράσεις. ∆ό-
ϑηκε έµϕαση στην προσπάθεια αξιολόγησης της επίτευξης των
µαθησιακών στόχων. Η διάρκεια της δράσης ήταν 20 λεπτά από
µια διδακτική ώρα.

Συµπεράσµατα
Ο σκοπός και οι στόχοι της παρούσης, επιτεύχθηκαν από-

λυτα, χωρίς παρεκκλίσεις από τον αρχικό σχεδιασµό. Μοναδική
δυσκολία αποτέλεσε η αδυναµία παραχώρησης της αίθουσας των
ηλεκτρονικών υπολογιστών από τη σχολική µονάδα στην επι-
ϑυµητή συχνότητα, για τις αναγκαίες ϐιντεοπαρουσιάσεις.

Τα οϕέλη που προέκυψαν ήταν πολλαπλά. Η ενεργοποίηση
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της φαντασίας, ενέπλεξε τους µαθητές στη µαθησιακή διαδικα-
σία δηµιουργικά, οδηγώντας στην διαϕορετική αντιµετώπιση του
γνωστού και στην περεταίρω αξιοποίηση/επέκταση της υπάρ-
χουσας γνώσης. Οι µαθητές δήλωσαν ότι ¨απόλαυσαν τις δρά-
σεις¨, ένιωσαν ¨σπουδαίοι¨ όπως ο ήρωάς τους ο Ηρακλής, ¨δη-
µιουργικοί¨ και ότι επιθυµούσαν τη συνέχεια των δράσεων αυτών.
Συνεπώς, σηµαντική πρόταση για µελλοντικές δράσεις αποτελεί
η αξιοποίηση της διαδικασίας αυτής, στην επίτευξη και άλλων
µαθησιακών στόχων του µαθήµατος. Επιπλέον ϑα µπορούσε
να ακολουθήσει σχετικά, γόνιµος διάλογος µε τους ευρωπαίους
εταίρους/µαθητές, ο οποίος ϑα εµπλούτιζε σηµαντικά τη δια-
δικασία της καλής αυτής πρακτικής.
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9.1 Η Εκπαιδευτική Ροµποτική ως πρόγραµµα
Αγωγής Σταδιοδροµίας. ΄Ενα παράδειγµα κα-
λής πρακτικής

Μπαλωµένου Αθανασία1

Σουλιώτη Σπυριδούλα2

1. Μαθηµατικός, Phd., Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών
smpalom@upatras.gr

2. Μαθηµατικός, Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών
sspiridoula@yahoo.com

Περίληψη
Η εκπαιδευτική Ροµποτική αποτελεί αντικείµενο αιχµής για τα αναλυτικά προγράµµατα

σπουδών, που µπορεί να προσαρµοστεί κατάλληλα ώστε να εϕαρµοστεί στις τρεις ϐαθµίδες

της εκπαίδευσης και σχεδόν σε όλα τα διδασκόµενα µαθήµατα. Η (ΕΡ) είναι ένα καινοτόµο

διδακτικό εργαλείο, το οποίο µετατρέπει την αίθουσα διδασκαλίας σε δυναµικό χώρο µά-

ϑησης (Aliminisis, 2014; Komis & Misirli, 2012). Ο κόσµος µας είναι πλέον τεχνολογικός

και ψηϕιακός. Η ϱοµποτική φαίνεται ότι ϑα γίνει ένας σταθερός και καθηµερινός φίλος

των παιδιών τόσο για το παιχνίδι τους όσο και για την µελέτη τους µέσα και έξω από την

τάξη. Συνεπώς η αναγκαιότητα ενασχόλησης των µαθητών µε τη ϱοµποτική µέσα από την

εκπαιδευτική ϱοµποτική φαίνεται αναγκαία και απαραίτητη, τόσο για την παρακίνηση και

εµπλοκή των µαθητών µε STEM όσο και για την προσαρµογή τους στις απαιτήσεις της

σύγχρονης εποχής.

Κατά τη σχολική χρονιά 2017-2018, στο πλαίσιο του προγράµµατος Αγωγής Σταδιοδροµίας,

των Νέων Τεχνολογιών και της φιλοσοϕίας STEM, µαθητές και µαθήτριες του Πειραµατικού

Γυµνασίου Πανεπιστηµίου Πατρών ασχοληθήκαν µε την εκπαιδευτική ϱοµποτική (ΕΡ). Κατά

τη διάρκεια αυτού του προγράµµατος µαθητές έµαθαν να αναλύουν ένα πρόβληµα, και σύµ-

φωνα µε αυτό να σχεδιάζουν κατάλληλα, να προγραµµατίζουν και να συναρµολογούν ένα

ϱοµπότ LEGO EV3, µε στόχο την επίλυση του δοθέντος προβλήµατος. Οι µαθητές συµµε-

τείχαν σε δυο διαγωνισµούς (Περιϕερειακός διαγωνισµός Ροµποτικής WRO 2018 και Πα-

νελλήνιος διαγωνισµός Ροµποτικής WRO 2018) και έλαβαν σηµαντικές ϑέσεις. Επιπλέον,

έµαθαν να υποστηρίζουν, να παρουσιάζουν και να αναδεικνύουν τη δουλειά τους και τα
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επιτεύγµατα τους µέσα από τη συµµετοχή τους στο 1ο FORUM Νεανικής Επιχειρηµατικότη-

τας, Καινοτοµίας και Επαγγελµατικού Προσανατολισµού και στο 6ο ΜΑΘΗΤΙΚΟ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟ

ΑΓΩΓΗΣ ΣΤΑ∆ΙΟ∆ΡΟΜΙΑΣ µε τίτλο Ϊδέες και Καινοτοµία στα προγράµµατα Αγωγής Σταδιο-

δροµίας¨, αποσπώντας ϑετικότατα σχόλια από διοργανωτές και συµµετέχοντες. Ο στόχος

αυτής της εισήγησης είναι να παρουσιάσει τις προκλήσεις που συναντήθηκαν, την αποτε-

λεσµατικότητα των προσπαθειών για την αντιµετώπιση τους αλλά και τα οϕέλη αυτής της

προσπάθειας τόσο σε γνωστικό και συναισθηµατικό επίπεδο όσο και κοινωνικό κατά την

εµπλοκή των µαθητών στο καινοτόµο πρόγραµµα αγωγής σταδιοδροµίας µε κεντρικό άξο-

να την εκπαιδευτική ϱοµποτική. Στην παρούσα εργασία αναλύονται γνώσεις, στάσεις και

δεξιότητες που ανέπτυξαν µαθητές αλλά και εκπαιδευτικοί µέσα από εποικοδοµητική συνερ-

γασία και καταστάσεις επίλυσης προβλήµατος σχετικά µε την εκπαιδευτική ϱοµποτική. Ο

τρόπος οργάνωσης και λειτουργίας των οµάδων ϱοµποτικής ϐασίστηκε σε µεικτές µεθόδους

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και µάθησης (Ματσαγγούρας, 2000), που προωθούν τη

¨συνθετική συνεργασία¨, την εναλλασσόµενη αλληλοδιδασκαλία αλλά και την εξατοµικευµέ-

νη µάθηση, και ευνοεί την ανάπτυξη συνθετικής / αναλυτικής και υπολογιστικής σκέψης

και λογικής (Aho, 2012). Τα οϕέλη των ποικίλων µορϕών της οµαδοσυνεργατικής µάθησης

για τους µαθητές, αλλά και για τους εκπαιδευτικούς του προγράµµατος είναι πολλά και

σηµαντικά, ενώ τεκµηριώνεται µεθοδολογικά η κατεύθυνση προς την οποία οϕείλουµε ως

σύγχρονοι παιδαγωγοί να προσανατολιστούµε σχετικά µε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία

σε αυθεντικές καταστάσεις ϐιωµατικής µάθησης (Καµαρινού, 2000, ∆εδούλη, 2002) και

επίλυσης προβλήµατος (Jonassen, 2000) που παρακινούν και εµπνέουν τους µαθητές να

εµπλακούν ενεργητικά στην οικοδόµηση της γνώσης τους κατά την εϕαρµογή της εκπαιδευ-

τικής Ροµποτικής.

Η διαδικασία οικειοποίησης της γνώσης µέσω της εµπειρίας και της αναζήτησης προσωπικού

νοήµατος σ΄ αυτήν υποστηρίζει τους µαθητές να εξερευνούν τη γνώση µε δικούς τους ϱυθ-

µούς και τρόπους, να ανακαλύπτουν και να αναπτύσσουν ενδιαϕέροντα, να διεγείρουν τη

φαντασία τους και να µαθαίνουν µε τρόπο που να αντανακλά καλύτερα τον χαρακτήρα τους

και τις δεξιότητές τους. Πρέπει εµείς οι εκπαιδευτικοί να εναρµονιστούµε µε την εποχή και

αϕουγκραζόµενοι τις νέες τάσεις και προκλήσεις να υποστηρίξουµε τους µαθητές µας, γιατί

όχι : µαθαίνοντας µαζί τους, µαθαίνοντας από αυτούς.

Λέξεις κλειδιά: Καλή πρακτική, Εκπαιδευτική Ροµποτική, STEM, Γυµνάσιο.

Εισαγωγή
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Η εκπαιδευτική ϱοµποτική αποτελεί µια σύγχρονη παιδαγω-
γική προσέγγιση η οποία έχει κερδίσει την προσοχή και τα κίνη-
τρα των µαθητών για τη µάθηση. Συγκεκριµένα, η χρήση της
ϱοµποτικής ϐελτιώνει το ενδιαϕέρον των µαθητών για τα µα-
ϑήµατα STEM. Οι µαθητές έχουν επίσης µια ευκαιρία να εµ-
πλακούν σε αυθεντικές δραστηριότητες αποκτώντας εµπειρίες
που είναι απαραίτητες για τη µεταϕορά της µάθησης σε σενάρια
πραγµατικής Ϲωής. Επιπλέον, η διαδικασία σχεδιασµού, συναρ-
µολόγησης και τελικά η λειτουργιά ενός ϱοµπότ ενισχύουν τη
δηµιουργική σκέψη και ενθαρρύνουν την κριτική σκέψη. Η
εκπαιδευτική ϱοµποτική ευνοεί την οµαδική εργασία και την
συνεργασία µεταξύ των οµότιµων µελών τους. Μέσα από τη δια-
δικασία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης ενισχύεται περαιτέρω
η διαδικασία µάθησης. Αναγνωρίζοντας τις δυνατότητες της εκ-
παιδευτική ϱοµποτικής, οι εκπαιδευτικοί σε όλο τον κόσµο υ-
λοποιούν διάϕορες πρωτοβουλίες στα σχολεία για να παρέχουν
ευκαιρίες σε µαθητές όλων των ηλικιών να µαθαίνουν µε αρωγό
ένα ϱοµπότ. Σε αυτό το πλαίσιο κατά το σχολικό έτος 2017-
2018 σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε στο Πειραµατικό Γυµνάσιο
Πανεπιστηµίου Πατρών πρόγραµµα αγωγής σταδιοδροµίας για
µαθητές Γυµνασίου µε ϑέµα την ϱοµποτική µε τίτλο : ¨Πειρα-
µατικά Ροµποτάκια¨. Στο πρόγραµµα αυτό συνεργάστηκαν δύο
εκπαιδευτικοί-µαθηµατικοί του σχολείου και συµµετείχαν σε
αυτό 36 µαθητές. Ο αρχικός στόχος ήταν οι µαθητές να γνω-
ϱίσουν την εκπαιδευτική ϱοµποτική, να αποκτήσουν δεξιότητες
κατασκευής και προγραµµατισµού ϱοµπότ, αλλά επιπλέον να
αποκτήσουν δεξιότητες παρουσίασης της δουλειάς τους σε συµ-
µαθητές τους αλλά και στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα
και την τοπική κοινωνία. Οι µαθητές ενεπλάκησαν σε δραστηριό-
τητες συνεργατικής µάθησης µέσα από την κατασκευή και τον
προγραµµατισµό ϱοµπότ EV3 της LEGO Mindstorms. Επιπλέον,
µέσα από αυτή τη διαδικασία και µε τη συµµετοχή τους σε
διαγωνισµένους Ροµποτικής σε περιϕερειακό και Πανελλήνιο
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επίπεδο οι συµµετέχοντες µαθητές καλλιέργησαν ϑετική στάση
για την εκπαιδευτική ϱοµποτική και αποτέλεσαν έµπνευση και
παράδειγµα και για άλλους συµµαθητές τους ώστε να ασχολη-
ϑούν και αυτοί µε την εκπαιδευτική ϱοµποτική.

Θεωρητικό πλαίσιο
Εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που εϕαρµόζονται στην εκ-
παιδευτική ϱοµποτική

Οι ϐασικές ϑεωρίες πίσω από την εκπαιδευτική ϱοµποτική
είναι ο εποικοδοµισµός (Constructivism), (Piaget, 1977). Οι ε-
ποικοδοµιστές ή κοστρουκτιβιστές ϐλέπουν την µάθηση ως διαδι-
κασία στην οποία οι µαθητές/τριες κατασκευάζουν ενεργά τη
γνώση σε µια προσπάθεια να κατανοήσουν τον κόσµο που τους
περιβάλλει. Σε αυτό το πλαίσιο, η µάθηση κάθε ατόµου αποτελεί
εσωτερική ϱύθµιση των νοητικών προτύπων ή σχηµάτων, ώστε
είτε να ενσωµατωθούν σε νέες εµπειρίες είτε να τροποποιηθούν
οι υπάρχουσες δοµές. Μια άλλη ενδιαϕέρουσα εκδοχή της ϑεω-
ϱίας του Piaget υποστηρίζει ότι η µάθηση συντελείται αποτελε-
σµατικότερα στο πλαίσιο της οµάδας Ο κοινωνικός εποικοδοµι-
σµός ϐασίζεται στην ιδέα ότι τα ανθρώπινα όντα µαθαίνουν καλύ-
τερα όταν συµµετέχουν στο πλαίσιο της οµάδας. ΄Ετσι, οµαδικές
δραστηριότητες προγραµµατισµού και κατασκευής αντικειµέ-
νων (όπως τα ϱοµπότ) που είναι σηµαντικά για τους µαθητές
µπορούν να συµβάλουν στην οικοδόµηση γνώσης αλλά επιπλέον
να οδηγήσουν και σε δηµιουργήµατα που µπορούν να αξιοποι-
ηθούν από την ευρύτερη κοινότητα. Επιπλέον, οι µαθητές κατα-
νοούν τη σχέση µεταξύ ϑεωρίας και πρακτικής, καθώς συνδέουν
αυτά που µαθαίνουν µέσα στην τάξη µε την πραγµατικότητα και
τη φύση. Μια τέτοια διδακτική προσέγγιση µπορεί να συµβάλει
στην οικοδόµηση γνώσης η οποία ϐασίζεται στην ήδη υπάρχουσα
γνώση των µαθητών, αλλά και στα προσωπικά τους ενδιαϕέροντα
και ϐιώµατα. Τα παιδιά ασχολούµενα µε τεχνολογικά αντικεί-
µενα που έχουν νόηµα για αυτά στη σύγχρονη εποχή, ανα-
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πτύσσουν κίνητρα και παράλληλα δρουν ως µικροί επιστήµονες
και εϕευρέτες έχοντας αµεσότερη επαϕή µε τις έννοιες του γνω-
στικού αντικειµένου (Alimisis 2014). Σύµϕωνα και µε τη ϑεω-
ϱία του εποικοδοµισµού του Piaget, η ενεργητική εµπλοκή των
µαθητών σε κατάλληλα διαµορϕωµένες δραστηριότητες είναι το
κλειδί για τα παιδιά να κατασκευάσουν τη γνώση.

Εκπαιδευτική Ροµποτική
Η εκπαιδευτική Ροµποτική αποτελεί χαρακτηριστικό παρά-

δειγµα της εκπαιδευτικής προσέγγισης STEM. Σύµϕωνα µε τη wi-
kipedia, STEM [Science, Technology, Engineering and Mathe-
matics] είναι το ακρωνύµιο για τα πεδία που αναϕέρονται στις
Φυσικές Επιστήµες, την Τεχνολογία, την Επιστήµη των Μηχανι-
κών και τα Μαθηµατικά. Ο όρος "STEM" πρωτοεµϕανίσθηκε το
2001 από τη ϐιολόγο Judith A. Ramaley, η οποία ως ∆ιευθύντρια
του Ιδρύµατος Φυσικών Επιστηµών των ΗΠΑ, ήταν υπεύθυνη
για την ανάπτυξη νέων προγραµµάτων σπουδών. Είναι µια εκ-
παιδευτική προσέγγιση, ώστε στη διδασκαλία των Μαθηµατικών
και των Φυσικών Επιστηµών, που είναι Ϲωτικής σηµασίας για τη
ϐασική κατανόηση του σύµπαντος, να εισαχθούν οι Τεχνολογίες
και η Επιστήµη των Μηχανικών, που αποτελούν για τον άνθρωπο
τα µέσα αλληλεπίδρασης µε το σύµπαν. Είναι ένας νέος ¨µετά
- επιστηµονικός κλάδος¨ µε τον οποίο µπορούµε να κάνουµε τη
µάθηση να αποκτήσει νόηµα για τους µαθητές ώστε να παραµέ-
νουν στο σχολείο και να επιτυγχάνουν υψηλές επιδόσεις.

Η ενσωµάτωση της ϱοµποτικής στην εκπαίδευση µπορεί να
προσϕέρει στους µαθητές την ευκαιρία να αναπτύξουν την κρι-
τική σκέψη. Μέσα σε ένα καλά δοµηµένο εκπαιδευτικό περιβάλ-
λον, οι µαθητές έχουν το ευκαιρία να διαχειριστούν τη µάθηση
και να καλλιεργήσουν µαθηµατικές και επιστηµονικές δεξιότη-
τες. Οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται άλλα και αυθόρµητες
κατα-σκευές, µέσω της χρήσης της ϱοµποτικής ϐοηθούν τους
µαθητές να διερευνήσουν νέες έννοιες και νέους τρόπους σκέ-
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ψης. Οι µαθητές αναπτύσσουν το τεχνολογικό τους αλϕαβητισµό
και τις τεχνικές δεξιότητές τους µέσω αυτών των δραστηριοτήτων.
Επιπλέον, η εκπαιδευτική ϱοµποτική υποστηρίζει οµαδικές δια-
δικασίες µάθησης.

Σχεδιασµός και ύλοποίηση της δράσης
Κατά το σχολικό έτος 2017-2018 σχεδιάστηκε και υλοποιήθη-

κε στο Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών πρόγραµ-
µα αγωγής σταδιοδροµίας για µαθητές Γυµνασίου µε ϑέµα την
ϱοµποτική µε τίτλο : ¨Πειραµατικά Ροµποτάκια¨. Στο πρόγραµ-
µα αυτό συνεργάστηκαν δύο εκπαιδευτικοί-µαθηµατικοί του σχο-
λείου και συµµετείχαν σε αυτό 36 µαθητές. Ο αρχικός στόχος
ήταν οι µαθητές να γνωρίσουν τι είναι εκπαιδευτική ϱοµποτική,
να αποκτήσουν δεξιότητες κατασκευής και προγραµµατισµού
ϱοµπότ, να αποκτήσουν δεξιότητες παρουσίασης και διάχυσης
της δουλειάς τους σε συµµαθητές τους αλλά και στην ευρύτερη
εκπαιδευτική κοινότητα και την τοπική κοινωνία και τέλος να
συµµετέχουν σε διαγωνισµούς διεκδικόντας επάξια διακρίσεις.
Οι διαγωνιστικές οµάδες του προγράµµατος προετοιµάστηκαν
και συµµετείχαν τους ακόλουθους διαγωνισµούς :
• Συµµετοχή στο ∆ιαγωνισµό Μαθηµατικής και Λογικής Σκέψης
2017.
• Συµµετοχή και διάκριση στον Περιϕερειακό ∆ιαγωνισµό Ροµπο-
τικής WRO, που διοργάνωσε η Π∆Ε∆Ε.
• Συµµετοχή στον Πανελλήνιο ∆ιαγωνισµό Ροµποτικής WRO
2017.

Ο ϱόλος του εκπαιδευτικού στη συνεργατική µάθηση
Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στο πρόγραµµα είχαν τον

ϱόλο του συντονιστή - προπονητή και εµψυχωτή της οµάδας. Ο
ϱόλος αυτός αϕορά στην οργάνωση της οµάδας µε τέτοιο τρόπο,
ώστε οι οµάδες να λειτουργούν αποδοτικά. ∆εν παραδίδει τον
έλεγχο της οµάδας στους µαθητές, αλλά τους αναθέτει την ευ-
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ϑύνη για την έκβαση µιας δραστηριότητας, τις αποϕάσεις και
τα συµπεράσµατα που ϑα ϐγουν από την συγκεκριµένη οµάδα.
Ο σκοπός της οµαδοκεντρικής διδασκαλίας όπως προαναϕέρ-
ϑηκε, είναι να ϑεωρήσουν οι µαθητές την µάθηση ως δική τους
υπόθεση και να συµµετέχουν οι ίδιοι συνειδητά στις διαδικασίες
ανάπτυξής τους. ΄Ετσι, ο ϱόλος του εκπαιδευτικού είναι να προ-
σϕέρει ευκαιρίες στα παιδιά να ασχοληθούν µε την εξερεύνηση
και να παρέχει κατάλληλα εργαλεία για τα παιδιά ώστε να κατα-
σκευάσουν γνώσεις µέσα στο πλαίσιο της οµάδας. Στο πλαίσιο
αυτό οι εκπαιδευτικοί του προγράµµατος συντόνισαν αρχικά επι-
µορϕωτική συνάντηση µε προσκεκληµένους εκπαιδευτικούς µε
πολυετή πείρα στην εκπαιδευτική ϱοµποτική και προπονητές
ϱοµποτικής, όπου έγινε επίδειξη λειτουργίας ϱοµπότ κατασκευα-
σµένα από εκπαιδευτές, καθώς και Εισαγωγή σε ϐασικές δοµές
προγραµµατισµού. Στη συνέχεια εκπαίδευσαν τους µαθητές
στον προγραµµατισµό του ϱοµπότ και προπόνησαν τους µαθητές
για τη συµµετοχή τους σε διαγωνισµούς ϱοµποτικής.

Οι διαγωνισµοί WRO στους οποίους συµµετείχε η οµάδα
του προγράµµατος

Το πρόγραµµα ¨Πειραµατικά Ροµποτάκια¨ συµµετείχε µε τρε-
ις οµάδες µε 3 τριµελείς οµάδες στον Περιϕερειακό ∆ιαγωνισµό
∆υτικής Ελλάδας όπου µια από αυτές τις οµάδες κατέκτησε την
5η ϑέση ανάµεσα στις οµάδες που διαγωνίστηκαν, κερδίζοντας
έτσι το ¨εισιτήριο¨ για τον Πανελλήνιο ∆ιαγωνισµό Εκπαιδευ-
τικής Ροµποτικής όπου και εκεί κατάϕερε να διακριθεί ανάµεσα
σε περισσότερους από 3.500 µαθητές και πάνω από 800 οµάδες
και εκπαιδευτικών-προπονητών από όλη την Ελλάδα. Ο δια-
γωνισµός διοργανώνεται από τον WRO Hellas µε Στρατηγικό
Συνεργάτη την COSMOTE και τελεί υπό την Αιγίδα της Α.Ε. του
Προέδρου της ∆ηµοκρατίας Κυρίου Προκοπίου Παυλόπουλου.
Οι Περιϕερειακοί ∆ιαγωνισµοί αποτελούν το πρώτο στάδιο του
Πανελλήνιου ∆ιαγωνισµού Εκπαιδευτικής Ροµποτικής, ο οποίος
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καταλήγει στην Αθήνα για τη διεξαγωγή του Τελικού (http://wro
hellas.gr/). Ο Τελικός του Πανελλήνιου ∆ιαγωνισµού Εκπαιδευ-
τικής Ροµποτικής 2018 ϑα πραγµατοποιήθηκε την Κυριακή 4
Μαρτίου 2018 στην Αθήνα και συγκεκριµένα στο Κλειστό Ολυ-
µπιακό Γήπεδο του Γαλατσίου. Η διαγωνιστική πίστα του Γυ-
µνασίου προσκαλούσε τους µαθητές να κατασκευάσουν γρήγο-
ϱα ϱοµπότ που ϑα επιλύουν προβλήµατα που σχετίζονται µε
το ιστορικό ϑέµα ¨Βυζαντινή Αυτοκρατορία και Επικοινωνίες
(Φρυκτωρίες)¨. Το Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πα-
τρών συµµετείχε µε ένα κιτ Lego Mindstorms EV3 που είχε ως
χορηγία το σχολείο και δυο κιτ µαθητών του σχολείου που χρησι-
µοποιήθηκαν για την συµµετοχή µας στους διαγωνισµούς.

∆ράσεις διάχυσης έργου µαθητών
Η εργασία της οµάδας ϱοµποτικής δεν περιορίστηκε στην

κατασκευή και τον προγραµµατισµό ϱοµπότ για συµµετοχή σε
διαγωνισµούς. Η φιλοσοϕία και το έργο της οµάδας παρουσιά-
σθηκε σε διάϕορες εκδηλώσεις και διοργανώσεις. Ενδεικτικά
αναϕέρουµε τις ακόλουθες :
• Παρουσίαση του Προγράµµατος στο Συνέδριο ΚΕΣΥΠ, 28/04/
2017, Επιµελητήριο Αχαΐας.
• Συνέντευξη-Παρουσίαση των δράσεων το υπρογράµµατος στην
ϱαδιοϕωνική εκποµπή School Traxx Radio Show, 27/05/2018,
Ραδιοϕωνικός σταθµός Παν/µιου Πατρών.
• Συµµετοχή και Παρουσίαση του Προγράµµατος στο 7ο Μα-
ϑητικό Φεστιβάλ Ψηϕιακής ∆ηµιουργίας 2017-2018.
• Κατασκευή Blog του προγράµµατος µέσω της on-line εϕαρ-
µογής weebly, που είναι διαθέσιµο στο διαδίκτυο: https://sites
.google.com/s/1SYD8B69U4VTHkjQEaBtjV-ScpAm88AAp/p/
1si_YZnsxOG1wlWM6SehLvNQqhhBw0RN8/edit.

Συζήτηση–Αποτίµηση δράσης
Η εκπαιδευτική ϱοµποτική αξιοποιήθηκε στο πλαίσιο του προ-
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γράµµατος αγωγής σταδιοδροµίας ¨Πειραµατικά Ροµποτάκια¨
ως εκπαιδευτικό εργαλείο µε πολλαπλά οϕελη τόσο σε γνωστικό
και συναισθηµατικό επίπεδο όσο και κοινωνικό. Συγκεκριµένα,
οι µαθητές χρησιµοποίησαν τη δηµιουργικότητά τους για την
επίλυση προβληµάτων και τις ικανότητές τους για την κατασκευή
ϱοµπότ ικανών να ολοκληρώσουν µια σειρά από προκλήσεις.
Με την εϕαρµογή ϱοµποτικής µέσω projects, οι µαθητές ενε-
πλάκησαν σε διαδικασίες, επίλυσης αυθεντικών προβληµάτων
και αναστοχασµού και απέκτησαν δεξιότητες συνεργασίας. Μέ-
σα από αυτή τη διαδικασία οι µαθητές ενθαρρύνθηκαν να σκέϕτο-
νται κριτικά, να προσεγγίζουν λύσεις µε καινοτόµο και δηµιουρ-
γικό τρόπο, να εργάζονται ως οµάδα (πολλές φορές υπό πίεση),
και να πειραµατίζονται σε ένα πολύ σύντοµο χρονικό διάστηµα.
Τέλος, οι µαθητές φάνηκε να αγαπάνε ακόµα περισσσότερο τις
ϑετικές επιστήµες και κατανοούν τις δυνατότητες που ανοίγονται
µπροστά τους µε την εξέλιξη της Τεχνολογίας.

Ως εκ τούτου, µέσα από τη διαδικασία εµπλοκής των µαθητών
µε την εκπαιδευτική ϱοµποτική επιχειρείται ο µετασχηµατισµός
από το επίπεδο της παραδοσιακής δασκαλοκεντρικής διδασκαλί-
ας στη διδασκαλία όπου κυρίαρχο ϱόλο στο αναλυτικό πρόγραµ-
µα ϑα διαδραµατίζει η επίλυση προβλήµατος, η ανακαλυπτική-
διερευνητική µάθηση, ενώ ϑα απαιτείται η δηµιουργική εµ-
πλοκή των εκπαιδευόµενων στην ανακάλυψη της λύσης. Η εκ-
παιδευτική Ροµποτική παρέχει ευκαιρίες για την ανάπτυξη τέτοι-
ων δεξιοτήτων ενθαρρύνοντας τα παιδιά να απαντούν σε ερωτή-
µατα και να εµπλέκονται σε παιγνιώδεις δραστηριότητες µε ϑέ-
µατα την επιστήµη, τα µαθηµατικά, τη µηχανική και την τεχνολο-
γία. Είναι πραγµατικά εντυπωσιακή η αλλαγή της εµπλοκής και
του ενδιαϕέροντος που εµϕανίζουν τα παιδιά µε την εκπαιδευ-
τική Ροµποτική.

Η ενασχόληση των µαθητών στο πρόγραµµα ¨Πειραµατικά
Ροµποτάκια¨ είχε ως αποτέλεσµα να αναδειχθούν τα ακόλουθα
σηµαντικά οϕέλη για τους µαθητές :
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• Ο συνδυασµός της διασκέδαση µε την πρακτική µάθηση - σύν-
δεση µε την καθηµερινότητα.
• Η κοινωνικοποίηση των µαθητών (ανθρώπινη συνεργασία µα-
ϑητών, αλλά και εκπαιδευτικού - µαθητών, αλληλεπίδραση και
προώθηση της σκέψης µέσω γνωστικών και κοινωνικό-γνωστικών
συγκρούσεων).
• Η πρόσκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων που συνδέονται µε πολ-
λά γνωστικά αντικείµενα και συνεπώς η προώθηση της διεπιστη-
µονικής και της διαθεµατικής προσέγγισης.
• Η προώθηση της ανακαλυπτικής µάθησης και του πειραµα-
τισµού και η ανάπτυξη δεξιοτήτων κατασκευής και προγραµµα-
τισµού ϱοµπότ.
• Η αντιστροϕή των ϱόλων στη µάθηση: Οι µαθητές ¨δίδαξαν¨
πάρα πολλά στους εκπαιδευτικούς του προγράµµατος, οι οποίοι
στην ουσία εκπαιδευτήκαν στην ϱοµποτική ταυτόχρονα µε τους
µαθητές ! Οι µαθητές στο τέλος ξεπέρασαν τους δασκάλους τους
και τους εξέπληξαν ευχάριστα !

Παρόλα αυτά εντοπίστηκαν και παράµετροι που µπορούν
να αποτελέσουν εµπόδιο στην ενσωµάτωση της εκπαιδευτικής
ϱοµποτικής στην σχολική πραγµατικότητα. Ενδεικτικά αναϕέ-
ϱουµε ότι :
• Η ϱοµποτική είναι κοστοβόρα και αυτός είναι αποτρεπτικός
παράγοντας για την εµπλοκή εκπαιδευτικών και µαθητών. Η
οµάδα του προγράµµατος αγωγής σταδιοδροµίας ¨Πειραµατικά
ϱοµποτάκια¨ είχε εξασϕαλίσει από χορηγία ένα ϱοµποτάκι µε το
οποίο µπόρεσε να ξεκινήσει το πρόγραµµα.
• Υπάρχει έλλειψη επιµόρϕωσης εκπαιδευτικών στην εκπαιδευ-
τική ϱοµποτική, η οποία είναι απαραίτητη ακόµα και για εκ-
παιδευτικούς πληροϕορικής προκειµένο υνα υποστηρίξουν µα-
ϑητές σε διαδιακσίες σχεδιασµού, κατασκευής και προγραµµα-
τισµού ϱοµπότ.

Συµπεράσµατα
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Ο Dewey στις αρχές του 20ου αιώνα είχε γράψει : ¨∆εν έχουµε
µια σειρά από χωριστούς κόσµους, ένας από τους οποίους είναι
µαθηµατικός, άλλος φυσικός, άλλος ιστορικός κ.λ.π. Ζούµε σ΄
ένα κόσµο όπου όλες οι πλευρές συνδέονται. ΄Ολες οι σπουδές
προέρχονται από σχέσεις του ενός µεγάλου κοινού κόσµου και
καθώς το παιδί Ϲει σε µεταβαλλόµενη αλλά συγκεκριµένη και
ενεργητική σχέση µε αυτόν τον κοινό κόσµο, οι σπουδές του είναι
φυσικά ενιαίες. Η σύνδεση των σπουδών δεν αποτελεί πλέον
πρόβληµα. Ο δάσκαλος δεν ϑα είναι υποχρεωµένος να προ-
σϕεύγει σε κάθε είδους τεχνάσµατα και να συνυϕαίνει λίγη αριθ-
µητική µε το µάθηµα της ιστορίας. Συνδέστε το σχολείο µε τη
Ϲωή και όλες οι σπουδές ϑα συνδεθούν αναγκαστικά¨ (Dewey,
1990).

Η εκπαιδευτική ϱοµποτική είναι µια σηµαντική παιδαγωγική
προσέγγιση για να κερδίσει την προσοχή και να αυξήσει τα κί-
νητρα µεταξύ των µαθητών. Είναι προϕανές ότι η χρήση της
ϱοµποτικής ϑα ϐελτιώσει το ενδιαϕέρον των µαθητώνγια τα µα-
ϑήµατα STEM. Οι µαθητές έχουν επίσης µια ευκαιρία να ε-
µπλακούν σε αυθεντικές δραστηριότητες αποκτώντας εµπειρίες
που είναι απαραίτητες για τη µεταϕορά της µάθησης σε σενάρια
πραγµατικής Ϲωής. Επιπλέον, η διαδικασία σχεδιασµού, συναρ-
µολόγησης και τελικά η λειτουργιά ενός ϱοµπότ µπορούν να
τονώσουν τη δηµιουργική σκέψη και να ενθαρρύνουν την κρι-
τική σκέψη. Η εκπαιδευτική ϱοµποτική συνήθως, πραγµατοποι-
είται σε οµάδες και απαιτείται η συνεργασία µεταξύ των οµότιµων
µελών τους. Μέσα από τη διαδικασία της κοινωνικής αλλη-
λεπίδρασης ενισχύεται η περαιτέρω η περίπλοκη διαδικασία µά-
ϑησης. Αναγνωρίζοντας τις δυνατότητες της εκπαιδευτική ϱο-
µποτικής, οι εκπαιδευτικοί σε όλο τον κόσµο υλοποιούν διάϕορες
πρωτοβουλίες στα σχολεία για να παρέχουν ευκαιρίες σε µα-
ϑητές όλων των ηλικιών να µαθαίνουν µε αρωγό ένα ϱοµπότ.
Αναµένεται ότι οι πρωτοβουλίες αυτές ϑα αυξηθούν περαιτέρω
τα προσεχή έτη και οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές ϑα µπορούν
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να αξιοποιήσουν πλήρως και αποτελεσµατικά την εκπαιδευτική
ϱοµποτική. Οι καινοτόµοι τρόποι διδασκαλίας είναι απαραίτη-
τοι για να επιτύχει η µάθηση µέσα σε ένα κόσµο που αλλάζει
µε µεγάλη ταχύτητα. Η εκπαιδευτική ϱοµποτική ϑα παίξει κα-
ϑοριστικό ϱόλο στην επίτευξη αυτού.
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9.2 Μαθητές σε ϱόλο ∆ιπλωµάτη: Εκπαιδεύ-
οντας εϕήβους στα ανθρώπινα δικαιώµατα
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Περίληψη
Ο Οργανισµός Ηνωµένων Εθνών έχει συµβάλει στην ανάπτυξη ενός διαϕορετικού κλίµα-

τος απέναντι στα ανθρώπινα δικαιώµατα και η συνεχής ευαισθητοποίηση προς την κατεύθυν-

ση αυτή αποτελεί ένα από τα καθήκοντα του οργανισµού. Υπό το πρίσµα αυτό είναι σηµαν-

τικό να γνωρίζουµε την απήχηση που έχουν εκπαιδευτικές δράσεις σε µαθητές, όπως η Πα-

νελλήνια Μαθητική Προσοµοίωση των Επιτροπών του ΟΗΕ για τα ∆ικαιώµατα του Ανθρώπου

µε τίτλο ¨Μαθητές σε Ρόλο ∆ιπλωµάτη¨. Σκοπός της έρευνας είναι η µελέτη της επίδρασης

της συµµετοχής των µαθητών στο πρόγραµµα ¨Μαθητές σε ϱόλο ∆ιπλωµάτη¨ αναϕορικά µε

τα ανθρώπινα δικαιώµατα. Τα αποτελέσµατα αποδεικνύουν πως µέσω της ϐιωµατικής γνώ-

σης που προκύπτει από κατάλληλες εκπαιδευτικές τεχνικές, όπως αυτή της προσοµοίωσης,

δύναται να αλλάξει η στάση των νέων ανθρώπων απέναντι στα ανθρώπινα δικαιώµατα και να

ενεργοποιηθεί ο µαθητής-αυριανός πολίτης προκειµένου να συµβάλει στην αναζωογόνηση

της δηµοκρατίας και την αντιµετώπιση προβληµάτων από τα οποία εξαρτάται το µέλλον της.

Λέξεις κλειδιά: Ανθρώπινα δικαιώµατα, εκπαίδευση στην πολιτειότητα, εκπαιδευ-

τική τεχνική προσοµοίωσης.

Εισαγωγή
Τα ανθρώπινα δικαιώµατα ϐρίσκονται στον πυρήνα του δυ-

τικού ανθρωπισµού και αποτελούν τα ηθικά ϑεµέλια των δυ-
τικών δηµοκρατικών κοινωνιών. Η ιδέα του ενεργού πολίτη είναι
συνυϕασµένη µε την απόλαυση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων
και την αναγνώριση της οικουµενικότητάς τους. Η εκπαίδευση
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ϑεωρήθηκε ϐασικός όρος για την ουσιαστική απόλαυση των αν-
ϑρωπίνων δικαιωµάτων και µάλιστα σε ϐαθµό που σήµερα ϑεω-
ϱείται από την UNESCO ϑεµελιώδες ανθρώπινο δικαίωµα αλλά
και όρος για την άσκηση και όλων των άλλων ανθρωπίνων δικαι-
ωµάτων (UNESCO, 2005). Ανθρώπινα δικαιώµατα, εκπαίδευση
και ιδιότητα του πολίτη αποτελούν τρεις ϐασικές έννοιες που η
µία συµπληρώνει την άλλη (Μπάλιας, 2008). Προς την κατεύ-
ϑυνση αυτή ο Οργανισµός Ηνωµένων Εθνών έχει συµβάλει στην
ανάπτυξη ενός διαϕορετικού κλίµατος απέναντι στα ανθρώπινα
δικαιώµατα καθώς και στη γενικότερη ϐελτίωση των συνθηκών
διαβίωσης και εκπαίδευσης για ευαίσθητες κοινωνικές οµάδες,
όπως τα παιδιά. Η συνεχής ευαισθητοποίηση αποτελεί ένα από
τα καθήκοντα του οργανισµού και οι δράσεις που αναλαµβάνει
περιλαµβάνουν καµπάνιες σε µέσα ενηµέρωσης, σε µέσα κοινω-
νικής δικτύωσης, φιλανθρωπικές δράσεις και έκδοση περιοδικών
και φυλλαδίων προς ενηµέρωση του πληθυσµού (Watson, 2006;
Γιδιώτου, 2016).

Μαθητές σε Ρόλο ∆ιπλωµάτη
Στα πλαίσια των ανωτέρω δράσεων εντάσσεται και η Πανελ-

λήνια µαθητική προσοµοίωση των Επιτροπών του ΟΗΕ για τα
δικαιώµατα του ανθρώπου ¨Μαθητές σε Ρόλο ∆ιπλωµάτη¨ η οποία
απευθύνεται σε όλα τα δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία της χώρας
µε γλώσσα εργασίας την ελληνική. Στόχος της είναι η ευαι-
σθητοποίηση των µαθητών σε ϑέµατα που αϕορούν την προστασία
και προάσπιση των δικαιωµάτων του ανθρώπου καθώς και η γνω-
ϱιµία και εξοικείωση τους µε Ϲητήµατα εϕαρµογής των σχετικών
διεθνών Συµβάσεων του ΟΗΕ. Η προσοµοίωση επικεντρώνεται
στη διαδικασία ενώπιον των διαϕόρων Επιτροπών, που δηµιουρ-
γήθηκαν και λειτουργούν στο πλαίσιο των διεθνών πράξεων προ-
στασίας των δικαιωµάτων του ανθρώπου. Αϕορά µερικές από τις
σηµαντικότερες συµβάσεις του ΟΗΕ, το περιεχόµενο των οποίων
ϑα πρέπει να αποτελέσει αντικείµενο εκπαίδευσης όλων των µα-
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ϑητών της χώρας µας. Παράλληλα µε το περιεχόµενο των συµ-
ϐάσεων και τη διαδικασία ενώπιον των Επιτροπών, οι µαθητές
εξοικειώνονται στα Ϲητήµατα εϕαρµογής των διεθνών πράξεων
από τα κράτη µέρη, µαθαίνουν να υπερασπίζονται τα δικαιώµα-
τα του ανθρώπου, να δέχονται τα επιχειρήµατα των άλλων, να
σέβονται τις απόψεις των άλλων κρατών και να αναπτύσσουν την
κατάλληλη επιχειρηµατολογία προκειµένου να πείσουν για τις
ϑέσεις τους. Οι µαθητές γνωρίζουν τη διαδικασία των Επιτροπών,
τη διαδικασία ενός διεθνούς forum, τη διπλωµατία, όπως εϕαρ-
µόζεται στο πλαίσιο ενός διεθνούς οργανισµού, ϐασισµένη σε
κανόνες διεξαγωγής γόνιµου διαλόγου και στην καλλιέργεια του
σεβασµού σε επίπεδο αντιλογίας. Ο τρόπος συζήτησης ακολου-
ϑεί τους κανόνες των Model United Nations, σε απλοποιηµένη
όµως µορϕή, και πραγµατοποιείται συζήτηση επί συγκεκριµένου
Ϲητήµατος. Οι µαθητές καλούνται να µεταϕέρουν την άποψη της
χώρας που εκπροσωπούν προσδίδοντας και το προσωπικό τους
στίγµα. Την τελευταία ηµέρα ανακοινώνονται τα αποτελέσµατα
των εργασιών στο πλαίσιο της Γενικής Συνέλευσης του ΟΗΕ.
Στόχος του προγράµµατος αποτελεί η περαιτέρω επιµόρϕωση
των µαθητών σε Ϲητήµατα που άπτονται γενικών κι επίκαιρων
ϑεµάτων που απασχολούν τον σύγχρονο κόσµο, δίνοντάς τους
την ευκαιρία να δράσουν εντός ενός πλαισίου που διέπεται από
τις αρχές της διεθνούς διπλωµατίας, αναπτύσσοντας ταυτόχρονα
και τις ϱητορικές τους ικανότητες (www.roh.gr).

Προσοµοίωση
Η ¨προσοµοίωση¨ αϕορά σε µια δραστηριότητα κατά την οποία

οι µαθητές συµµετέχουν νοητά στην αναπαράσταση µιας κατά-
στασης που ανταποκρίνεται στην πραγµατικότητα. Καλούνται
να αντιληϕθούν πως ϑα σκέπτονταν και πως ϑα αντιδρούσαν
ορισµένα πρόσωπα σε συγκεκριµένες συνθήκες. Η δραστηριότη-
τα της προσοµοίωσης µπορεί να προσϕέρει στους µαθητές την
πρακτική γνώση που απαιτείται για τον χειρισµό πραγµατικών
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καταστάσεων. Οι µαθητές µαθαίνουν σε πραγµατικές συνθήκες,
αλλά δεν επωµίζονται τις συνέπειες από τις ενδεχόµενες λανθα-
σµένες κινήσεις τους. Αντίθετα, έχουν να εξετάσουν µε ηρεµία,
και µε τη ϐοήθεια των συµµαθητών τους τα λάθη που έγιναν,
να εντοπίσουν τα αίτια των λαθών και να φροντίσουν να µην
επαναληϕθούν (Κουλαϊδής, 2007). ΄Οπως συµβαίνει και στην
πρακτική του παιξίµατος ϱόλων, απαιτείται αρκετός χρόνος στην
προετοιµασία της προσοµοίωσης, αλλά και για τη συζήτηση που
ακολουθεί µετά το πέρας της ολοκλήρωσής της. Στη φάση αυτή
οι εκπαιδευόµενοι αναστοχάζονται σχετικά µε τη µαθησιακή εµ-
πειρία που αποκόµισαν και αποκρυσταλλώνουν κάποιες από-
ψεις (Κόκκος, 1999; Φραγκούλης & Φραντζή, 2010).

Κοινωνικές & προσωπικές δεξιότητες
Καθώς η δοµή των οικονοµιών αλλάζει τα τελευταία χρόνια, µε

την ανάπτυξη του τοµέα των υπηρεσιών, την τεχνολογική εξέλιξη
και την οργανωσιακή αναδόµηση της εργασίας, προέκυψε η
ανάγκη για δεξιότητες που δεν σχετίζονται µε συγκεκριµένο επάγ-
γελµα αλλά καθορίζουν την ικανότητα του εργαζοµένου να λει-
τουργεί αποδοτικά στον χώρο εργασίας, είτε µόνος είτε µαζί µε
άλλους. Αυτές οι δεξιότητες αναϕέρονται συνήθως ως "soft" δε-
ξιότητες (Garg, Lather, Vikas, 2008) και περιγράϕονται ως δύ-
σκολα παρατηρήσιµες και µετρήσιµες, που συνδέονται στενά µε
συµπεριϕορές και στάσεις π.χ. επικοινωνία, οµαδική εργασία,
διαχείριση συγκρούσεων, διαχείριση χρόνου, παρουσίαση σε κοι-
νό, διαπραγµάτευση και ηγεσία. ΄Ενας από τους πολλούς υπάρ-
χοντες ορισµούς αποδίδει τα σοϕτ σκιλλς (κοινωνικές και προσω-
πικές δεξιότητες) ως τα προσόντα, τις ικανότητες και τα προσω-
πικά χαρακτηριστικά που το άτοµο ϑα χρησιµοποιήσει σε ένα
εύρος εργασιακών περιβαλλόντων στα οποία ϑα δραστηριοποιη-
ϑεί στο διάστηµα του εργασιακού του ϐίου (Fraser, 2001). Χαρα-
κτηρίζονται ως ¨δεξιότητες¨, προκειµένου να τονιστεί το γεγονός
ότι µπορούν να διδαχθούν / αναπτυχθούν µετά από κατάλλη-
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λες προσπάθειες κατάρτισης, και µπορούν επίσης να συνδυα-
στούν, προς την κατεύθυνση της επίτευξης πολύπλοκων αποτε-
λεσµάτων. Στο Ευρωπαϊκό Σύστηµα Ταξινόµησης ∆εξιοτήτων
/ Ικανοτήτων, Προσόντων και Επαγγελµάτων (ESCO), η αντί-
στοιχη κατηγορία δεξιοτήτων αναϕέρεται ως εγκάρσιες ή οριζό-
ντιες δεξιότητες (transversal skills), µε την έννοια των δεξιοτήτων
που καλύπτουν µεγάλο εύρος επαγγελµάτων και οικονοµικών
τοµέων και δεν συνδέονται µε συγκεκριµένα µόνο επαγγέλµατα
(Γιαννακίδου, 2014).

Μεθοδολογία έρευνας
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η µελέτη της επίδρασης

της συµµετοχής των µαθητών στο πρόγραµµα ¨Μαθητές σε ϱό-
λο ∆ιπλωµάτη¨ αναϕορικά µε τα ανθρώπινα δικαιώµατα. Ει-
δικότερα διερευνάται :
• ο ϐαθµός συσχέτισης της συµµετοχής των µαθητών/τριών στη
µαθητική προσοµοίωση των επιτροπών του Ο.Η.Ε. µε την από-
κτηση γνώσεων σε ϑέµατα για τα δικαιώµατα του ανθρώπου.
• η καλλιέργεια προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων (soft
skills) των µαθητών µέσω της συµµετοχής τους στο Πρόγραµµα.
• η επίδραση της συµµετοχής των µαθητών στο Πρόγραµµα στην
ευαισθητοποίησή τους σε ϑέµατα πολιτειότητας (citizenship).

Για τις ανάγκες της έρευνας αξιοποιήθηκε ειδικά διαµορ-
φωµένο ερωτηµατολόγιο 20 κλειστών ερωτήσεων (Παναγιωτακό-
πουλος, Σαρρής, 2015) µε τη ϐοήθεια του οποίου διερευνήθηκαν
οι απόψεις των µαθητών σε σχέση µε την επίδραση της προσο-
µοίωσης στη διαµόρϕωση στάσεων και προσεγγίσεων σε ϑέµα-
τα που αϕορούν τα ανθρώπινα δικαιώµατα. Το ερωτηµατολόγιο
δοµήθηκε λαµβάνοντας υπόψη αντίστοιχες έρευνες που αναϕέρ-
ϑηκαν στις παραπάνω ενότητες. Συγκεκριµένα, µοιράστηκαν 80
ερωτηµατολόγια σε µαθητές σχολείων της Πάτρας που συµµε-
τείχαν στη 2η Πανελλήνια Μαθητική Προσοµοίωση των Επιτρο-
πών του ΟΗΕ για τα ∆ικαιώµατα του Ανθρώπου µε τίτλο ¨Μα-
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ϑητές σε Ρόλο ∆ιπλωµάτη¨, η οποία διεξήχθη από 15 ως 17
∆εκεµβρίου 2017 στη Θεσσαλονίκη. Οι απαντήσεις των ερωτη-
µατολογίων επεξεργάστηκαν και αναλύθηκαν µε χρήση του στατι-
στικού πακέτου SPSS 21 (Γναρδέλλης, 2013). Τα ερευνητικά
ερωτήµατα της παρούσας έρευνας αϕορούν:
1. Το ϐαθµό στον οποίο η τεχνική της προσοµοίωσης ϐοήθησε
στην κατανόηση των εργασιών των επιτροπών του ΟΗΕ.
2. Το ϐαθµό στον οποίο το πρόγραµµα ¨Μαθητές σε ϱόλο ∆ιπλω-
µάτη¨ άλλαξε τη στάση των µαθητών απέναντι στα ανθρώπινα
δικαιώµατα.
3. Το ϐαθµό στον οποίο το πρόγραµµα ¨Μαθητές σε ϱόλο ∆ιπλω-
µάτη¨ καλλιέργησε τις προσωπικές / κοινωνικές δεξιότητες (soft
skills) των µαθητών.

Αποτελέσµατα έρευνας
Στον Πίνακα 1 έχουµε τις απόψεις των µαθητών για το Πρό-

γραµµα ¨Μαθητές σε ϱόλο διπλωµάτη¨ και την τεχνική της προ-
σοµοίωσης (1: καθόλου, 2: λίγο, 3: αρκετά, 4: πολύ, 5:
πάρα πολύ). Από τον πίνακα αυτόν προκύπτει η ϑετική στάση
των µαθητών απέναντι στο Πρόγραµµα και την τεχνική της προ-
σοµοίωσης καθώς ϑεωρούν ότι συνέβαλε πολύ στην ενηµέρωσή
τους για ϑέµατα σχετικά µε τα ανθρώπινα δικαιώµατα, στη ϐελτί-
ωση της επιχειρηµατολογίας τους και στην κοινωνικοποίησή τους.
Στον Πίνακας 2 ϐλέπουµε τη συσχέτιση µεταξύ των απόψεων
των µαθητών για την επίδραση της συµµετοχής τους στο Πρό-
γραµµα και της επιθυµίας τους να συµµετάσχουν ξανά. Από τον
συγκεκριµένο πίνακα προκύπτει επίσης ότι υπάρχει µέτρια έως
ισχυρή ϑετική συσχέτιση µεταξύ των απόψεων των µαθητών για
την επίδραση της συµµετοχής τους στο Πρόγραµµα και της επι-
ϑυµίας τους να συµµετάσχουν ξανά. Αξίζει να επισηµανθεί ότι
η συσχετίσεις που αϕορούν στις απόψεις των µαθητών για την
επίδραση του Προγράµµατος στην απόκτηση γνώσεων σχετικά
µε τα ανθρώπινα δικαιώµατα, την επίδραση του Προγράµµα-
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τος στην προώθηση της συνεργασίας µε άλλους µαθητές, την
επίδραση του Προγράµµατος στην ανάπτυξη επικοινωνιακών δε-
ξιοτήτων, την επίδραση του Προγράµµατος στην ανάπτυξη της
επιχειρηµατολογίας, την επίδραση του Προγράµµατος στη γνω-
ϱιµία µε άλλα άτοµα, είναι στατιστικά σηµαντικές σε επίπεδο
σηµαντικότητας 5%, στοιχείο που επιβεβαιώνει την επίδραση
του Προγράµµατος στην αλλαγή στάσης των µαθητών και στην
καλλιέργειά τους ως πολίτες.

Ο Πίνακας 3 παρουσιάζει τη συσχέτιση µεταξύ των απόψεων
των µαθητών για την επίδραση της συµµετοχής τους στο Πρό-
γραµµα και της επιθυµίας τους να συµµετάσχουν ξανά σε πρό-
γραµµα µε τεχνική προσοµοίωσης. Από τον ανωτέρω πίνακα
προκύπτει ότι υπάρχει µέτρια έως ισχυρή ϑετική συσχέτιση µετα-
ξύ των απόψεων των µαθητών για την επίδραση της συµµετοχής
τους στο Πρόγραµµα και της επιθυµίας τους να συµµετάσχουν
ξανά σε πρόγραµµα µε την τεχνική της προσοµοίωσης.
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Αξίζει να επισηµανθεί ότι οι συσχετίσεις που αϕορούν στις
απόψεις των µαθητών για την Επίδραση του Προγράµµατος στην
αλλαγή της στάσης των µαθητών απέναντι στα ανθρώπινα δικαιώ-
µατα, την επίδραση του Προγράµµατος στην απόκτηση γνώσεων
σχετικά µε τον τρόπο λήψης αποϕάσεων για την προάσπιση των
ανθρωπίνων δικαιωµάτων, την επίδραση του Προγράµµατος στην
ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων, την επίδραση του Προ-
γράµµατος στη γνωριµία µε άλλα άτοµα είναι στατιστικά σηµα-
ντικές σε επίπεδο σηµαντικότητας 1%, στοιχείο που επιβεβαιώνει
τον ϱόλο των ϐιωµατικών µεθόδων και της τεχνικής της προσο-
µοίωσης, ειδικότερα, στην κατάκτηση προσωπικών/κοινωνικών
δεξιοτήτων.

Συµπεράσµατα
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Από τη στατιστική ανάλυση των απαντήσεων προέκυψε ότι οι
µαθητές ϑεωρούν σηµαντική την επίδραση της εκπαιδευτικής
συµµετοχικής τεχνικής της προσοµοίωσης στην κατανόηση των
ανθρωπίνων δικαιωµάτων και την αναγκαιότητα προάσπισής τους.
Επίσης, σύµϕωνα µε τους συµµετέχοντες στην έρευνα µαθητές,
τους δόθηκε η δυνατότητα να κατανοήσουν τις εργασίες των
επιτροπών του ΟΗΕ, να αποκτήσουν γνώσεις σχετικά µε τα αν-
ϑρώπινα δικαιώµατα καθώς και µε Ϲητήµατα εϕαρµογής των
διεθνών πράξεων και της διπλωµατίας. Τα αποτελέσµατα αυτά
έχουν ιδιαίτερη σηµασία καθώς αποδεικνύουν πως µέσω της
χρήσης εκπαιδευτικών συµµετοχικών τεχνικών, όπως αυτής της
προσοµοίωσης ενισχύεται η ανάπτυξη προσωπικών και κοινωνι-
κών δεξιοτήτων. Παράλληλα οι µαθητές εκπαιδεύονται σε ϑέ-
µατα πολιτειότητας (citizenship), αϕού ανθρώπινα δικαιώµα-
τα και ενεργός πολίτης αποτελούν τα ϑεµέλια των σύγχρονων
δηµοκρατικών κοινωνιών.
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9.3 Βιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές. Καλ-
λιέργεια κοινωνικών και προσωπικών δε-
ξιοτήτων. Η περίπτωση του εκπαιδευτικού
οµίλου ¨Επιχειρηµατολογία & Αντιλογία¨

Μητρούλια Σοϕία1

Καούρη Χριστίνα2

1. Φιλόλογος Med, Πειραµατικό Λύκειο Πανεπιστηµίου Πατρών
smitroulia@gmail.com

2. ∆ρ. Ψυχολόγος - Εγκληµατολόγος, Επιστηµονικός Συνεργάτης Α.Σ.ΠΑΙ.ΤΕ
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Περίληψη
Στο Πειραµατικό Λύκειο του Πανεπιστηµίου Πατρών λειτούργησε επί τέσσερα συναπτά

σχολικά έτη (2013-2017) ο εκπαιδευτικός όµιλος Ρητορικής µε τίτλο : ¨Επιχειρηµατολογία

& Αντιλογία¨ στο πλαίσιο του νέου ϑεσµού των εκπαιδευτικών οµίλων καινοτοµίας και αρι-

στείας των Πρότυπων και Πειραµατικών Σχολείων (άρθρα 41 και 45 του νόµου 3966/2011).

Μέσα από συνεντεύξεις σε µαθητές που συµµετείχαν στον εκπαιδευτικό όµιλο επιχειρήθηκε

να διερευνηθεί η αποτελεσµατικότητα της χρήσης των ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών

(π.χ. εργασία σε οµάδες, παιχνίδι ϱόλων, debate, προσοµοίωση) στην καλλιέργεια φιλοκοι-

νωνικών και προσωπικών δεξιοτήτων. Η παρούσα έρευνα ανέδειξε πως οι έϕηβοι µαθητές

ενεργοποιήθηκαν σε προσωπικό και διαπροσωπικό επίπεδο. Συγκεκριµένα ενισχύθηκε η αυ-

τοεκτίµηση τους καθώς ϐελτιώθηκαν ϐασικές δεξιότητες τους, ενώ παράλληλα καλλιεργήθη-

καν ακαδηµαϊκές, ηγετικές και συνεργατικές δεξιότητες. Συµπερασµατικά, η επιλογή και η

χρήση ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών στα πλαίσια λειτουργίας των οµίλων, ενισχύουν

τη µαθησιακή διαδικασία ως καινοτόµα εκπαιδευτικά εργαλεία.

Λέξεις κλειδιά: Βιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές, φιλοκοινωνικές & προσωπικές

δεξιότητες.

Εισαγωγή
Τα τελευταία χρόνια είναι ευρύτερα διαδεδοµένος ο όρος ¨προ-

σωπική ανάπτυξη¨ καθώς αποτελεί τοµέα που είναι χρήσιµος



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 482

τόσο για την επαγγελµατική δραστηριοποίηση των πολιτών όσο
και για την προσωπική τους Ϲωή. Ο όρος ¨προσωπική ανάπτυ-
ξη¨ περιλαµβάνει έννοιες που αϕορούν στην ανάπτυξη και στην
εξέλιξη της προσωπικότητας ενός ατόµου (Γιαννακίδου, 2014).
΄Ερευνες αποδεικνύουν ότι η επιτυχία στην επαγγελµατική πορεί-
α αλλά και στη Ϲωή ενός ατόµου σχετίζεται όχι µόνο µε τις γνώ-
σεις και την ευϕυΐα του ατόµου αλλά κυρίως µε τις κοινωνικές
ικανότητες (Κόκκος, 2005). Στις κοινωνικές ικανότητες συγ-
καταλέγονται οι επικοινωνιακές ικανότητες, ικανότητες συνερ-
γασίας και οµαδικής εργασίας, χειρισµού διαϕωνιών και αποτε-
λεσµατικών διαπραγµατεύσεων, ικανότητα χειρισµού των συνε-
χών αλλαγών, οργάνωσης, να µαθαίνει το άτοµο πώς να µα-
ϑαίνει και ικανότητα ηγεσίας. Σε αυτές προστίθενται και η διεκ-
δικητική συµπεριϕορά, η ικανότητα ευελιξίας και καινοτοµίας,
και η ικανότητα της αυτοαποκάλυψης (Παναγιωτόπουλος & Πα-
ναγιωτοπούλου, 2005; Καούρη, 2017). Οι δεξιότητες Ϲωής (life
skills) συνδέονται µε την επιτυχία στη Ϲωή και προϕανώς δεν
αποτελούν όλες οι ακαδηµαϊκές ικανότητες δεξιότητες Ϲωής, ούτε
και όλες οι δεξιότητες Ϲωής διδάσκονται στο σχολικό περιβάλλον
(Γιαννακίδου, 2014).

Βιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές
Η ϐιωµατική µάθηση δίνει έµϕαση στον σηµαντικό ϱόλο που

παίζει η εµπειρία στη διαδικασία της µάθησης. Αντί της αποµνη-
µόνευσης πληροϕοριών προτείνει την αναζήτηση νοήµατος. Ε-
πιδιώκει τη διανοητική και συναισθηµατική κινητοποίηση του
εκπαιδευόµενου, στοχεύοντας στην εξέλιξη της νοητικής και συγ-
κινησιακής διεργασίας. Η ϑεωρία της ϐιωµατικής µάθησης εστιά-
Ϲει στον σηµαντικό ϱόλο που κατέχει η εµπειρία στη διαδικασία
της µάθησης, καθώς και στους δεσµούς µεταξύ της σχολικής
τάξης, της καθηµερινής Ϲωής των µαθητών και της κοινωνικής
πραγµατικότητας (∆εδούλη, 2002). Βιωµατικές συµµετοχικές
εκπαιδευτικές τεχνικές που προωθούν την ϐιωµατική µάθηση εί-
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ναι οι εξής : Εργασία σε οµάδες, Επίδειξη, Ερωτήσεις-απαντήσεις,
Συζήτηση, Καταιγισµός ιδεών, Μελέτη περίπτωσης, Παιχνίδι ϱό-
λων, Προσοµοίωση, Debate (Κόκκος, 1999; Βασάλα, 2006;
Φραγκούλης & Φραντζή, 2010).

΄Ιδρυση και λειτουργία εκπαιδευτικών οµίλων
Ο όρος εκπαιδευτικοί όµιλοι για πρώτη φορά εισάγεται στην

ελληνική εκπαίδευση µε το νόµο 3966/2011 αρθ. 41 & 45,
όπου ορίζονται ϑέµατα οργάνωσης και λειτουργίας τους. Ειδι-
κότερα οι εκπαιδευτικοί τους στόχοι πρέπει να σχετίζονται µε
την ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων, την καλλιέργεια ενδιαϕε-
ϱόντων και κλίσεων, την δοκιµασία νέων γνωστικών αντικειµένων
και διδακτικών πρακτικών. Στο Πειραµατικό Λύκειο του Πανεπι-
στηµίου Πατρών λειτούργησε επί τέσσερα συναπτά σχολικά έτη
2013-17 ο ΄Οµιλος Ρητορικής µε τίτλο : ¨Επιχειρηµατολογία &
Αντιλογία¨ στο πλαίσιο του νέου ϑεσµού των Οµίλων καινοτοµίας
και αριστείας των Πρότυπων Πειραµατικών Σχολείων.

Θετικές επιπτώσεις από τη συµµετοχή σε εκπαιδευτικούς
οµίλους

Από τις πρώτες έρευνες, οι µελετητές υπέθεταν ότι η συµµε-
τοχή σε εκτός προγράµµατος δραστηριότητες καλλιεργεί ϑετική
σχέση ανάµεσα στους εϕήβους και το σχολείο τους, γεγονός που
ευνοεί την προσπάθεια που καταβάλλουν αλλά την ακαδηµαϊκή
τους επιτυχία. Σύµϕωνα µε τους Denault & Poulin (2009), έρευ-
νες στο παρελθόν έχουν δείξει ότι η συµµετοχή των εϕήβων σε
ενδοσχολικούς απογευµατινούς οµίλους συνδέονται άµεσα µε
ϐελτιωµένες ακαδηµαϊκές επιδόσεις, επίτευξη των εκπαιδευτικών
στόχων και παράλληλα χαµηλότερο επίπεδο αντικοινωνικής συµ-
περιϕοράς. Η έρευνα των Covay & Carbonaro (2010), οδήγησε
σε µια έµµεση σχέση ανάµεσα στις δραστηριότητες και την ακαδη-
µαϊκή επίδοση. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώθηκε ότι η συµµε-
τοχή σε εκτός προγράµµατος δραστηριότητες, ϐοηθά τους µα-
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ϑητές να ϐελτιώσουν τις µη γνωστικές τους δεξιότητες και αυτό
συνδέεται ϑετικά µε την ακαδηµαϊκή επιτυχία (Covay & Car-
bonaro, 2010). Σύµϕωνα µε την Κοσµά (2014) η συµµετοχή σε
απογευµατινούς οµίλους, µπορεί να προωθήσει στην ανάπτυξη
των ¨βασικών¨ δεξιοτήτων. Η συµµετοχή ϐοηθά τους εϕήβους
να ανακαλύψουν καλύτερα τον εαυτό τους, παρατηρώντας τη
συµπεριϕορά τους, όντας µέλη της δραστηριότητας (Feldman &
Matjasko, 2005). Οι Hansen, Larson & Dworkin (2003), ϑεώρη-
σαν ότι οι έϕηβοι αναπτύσσονται τόσο σε προσωπικό επίπεδο όσο
και σε διαπροσωπικό. Η προσωπική ανάπτυξη πραγµατοποιείται
µέσα από τη διαµόρϕωση της ταυτότητας, την ανάπτυξη πρωτο-
ϐουλιών, που σύµϕωνα µε το Mahoney (2000) αποτελούν την
καταβολή προσπάθειας µέσα στο χρόνο για την επίτευξη στό-
χων και την απόκτηση συναισθηµατικών, συνεργατικών αλλά και
σωµατικών δεξιοτήτων. Παράλληλα, η συµµετοχή σε δραστηριό-
τητες ϐοηθά στην ανάπτυξη των διαπροσωπικών σχέσεων µέσα
από την οµαδική δουλειά, που οδηγεί στην απόκτηση κοινωνι-
κών δεξιοτήτων όπως συνεργασία ή ηγεσία, τη διεύρυνση του δι-
κτύου συνοµήλικων εκτός της σχολικής τάξης και τη δηµιουργία
σχέσεων µε ενήλικες που οδηγεί στην ανάπτυξη του κοινωνικού
κεϕαλαίου (Hansen, Larson & Dworkin, 2003).

Μεθοδολογία έρευνας
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των από-

ψεων των µαθητών του Πειραµατικού Λυκείου του Πανεπιστη-
µίου Πατρών σε σχέση µε την ανάπτυξη κοινωνικών και προσω-
πικών δεξιοτήτων µέσα από τη χρήση ϐιωµατικών εκπαιδευ-
τικών τεχνικών στα πλαίσια λειτουργίας του οµίλου ¨Επιχειρηµα-
τολογία και Αντιλογία¨ του Πειραµατικού Λυκείου του Πανεπι-
στηµίου Πατρών. Τα ερευνητικά ερωτήµατα της παρούσας έρευ-
νας είναι :
1. Η λειτουργία του οµίλου ϱητορικής τέχνης ¨Επιχειρηµα-
τολογία & Αντιλογία¨ συνέβαλε στην καλλιέργεια φιλοκοινωνικών
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και προσωπικών δεξιοτήτων των µαθητών ;
2. Ποιες συµµετοχικές ϐιωµατικές τεχνικές εϕαρµόστηκαν στα
πλαίσια της λειτουργίας του οµίλου και ποιες ενεργοποίησαν το
ενδιαϕέρον των µαθητών και εξασϕάλισαν την ενεργό συµµετοχή
τους στον όµιλο ;
3. Ποιο ϱόλο έπαιξαν οι εκπαιδευτικοί - εµψυχωτές στο πλαίσιο
λειτουργίας του οµίλου ;
4. Ο όµιλος συνέβαλε στη ϐελτίωση και ενίσχυση του ϑετικού
κλίµατος στην τάξη τόσο µεταξύ µαθητών όσο και µεταξύ µα-
ϑητών και εκπαιδευτικών ;
Για να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήµατα της παρούσας έρευ-
νας, επιλέχθηκε το µοντέλο της ποιοτικής ερευνητικής µεθόδου.
Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιµοποιήθηκε η συνέντευξη
ως εργαλείο συλλογής δεδοµένων. Ως µέθοδος ανάλυσης των
συνεντεύξεων χρησιµοποιήθηκε η ανάλυση περιεχοµένου και ως
µονάδα ανάλυσης η λέξη - φράση (∆ηµητρόπουλος, 2001). Στο
τέλος έγινε σηµασιολογική ανάλυση περιεχοµένου, µε ενότητα,
δηλαδή, ανάλυση της σηµασίας η οποία είναι κατάλληλη για
ψυχοπαιδαγωγικές έρευνες (Βάµβουκας, 1991). Κατόπιν προ-
χωρήσαµε στη δηµιουργία τεσσάρων αξόνων ανάλογα µε τις α-
παντήσεις των υποκειµένων. Αναλυτικότερα οι άξονες είναι :
1ο άξονας : Η εϕαρµογή ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών.
2ο άξονας : Η ανάπτυξη φιλοκοινωνικών και προσωπικών δεξιο-
τήτων.
3ο άξονας : Ο ϱόλος του εκπαιδευτικού.
4ο άξονας : Η δηµιουργία µαθησιακού κλίµατος

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε στα µέσα Μαΐου 2017
µε το πέρας των εκπαιδευτικών συναντήσεων του οµίλου. Στην
παρούσα εργασία από τους είκοσι οκτώ (28) µαθητές που συµµε-
τείχαν στον όµιλο ϱητορικής χρησιµοποιήθηκε ένα δείγµα δέκα
(10) µαθητών. Η επιλογή τους έγινε µε κριτήρια : α) το εν-
διαϕέρον και τη διαθεσιµότητά τους για συµµετοχή τους στη
διαδικασία λήψης συνέντευξης, ϐ) τη δυνατότητα λήψης συνέ-
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ντευξης από τα συγκεκριµένα άτοµα χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες
(π.χ. δυσκολίες µετακίνησης, εύρεσης χρόνου για λήψη συνέ-
ντευξης), γ) τον περιορισµένο χρόνο που είχαµε στη διάθεση µας,
καθώς η έρευνα υλοποιήθηκε στα µέσα Μαΐου 2017 µετά τη λή-
ξη της λειτουργίας του οµίλου και του σχολικού έτους και λίγο
πριν την έναρξη των προαγωγικών εξετάσεων των λυκείων. Λόγω
του περιορισµένου δείγµατος η έρευνα έχει απογραϕικό χαρα-
κτήρα µε αποτέλεσµα τα αποτελέσµατά της να µην µπορούν να
γενικευθούν στο σύνολο των σχολικών µονάδων της επικράτειας
που υλοποιούν αντίστοιχους εκπαιδευτικούς οµίλους.

Αποτελέσµατα έρευνας
Από το σύνολο των δέκα (10) µαθητών, που αποτέλεσαν τον

πληθυσµό-στόχο της έρευνάς µας (δείγµα), τα οκτώ (8) είναι κο-
ϱίτσια και τα δύο είναι αγόρια. Οκτώ (8) υποκείµενα (µαθητές Α΄
λυκείου) είχαν ηλικία 16 ετών και δύο (2) υποκείµενα (µαθητές
της Β΄ Λυκείου) είχαν ηλικία 17 ετών.

Απόψεις υποκειµένων σε σχέση µε τη χρήση ϐιωµατικών
εκπαιδευτικών τεχνικών και τον ϐαθµό αξιοποίησής τους.

Ως προς τις απόψεις των υποκειµένων σε σχέση µε την ¨επι-
λογή ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών¨, τα υποκείµενα της
έρευνας δηλώνουν απόλυτα ικανοποιηµένα από τις ϐιωµατικές
εκπαιδευτικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για την καλλιέρ-
γεια της ϱητορικής τέχνης. Συγκεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε1) ¨... Χρησιµοποιήσαµε πολύ την προσοµοίωση και το de-
bate".
(Ε2) ¨... ∆ουλέψαµε µε την τεχνική ερωτήσεις-απαντήσεις, ερ-
γασία σε οµάδες και φυσικά προσοµοίωση του µοντέλου του
οργανισµού των Ηνωµένων Εθνών.
(Ε2) ¨... τα έξι σκεπτόµενα καπέλα του De Bono µου άρεσαν
πολύ και µε ϐοήθησαν στο να σκέϕτοµαι από διαϕορετική κάθε
φορά πλευρά¨.
(Ε4) ¨... παίξαµε την ανακριτική καρέκλα,την αλϕαβήτα µε τα
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επιχειρήµατα, debate".
(Ε7) ¨... η ιδεοθύελλα και το παιχνίδι ϱόλων µε ϐοήθησαν για
την µετέπειτα συµµετοχή µου στους διττούς λόγους- debate".
Ε(10) ¨...η προσοµοίωση και τα παιχνίδια ϱόλων µου άρεσαν
πολύ, καλλιέργησαν τη φαντασία µου και µε ϐοήθησαν να µιλώ
µπροστά στο κοινό¨.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς το ¨ποια
ϐιωµατική εκπαιδευτική τεχνική τους άρεσε περισσότερο και
γιατί¨, όλα τα υποκείµενα απάντησαν πως τους άρεσε η προ-
σοµοίωση και συγκεκριµένα η προσοµοίωση του µοντέλου του
οργανισµού των Ηνωµένων Εθνών, ενώ δεύτερη σε προτίµηση
ϐιωµατική τεχνική ήταν το debate. Ενδεικτικά ανέϕεραν :
(Ε2) ¨... περισσότερο µου άρεσε η προσοµοίωση γιατί µου έδωσε
τη δυνατότητα να ξαναθυµηθώ τα αγγλικά µου, να ασχοληθώ µε
ϑέµατα της επικαιρότητας ...¨
(Ε5) ¨ ... η προσοµοίωση του µοντέλου του Οργανισµού Ηνω-
µένων Εθνών που συνδυάζει και το παιχνίδι ϱόλων, µου άρεσε
περισσότερο, γιατί µπήκα στον ϱόλο ενός πρέσβη µιας χώρας,
πληροϕορήθηκα για διεθνή Ϲητήµατα που µε έϕεραν πιο κοντά
στα τεκταινόµενα¨.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως ¨προς την αποτε-
λεσµατικότητα χρήσης ϐιωµατικών συµµετοχικών τεχνικών ώ-
στε να ενεργοποιηθεί το ενδιαϕέρον τους και να εξασϕαλιστεί η
ενεργός συµµετοχής τους στον όµιλο¨ τα υποκείµενα δήλωσαν
απόλυτα ικανοποιηµένα. Ενδεικτικά ανέϕεραν τα ακόλουθα:
(Ε2) ¨... Χρησιµοποιήσαµε αρκετές και πρωτόγνωρες για µας
ϐιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές που µας ενεργοποίησαν από
τις πρώτες κιόλας συναντήσεις του οµίλου και µας έκαναν να
ϑέλουµε να ϑέλουµε να συµµετέχουµε στις δράσεις του οµίλου¨.
(Ε6) ¨... οι ϐιωµατικές τεχνικές µας έδεσαν, µας έκαναν οµάδα¨,
¨... µε τις ϐιωµατικές τεχνικές έσπασε ο πάγος µεταξύ µας, γί-
ναµε όλα τα παιδιά µια οµάδα¨, ¨... πιστεύω πως η χρήση τους
έγινε στον µέγιστο ϐαθµό και γι΄ αυτό τα αποτελέσµατα στην
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µεταξύ µας επικοινωνία ήταν εντυπωσιακά¨.
Απόψεις υποκειµένων ως προς την ανάπτυξη των φιλο-

κοινωνικών και προσωπικών δεξιοτήτων µέσα από τη λει-
τουργία του οµίλου

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς την από-
κτηση γνώσεων στα πλαίσια των εκπαιδευτικών συναντήσεων του
οµίλου, τα υποκείµενα δήλωσαν πως απόκτησαν γνώσεις µέσα
από τη χρήση ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών. Πιο συγ-
κεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε2) ¨... Μέσα από την τεχνική της προσοµοίωσης απέκτησα
γνώσεις στα ανθρώπινα δικαιώµατα... Ασχολήθηκα µε ϑέµατα
της επικαιρότητας σε διεθνές επίπεδο¨.
(Ε5) ¨... οι γνώσεις µου σε ϑέµατα ανθρωπίνων δικαιωµάτων και
διεθνούς διπλωµατίας µέσα από την προσοµοίωση και το de-
bate αυξήθηκαν και κυρίως ενισχύθηκαν σε ϐάθος¨.
(Ε7) ¨... αναµϕισβήτητα η συµµετοχή µου σε δύο προσοµοιώ-
σεις του µοντέλου των Ηνωµένων Εθνών και σε αγώνες λόγου-
debate µε γέµισαν πολλές γνώσεις µέσα από τόσο ϐιωµατικό
τρόπο¨.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς την καλλιέρ-
γεια δεξιοτήτων για επικοινωνία, συνεργασία και αλληλεγγύη,
όλα τα υποκείµενα συµϕώνησαν πως οι ϐιωµατικές εκπαιδευ-
τικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν στα πλαίσια του οµίλου
τους ϐοήθησαν να επικοινωνήσουν καλύτερα, να συνεργαστούν
αποτελεσµατικότερα και να έρθουν πιο κοντά τα υποκείµενα
µεταξύ τους. Πιο συγκεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε3) ¨... ναι, ανέπτυξα επικοινωνία σε µεγάλο ϐαθµό ως σύνε-
δρος στην προσοµοίωση και εξέλιξα τις επικοινωνιακές µου ικα-
νότητες. Πράγµατι οι τεχνικές που εϕαρµόσαµε καλλιέργησαν
την αλληλεγγύη, τον διάλογο και την συνεργασία µεταξύ των
συµµαθητών, αλλά και σε ευρύτερο πλαίσιο την ευαισθησία για
τα ϑέµατα της επικαιρότητας, που µας φέρνουν πιο κοντά στον
συνάνθρωπο¨.
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(Ε5) ¨... συνεργάστηκα µε άτοµα της τάξης µου που δεν είχε
τύχει να συνεργαστώ στα µαθήµατα του σχολείου¨.
(Ε10) ¨ο όµιλος Ρητορικής µέσα από τις ϐιωµατικές τεχνικές
του debate και της προσοµοίωσης µας ανέπτυξε και το αίσθη-
µα αλληλεγγύης καθώς πολλές φορές καλούµασταν να ϐοηθή-
σουµε τα πιο αδύναµα µέλη της οµάδας και να προσπαθήσουµε
να καλύψουµε τυχόν αδυναµίες.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς την καλλιέρ-
γεια δεξιοτήτων για οµαδική εργασία, διαχείριση συγκρούσεων
και διαπραγµάτευση όλα τα υποκείµενα συµϕώνησαν πως οι
ϐιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν στα
πλαίσια του οµίλου τους ϐοήθησαν να εργαστούν οµαδικά, να
διαχειριστούν τις συγκρούσεις που προέκυπταν ειδικά µέσα από
την τεχνική της προσοµοίωσης και του debate και να έρθουν σε
διαπραγµατεύσεις πάνω σε διεθνή Ϲητήµατα. Πιο συγκεκριµένα
ανέϕεραν :
(Ε1) ¨... ο όµιλος προώθησε την εργασία σε οµάδες ... συνεργαζό-
µασταν για τη λήψη αποϕάσεων. Προχωρούσαµε στο επόµενο
ϐήµα, εϕόσον ήταν σύµϕωνη όλη η οµάδα¨.
(Ε2) ¨... ο όµιλος καλλιεργεί µε τις τεχνικές τη διαχείριση συγ-
κρούσεων και τη διαπραγµάτευση καθώς µε την προσοµοίωση
και το debate µέσω διπλωµατίας και ευγένειας είναι δυνατό να
υπάρξει εποικοδοµητική συνεργασία, συµβιβασµός και αποϕυγή
συγκρούσεων¨.
(Ε9) ¨... µέσα στον όµιλο ϐιώσαµε την πραγµατική εργασία σε
οµάδες, δουλέψαµε ως οµάδα και διαχειριστήκαµε τις µεταξύ
µας διαϕορές και τις συγκρούσεις µε άλλες οµάδες ιδιαίτερα
στο debate και την προσοµοίωση του µοντέλου των Ηνωµένων
Εθνών.
(Ε10) ¨... το debate ¨σπρώχνειι¨ τα παιδιά να συνεργαστούν
προκειµένου να πετύχουν τον κοινό τους σκοπό¨. ¨Επιλύαµε
τις διαϕορές και διαπραγµατευόµασταν όλες τις πτυχές ενός ϑέ-
µατος¨.
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Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς την καλλιέρ-
γεια της δεξιότητας για διαχείριση χρόνου και για παρουσίαση
σε κοινό όλα τα υποκείµενα συµϕώνησαν πως οι ϐιωµατικές εκ-
παιδευτικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν στα πλαίσια του
οµίλου ϐοήθησαν στον µέγιστο ϐαθµό να εξοικειωθούν µε τη δια-
χείριση του χρόνου και µε την παρουσίαση µπροστά σε κοινό.
Πιο συγκεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε7) ¨... έµαθα να επιχειρηµατολογώ και να παρουσιάζω τις
ϑέσεις µου άλλοτε µπροστά σε ευρύ κοινό στα πλαίσια της προ-
σοµοίωσης και άλλοτε σε οµάδες debate κάνοντας σωστή δια-
χείριση του χρόνου¨.
(Ε8) ¨ debate, προσοµοίωση, έξι σκεπτόµενα καπέλα, παιχνί-
δι ϱόλων ... και όλες οι ϐιωµατικές τεχνικές που κάναµε στα
πλαίσια του οµίλου µας έκαναν να στεκόµαστε απέναντι στους
συµµαθητές µας και µετά σε άλλους µαθητές χωρίς να φοβό-
µαστε. Μας έµαθαν να µιλάµε σεβόµενοι τον χρόνο των άλλων
και αξιοποιώντας τον χρόνο που εµείς έχουµε στη διάθεσή µας¨.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς την καλλιέρ-
γεια της δεξιότητας για πρωτοβουλία και λήψη αποϕάσεων ό-
λα τα υποκείµενα συµϕώνησαν πως οι ϐιωµατικές εκπαιδευ-
τικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν στα πλαίσια του οµίλου
ϐοήθησαν σε ικανοποιητικό ϐαθµό τα υποκείµενα να αναπτύ-
ξουν πρωτοβουλίες και να λάβουν αποϕάσεις. Πιο συγκεκριµένα
ανέϕεραν :
(Ε1) ¨... σίγουρα οι ϐιωµατικές τεχνικές του οµίλου µας ενθάρ-
ϱυναν να δοκιµάσουµε καινούρια πράγµατα και έτσι να φτά-
σουµε και στην ανάληψη πρωτοβουλιών και αποϕάσεων¨.
(Ε2) ¨... ναι, ειδικά στο µοντέλο προσοµοίωσης των Ηνωµένων
Εθνών χρειάστηκε να προτείνουµε µέτρα και να αποϕασίσουµε
για την υιοθέτησή τους.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων ως προς το αν άλ-
λαξε η εικόνα των υποκειµένων για τον εαυτό τους µέσα από τη
συµµετοχή τους στον όµιλο ¨Επιχειρηµατολογία και Αντιλογία¨,
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όλα τα υποκείµενα συµϕώνησαν στο πως υπήρξε σηµαντική αλ-
λαγή στην αυτοεικόνα τους. Ενδεικτικά ανέϕεραν :
(Ε1) ¨... ΄Εγινα πιο δυνατή. ∆οκιµάστηκα σε καταστάσεις που
δεν µου είχε δοθεί η ευκαιρία προηγουµένως. Οι τεχνικές του
οµίλου µε ϐοήθησαν να σταθώ µπροστά σε κοινό¨.
(Ε2) ¨... Αυξήθηκε αρκετά η αυτοπεποίθησή µου µέσα από τις
τεχνικές της προσοµοίωσης και του debate λόγω της έκθεσής
µου µπροστά σε κοινό¨.
(Ε9) ¨Ναι άλλαξε η εικόνα που είχα για τον εαυτό µου γιατί είδα
πόσο δυναµική, συνεργατική και ψύχραιµη µπορεί να είµαι¨.

Απόψεις υποκειµένων για τον ϱόλο των εκπαιδευτικών
στα πλαίσια των συναντήσεων του οµίλου.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων για τον ϱόλο των
εκπαιδευτικών στα πλαίσια των συναντήσεων του οµίλου όλα
τα υποκείµενα υποστήριξαν πως ο ϱόλος τους ήταν πολύ υπο-
στηρικτικός. Πιο συγκεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε2) ¨... Η συµβολή των καθηγητριών µας στις συναντήσεις του
οµίλου ήταν καθοριστική. Η ϐοήθειά τους και η καθοδήγησή
τους στην αναζήτηση χρήσιµου υλικού ήταν επίσης πολύ σηµα-
ντική !¨.
(Ε4) ¨... Η επικοινωνία που είχα µε τις καθηγήτριές µου στα
πλαίσια συναντήσεων του οµίλου ήταν πολύ καλή. Η συνεργασί-
α µαζί τους µε ϐοήθησε πάρα πολύ να συµµετάσχω στις δράσεις
του οµίλου. Με ενθάρρυναν και µε εµψύχωναν διαρκώς, πράγ-
µα που µε ωϕέλησε σηµαντικά¨.
(Ε5) ¨... οι καθηγήτριες του οµίλου µας ϐοήθησαν πάρα πολύ,
µας προετοίµασαν όσο πιο καλά µπορούσαν και όσο τους το επέ-
τρεπε το µικρό χρονικό περιθώριο που είχαν στη διάθεσή τους.
... Χωρίς τη ϐοήθειά τους δεν ϑα τα είχα καταϕέρει¨.
(Ε7) ¨΄Ηταν πολύ υποστηρικτικές ... µας ενθάρρυναν και µοιρά-
Ϲονταν µαζί µας τις ανησυχίες και τις αγωνίες µας¨.

Απόψεις υποκειµένων για τη δηµιουργία του µαθησι-
ακού κλίµατος στα πλαίσια συναντήσεων του οµίλου.
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Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων για το αν η συµµετο-
χή τους στον όµιλο άλλαξε τον τρόπο που µαθαίνουν, τα υποκεί-
µενα υποστήριξαν πως διαπίστωσαν αλλαγή. Πιο συγκεκριµένα
ανέϕεραν :
(Ε2) ¨ Ναι ... προσπαθώ να λέω προϕορικά πια ότι µαθαίνω
προκειµένου να καλλιεργώ την προϕορική µου επικοινωνία. ΄Αλ-
λαξε λοιπόν τον τρόπο που µαθαίνω¨.
(Ε4) Ναι άλλαξε εν µέρει τον τρόπο που µαθαίνω, αϕού εϕάρ-
µοσα τις γνώσεις µου στην πράξη και αυτό το ϐρήκα συναρπαστι-
κό !¨
(Ε5) ¨ Ναι ... ο όµιλος µε τις ϐιωµατικές τεχνικές µε έµαθε το
πώς να µαθαίνω µόνος µου και σε συνεργασία µε άλλους¨.
(Ε7) ¨Οι δράσεις του οµίλου µε έµαθαν έναν άλλο δρόµο προσέγ-
γισης της γνώσης, πέρα από τη στείρα αποµνηµόνευση και την
αποστήθιση !¨.

Σχετικά µε τις απόψεις των υποκειµένων για την επικοινωνί-
α που ανέπτυξαν µε τους συµµαθητές τους αλλά και µε µα-
ϑητές από άλλα σχολεία στο πλαίσιο υλοποίησης των εκπαιδευ-
τικών συναντήσεων του οµίλου (µαθητικά συνέδρια προσοµοίω-
σης, δια-σχολικοί αγώνες επιχειρηµατολογίας) όλα τα υποκείµε-
να χαρακτήρισαν την επικοινωνία που ανέπτυξαν πολύ καλή έως
άριστη. Πιο συγκεκριµένα ανέϕεραν :
(Ε1) ¨... Η επικοινωνία µε τους συµµαθητές µου και µε τους µα-
ϑητές άλλων σχολείων ήταν πολύ καλή. Πιστεύω πως ϐοήθησε
σε αυτό πολύ η χρήση των ϐιωµατικών τεχνικών στα πλαίσια των
συναντήσεων του οµίλου¨.
(Ε3) ¨... Μου άρεσε πολύ που γνώρισα και ήρθα σε επαϕή µε
άτοµα από άλλα σχολεία µε τα ίδια ενδιαϕέροντα µε µένα. Σχη-
µατίσαµε δεσµούς, που αν και πρόσκαιροι, ϑα µας µείνουν αξέ-
χαστοι¨.
(Ε5) ¨... Η επικοινωνία µου µε άλλους µαθητές ήταν επιτυχής.
Συνεργαστήκαµε και ανταλλάξαµε απόψεις. Ωστόσο, κάποιες
φορές υπήρχε ανταγωνισµός και ο φόρτος εργασίας άνισα κατα-
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νεµηµένος¨.
(Ε6) ¨... Επικοινωνήσαµε πολύ καλά µεταξύ µας τα µέλη του
οµίλου. Αρχικά µέχρι να γνωριστούµε καλά υπήρχαν µικρές
δυσκολίες και διαϕωνίες που γρήγορα ξεπεράστηκαν µέσα από
τις ϐιωµατικές τεχνικές¨.
(Ε8) ¨... Πολύ καλή ϑα χαρακτήριζα την επικοινωνία καθώς
είχαµε µε όλα τα παιδιά πολύ καλή συνεργασία και συνυπάρ-
ξαµε αρµονικά σε επιτροπές στο µοντέλο προσοµοίωσης των Η-
νωµένων Εθνών. Με πολλά από αυτά αναπτύξαµε και φιλικές
σχέσεις και επικοινωνούσαµε και µετά τις προσοµοιώσεις.¨

Συµπεράσµατα–Προτάσεις
Από την έρευνα διαπιστώνουµε ότι οι συµµετέχοντες στην

πλειοψηϕία τους ϑεωρούν πως το περιεχόµενο του οµίλου Ρητορι-
κής ¨Επιχειρηµατολογία & Αντιλογία¨ είναι εναρµονισµένο στις
εκπαιδευτικές ανάγκες, τα ενδιαϕέροντα και τα χαρακτηριστικά
τους. Στο πλαίσιο υλοποίησης των εκπαιδευτικών συναντήσεων
του οµίλου δηλώνουν πως χρησιµοποιήθηκαν σε πολύ ικανοποι-
ητικό ϐαθµό ϐιωµατικές εκπαιδευτικές τεχνικές, οι οποίες ε-
νεργοποίησαν το ενδιαϕέρον τους και ενίσχυσαν τη συµµετοχή
τους στον όµιλο και συγκεκριµένα στα ϱητορικά αγωνίσµατα. Η
επιλογή ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών, όπως η τεχνική της
προσοµοίωσης (Courau, 2000), η εργασία σε οµάδες (Κόκκος,
1999), το debate (Βασάλα, 2006) καθώς και οι τεχνικές ανά-
πτυξης δηµιουργικής σκέψης (De Bono, 1985) καλλιέργησαν
τη φαντασία τους και τους οδήγησαν σε πιο αποτελεσµατική ϐι-
ωµατική και οµαδική µάθηση. Εποµένως, η ϐιωµατική εκπαί-
δευση είναι µια αποτελεσµατική µέθοδος για την απόκτηση νέων
γνώσεων, ικανοτήτων και αλλαγής συµπεριϕορών, καθώς η µά-
ϑηση επιτυγχάνεται µέσα από τον πειραµατισµό και την εµπειρί-
α. Η επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών, µε κριτήρια ϐασισ-
µένα αϕενός στα κύρια χαρακτηριστικά των εκπαιδευόµενων και
αϕετέρου στους στόχους και στο περιεχόµενο του οµίλου, επεδί-
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ωξε την εξασϕάλιση της ϐέλτιστης αποτελεσµατικότητας της δι-
δασκαλίας (Γιαννακοπούλου, 2003). Η εκπαίδευση στα πλαίσια
του οµίλου δεν αντιµετωπίστηκε ως µια υπόθεση µεταβίβασης
του περιεχοµένου ενός γεµάτου δοχείου σε άλλα άδεια, αλλά
ως µια υπόθεση ενεργοποίησης, µια υπόθεση πυροδότησης εν-
διαϕερόντων και ικανοτήτων (∆ηµουλάς & συν. 1995).

Από την έρευνα προκύπτει πως η επιλογή και η χρήση ϐιω-
µατικών συµµετοχικών τεχνικών στα πλαίσια της λειτουργίας του
οµίλου έδωσε σε όλους τους µαθητές τη δυνατότητα να απο-
κτήσουν γνώσεις και να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργασίας και
επικοινωνίας µεταξύ τους. Η δοµή, το περιεχόµενο του οµίλου
και η χρήση ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνικών εστιάζουν στο
¨χτίσιµο¨ δεξιοτήτων γνωστικών, φιλοκοινωνικών και προσωπικών,
ενώ παράλληλα συνεισϕέρουν στην εξέλιξη της µάθησης (Covay
& Carbonaro, 2010).

Η παρούσα µελέτη ανέδειξε πως οι έϕηβοι µαθητές µέσα από
τη συµµετοχή τους στον όµιλο αποκτούν ϑετική αυτοεικόνα,
ανακαλύπτοντας σε τι είναι καλοί, αλλά και ϐελτιώνοντας την
αυτοεκτίµησή τους. Η συµµετοχή στον όµιλο ϐοηθά τους εϕή-
ϐους να ανακαλύψουν καλύτερα τον εαυτό τους, παρατηρώντας
τη συµπεριϕορά τους, όντας µέλη της δραστηριότητας (Feldman
& Matjasko, 2005). Ο όµιλος τους παρέχει χώρο µέσα από τον
οποίο ωριµάζουν και αποκτούν αυτοεκτίµηση µέσα από τη ϐελτί-
ωση των δεξιοτήτων τους (Darling, Caldwell & Smith 2005).

Οι µαθητές στα πλαίσια των ϐιωµατικών εκπαιδευτικών τεχνι-
κών αναπτύσσονται σε προσωπικό και διαπροσωπικό επίπεδο.
∆ιαµορϕώνουν την ταυτότητά τους, αϕού δοκιµάζοντας διαϕορε-
τικές δραστηριότητες ανακαλύπτουν περισσότερο τον εαυτό τους.
Ακόµα, αποκτούν συναισθηµατικές και συνεργατικές δεξιότητες,
καθώς µαθαίνουν να διαχειρίζονται τον ϑυµό ή το άγχος τους.
Παράλληλα η συµµετοχή τους στις δράσεις του οµίλου ενισχύει
την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων µέσα από την οµαδική
εργασία, που οδηγεί στην απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων, διεύ-
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ϱυνση του δικτύου συνοµήλικων εκτός της σχολικής τάξης και
τη δηµιουργία σχέσεων µε ενήλικες που οδηγεί στην ανάπτυξη
κοινωνικού κεϕαλαίου (Hansen, Larson & Dworkin, 2003).

Οι µαθητές του οµίλου µέσα από τις ϐιωµατικές εκπαιδευ-
τικές τεχνικές µαθαίνουν να αναπτύσσουν τις ¨βασικές δεξιότητες¨,
ϑέτουν προσωπικούς ή οµαδικούς στόχους (ανάλογα µε τη δρα-
στηριότητα). Επίσης, ανακαλύπτουν µέσα από τη ϐιωµατική
µάθηση και τις ϐιωµατικές συµµετοχικές τεχνικές στρατηγικές
για να πετύχουν προσωπικούς/οµαδικούς στόχους. Σε ϐάθος
χρόνου αυτή η διαδικασία µπορεί να γενικευτεί και έξω από
τα πλαίσια του οµίλου και οι συµµετέχοντες είναι πιθανόν να
µπουν στη διαδικασία να ϑέτουν στόχους για το µέλλον τους,
όπως στην εκπαίδευσή τους µετά το σχολείο (Mahoney, Cairns
& Farmer,2003).

Μέσα από την ποιοτική ανάλυση διαπιστώθηκε πως στο πλαί-
σιο λειτουργίας του οµίλου οι µαθητές µαθαίνουν να είναι πιο
αποτελεσµατικοί µέσα από πρακτικές δεξιότητες, όπως ακαδη-
µαϊκές και ηγετικές. Πιο συγκεκριµένα µέσα από τις ϐιωµατικές
εκπαιδευτικές τεχνικές της προσοµοίωσης και του debate συνερ-
γάζονται µε άλλους και επιλύουν µε ηρεµία τις διαϕορές τους.
Συνεργάζονται για έναν κοινό σκοπό και παράλληλα αποκτούν
εµπιστοσύνη στις ικανότητές τους για την επίτευξη του στόχου
αυτού. Συµπερασµατικά, οι µαθητές µετασχηµατίζονται µαθη-
σιακά σε πιο ενεργούς κοινωνικά και πολιτικά πολίτες (Zaff et
al., 2003).

Επιπροσθέτως από την παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε πως ο
ϱόλος των εκπαιδευτικών του οµίλου υπήρξε ιδιαίτερα εµψυχωτι-
κός και υποστηρικτικός µε αποτέλεσµα να δηµιουργηθεί κλίµα
αµοιβαίας κατανόησης και εµπιστοσύνης τόσο µεταξύ των µα-
ϑητών όσο και µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικών. ∆ηµιουργεί-
ται σχέση καθοδήγησης µε τον ενήλικα που ενδιαϕέρεται για
αυτούς (Zaff et all 2003). Μέσα από τη συµµετοχή στον όµι-
λο Ρητορικής διαπιστώθηκε πως ενισχύονται οι δεσµοί που οι
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µαθητές έχουν µε το σχολείο ως οργανισµό αλλά και µε τα
άτοµα που εµπλέκονται δηµιουργώντας έτσι ένα ϑετικό δίκτυο
µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών (Darling, Caldwell & Smith,
2005). Επίσης δηµιουργήθηκε ένα ϑετικό κλίµα για µάθηση
µέσα από τον σχεδιασµό και την χρήση ϐιωµατικών εκπαιδευ-
τικών τεχνικών που ανέπτυξε τις µαθησιακές δυνατότητες και
τις κοινωνικές και προσωπικές δεξιότητες των µαθητών (Sloman,
2005).

Ανακεϕαλαιώνοντας, µπορούµε να υποστηρίξουµε πως η λει-
τουργία του οµίλου ¨Επιχειρηµατολογία & Αντιλογία¨ ήταν ιδιαί-
τερα αποτελεσµατική, καθώς µέσα από τη χρήση ϐιωµατικών εκ-
παιδευτικών τεχνικών παρείχε στους µαθητές/τριες που συµµε-
τείχαν ευκαιρίες κοινωνικοποίησης, απόκτησης γνωστικών εµ-
πειριών, ανάπτυξης ϐασικών δεξιοτήτων καθώς και δεξιοτήτων
συνεργασίας και επικοινωνίας.
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9.4 Αποτίµηση εκπαιδευτικού έργου. Κριτική
προσέγγιση του νέου ϑεσµικού πλαισίου
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Περίληψη
Η εκπαίδευση αποτελεί µακροπρόθεσµη επένδυση σε ανθρώπινο δυναµικό και ϐασικό

πυλώνα οικονοµικής και κοινωνικής ανάπτυξης. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η αναζήτηση της

ποιότητας στην εκπαίδευση αποτελεί πρώτη προτεραιότητα και για τη χώρα µας. Από το

2002 και µετά έγιναν προσπάθειες εισαγωγής διαδικασιών αξιολόγησης του εκπαιδευτικού

έργου σε µια προσπάθεια ϐελτίωσης της ποιότητας των παρεχόµενων εκπαιδευτικών υπηρε-

σιών. Το σχολικό έτος 2013-2014 ξεκίνησε η εϕαρµογή της αυτοαξιολόγησης της σχολικής

µονάδας και µε το ν. 4547/2018 εισάγεται ένα νέο πλαίσιο για τον προγραµµατισµό και την

αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου.

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό την διερεύνηση του νέου ϑεσµικού πλαισίου, καθώς και την

εξέτασή του µέσα από τις αρχές της ∆ιοίκησης Ολικής Ποιότητας (∆ΟΠ). Αρχικά γίνεται οριο-

ϑέτηση των εννοιών ποιότητα και ∆ΟΠ. Αναπτύσσεται η ϑεωρία του Deming, η εϕαρµογή της

στην εκπαίδευση και γίνεται αναϕορά στην αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας. Επίσης

διερευνάται η έννοια της ποιότητας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και προτείνονται οι

διαδικασίες εισαγωγής της αποτίµησης - αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, σύµ-

φωνα µε το ϑεωρητικό πλαίσιο της ∆ΟΠ.

Λέξεις κλειδιά: Αποτίµηση εκπαιδευτικού έργου, αυτοαξιολόγηση, διοίκηση ο-

λικής ποιότητας.

Εισαγωγή
Από το 2002 έγιναν προσπάθειες εισαγωγής διαδικασιών αξι-

ολόγησης - αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου, σε µια προσπά-
ϑεια ϐελτίωσης της ποιότητας των παρεχόµενων εκπαιδευτικών
υπηρεσιών. Το σχολικό έτος 2013-2014 εισάγεται για πρώτη
φορά σε πανελλαδική κλίµακα η αυτοαξιολόγηση της σχολικής
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µονάδας.
Η προσπάθεια εισαγωγής της στο εκπαιδευτικό σύστηµα, σε

συνδυασµό µε την ϑεσµοθετηµένη αξιολόγηση του εκπαιδευ-
τικού προκάλεσε τριβές, αναταράξεις και έντονη κριτική σε σχέση
µε τους σκοπούς και την µεθοδολογία εϕαρµογής της, είτε εµ-
φανίζεται µε τη µορϕή αυτοαξιολόγησης - αποτίµησης του εκ-
παιδευτικού έργου της σχολικής µονάδας, είτε ως αξιολόγηση
του εκπαιδευτικού προσωπικού. Η παρούσα εργασία έχει σκοπό
την διερεύνηση του νέου ϑεσµικού πλαισίου που εισήχθη µε το
Ν. 4547/2018, καθώς και την εξέτασή του µέσα από τις αρχές
της ∆ιοίκησης Ολικής Ποιότητας (∆ΟΠ).

Οριοθέτηση των εννοιών ποιότητα και διοίκηση ολικής
ποιότητας στην εκπαίδευση

Η έννοια της ποιότητας είναι από τη φύση της υποκειµενική
και υπάρχει δυσκολία στον ακριβή ορισµό της. Μπορεί να αϕορά
ένα προϊόν ή µια παρεχόµενη υπηρεσία και προϋποθέτει όπως
ϑα εξηγηθεί παρακάτω, την ύπαρξη πελατών είτε εσωτερικών,
είτε εξωτερικών (καταναλωτών). Ο Ζαβλανός (2003, σελ. 27),
αναϕέρει ότι υπάρχουν διάϕοροι ορισµοί της ποιότητας όπως,
¨Ποιότητα είναι η καταλληλότητα προς χρήση - Juran", ¨Ποιότη-
τα είναι η συµµόρϕωση του προϊόντος στις απαιτήσεις του πελάτη
- Crosby" και ¨Ποιότητα είναι η ικανοποίηση των αναγκών του
πελάτη - Deming".

Η ολική ποιότητα ξεκίνησε από την επιτυχία της ιαπωνικής
ϐιοµηχανίας τη δεκαετία του ΄50. Τα αποτελέσµατα ανέδειξαν
την ολική ποιότητα ως απαραίτητη προϋπόθεση για επιχειρηµα-
τική επιτυχία. Μέσα από την αναγνώριση και υιοθέτησή της ως
τρόπου Ϲωής, δίνοντας έµϕαση στη συνεχή ϐελτίωση της ποιότη-
τας των προϊόντων και των παρεχοµένων υπηρεσιών, στοχεύει
στην ικανοποίηση και στην υπέρβαση των προσδοκιών των πελα-
τών. Η ∆ΟΠ συνδυάζει την επιστήµη της διοίκησης επιχειρήσεων
µε την διοίκηση ανθρώπινου δυναµικού και τεχνικές επίλυσης
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προβληµάτων. Βασικές αρχές της είναι : η ύπαρξη πελατών
(εσωτερικών και εξωτερικών), η σχέση πελάτη - προµηθευτή και
η στρατηγική της διαρκούς ϐελτίωσης ως προς το ϐαθµό ικανο-
ποίησης των πελατών από τις παρεχόµενες υπηρεσίες ή προϊόντα
της επιχείρησης. Προϋπόθεση για την εϕαρµογή της αποτελεί η
δέσµευση της διοίκησης και των εργαζοµένων στη φιλοσοϕία της
και η ύπαρξη ενός µακροπρόθεσµου σχεδιασµού για τη συνεχή
ϐελτίωση της ποιότητας. Η σωστή εϕαρµογή της απαιτεί όραµα,
δέσµευση από όλους και χρόνο για να επιτευχθεί το αποτέλεσµα.

Στο χώρο τη εκπαίδευσης η ολική ποιότητα είναι η συνεχής
προσπάθεια όλων των εµπλεκοµένων (διοίκηση, εκπαιδευτικών,
µαθητών, γονέων, κοινωνίας) για την ϐελτίωση της ποιότητας του
εκπαιδευτικού και διοικητικού έργου των εκπαιδευτικών οργα-
νισµών. Για να έχει αποτέλεσµα απαιτείται δέσµευση και συµµε-
τοχή όλων των εµπλεκοµένων ώστε να διαµορϕωθεί από κοινού
όραµα και πολιτική ποιότητας στον εκπαιδευτικό οργανισµό.

Η ϑεωρία του Deming και η εϕαρµογή της στην εκπαί-
δευση

Οι προσπάθειες εϕαρµογής της ∆ΟΠ ϐασίζονται σε ϑεωρητικές
προσεγγίσεις των ειδικών της ποιότητας όπως είναι οι Deming, Ju-
ran και Grosby. Στη συνέχεια ϑα αναϕερθούµε στον Deming ο
οποίος ϑεωρείται ο σηµαντικότερος επιστήµονας σε ότι αϕορά
την διαµόρϕωση της φιλοσοϕίας της ∆ΟΠ. Ο Deming έχει χαρα-
κτηριστεί ως ¨ο ϑεµελιωτής του τρίτου κύµατος της ϐιοµηχανικής
επανάστασης¨ (Ρούση, 2007, σελ. 15) και η φιλοσοϕία του για
αποτελεσµατική διοίκηση µε συνεχή ϐελτίωση της ποιότητας
περικλείεται στα ¨14 σηµεία για το µάνατζµεντ¨ ( Deming, 2002).
∆εν αρκείται απλά στη λύση µικρών ή µεγάλων προβληµάτων,
αλλά αποζητά το ϱιζικό µετασχηµατισµό του δυτικού τρόπου
διοίκησης επιχειρήσεων και οργανισµών. Τα 14 σηµεία του De-
ming (Αηδόνης, 2014, σελ. 10-11), µπορούν να προσαρµοσθούν
και στην εκπαίδευση (Ρούση, 2007, σελ. 38-44, Ζαβλανός,
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2003). Σηµαντικότερα είναι η συνεχής ϐελτίωση των εκπαιδευ-
τικών αποτελεσµάτων, η υιοθέτηση της νέας φιλοσοϕίας από τη
διοίκηση, αποτελεσµατική ηγεσία, συνεργασία µεταξύ όλων των
συµµετεχόντων στη εκπαιδευτική διαδικασία, η επιβράβευση και
ενθάρρυνση της συνεχούς εκπαίδευσης και αυτοβελτίωσης για ό-
λο το προσωπικό και τέλος η συµµετοχή όλων στην υλοποίηση
της νέας φιλοσοϕίας.

Ο Κατσαρός (2008) προτείνει ορισµένες ϐασικές αρχές για την
αποτελεσµατική εϕαρµογή της ∆ΟΠ στους εκπαιδευτικούς ορ-
γανισµούς όπως ¨Η διαµόρϕωση οράµατος, αποστολής και πολι-
τικής ποιότητας¨. ∆έσµευση της διοίκησης του οργανισµού στην
εϕαρµογή της φιλοσοϕίας της ∆ΟΠ ως στρατηγική επιλογή που
συνδέεται µε την αλλαγή στην νοοτροπία των διοικούντων και
των εργαζοµένων στις πρακτικές του οργανισµού. ΄Εµϕαση στην
ικανοποίηση των πελατών (µαθητών, γονέων, πανεπιστηµίων,
µελλοντικών εργοδοτών, κράτους και κοινωνίας). ∆έσµευση και
η ενεργός συµµετοχή των εργαζοµένων στην φιλοσοϕία της ∆ΟΠ.
Συνέχεια και συνέπεια στην προσπάθεια ϐελτίωσης της ποιότη-
τας, ως µέρος της ίδιας της υπόστασης του οργανισµού. ΄Εµϕαση
στην πρόληψη των προβληµάτων και των λαθών που οδηγούν σε
απώλεια της εµπιστοσύνης των πελατών του οργανισµού¨.

Η ∆ΟΠ ενσωµατώνει πολλές από τις αρχές της σύγχρονης
διοίκησης µε έµϕαση στο συνεργατικό-συµµετοχικό πρότυπο
διοίκησης. Στην χώρα µας ϐέβαια υπάρχουν σηµαντικοί πε-
ϱιορισµοί που σχετίζονται µε τα χαρακτηριστικά του Ελληνικού
εκπαιδευτικού συστήµατος, όπως: Ο συγκεντρωτικός χαρακτή-
ϱας του εκπαιδευτικού συστήµατος, η απουσία συστήµατος αξι-
ολόγησης µε συγκεκριµένα κριτήρια ποιότητας για το εκπαιδευ-
τικό έργο, οι διαδικασίες στελέχωσης των σχολικών µονάδων
µε εκπαιδευτικό προσωπικό, η έλλειψη στρατηγικού σχεδίου
ποιότητας και η έλλειψη ενός συστήµατος επιµόρϕωσης και ανά-
πτυξης στελεχών και εκπαιδευτικών (Κατσαρός, 2008, σελ. 135-
136).
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Από τα προαναϕερθέντα προκύπτει ως αναγκαιότητα η εϕαρ-
µογή πολιτικών ποιότητας σε όλες τις ϐαθµίδες της εκπαίδευσης.
Η έµϕαση στη συνεχή ϐελτίωση και στην αναβάθµιση της ποιότη-
τας του παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου αποτελεί Ϲητούµενο
στα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήµατα. Μέσα σε αυτό το πλαί-
σιο, οι διαδικασίες προγραµµατισµού και κριτικής αποτίµησης
της δράσης των σχολικών µονάδων, όπως προτείνεται στο νέο
ϑεσµικό πλαίσιο του Υπουργείου Παιδείας (2018), συνεχίζουν
να αποτελούν το ϐασικό πλαίσιο εϕαρµογής πολιτικών ποιότητας
στην εκπαίδευση. ΄Οπως αναϕέραµε, η µόνη αλλαγή που προ-
τείνεται σχετικά µε τις διαδικασίες αποτίµησης του εκπαιδευ-
τικού έργου, είναι η υποβολή των εκθέσεων προγραµµατισµού
και αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου των σχολικών µονάδων
που ϑα συντάσσονται κάθε έτος στο ΠΕ.Κ.Ε.Σ, που µε τη σειρά
του συντάσσει συνολική έκθεση για το Ι.Ε.Π και όχι απευθείας
στην Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε.

Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας
Η αυτοαξιολόγηση (εσωτερική αξιολόγηση) ή αποτίµηση του

εκπαιδευτικού έργου, είναι µια διαδικασία που αναπτύσσεται
στη σχολική µονάδα, µε στόχο τη συστηµατική συλλογή πληρο-
φοριών από αυτήν σχετικά µε τον τρόπο λειτουργίας της, ώστε
να εντοπιστούν τα δυνατά και τα αδύνατα σηµεία και να ϐελτι-
ωθεί η ποιότητα του παρεχοµένου εκπαιδευτικού έργου (Κα-
τσαρού & ∆εδούλη, 2008, σελ. 137-140). Η αυτοαξιολόγηση
- αποτίµηση είναι σε ϑέση να προσδιορίσει τις προτεραιότητες
του οργανισµού, να διαθέτει αποτελεσµατικά τους πόρους και
να προσδιορίζει σχέδια δράσης µε σκοπό την επίτευξη των προ-
τεραιοτήτων του (Γιαννιάς & Σϕακιανάκη, 2014, σελ. 201).
Οι τοµείς ενδιαϕέροντος, οι δείκτες και τα κριτήρια ποιότητας
καθορίζονται από τον ίδιο τον οργανισµό ή χρησιµοποιούνται
δείκτες από διεθνή ϐραβεία ποιότητας ή δηµοσιευµένες µελέτες
(Σολοµών, 1999, σελ. 62-127). Η αυτοαξιολόγηση - αποτίµηση
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είναι ένα σηµαντικό στοιχείο της ποιοτικής ϐελτίωσης ενός ορ-
γανισµού και χαράσσει µια πορεία προς την ανάληψη ευθύ-
νης από τον ίδιο για την ποιότητά του και επιπλέον δείχνει µια
ωριµότητα εκ µέρους του οργανισµού (Γιαννιάς & Σϕακιανάκη,
2014, σελ. 202).

Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης - αποτίµησης είναι δυνα-
µική και συνεχής διαδικασία που ϐοηθάει στην αυτογνωσία της
σχολικής µονάδας, εµπλέκει όλους τους εκπαιδευτικούς σε έ-
ϱευνα δράσης και τελικά καλλιεργεί κουλτούρα ϐελτίωσης της
ποιότητας του παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου. Απαιτεί συλ-
λογική δέσµευση και είναι στην ουσία ένας δρόµος χωρίς τέλος,
αϕού σκοπός της είναι η συνεχής ϐελτίωση όλων των παραµέτρων
που άπτονται του εκπαιδευτικού έργου. Σε αντίθετη περίπτωση
είναι µια απλή διεκπεραιωτική διαδικασία χωρίς ουσιαστικό νόη-
µα.

Η εϕαρµογή της αξιολόγησης - αποτίµησης του εκπαιδευ-
τικού έργου στις σχολικές µονάδες το σχολικό έτος 2013-
2014

΄Οπως αναϕέρθηκε παραπάνω η προσπάθεια εϕαρµογής της
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, ϑεωρητικά υποστηρίχτη-
κε από την επιστηµονική οµάδα του έργου µε το υλικό της
αξιολόγησης (τέσσερις τόµους). Στον τόµο Ι του υλικού περι-
γράϕεται το ϐασικό πλαίσιο (φιλοσοϕία) της διαδικασίας αυ-
τοαξιολόγησης στη σχολική µονάδα. Τονίζεται ότι επιδιώκεται
η διαµόρϕωση κουλτούρας αξιολόγησης στα σχολεία και κα-
ϑιερώνει : α) συλλογικές διαδικασίες µέσα από οµάδες εργασίας,
ϐ) από ¨κάτω¨ προς τα ¨πάνω¨ αξιολόγηση, γ) έρευνα δράσης και
δ) ενδοσχολική επιµόρϕωση (Πασιάς, κ. συν., 2012α, σελ. 11-
12). Στους στόχους της αναϕέρονται ενδεικτικά: η ανάδειξη των
δυνατών και η επισήµανση των αδύνατων σηµείων της σχολικής
µονάδας, η ανάληψη δράσεων µε σκοπό τη ϐελτίωση της ποιότη-
τας του εκπαιδευτικού έργου, η αρτιότερη διοίκηση, η αποτε-
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λεσµατική αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναµικού, η προώθηση
της καινοτοµίας, η ανατροϕοδότηση για το σχεδιασµό της εκ-
παιδευτικής πολιτικής κ.ά. Για την επιτυχία του σκοπού και των
επιµέρους στόχων της αυτοαξιολόγησης τίθενται τα παρακάτω
έξι κρίσιµα ερωτήµατα: α) πού ϐρισκόµαστε, ϐ) που ϑέλουµε να
φθάσουµε, γ) τι χρειάζεται και πώς πρέπει να φθάσουµε εκεί που
ϑέλουµε, δ) τι πρόοδο κάναµε, ε) πόσο και πώς ωϕεληθήκαµε
ως άτοµα από τη διαδικασία και στ) σε ποιους τοµείς ϐελτιώθηκε
η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και η εικόνα του σχολείου
(Πασιάς, κ. συν., 2012α, σελ. 14).

Βασικός πυλώνας στις διαδικασίες αξιολόγησης του εκπαιδευ-
τικού έργου ϑεωρείται το σχήµα Π-Ε-Α-Ε-Α (Προγραµµατισµός
- Εϕαρµογή - Αξιολόγηση / Ανατροϕοδότηση - Εϕαρµογή - Α-
ξιολόγηση/Αξιοποίηση). Κάθε σχολική µονάδα προγραµµατίζει
και σχεδιάζει στην αρχή της σχολικής χρονιάς τις απαραίτητες
δράσεις για την αντιµετώπιση των προβληµάτων και των αδυνα-
µιών που έχουν αναδειχθεί από την Ετήσια ΄Εκθεση Αξιολόγησης
του σχολείου. Οι δράσεις αποσκοπούν στην ϐελτίωση της ποιότη-
τας του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο της σχολικής µονάδας,
όσο και σε επίπεδο τάξεων ή τµηµάτων. Η σχολική µονάδα κα-
ϑορίζει επίσης ως προς το σύλλογο διδασκόντων, τις διαδικασίες
σχεδιασµού, παρακολούθησης, ανατροϕοδότησης, αξιολόγησης
και αξιοποίησης των αποτελεσµάτων του προτεινόµενου σχεδίου
δράσης. Στη συνέχεια υλοποιούνται οι δράσεις, οι οποίες έχουν
συµπεριληϕθεί στον ετήσιο προγραµµατισµό που συντάσσεται
µε την έναρξη κάθε νέου σχολικού έτους. Κατά την διάρκεια της
εϕαρµογής αξιολογείται η πρόοδος των σχεδίων δράσης (διαµορ-
φωτική αξιολόγηση) και γίνονται οι απαραίτητες αναπροσαρ-
µογές, όταν αυτό απαιτείται. Η σχολική µονάδα αναπτύσσει το
εκπαιδευτικό έργο λαµβάνοντας υπόψη, τα αποτελέσµατα της
ενδιάµεσης αξιολόγησης και τροποποιώντας τον αρχικό προ-
γραµµατισµό. Στο τέλος του σχολικού έτους γίνεται η τελική
αξιολόγηση όπου αποτιµώνται τα αποτελέσµατα των επιµέρους
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δράσεων που αναπτύχτηκαν κατά τη διάρκειά του και αυτά λαµ-
ϐάνονται υπόψη στο προγραµµατισµό του επόµενου σχολικού
έτους. Εδώ ϑα πρέπει να σηµειώσουµε ότι το σχήµα Π-Ε-Α-Ε-
Α (Πασιάς, κ. συν., 2012α, σελ.15) παραπέµπει έµµεσα στον
κύκλο του Deming, ο οποίος περιγράϕει τη διαδικασία ϐελτί-
ωσης της ποιότητας σε τέσσερα διαδοχικά επαναλαµβανόµενα
στάδια µε συντοµογραϕία PDSA. Τα στάδια είναι : Plan (προ-
γραµµατισµός / σχεδιασµός µιας διαδικασίας που πρέπει να
ϐελτιωθεί) - Do (∆ράση Εϕαρµογή του Σχεδιασµού σε µικρή
κλί-µακα)- Study (Μελετώ - αξιολογώ τη δράση για διαπίστωση
αποκλίσεων και προβληµάτων - Act (Ενεργώ - υλοποίηση µιας
πιο αποτελεσµατικής λύσης µετά τις διορθωτικές ενέργειες). Με
τη διαδικασία του κύκλου υπάρχει συνεχής ποιοτική ϐελτίωση
των διαδικασιών χωρίς τέλος (Γιαννιάς & Σϕακιανάκη, 2014,
σελ. 60, Ζαβλανός, 2003, σελ. 148-151, Αηδόνης, 2014, σελ.
10-11, Αντζουλάκος, 2008, σελ. 4-6, Καλλιώρας, 2011, σελ.
15-19, Μπρίνια, 2008, σελ. 271-272).

Από τα παραπάνω φαίνεται η πρόθεση της πολιτείας για ε-
φαρµογή πολιτικών ποιότητας στην εκπαίδευση τόσο σε επίπεδο
νοµικών κειµένων, όσο και σε ϑεωρητικό επίπεδο µέσα από την
υιοθέτηση ϐασικών αρχών της ∆ΟΠ και της ϑεωρίας του Deming.

Η αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου ως παράµετρος της
ποιότητας - Νοµοθετικό πλαίσιο

Στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα η έννοια της ποιότητας
εµϕανίζεται αρχικά το 1998 Υπουργική Απόϕαση (Υ.Α. ∆2/1938
/26-2-1998), όπου ορίζεται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έρ-
γου ως µια συνεχής διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας της
παρεχόµενης εκπαίδευσης, που σκοπό έχει τη ϐελτίωση και ποι-
οτική αναβάθµιση όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας. Στη συνέχεια στο Νόµο (Ν. 2986/2002), ορίζεται εκ
νέου ότι σκοπός της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είναι
η ϐελτίωση και η ποιοτική αναβάθµιση όλων των συντελεστών της
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εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επιδιώκεται η συνεχής ϐελτίωση
της παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσης µε τους µαθητές, η
συνεχής ϐελτίωση της διδακτικής πρακτικής, που µε τη σειρά της
ϑα συµβάλει στον εκδηµοκρατισµό και την ποιοτική αναβάθµιση
της εκπαίδευσης και της κοινωνίας. Στο Ν. 3848/2010 ορίζεται
ότι στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς η σχολική µονάδα συντάσσει
έκθεση µε την οποία αξιολογούνται : α) η απόδοση της σχολικής
µονάδας στο σύνολό της, ϐ) η επίτευξη των εκπαιδευτικών στό-
χων που είχαν τεθεί στο πρόγραµµα δράσης και γ) οι επιτυχίες,
οι αδυναµίες και τα προβλήµατα που αντιµετωπίστηκαν κατά τη
διάρκεια του σχολικού έτους. Με την ίδια έκθεση διατυπώνονται
προτάσεις ϐελτίωσης για την επόµενη σχολική χρονιά. Με την
Υ.Α. 30972/Γ1/15-3-2013 για Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού
΄Εργου της Σχολικής Μονάδας - ∆ιαδικασία Αυτοαξιολόγησης,
ορίζεται πάλι ότι ο σκοπός της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού
έργου είναι η ϐελτίωση και η ποιοτική αναβάθµιση όλων των
διαστάσεων και των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασί-
ας. Στοχεύει στην διαµόρϕωση κουλτούρας αξιολόγησης, στην
ενίσχυση της συνεργασίας και της συµµετοχής µεταξύ των µελών
της σχολικής κοινότητας, στην ανάπτυξη δράσεων µε στόχο τη
ϐελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Στην ίδια Υ.Α.
καθορίζονται οι τοµείς και οι δείκτες ποιότητας που αϕορούν τα
δεδοµένα του σχολείου, τις διαδικασίες και τα αποτελέσµατα.

Με το Ν. 4142/2013 ιδρύεται η Αρχή ∆ιασϕάλισης της Ποιότη-
τας στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Α.∆Ι.Π.Π.
∆.Ε) και η αποστολή της όπως αναϕέρεται στο άρθρο 1 είναι ¨ Η
διασϕάλιση υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικού έργου στη πρωτο-
ϐάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση ... αξιολογεί την ποιότη-
τα του εκπαιδευτικού έργου ...¨.

Το σχολικό έτος 2013-2014 µε την αριθµ. Γ1/1900089/10-
12-2013 εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας τέθηκε σε εϕαρ-
µογή για πρώτη φορά σε πανελλαδική κλίµακα το πρόγραµµα
της αυτοαξιολόγησης των σχολικών µονάδων. Είχαν προηγη-
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ϑεί επιµορϕώσεις σε περιϕερειακό επίπεδο των Σχολικών Συµ-
ϐούλων και των ∆ιευθυντών Εκπαίδευσης, σχετικά µε την εϕαρ-
µογή του ϑεσµού της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου.
Στη εγκύκλιο αναϕέρεται ότι ¨Σκοπός της Αξιολόγησης του Εκ-
παιδευτικού ΄Εργου ... είναι η εισαγωγή του πνεύµατος της αυ-
τοαξιολόγησης στο σχολείο και η ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας
και εµπιστοσύνης στην εκπαιδευτική κοινότητα¨. Στη συνέχεια
πραγµατοποιήθηκαν ενηµερωτικές συναντήσεις των διευθυντών
σχολικών µονάδων από τους σχολικούς συµβούλους που είχαν
την παιδαγωγική ευθύνη των σχολείων τους και διανεµήθηκε
το υλικό της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου (Πασιάς,
Λάµνιας, Ματθαίου, ∆ηµόπουλος, Παπαχρήστος, Μερκούρης,
2012α, 2012β, 2012γ, 2012δ).

Με το Ν. 4547/2018 ϑεσµοθετείται µε το άρθρο 47 εκ νέου
ο προγραµµατισµός και η αποτίµηση του εκπαιδευτικού έρ-
γου των σχολικών µονάδων. Κυρίαρχο όργανο στην όλη διαδι-
κασία είναι πλέον ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων, ο οποίος προγραµ-
µατίζει λαµβάνοντας υπόψη την έκθεση του προηγούµενου έτους
και την γνώµη του σχολικού συµβουλίου (διδάσκοντες, σύλλο-
γος γονέων, µαθητικές κοινότητες για την ∆/θµια εκπαίδευση
και εκπρόσωπος δήµου - σχολικής επιτροπής). Στο τέλος της
σχολικής χρονιάς πάλι ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων προβαίνει σε
αποτίµηση της υλοποίησης του προγραµµατισµού και συντάσ-
σει σχετική έκθεση για την υλοποίηση των στόχων που τέθηκαν,
τις δυσκολίες, τα προβλήµατα και προτάσεις ϐελτίωσης για το
επόµενο σχολικό έτος. Οι εκθέσεις προγραµµατισµού και αποτί-
µησης υποβάλλονται στο οικείο Περιϕερειακό Κέντρο Εκπαιδευ-
τικού Σχεδιασµού( ΠΕ.Κ.Ε.Σ) για µελέτη από τους συντονιστές
εκπαιδευτικού έργου που έχουν την παιδαγωγική ευθύνη και τις
διατυπώνουν παρατηρήσεις τους. Τα ΠΕ.Κ.Ε.Σ. µε τη σειρά τους
υποβάλλουν συνολικές συµπερασµατικές εκθέσεις στο Ινστιτούτο
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) που µπορεί να εισηγηθεί στον
Υπουργό Παιδείας, τρόπους ϐελτίωσης των διαδικασιών προ-
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γραµµατισµού και αποτίµησης. Σηµαντικό στοιχείο είναι ότι
οι ϑεµατικοί άξονες αναϕοράς του προγραµµατισµού και της
αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου (δείκτες ποιότητας) ϑα κα-
ϑορισθούν µε υπουργική απόϕαση ύστερα από εισήγηση του
Ι.Ε.Π.

Το οργανωτικό πλαίσιο της αποτίµησης του εκπ/κού έρ-
γου και οι διαδικασίες εισαγωγής του

Η πρόθεση της πολιτείας όπως αναδεικνύεται µέσα από το υ-
πάρχον ϑεσµικό πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης - αποτίµησης του
εκπαιδευτικού έργου, οδηγεί σε υιοθέτηση ϐασικών αρχών της
∆ΟΠ. Σηµαντικό παράγοντας επιτυχίας είναι το νέο οργανωτικό
πλαίσιο εϕαρµογής της και το κατά πόσο ϑα αποϕευχθούν τα
λάθη του 2013-2014. Οι διαδικασίες εισαγωγής της πρέπει να
είναι συµβατές µε τα προτεινόµενα ϐήµατα εϕαρµογής τέτοιων
προγραµµάτων, σύµϕωνα µε το ϑεωρητικό πλαίσιο της ∆ΟΠ.

Οι Γιαννιάς & Σϕακιανάκη (2014) και ο Ζαβλανός (2003)
αναϕέρουν ως ϐασικά ϐήµατα για την υιοθέτηση της ∆ΟΠ στην
εκπαίδευση:
• την δέσµευση της ηγεσίας,
• τη δηµιουργία συµβουλίου ποιότητας στην εκπαιδευτική µονά-
δα. Ο διευθυντής, αναϕέρουν, είναι ο µεγαλύτερος αρωγός στην
πορεία για αλλαγή του οργανισµού και το συµβούλιο ποιότη-
τας διαµορϕώνει την αποστολή, το όραµα, την στρατηγική και
τους στόχους ποιότητας στον οργανισµό. Εποµένως, χρειάζεται
ειλικρινής αϕοσίωση από την πλευρά της διοίκησης, αλλά και
από τους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς στις οµάδες εργασίας
(ποιότητας),
• η εκπαίδευση - επιµόρϕωση της διοίκησης στις αρχές της, κα-
ϑώς και η επιµόρϕωση όλων των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευ-
τική διαδικασία (εκπαιδευτικοί, µαθητές, γονείς και κηδεµόνες),
• η αποτύπωση της υπάρχουσας κατάστασης της εκπαιδευτικής
µονάδας δηλ. η εύρεση του ¨που είµαστε¨,



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 510

• η ανάπτυξη στρατηγικού σχεδίου ποιότητας και η σταδιακή
αναδιοργάνωση της εκπαιδευτικής µονάδας,
• η δηµιουργία συστήµατος αντιπροσωπευτικών δεικτών, µέτρη-
σης και οριοθέτησης στόχων. Στο τρίτο τόµο του συνοδευτικού υ-
λικού της αυτοαξιολόγησης- Μεθοδολογία και Εργαλεία ∆ιερεύ-
νησης (Πασιάς, κ.συν., 2012γ), περιλαµβάνονται αναλυτικά δεί-
κτες ποιότητας καθώς και ερωτηµατολόγια διερεύνησής τους,
• η δηµιουργία οµάδων ϐελτίωσης της ποιότητας, που ϑα αναλά-
ϐουν την µελέτη συγκεκριµένων δεικτών ποιότητας και υλοποίη-
ση σχεδίων δράσης,
• Υιοθέτηση συστηµάτων αναγνώρισης, ανταπόδοσης και αξιο-
λόγησης των προσπαθειών των εργαζοµένων καθώς και διαρκής
επικοινωνία µαζί τους για την αποδοχή της αναθεωρηµένης δο-
µής λειτουργίας της εκπαιδευτικής µονάδας,
• πρωτοβουλίες για επικοινωνία µε το εξωτερικό περιβάλλον,
ανάπτυξη συνεργασιών κ.ά.,
• διαρκής αξιολόγηση των αποτελεσµάτων, σύγκριση µε τους
στόχους, αναθεώρηση - τυποποίηση σχεδίων.

Η υιοθέτηση των παραπάνω ϐηµάτων µπορεί να ϐοηθήσει
ουσιαστικά στην ϐελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έρ-
γου και στην αποϕυγή να καταλήξει η όλη προσπάθεια σε µια
γραϕειοκρατικού τύπου διαδικασία, µε ελάχιστη προστιθέµενη
αξία όπως συνέβη και στο παρελθόν (Καζαντζής, 2015, σελ. 87-
95).

Συµπεράσµατα
Από τη σύντοµη ανασκόπηση της ϐιβλιογραϕίας και της ελλη-

νικής πραγµατικότητας, φαίνεται ότι το ϑεσµικό πλαίσιο της αυ-
τοαξιολόγησης - αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου της σχο-
λικής µονάδας, ανταποκρίνεται σε ικανοποιητικό ϐαθµό στις αρ-
χές της ∆ΟΠ. Οι όποιες διαδικασίες εισαγωγής της αποτίµησης
του εκπαιδευτικού έργου στη πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια
εκπαίδευση, πρέπει να είναι συµβατές µε τα προτεινόµενα ϐή-
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µατα εϕαρµογής προγραµµάτων που στηρίζονται στο ϑεωρητικό
πλαίσιο της ∆ΟΠ.

Η σωστή εϕαρµογή της αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου
απαιτεί προσήλωση της ηγεσίας και του προσωπικού στις αρχές
της ∆ΟΠ, σηµείο που δεν έτυχε της ανάλογης προσοχής µέχρι
σήµερα από τους σχεδιαστές ανάλογων προγραµµάτων, (ΙΕΠ,
Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε , ΥΠ.Π.Ε.Θ).

Το πρώτο ϐήµα που προτείνεται είναι η επιµόρϕωση όλων
των εκπαιδευτικών σε ϑέµατα ∆ΟΠ, ώστε να δηµιουργηθεί η
κατάλληλη ϑεωρητική υποδοµή για την αποδοχή και τη στήρι-
ξη του ϑεσµού της αποτίµησης του εκπαιδευτικού έργου. Στο
πλαίσιο αυτό, πρέπει να λαµβάνονται υπόψη οι επιµορϕωτικές
ανάγκες των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών κατά το σχεδιασµό
των παρεµβάσεων που αποσκοπούν στην ϐελτίωση της εκπαίδευ-
σης γενικότερα.

Τέλος ϑα πρέπει να επισηµάνουµε ότι, ο ϑεσµός της αποτίµη-
σης του εκπαιδευτικού έργου, στα πλαίσια της εϕαρµογής πολιτι-
κών ϐελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, κινεί-
ται στη σωστή κατεύθυνση, αρκεί να παραµείνει µια εσωτερική
διαδικασία της σχολικής µονάδας και να στηριχθεί από τους
συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς ως ϐασική προϋπόθεση συνεχούς
ϐελτίωσης και εξέλιξης.
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9.5 Επιµόρϕωση Στελεχών Εκπαίδευσης

Καζαντζής Χρήστος
Εκ/κός Πληροϕορικής (M.ed.), ∆ιευθυντής ∆/θµιας Εκπ/σης Νοµού Αιτωλοακαρνα-

νίας

kazantzi@sch.gr

Περίληψη
Η παρούσα εργασία αναϕέρεται στην επιµορϕωτική - ενδοϋπηρεσιακή δράση που πραγ-

µατοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2017-2018 από τη ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκ-

παίδευσης (∆.∆.Ε.) Αιτωλοακαρνανίας για στελέχη εκπαίδευσης. Στη δράση αυτή έλαβαν

µέρος 98 εκπαιδευτικοί, 74 άνδρες και 24 γυναίκες, διευθυντές, διευθύντριες, υποδιευθυ-

ντές, υποδιευθύντριες του νοµού. Η επιµόρϕωση αϕορούσε σε διοικητικά ϑέµατα (κανόνες

δικαίου, αρχές διοικητικού δικαίου, κώδικας διοικητικής διαδικασίας, νοµιµότητα διοικητι-

κής πράξης, διοικητικά ΄Οργανα, πειθαρχικό δίκαιο, πειθαρχική διαδικασία, κώδικας επικοι-

νωνίας δηµοσίων υπηρεσιών, Πληροϕοριακό Σύστηµα MySchool, ηλεκτρονική αλληλογρα-

φία). Η επιµόρϕωση πραγµατοποιήθηκε µε το παραδοσιακό µοντέλο κατά µέτωπο δι-

δασκαλίας, καθώς και µε ϐιωµατικό τρόπο εκµάθησης του πληροϕοριακού συστήµατος My-

School, µέσω εργαστηριακών ασκήσεων. Η συνολική διάρκεια της επιµόρϕωσης ήταν 30

ώρες και οι επιµορϕούµενοι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε τµήµατα ανά περιοχή και ανά

χρονική περίοδο.

Λέξεις κλειδιά: Επιµόρϕωση, επαγγελµατική ανάπτυξη, στελέχη εκπαίδευσης,

διοίκηση.

Εισαγωγή
Η εκπαίδευση ϐρίσκεται σήµερα αντιµέτωπη µε πολλές προ-

κλήσεις, στις οποίες καλείται να πάρει ϑέση και να επαναπροσ-
διορίσει τους στόχους της για να µπορέσει να ανταπεξέλθει σ΄
αυτές. Μέσα σε ένα ϱαγδαία εξελισσόµενο τοπίο, η επιµόρ-
φωση και η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών είναι
Ϲητούµενο για την ϐελτίωση της ποιότητας του παρεχόµενου
εκπαιδευτικού έργου. Ιδιαίτερα η επιµόρϕωση των στελεχών
της εκπαίδευσης σε ϑέµατα οργάνωσης και διοίκησης της εκ-
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παίδευσης κρίνεται επιτακτική προκειµένου να ανταπεξέλθουν
στο πολυσύνθετο ϱόλο τους στο αυριανό απαιτητικό σχολείο.

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό την παρουσίαση ενός προ-
γράµµατος επιµόρϕωσης διοικητικών στελεχών της δευτεροβά-
ϑµιας εκπαίδευσης, που πραγµατοποιήθηκε στο νοµό Αιτωλοα-
καρνανίας από την ∆.∆.Ε. και την αξιολόγηση - αποτίµησή του
που έγινε µέσα από ανώνυµο ερωτηµατολόγιο που συµπλήρωσε
το µεγαλύτερο µέρος των συµµετεχόντων.

Οριοθέτηση της έννοιας επιµόρϕωση - Επαγγελµατική α-
νάπτυξη του εκπαιδευτικού

Για την διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών των στελεχών
της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, απαιτείται η οριοθέτηση της
έννοιας ¨επιµόρϕωση¨ και η σύνδεσή της µε την ¨επαγγελµατική
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών¨. Θεωρούµε την επιµόρϕωση και
την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, ως συνάρτηση
των διαπιστωµένων εκπαιδευτικών αναγκών των ίδιων των εκ-
παιδευτικών που συµµετέχουν στα επιµορϕωτικά προγράµµατα.

Η ϐελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης είναι άµεσα συν-
δεδεµένη µε την συνεχή εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Σ΄ ένα πλαί-
σιο που χαρακτηρίζεται από αντιϕάσεις, αλλαγές και αβεβαιότη-
τα είναι δύσκολο να προσδιοριστούν οι παράγοντες που προω-
ϑούν την αποτελεσµατική επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαι-
δευτικών. Η εξέλιξή τους είναι σήµερα µια διαδικασία σύνθετη,
απρόβλεπτη και εξαρτώµενη από τις προηγούµενες εµπειρίες,
την προθυµία, τις ικανότητες, τις κοινωνικές συνθήκες και την
στήριξη τους από την πολιτεία.

Είναι πολύ σηµαντικό να αποσαϕηνίσουµε τους όρους επαγ-
γελµατική ανάπτυξη και επιµόρϕωση στο πλαίσιο της εργασίας
µας µέσα από ϐιβλιογραϕική επισκόπηση. Ο αριθµός των ορι-
σµών και των προσεγγίσεων που συναντάει κανείς είναι µεγάλος.

Ο όρος επαγγελµατική ανάπτυξη δεν εµϕανίζεται πάντα µε
το ίδιο εννοιολογικό εύρος. Οι Fullan & Hargreaves (όπως
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αναϕέρεται στο Φώκιαλη κ.α., 2005, σελ. 132) ϑεωρούν ότι
περιλαµβάνει την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων σε καινούρ-
για ϑέµατα, τη συµπλήρωση γνώσεων που έχουν αποκτηθεί από
παλιά, την προώθηση της διδακτικής ικανότητας, την ανάπτυξη
της ικανότητας συνεργασίας και τη ϐαθύτερη συνειδητοποίηση
του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. Ο Griffin (όπως αναϕέρε-
ται στο Φώκιαλη κ.α., 2005, σελ. 132) συνδέει την προσδοκία
επαγγελµατικής ανάπτυξης µε την προσδοκία αλλαγών στις εκ-
παιδευτικές πρακτικές και στις πεποιθήσεις, τη δηµιουργία κλί-
µατος αλληλοκατανόησης στο χώρο εργασίας και τη ϐελτίωση
της επίδοσης των µαθητών. Η Grossman (όπως αναϕέρεται στο
Φώκιαλη κ.α., 2005, σελ. 132) δίνει έµϕαση στις διαδικασίες
οι οποίες οδηγούν στην επαγγελµατική ανάπτυξη, µέσα από τις
οποίες επιδιώκεται η ανάπτυξη ιδεών και οραµάτων στο επάγγελ-
µα του εκπαιδευτικού σε σχέση µε τη σχολική κουλτούρα, την
επαγγελµατική ευθύνη, την επικοινωνία και τη συνειδητοποίηση
του ευρύτερου κοινωνικού ϱόλου του εκπαιδευτικού.

Παρά τις όποιες διαϕορές στην καρδιά των διαθέσιµων ορι-
σµών ϐρίσκεται η ταύτιση της επαγγελµατικής ανάπτυξης, εν
µέρει ή συνολικά, µε τη ϐελτίωση του εκπαιδευτικού στην άσκη-
ση του επαγγέλµατός του.

Ο όρος επαγγελµατική ανάπτυξη είναι πολύ πιο ευρύτερος
από την συµµετοχή σε κάποια προγράµµατα επιµόρϕωσης και
αρχίζει µε τον προσανατολισµό του ατόµου στο επάγγελµα και
διαρκεί σ΄ όλη την καριέρα του, και από την άλλη εµπεριέχει κά-
ϑε δραστηριότητα, άτυπη ή συστηµατική, ετεροκαθοδηγούµενη
ή όχι, η οποία προάγει την επαγγελµατική του µάθηση. Το σχή-
µα αρχική εκπαίδευση ⇒ ένταξη στο επάγγελµα ⇒ επιµόρϕωση
ϑεωρείται σήµερα ξεπερασµένο. Φαινοµενικά µόνο πρόκειται
για χωριστές και ανεξάρτητες φάσεις. Στην πραγµατικότητα
αποτελούν οργανικά µέλη ενός πολύπλοκου µηχανισµού ϱυθ-
µίσεων και παρεµβάσεων, που αϕορούν το επάγγελµα του εκ-
παιδευτικού και επηρεάζουν την επαγγελµατική του ανάπτυξη
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(Παπαναούµ, 2005, σελ. 86).
Παρότι στην διεθνή ϐιβλιογραϕία χρησιµοποιείται ο όρος ε-

παγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (professional de-
velopment of teachers), ή ο όρος ανάπτυξη των εκπαιδευτικών
(teacher development), ή ανάπτυξη προσωπικού (staff develop-
ment) ή ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση (in-service training) στην
ελληνική ϐιβλιογραϕία όλα αποδίδονται µε τον όρο ¨επιµόρϕω-
ση¨.

΄Ετσι η επιµόρϕωση λειτουργεί ως εµπλουτισµός, ϐελτίωση,
ανανέωση ή αντικατάσταση της αρχικής εκπαίδευσης, ως εµ-
ϐάθυνση σε συγκεκριµένη γνωστική περιοχή ή σε ϑέµατα των
Επιστηµών της Αγωγής και, τέλος, ως σύνδεση της επιστηµονικής
έρευνας µε την εκπαιδευτική πράξη (Χατζηπαναγιώτου, 2001,
σελ. 23).

Πρόκειται για µια συνεχή επαναλαµβανόµενη διαδικασία, συ-
στηµατικά οργανωµένη, που εντάσσεται στο πεδίο της δια ϐίου
µάθησης και της εκπαίδευσης ενηλίκων και που δηµιουργεί ε-
υνοϊκούς όρους και για την επαγγελµατική εξέλιξη και για την
ατοµική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού.

Μπορούµε να ορίσουµε λοιπόν, την επιµόρϕωση, ως το σύνο-
λο των δραστηριοτήτων που συνδέονται µε τη σύλληψη, το σχε-
διασµό και την εϕαρµογή ειδικών προγραµµάτων, που έχουν
ως πρωταρχικό στόχο τον εµπλουτισµό, τη ϐελτίωση, την αναβά-
ϑµιση και την περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδηµαϊκών-ϑεωρητι-
κών ή πρακτικών, επαγγελµατικών και προσωπικών ενδιαϕερ-
όντων, ικανοτήτων, γνώσεων και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών,
κατά την διάρκεια της ϑητείας τους (Μαυρογιώργος, 1999, σελ.
101).

Ο Μαυρογιώργος επίσης υποστηρίζει ότι ¨... η επιµόρϕω-
ση είναι στρατηγικής σηµασίας ϑεσµός που προσϕέρεται για το
συνεχή και δυναµικό επαναπροσδιορισµό της σχέσης του εκ-
παιδευτικού µε την εργασία του, την προσωπική, την ακαδηµαϊ-
κή και την επαγγελµατική του εξέλιξη, αλλά και για την ανάπτυ-
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ξη και τον εκσυγχρονισµό όλου του εκπαιδευτικού συστήµατος¨
(1999, σελ. 103-104).

Βασικός λοιπόν σκοπός της επιµόρϕωσης των εκπαιδευτικών
είναι η παροχή ευκαιριών για τη ϐελτίωση της γενικής τους
επαγγελµατικής ικανότητας µέσα από την ανάπτυξη, τον εµ-
πλουτισµό, τη συµπλήρωση ή αναπλήρωση των γνώσεων, των
στάσεων και των δεξιοτήτων που απαιτούνται για να ανταποκρι-
ϑούν όσο το δυνατό καλύτερα τόσο οι ίδιοι όσο και οι µαθητές
τους στις νέες κοινωνικο-οικονοµικές και πολυπολιτισµικές προ-
κλήσεις της σηµερινής εποχής.

Με ϐάση την ανάλυση που έχει προηγηθεί µπορούµε να υ-
ποστηρίξουµε ότι η επιµόρϕωση δεν εξαντλείται απλώς στη συµ-
µετοχή και την παρακολούθηση προγραµµάτων, που προσϕέρο-
νται από διάϕορους φορείς επιµόρϕωσης. Η επιµόρϕωση εί-
ναι αναπόσπαστο µέρος µιας συνεχούς και διαρκούς επαγγελ-
µατικής και προσωπικής ανάπτυξης και εξέλιξης των εκπαιδευ-
τικών, που συντελείται στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού συστήµα-
τος και ϐρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε τη συνολική ανάπτυξη
και εξέλιξή του.

Η επιµόρϕωση, λοιπόν, δεν είναι µια διαδικασία που έχει ως
σκοπό να επιϕέρει ορισµένες επιθυµητές για το εκπαιδευτικό
σύστηµα αλλαγές στις ιδέες και στη συµπεριϕορά του εκπαιδευ-
τικού. Αυτό σηµαίνει ότι οποιαδήποτε αλλαγή στη συµπεριϕορά
είναι αυτοπροσδιορισµένη και αυτορρυθµιζόµενη παρά επιβαλ-
λόµενη από άλλους. Εποµένως, η οποιαδήποτε µορϕή επιµόρ-
φωσης πρέπει να στηρίζεται στην αρχή του αυτοπροσδιορισµού
και αυτορρύθµισης των αναγκών ακαδηµαϊκής ή επαγγελµατι-
κής ή προσωπικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών, άποψη επίσης
που συνδέεται µε τις ϐασικές αρχές µάθησης ενηλίκων κατά
τον A. Rogers (1999, σελ. 92-104). ΄Οπως αναϕέρει χαρακτηρι-
στικά ο Rogers ¨...Οι συµµετέχοντες είναι άνθρωποι που γίνονται
ωριµότεροι και ο τρόπος µε τον οποίο εκπαιδεύουµε ενηλίκους
πρέπει να ενθαρρύνει αυτή την ανάπτυξη της αυτό-εκπλήρωσης,
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της προοπτικής και της αυτονοµίας. Ο πιο ορατός τρόπος µε τον
οποίο οι ενήλικοι επιµορϕούµενοι ασκούν την ενηλικιότητά τους
είναι η εκούσια επιλογή τους να συµµετέχουν σ΄ αυτά [...]. Τα
επιµορϕωτικά προγράµµατα πρέπει να προσαρµόζονται σε αυτή
την αυξανόµενη διάσταση του αυτοκαθορισµού, αν ϑέλουµε να
µεγιστοποιηθεί η µάθηση¨.

Συνοψίζοντας ϑα λέγαµε ότι η επιµόρϕωση, είναι µια δια-
δικασία πρόκλησης, ενίσχυσης, υποστήριξης και προσϕοράς ευ-
καιριών στους εκπαιδευτικούς για επαγγελµατική ανάπτυξη και
εξέλιξη. Οϕείλει να είναι συνάρτηση των διαπιστωµένων αναγκών
των ίδιων των εκπαιδευτικών, που προσδιορίζονται από την προϋ-
πάρχουσα ϐασική εκπαίδευση, από την εργασία τους και από
το εκπαιδευτικό σύστηµα στο οποίο εργάζονται. Αυτό µε τη
σειρά του παραπέµπει στην ανάγκη ενεργούς συµµετοχής των
εκπαιδευτικών στις διαδικασίες σχεδιασµού, καθορισµού του
σκοπού, των στόχων και του περιεχοµένου των επιµορϕωτικών
προγραµµάτων, ανεξάρτητα από το εάν αυτή είναι υποχρεωτική
ή προαιρετική.

Απαραίτητες προϋποθέσεις για επιτυχηµένα προγράµµατα
επιµόρϕωσης

Για τον προσδιορισµό των απαραίτητων προϋποθέσεων για να
είναι επιτυχηµένα τα επιµορϕωτικά προγράµµατα που απευ-
ϑύνονται σε ενήλικες, ϑα αναϕερθούµε στη συνέχεια στο σχεδι-
ασµό τους σε συνάρτηση µε την εκπαίδευση ενηλίκων.

Από την επισκόπηση της σχετικής ϐιβλιογραϕίας (Γκολιάρης,
1998, Παπαναούµ, 2003, Τσίρου, 2004, Πατούνα, κ.α., 2005,
Παπαναούµ, 2005, Φώκιαλη κ.α., 2005, Καραµπίνη & Ψίλου,
2005, Κατσαντά, 2005 και Βαλµάς, 2006, Καζαντζής, 2011)
προκύπτει ότι παρά τον µεγάλο αριθµό επιµορϕωτικών προ-
γραµµάτων, αυτά δεν ήταν αποτελεσµατικά. ΄Ενας λόγος φαίνε-
ται ότι είναι η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην
επιµόρϕωση, η οποία επικεντρώνεται στο σχεδιασµό, την οργά-
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νωση και το περιεχόµενο των προγραµµάτων, τα οποία ϑεωρούν
ότι δεν ανταποκρίνονται στις επαγγελµατικές και προσωπικές
τους εκπαιδευτικές ανάγκες.

Η επιµόρϕωση αποτελεί πεδίο πολιτικών αντιπαραθέσεων κυ-
ϱίως για οργανωτικά και διοικητικά ϑέµατα καθώς και για τον
γενικότερο προσανατολισµό της. Τα Ϲητήµατα αυτά αποτελούν
οπωσδήποτε προϋποθέσεις για αποτελεσµατική επιµόρϕωση, αλ-
λά οι ϐασικότερες προϋποθέσεις για την αξιοποίηση οποιουδή-
ποτε ϑεσµικού πλαισίου, αποτελούν τόσο ο σχεδιασµός των επι-
µορϕωτικών προγραµµάτων όσο και η εϕαρµογή των αρχών της
εκπαίδευσης ενηλίκων (Βεργίδης, 1995, σελ. 489).

Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει τα επιµορϕωτικά προγράµµατα, να
σχεδιάζονται, να οργανώνονται και να υλοποιούνται µε ϐάση
την τεχνογνωσία που έχει αναπτυχθεί γύρω από το επιστηµονικό
πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.

Σύµϕωνα µε τον Βεργίδη (1999, σελ. 11-47 & 2003, σελ.
103-106) ο σχεδιασµός ενός επιµορϕωτικού προγράµµατος εκ-
παιδευτικών, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων, ακολουθεί
τα παρακάτω στάδια :
1ο Στάδιο
α) Μελετάται η υπάρχουσα κατάσταση, προσδιορίζονται τα κυριό-
τερα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην ερ-
γασία τους και προσδιορίζεται ο πληθυσµός-στόχος.
ϐ) Προσδιορίζονται τα σηµαντικά δεδοµένα και ιδιαίτερα τα εκ-
παιδευτικά χαρακτηριστικά (ϐασικές και άλλες σπουδές), τα ε-
παγγελµατικά (ειδικότητα, ϑέση εργασίας, προϋπηρεσία), τα κοι-
νωνικά χαρακτηριστικά (ηλικία, οικογενειακή κατάσταση) και οι
ιδιαίτερες συνθήκες εργασίας (τόπος διαµονής, τόπος εργασίας)
των εκπαιδευτικών.
γ) ∆ιερευνούνται οι εκπαιδευτικές ανάγκες που έχουν οι εκ-
παιδευτικοί. Λαµβάνοντας υπόψη ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσιά-
Ϲουν ανοµοιογένεια ως προς τα επαγγελµατικά τους χαρακτηρι-
στικά καθώς και ως προς τις συνθήκες και τα προβλήµατα που
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αντιµετωπίζουν στην εργασία τους, µπορούµε να συµπεράνουµε
ότι και οι ανάγκες που έχουν για επιµόρϕωση, δεν είναι µόνο
υποκειµενικές αλλά και αντικειµενικές (Βεργίδης, 1998, σελ.
38).

Η στοχοθεσία και ο προσανατολισµός των επιµορϕωτικών προ-
γραµµάτων που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς γίνεται µε ϐά-
ση τις ανάγκες που έχει το εκπαιδευτικό σύστηµα, όπως αυτές
καθορίζονται από την εκπαιδευτική πολιτική του ΥΠ.Π.Ε.Θ. Εί-
ναι σαϕές, ότι η συµµετοχή των εκπαιδευοµένων είναι εξαιρετικά
σηµαντική για την επεξεργασία και την προσαρµογή των προσ-
δοκώµενων αποτελεσµάτων ενός επιµορϕωτικού προγράµµατος
στις ανάγκες και στα ενδιαϕέροντά τους, καθώς και στις συγ-
κεκριµένες συνθήκες µέσα στις οποίες Ϲουν και εργάζονται. Οι
συµµετέχοντες δεν έχουν απλά και µόνο τα χαρακτηριστικά και
τις εκπαιδευτικές ανάγκες της οµάδας στην οποία ανήκουν, έ-
χουν προσωπικούς στόχους, προσδοκίες, ενδιαϕέροντα, αξίες,
κίνητρα, εµπειρίες, ϐιώµατα και υποκειµενικές ανάγκες (Βεργί-
δης & Βαϊκούση, 2003, σελ. 25).

Επειδή οι επιµορϕωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών ως ατό-
µων ή οµάδων µε κοινά χαρακτηριστικά, δεν συµπίπτουν υπο-
χρεωτικά µε τις ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήµατος, απαιτεί-
ται µια διαδικασία εναρµόνισης των αναγκών, για να µην υπάρ-
χει µονόπλευρος προσανατολισµός στους στόχους του προγράµ-
µατος, ώστε να µην υπηρετεί µόνο τις ανάγκες των εκπαιδευ-
τικών ή του εκπαιδευτικού συστήµατος.
δ) ∆ιερευνούνται τα διαθέσιµα υλικά (υποδοµές - χρηµατοδότη-
ση) και οι ανθρώπινοι πόροι για την υλοποίηση του προγράµµα-
τος.
2ο Στάδιο
Εδώ προσδιορίζονται οι γενικοί σκοποί και υϕίστανται επεξερ-
γασία οι επιµέρους εκπαιδευτικοί στόχοι του επιµορϕωτικού
προγράµµατος.
3ο Στάδιο
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Ακολουθεί το στάδιο του προγραµµατισµού που περιλαµβάνει :
1) Την επιλογή του περιεχοµένου του προγράµµατος.
2) Τη δόµηση του περιεχοµένου, το οποίο περιλαµβάνει : α) γνώ-
σεις για τη ϑεωρητική κατάρτιση των εκπαιδευτικών, ϐ) πρα-
κτική άσκηση, ώστε να αναπτύξουν τις απαραίτητες ικανότητες-
δεξιότητες για την εκτέλεση του έργου τους και γ) ανάπτυξη
ϑετικών στάσεων και συµπεριϕορών (Βεργίδης, 1999, σελ. 47).
4ο Στάδιο
Επιλέγονται οι παιδαγωγικές και διδακτικές µέθοδοι καθώς και
τα εκπαιδευτικά µέσα που ϑα χρησιµοποιηθούν.
5ο Στάδιο
Προσδιορίζονται οι απαραίτητες προϋποθέσεις υλοποίησης του
προγράµµατος. Σ΄ αυτές ανήκουν: ο προϋπολογισµός, ο εκ-
παιδευτικός εξοπλισµός, οι κατάλληλοι χώροι, ο χρόνος που α-
παιτείται για την υλοποίηση του προγράµµατος, η διοικητική
και επιστηµονική υποστήριξη και οι κατάλληλοι εκπαιδευτές.
6ο Στάδιο
Το τελικό στάδιο του σχεδιασµού των προγραµµάτων εκπαίδευ-
σης ενηλίκων περιλαµβάνει την πρόβλεψη των µεθόδων και των
τεχνικών που ϑα χρησιµοποιηθούν για την αξιολόγησή τους.

Τα αναµενόµενα αποτελέσµατα ενός προγράµµατος εµπεριέ-
χονται στους διατυπωµένους στόχους και στηρίζονται στα προσω-
πικά, εκπαιδευτικά, επαγγελµατικά και κοινωνικά χαρακτηρι-
στικά των εκπαιδευοµένων, ενώ επιπλέον ϑα πρέπει να είναι
σαϕώς προσδιορισµένα.

Τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα περιλαµβάνουν : τις απαι-
τούµενες γνώσεις που πρέπει να αποκτήσουν οι εκπαιδευόµενοι,
τις ικανότητες και τις δεξιότητες που πρέπει να αναπτύξουν, τις
στάσεις και τις συµπεριϕορές που διευκολύνουν τις δραστηριότη-
τες, τα κριτήρια µε τα οποία ϑα αξιολογηθεί η επίτευξή τους
(Βεργίδης, 1999, σελ. 45-46, Κόκκος, 1999, σελ. 134-139).

∆εν πρέπει να ξεχνάµε, πως τα άτοµα που παίρνουν µέρος σε
ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης ενηλίκων, πέρα από τα επαγγελ-
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µατικά, εκπαιδευτικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά, έχουν και :
προσωπικούς στόχους, προσδοκίες, ενδιαϕέροντα, αξίες, κίνη-
τρα, στάσεις, εµπειρίες, ϐιώµατα και προσωπικές ανάγκες (Βερ-
γίδης, 1999, σελ. 41-42).

΄Ενας άλλος σηµαντικός παράγοντας για την επιτυχία ενός
προγράµµατος επιµόρϕωσης, είναι ο ϐαθµός διαθεσιµότητας
των επιµορϕούµενων. Από το πόσο ϑα ληϕθούν υπόψη τα προσω-
πικά χαρακτηριστικά των επιµορϕούµενων προκύπτει και η δια-
ϑεσιµότητά τους για συµµετοχή στο πρόγραµµα.

Σύµϕωνα µε την σχετική ϐιβλιογραϕία, η αποτελεσµατικότη-
τα ενός επιµορϕωτικού προγράµµατος εκπαιδευτικών εξαρτάται
επιπλέον από: την διάρκεια της διδακτικής εµπειρίας που δια-
ϑέτουν, από την εκπαιδευτική φιλοσοϕία που έχουν διαµορϕώ-
σει, από τα κίνητρα που έχουν για την παρακολούθηση του προ-
γράµµατος, καθώς και από την αίσθηση αποτελεσµατικότητας
που έχουν (Νικολακάκη, 2003, σελ. 5-19).

Συµπερασµατικά ϑα λέγαµε, ότι η ϐασικότερη προϋπόθεση
για επιτυχηµένα προγράµµατα επιµόρϕωσης αποτελεί η διερεύ-
νηση των εκπαιδευτικών αναγκών των επιµορϕούµενων τόσο σε
ατοµικό, όσο και σε συλλογικό επίπεδο, στο στάδιο του σχεδια-
σµού, γιατί ϑα αποτελέσει τη ϐάση για τη διαµόρϕωση του γενι-
κού σκοπού και των επιµέρους στόχων του προγράµµατος.

Το επιµορϕωτικό πρόγραµµα στελεχών της ∆.∆.Ε. Αιτωλο-
ακαρνανίας

Η ∆.∆.Ε. Αιτωλοακαρνανίας σε συνεργασία µε την Περιϕε-
ϱειακή ∆ιεύθυνση Πρωτοβάθµιας & ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευ-
σης ∆υτικής Ελλάδας το σχολικό έτος 2017-2018 διοργάνωσε
πρόγραµµα επιµόρϕωσης τριάντα (30) ωρών για στελέχη εκ-
παίδευσης (∆ιευθυντές, Υποδιευθυντές Τοµεάρχες Εργαστηρι-
ακών Κέντρων, Αναπληρωτές ∆ιευθυντές Σχολικών Μονάδων), µε
τίτλο ¨∆ηµόσια ∆ιοίκηση και Στελέχη Εκπαίδευσης - Πληροϕο-
ϱιακό Σύστηµα Myschool".



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 524

Σκοπός του επιµορϕωτικού προγράµµατος ήταν η απόκτηση
γνώσεων σε ϑέµατα δηµόσιας διοίκησης και δεξιοτήτων στη δια-
χείριση του Π.Σ. Myschool. Οι εκπαιδευτικοί από τις ϐασικές
τους σπουδές κατά κανόνα δεν διαθέτουν γνώσεις δηµοσίου δι-
καίου, εϕαρµογής του κώδικα διοικητικής διαδικασίας, πειθαρ-
χικού δικαίου ή του κώδικα επικοινωνίας δηµοσίων υπηρεσιών.
Αποτέλεσµα των ανωτέρω είναι να µην ακολουθούνται τα πρότυ-
πα της δηµόσιας διοίκησης στην καθηµερινότητα και στις σχέ-
σεις µε τους πολίτες. Αυτό από την φύση του δυσκολεύει την
διοικητική λειτουργία ολόκληρης της εκπαιδευτικής πυραµίδας.

Επιπλέον η επικέντρωση σε καθαρά διοικητικά ϑέµατα δεν ε-
πικαλύπτει το περιεχόµενο του προγράµµατος µε άλλα παρόµοια
προγράµµατα που υλοποιούνται στην περιϕέρειά µας από το
Περιϕερειακό Επιµορϕωτικό Κέντρο (Π.Ε.Κ.) Πάτρας και το Ε-
ϑνικό Κέντρο ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Αυτοδιοίκησης (Ε.Κ.∆.∆.Α)
που προσϕέρουν παρόµοια προγράµµατα σε ϑέµατα οργάνωσης
και διοίκησης της εκπαίδευσης.

Οι ϑεµατικές ενότητες του προγράµµατος και οι διδακτικές
ώρες ανά ενότητα φαίνονται παρακάτω στον πίνακα 1.

Το περιεχόµενο του επιµορϕωτικού προγράµµατος προέκυψε
µέσα από καταγραϕή των επιµορϕωτικών αναγκών των στελε-
χών της εκπαίδευσης το προηγούµενο σχολικό έτος. Ποιο συγ-
κεκριµένα σε προγραµµατισµένες συναντήσεις ανά οµάδες σχο-
λείων και περιοχή συζητήθηκαν και καταγράϕηκαν οι επιµορ-
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φωτικές τους ανάγκες. Η έµϕαση στο ϑεωρητικό µέρος δόθηκε
στα όργανα διοίκησης των σχολικών µονάδων, στην νοµιµότητα
της διοικητικής δράσης, στους κανόνες δικαίου και στο πειθαρ-
χικό δίκαιο. Στο εργαστηριακό µέρος δόθηκε έµϕαση στη χρήση
του Πληροϕοριακού Συστήµατος (Π.Σ.) Myschool µιας και το
είχαν ανάγκη περισσότερο οι επιµορϕούµενοι στην καθηµερινή
τους λειτουργία στο σχολείο. Το γεγονός ότι το εν λόγω Π.Σ.
σήµερα έχει ενσωµατώσει ολόκληρη την καθηµερινή λειτουργί-
α της σχολικής µονάδας (φοίτηση µαθητών, τίτλοι, ϐεβαιώσεις,
πιστοποιητικά, εγγραϕές - µετεγγραϕές, αναθέσεις µαθηµάτων,
κενά εκπαιδευτικού προσωπικού κ.ά.) ενδιέϕερε όλους τους
επιµορϕούµενους. Αυτό µάλιστα προέκυψε και µέσα από την
ανάλυση του ερωτηµατολογίου της αξιολόγησης του προγράµ-
µατος.

Επιµορϕωτές στο πρόγραµµα ήταν ο ∆ιευθυντής ∆.∆.Ε., ∆ιευ-
ϑυντές σχολικών µονάδων µε αυξηµένα προσόντα και εµπει-
ϱία, διοικητικοί και εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην ∆.∆.Ε.
Αιτωλοακαρνανίας. Για όλες τις ϑεµατικές ενότητες του προγράµ-
µατος διατέθηκε έντυπο και ηλεκτρονικό υλικό (παρουσιάσεις,
νοµοθεσία, υποδείγµατα κ.α.). Για το κοµµάτι του Π.Σ Myschool
δηµιουργήθηκαν φύλλα εργασίας µε συγκεκριµένες εκπαιδευ-
τικές δραστηριότητες σε εργαστηριακό περιβάλλον και σε εικονι-
κό σχολείο που δηµιουργήθηκε από τους διαχειριστές του συστή-
µατος για πρακτική εξάσκηση.

Στο επιµορϕωτικό πρόγραµµα συµµετείχαν 98 εκπαιδευτικοί
όλων των κλάδων που ασκούσαν καθήκοντα στελεχών της εκ-
παίδευσης το σχολικό έτος 2017-2018 (από το σύνολο των 140
περίπου στελεχών που εν δυνάµει ϑα µπορούσαν να δηλώσουν
συµµετοχή στο πρόγραµµα. Μεγαλύτερη συµµετοχή σε ϑέσεις
διοίκησης έχουν οι κλάδοι Φιλολόγων, Μαθηµατικών, Φυσικών
Επιστηµών, Φυσικής Αγωγής και Πληροϕορικής (60 στους 98).
Οι κλάδοι των εκπαιδευτικών φαίνονται στο παρακάτω γράϕηµα.

Η µεγάλη συµµετοχή στελεχών οι περισσότεροι των οποίων
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διαθέτουν πλούσια εκπαιδευτική και διοικητική εµπειρία δείχνει
την ανάγκη που υπάρχει για επιµόρϕωση σε ϑέµατα διοίκησης.
Να σηµειώσουµε επιπλέον ότι η γεωγραϕική διασπορά και η
µεγάλη έκταση του νοµού ανάγκασε πολλούς από τους επιµορ-
φούµενους σε µετακίνηση σε µεγάλες αποστάσεις, προκειµένου
να παρακολουθήσουν τα τµήµατα που δηµιουργήθηκαν µόνο
στο Μεσολόγγι και στο Αγρίνιο, απογευµατινές ώρες και µετά
από την πρωινή τους εργασία στο σχολείο.

Ως προς το φύλο των επιµορϕούµενωΣχήµαν έχουµε 74 άν-
δρες (ποσοστό 76%) και 24 γυναίκες (ποσοστό 24%). Η αναλογία
ως προς το φύλο παρουσιάζεται ενισχυµένη µετά τις τελευταίες
κρίσεις και επιλογές στελεχών εκπαίδευσης στο νοµό µας, σε
σύγκριση µε τις προηγούµενες κρίσεις του 2015 ή του 2011.

Ως προς την ϑέση ευθύνης - ιδιότητα των επιµορϕούµενων οι
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59 είναι διευθυντές και διευθύντριες σχολικών µονάδων και οι 39
Υποδιευθυντές/ντριες, Τοµεάρχες και Αναπληρωτές ∆ιευθυντών.

Αξιολόγηση του προγράµµατος
Με την λήξη του προγράµµατος οι επιµορϕούµενοι κλήθηκαν

προαιρετικά να αξιολογήσουν το πρόγραµµα µε ηλεκτρονικό
ερωτηµατολόγιο. Η συµµετοχή έϕθασε στο 73,5% (72 στους
98 συµµετέχοντες/χουσες στο πρόγραµµα). Τα ποσοστά συµ-
µετοχής ανά φύλο ήταν 76,4% άνδρες και 23,6% γυναίκες. Ως
προς τη ϑέση ευθύνης το 63,9% των απαντήσεων δόθηκε από
∆ιευθυντές/ντριες και το 34,7% από Υποδιευθυντές/ντριες. Μια
άλλη σηµαντική παράµετρος σε ότι αϕορά τα χαρακτηριστικά
των επιµορϕούµενων στελεχών ήταν τα έτη υπηρεσίας. Το 90,3%
των στελεχών της εκπαίδευσης έχουν περισσότερα από 15 έτη
υπηρεσίας, γεγονός φυσιολογικό µιας και προαπαιτούµενο για
να επιλεγεί κάποιος σε ϑέση ευθύνης είναι τα έτη εκπαιδευτικής
και διδακτικής υπηρεσίας.

Στο ερώτηµα πως ϑεωρούν την επιµόρϕωση που παρακολού-
ϑησαν, από πολύ αδιάϕορη έως πολύ χρήσιµη (πεντάβαθµη κλί-
µακα), η πλειοψηϕία 73,6% την ϑεωρεί ως πολύ χρήσιµη και το
23,6% χρήσιµη (τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στο γράϕηµα
2).

Στη συνέχεια αξιολόγησαν το διοικητικό κοµµάτι της επιµόρ-
φωσης δηλαδή τις ϑεµατικές ενότητες Θ1 έως Θ5. Ποσοστό
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70,8% το ϑεωρεί πολύ χρήσιµο και το 23,6% χρήσιµο. Οι απα-
ντήσεις είναι ανάλογες µε αυτές του προηγούµενου ερωτήµατος.

Σε επόµενο ερώτηµα σχετικά µε το πειθαρχικό δίκαιο των
δηµοσίων υπαλλήλων και την διαδικασία της ΄Ενορκης ∆ιοικητι-
κής ΄Ερευνας (Ε.∆.Ε.) το 60% των επιµορϕούµενων δεν γνώριζε
καθόλου για την διαδικασία και ελάχιστοι είχαν διεξάγει στο
παρελθόν Ε.∆.Ε.

Στο επόµενο ερώτηµα αν ϑεωρούν µετά την επιµορϕωση ότι εί-
ναι σε ϑέση να διεξάγουν Ε.∆.Ε. ένα ποσοστό 15,3% απαντά από-
λυτα ϑετικά (εδώ συµπεριλαµβάνονται και όσοι έχουν εµπειρία
σε Ε.∆.Ε.) και ένα σηµαντικό ποσοστό της τάξης του 30% ϑεω-
ϱούν ότι µπορούν πλέον να το κάνουν. Περισσότεροι από τους
µισούς µάλλον δυσκολεύονται ή δεν επιθυµούν να εµπλακούν
σε πειθαρχικά ϑέµατα.

Στο ερώτηµα σχετικά µε τη διαδικασία σύνταξης και διακίνη-
σης δηµοσίων εγγράϕων ένα ποσοστό 90% ϑεωρεί ότι ϐοηθήθηκε
πάρα πολύ από την παρακολούθηση του προγράµµατος. Ιδιαί-
τερο ενδιαϕέρον παρουσιάζουν οι απαντήσεις των επιµορϕού-
µενων για το ϐιωµατικό-εργαστηριακό κοµµάτι του προγράµµα-
τος που αϕορούσε την απόκτηση δεξιοτήτων στη χρήση και δια-
χείριση του Π.Σ. Myschool. Το 98,6% ϑεωρεί τη συγκεκριµένη
ϑεµατική ενότητα του προγράµµατος πολύ χρήσιµη. Το 32%
δηλώνει ότι χρησιµοποιεί το Π.Σ Myschool παραπάνω από τα
10 ώρες εβδοµαδιαία στη καθηµερινή του διοικητική λειτουργί-
α, το 33,3% 6-10 ώρες και το 34,7% 1-5 ώρες. Παρατηρούµε
ότι ένα µεγάλο κοµµάτι του εργασιακού χρόνου των στελεχών
αϕορά την διαχείριση του διοικητικού έργου της σχολικής µο-
νάδας µέσω του Π.Σ. Myschool. Μετά την επιµόρϕωση το 90,3%
ϑεωρεί ότι µπορεί πλέον να χειριστεί καλύτερα το Π.Σ. δείγµα
ϑετικό για τους στόχους του επιµορϕωτικού προγράµµατος.

Οι επιµορϕούµενοι ϑεωρούν ότι η ανωτέρω ϑεµατική ενότητα
τους ϐοήθησε περισσότερο στην εισαγωγή δεδοµένων στο Π.Σ.,
στην κατανόηση της φιλοσοϕίας λειτουργίας του, στην επίλυση
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προβληµάτων κατά την χρήση του, στην εκµάθηση δηµιουργίας
αναϕορών και τέλος στη διαχείριση µαθητών και εκπαιδευτικών.

Ως προς τον χρόνο που διατέθηκε για το επιµορϕωτικό πρό-
γραµµα, το 71% ϑεωρεί ότι ήταν αρκετός. Σε ποσοστό 63% δεν
επιθυµούν τη συνεχή επιµόρϕωση (δηλ. συνεχείς ηµέρες την
εβδοµάδα) και ϑεωρούν καλύτερη επιλογή µια ή δυο φορές την
εβδοµάδα. Να σηµειώσουµε ότι είναι ενήλικες επιµορϕούµενοι,
µε τους δικούς τους ϱυθµούς µάθησης, που προσέρχονται αυτο-
ϐούλως στην επιµόρϕωση για να ικανοποιήσουν κάποιες από τις
δικές τους επιµορϕωτικές ανάγκες. Αυτό αποτελεί ϐασική αρ-
χή στη εκπαίδευση ενηλίκων όπως προαναϕέραµε και στο ϑεω-
ϱητικό πλαίσιο της εργασίας µας.

Το τελευταίο ερώτηµα αϕορούσε ϑέµατα επιµόρϕωσης που
ϑα ήθελε να προτείνει για µελλοντικά επιµορϕωτικά προγράµ-
µατα ο καθένας (ανοικτή ερώτηση). Οι απαντήσεις κατηγο-
ϱιοποιήθηκαν µέσα από δηµιουργία κατηγοριών - οµάδων µε
συναϕείς επιµορϕωτικές ανάγκες (ανάλυση περιεχοµένου των
απαντήσεων). ΄Ετσι προέκυψαν οι παρακάτω κατηγορίες.
Οργάνωση - ∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης
• Ηγεσία και διοίκηση (καθοδηγητικός και παιδαγωγικός ϱόλος
∆ιευθυντή).
• ∆ιαχείριση ανθρώπινου δυναµικού (εργασίες - σχέσεις - συγ-
κρούσεις - καθήκοντα - παραµονή στο σχολείο - άδειες).
• ∆ιοικητική νοµοθεσία - Πειθαρχικό δίκαιο - ∆ηµοσιοϋπαλλη-
λικός Κώδικας.
• Υγιεινή και ασϕάλεια µαθητών, εκπαιδευτικών και εγκαταστά-
σεων.
• Μελέτες περίπτωσης (∆ιοικητικού - Εκπαιδευτικού χαρακτήρα)
που συναντάµε στο σχολείο.
• Ψηϕιακή υπογραϕή - έκδοση - χρήση - διαχείριση, Π.Σ. My-
school.
• ∆ιαχείριση εγγράϕων και αρχείο σχολικής µονάδας.
• ∆ιαχείριση σχολικού χρόνου.
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Παιδαγωγικά ϑέµατα- ∆ιδακτική
• Επιµόρϕωση σε ψυχοπαιδαγωγικά ϑέµατα.
• Επιµόρϕωση σε ϑέµατα ειδικότητας και αξιολόγησης µαθητών.
• Επιµόρϕωση σε ϑέµατα διαχείρισης µαθητών (συµπεριϕορά,
µαθησιακές δυσκολίες κ.ά.).
• Επιµόρϕωση στη χρήση των Τεχνολογιών Πληροϕορικής και
Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική πράξη).

Ειδική Αγωγή
• ∆ιαχείριση µαθητών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες ή µε
αποκλίνουσα συµπεριϕορά.
• ∆ιαχείριση της διαϕορετικότητας.
• Ψυχολογική στήριξη µαθητών µε προβλήµατα.

Σχέσεις εκπαιδευτικών, µαθητών και γονέων
• ∆ιαχείριση σχέσεων, συγκρούσεων, διαπραγµάτευση, επίλυση
προβληµάτων.
• ∆ιαχείριση ενδοσχολικών κρίσεων.
• ∆ιαχείριση µαθητών και γονέων.
• ∆ιαχείριση σοβαρών προβληµατικών συµπεριϕορών.

Συµπεράσµατα
Η επιµόρϕωση αποτελεί το σηµαντικότερο παράγοντα για την

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών γενικά, αλλά και
των στελεχών της εκπαίδευσης ειδικά. Η απουσία προετοιµα-
σίας των εκπαιδευτικών που ϑα ασκήσουν καθήκοντα στελεχών
της εκπαίδευσης από οποιαδήποτε ϑέση, δηµιουργεί µεγάλη
ανάγκη για ϑεσµοθέτηση συστηµατικής προετοιµασίας των υπο-
ψηϕίων στελεχών, ίσως και µέσα από σχολές στελεχών υπό την
εποπτεία του Εθνικού Κέντρου ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Αυτοδι-
οίκησης (Ε.Κ.∆.Α.Α.).

Η συµµετοχή του µεγαλύτερου µέρους των εν ενεργεία στελε-
χών εκπαίδευσης του νοµού Αιτωλοακαρνανίας στο επιµορϕωτικό
πρόγραµµα, δείχνει την µεγάλη ανάγκη τους για επιµόρϕωση
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στα ϑέµατα οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης. ΄Αλλω-
στε παρόµοια ϑέµατα απουσιάζουν από τις ϐασικές σπουδές
των περισσότερων εκπαιδευτικών. Στο σχεδιασµό των επιµορ-
φωτικών προγραµµάτων πρέπει να λαµβάνονται υπόψη οι δια-
πιστωµένες επιµορϕωτικές ανάγκες των εκπαιδευόµενων. Η δό-
µηση του περιεχοµένου των προγραµµάτων και οι χρησιµοποιού-
µενες εκπαιδευτικές τεχνικές πρέπει να ακολουθούν τις αρχές
µάθησης των ενηλίκων. Αυτό φάνηκε ιδιαίτερα από το ϐαθµό
ικανοποίησης των συµµετεχόντων στελεχών της εκπαίδευσης,
σχετικά µε τον ϐιωµατικό τρόπο προσέγγισης της ϑεµατικής ενό-
τητας για το Π.Σ. Myschool.

Από την αξιολόγηση του προγράµµατος προκύπτουν και νέες
σηµαντικές επιµορϕωτικές ανάγκες, για την κάλυψη των οποί-
ων απαιτείται σχεδιασµός από την πολιτεία ευέλικτων µορϕών
επιµόρϕωσης. Το µοντέλο µικτής µάθησης (λίγες δια Ϲώσης
συναντήσεις, πλατϕόρµα ασύγχρονης και σύγχρονης εκπαίδευ-
σης) ίσως αποτελεί τη λύση. Τα Περιϕερειακά Κέντρα Εκπαιδευ-
τικού Σχεδιασµού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ) που ιδρύθηκαν µε το νόµο 4547/
2018 και στις αρµοδιότητές τους υπάρχει η επιµόρϕωση των
εκπαιδευτικών σε συνεργασία µε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής
Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) προβλέπεται να αναλάβουν αυτό το έργο.
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9.6 Κονστρουκτιβιστικές και κοινωνικογνωστι-
κές ϑεωρίες µάθησης. ∆ιδακτική πράξη στο
µάθηµα της Πολιτικής Παιδείας στη ∆/θµια
Εκπ/ση

Γαλάνης Παναγιώτης
Νοµικός (LL.M), Υποψ. ∆ρ. Νοµικής ΕΚΠΑ & Φοιτητής Φιλοσοϕικής ΕΚΠΑ

panagiotisgln@gmail.com

Περίληψη
Η παρούσα µελέτη επιχειρεί να διερευνήσει την εϕαρµογή επιµέρους ϑεωριών µάθησης

στην Πολιτική Παιδεία στο Λύκειο. Συγκεκριµένα, αϕού υπογραµµίσει τις ιδιαιτερότητές της

ως προς την ύλη της και τις εξετάσεις, επεκτείνεται στην εϕαρµογή της κοινωνικογνωστικής

ϑεωρίας περί προτύπου (Bandura) και στην επιθεώρηση του κονστρουκτιβισµού (Vygotsky,

Bruner) στο µάθηµα για την επίτευξη αποτελεσµατικότερης µάθησης. Επιπρόσθετα, εκθέτει

τα αποτελέσµατα συνέντευξης µε εκπαιδευτικούς του αντικειµένου για να εξακριβώσει τη

µετουσίωση σε πράξη των εκτεθέντων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Τέλος, επιχειρεί

µία συναρµόνιση των επιµέρους ϑεωριών προς την κατάστρωση ενός πλάνου διδασκαλίας

συµπεριληπτικού όλων των ως άνω πορισµάτων και ϑέτει τις ϐάσεις περαιτέρω προβληµα-

τισµού για το µέλλον της διδασκαλίας της και τις πρακτικές δικαιϊκές προεκτάσεις της στην

καλλιέργεια δηµοκρατικού ήθους των αυριανών πολιτών.

Λέξεις κλειδιά: Πολιτική Παιδεία, Μάθηση, κονστρουκτιβισµός, κοινωνικογνω-

στική.

Εισαγωγικά: Πολιτική Παιδεία–Ιδιαιτερότητες, προκλή-
σεις, διδακτικές προοπτικές

Στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστηµα, η κατάστρωση ενός επιτυ-
χηµένου µαθήµατος και η επίτευξη των τεθέντων εκπαιδευτικών
στόχων και της µάθησης οϕείλουν να αποτελούν αντικείµενο
επιστηµονικής διερεύνησης, µια διαδικασία που ο εκπαιδευ-
τικός του 21ου αι. και της Κοινωνίας της Γνώσης (Αλεξίου, 2009)
- και δη στην αενάως εξελισσόµενη τεχνολογικά, εκπαιδευτικά
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και πολιτικά Ε.Ε. (Γρόλλιος, 1999), ενάντια σε όλες τις προκλή-
σεις και τη συνακόλουθη υποβάθµιση του επαγγέλµατός του
- οϕείλει να ακολουθεί (Ευρωπαϊκό Συµβούλιο της Λισαβόνας,
2000). Σύµµαχό του στην προσπάθεια αυτή ϑα συνιστά η επιστή-
µη της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας, όρος σαϕώς διαϕοροποιη-
µένος αυτού της Σχολικής Ψυχολογίας και άλλων συναϕών ονο-
µασιών ή κλάδων (Χατζηχρήστου, 2011). Βασικό πεδίο της
συνιστά η εϕαρµογή των ψυχολογικών ϑεωρήσεων στην παιδα-
γωγική πράξη εν γένει και όχι µόνο στο πλαίσιο του σχολείου.
Τοιουτοτρόπως, επαγγέλλεται την εξεύρεση λύσεων για τη δι-
δασκαλία - µεταξύ άλλων - των γνωστικών αντικειµένων όλων
των ϐαθµίδων εκπαίδευσης, εναρµονισµένων µε τις ϑεωρίες και
τα πορίσµατά της (Rychen et al., 2003).

Ειδικά στο πεδίο της ∆/βάθµιας Εκπαίδευσης και στο µάθη-
µα της ¨Πολιτικής Παιδείας¨, που διδάσκεται τόσο στα ΓΕΛ όσο
και στα ΕΠΑΛ, η Παιδαγωγική Ψυχολογία προσϕέρει χρήσιµα
εργαλεία στον σηµερινό εκπαιδευτικό (Φλουρής, 1995). Γι΄ αυτό,
κρίσιµη είναι µια σοβαρή διερεύνηση της συµβολής της, ώστε το
παιδαγωγικό αντικείµενο αυτό να καταστεί σαϕές, κατανοητό
αλλά και - πρωτίστως - αγαπητό και ευκόλως προσπελάσιµο
από τους µαθητές. Πρόκειται για ένα µάθηµα, που αποτελεί
αναπόσπαστο µέρος του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών
της Α΄ και Β΄ Λυκείου (σύµϕωνα µε το σηµερινό νοµικό πλαί-
σιο), και στις οποίες τάξεις ϑα επικεντρωθεί η παρούσα. Η
στόχευση της µελέτης ερείδεται στην αναντίλεκτη σκέψη περί
αναγκαιότητας ορθής της διδασκαλίας, εµϕυσώντας στους αυ-
ϱιανούς πολίτες το ¨πολιτικό¨ ήθος που αποζητείται εναγωνί-
ως σήµερα σε όλες τις εκϕάνσεις της Ϲωής, κάτι που εντάσ-
σεται στο γενικότερο πλαίσιο της ικανότητας/δεξιότητας ¨πο-
λιτειότητας¨ (citizenship) όπως περιγράϕεται στις ϑεωρήσεις του
ἣενγ, κυρίως ως ¨πολιτική νοηµοσύνη¨ (Πασιάς κ.α., 2016).
Η αναγκαιότητα αυτή εκπηγάζει - µεταξύ άλλων - ως εκ της
περίοπτης ϑέσεως της πολιτικής νόησης στην εσωτερική, αλ-
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λά και τη διεθνή και ευρωπαϊκή σκηνή (Ευρωπαϊκή Επιτροπή,
1996).

Το εν λόγω µάθηµα, ωστόσο, δεν έχει µελετηθεί επαρκώς ως
προς τη διδακτική του µεθοδολογία και εδώ συνίσταται η ερευ-
νητική πρωτοβουλία της εν λόγω µελέτης, διότι πολύ πρόσϕα-
τα διαµορϕώθηκε η ύλη του σε πανεπιστηµιακό µάθηµα στα
σχετικά τµήµατα. Επισηµαίνεται µάλιστα ότι πρόσϕατα (2018)
εισήχθη στο τµήµα Πολιτικών Επιστηµών ΑΠΘ προπτυχιακό µά-
ϑηµα µε τίτλο : ¨∆ιδακτική της Πολιτικής Παιδείας¨. Ωστόσο,
αϕής στιγµής η µελέτη αυτή φέρει ψυχοπαιδαγωγικό χαρακτή-
ϱα, το ϐάρος ϑα πέσει κυρίως στην εξέταση της πλευράς παιδαγω-
γικής ψυχολογίας του ϑέµατος.

Εκκινώντας από τις ιδιαιτερότητες της φύσης του διδακτέου
αντικειµένου, το µάθηµα παρουσιάζει τα εξής χαρακτηριστικά:

Πρώτον, αποτελεί ένα µάθηµα συνθετικό, µε την έννοια ότι
συναρµονίζει τέσσερις τουλάχιστον διαϕορετικές επιστήµες : την
Πολιτική επιστήµη, το ∆ίκαιο, την Κοινωνιολογία και την Οικονο-
µική επιστήµη (Allen et al, 1991). Αυτό απαιτεί επιστήµονες
καταρτισµένους έστω στα ϐασικά σηµεία εκάστου κλάδου, αλλά
και δυναµένους να συνδυάσουν αρµονικά τους επιµέρους τοµείς
του πνεύµατος (Ματσαγγούρας, 2002). Η διεπιστηµονικότητα
συνιστά όχι µόνο πραγµατικότητα, αλλά και αναγκαιότητα (Μπί-
κος, 2014).

∆εύτερον, γίνεται λόγος για ευρύτατη και µη απολύτως συνε-
κτική ύλη. ΄Ετσι, τα διδακτικά εγχειρίδια τέτοιων µαθηµάτων
εκκινούν από την απόπειρα παράθεσης πληθώρας ορισµών των
διαϕόρων εννοιών που µεταχειρίζονται (λ.χ. των πολιτικών ϑε-
σµών) και από ιστορικές παρατηρήσεις της εξέλιξης της κοι-
νωνίας. ΄Υστερα, επεκτείνονται σε εξέταση καθεµιάς από αυτές
τις έννοιες σε χωριστό κεϕάλαιο. Η προσέγγιση αυτή φαίνεται
επαρκής για να µην εµϕιλοχωρήσουν κενά στο αντικείµενο µά-
ϑησης, αλλά ενίοτε οδηγεί σε φορµαλισµούς και αγκυλώσεις τη
σκέψη του µαθητή, αν ϐεβαίως δεν αποσοβηθεί ο κίνδυνος αυτός
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από τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, καθώς το ϐιβλίο από µόνο του
πάντοτε κρίνεται άρτια οργανωµένο.

Τρίτον, στο πεδίο της αξιολόγησης των µαθητών (Κασσωτάκης,
2013), εµϕανίζεται µια εξεταστική πρόκληση. ∆εν είναι εϕικτή
ϐεβαίως η εξέταση του µαθήµατος διά πρακτικών ϑεµάτων, διότι
δεν γνωρίζουν οι µαθητές τις συγκεκριµένες διατάξεις/θεσµούς
στους οποίους ερείδονται τα πορίσµατα που ουσιαστικά καλού-
νται να ανακαλούν από τη µνήµη τους, αϕού έχουν κατανοήσει
οι µαθητές. Και ϐεβαίως η επιτυχία της διδακτικής προσπάθειας
συνίσταται και στη µεταϕορά των αποκτηθεισών γνώσεων στη
µακρόχρονη µνήµη του παιδιού, κατά το µοντέλο Atkinson -
Shiffrin (Ρούσσος, 2011).

Τέταρτον, όσον αϕορά ειδικά στην Α΄ Λυκείου απευθύνεται σε
παιδιά που, µολονότι έχουν ήδη αρχίσει και σκέπτονται αϕαιρετι-
κά, το µάθηµα εµπερικλείει πληθώρα αϕηρηµένων εννοιών και
ορισµών πληθώρας επιστηµονικών κλάδων. ΄Ετσι, οϕείλει να
συνάδει τόσο µε τη φυσιολογική αναπτυξιακή πορεία τους και
την κατάκτηση αυτού του αναπτυξιακού οροσήµου, όσο και µε
τις τυχόν αποκλίσεις από αυτή (κοινώς την ψυχοπαθολογία του
εϕήβου, λ.χ. το άγχος και τις διαταραχές της διάθεσής του).

Πέµπτον, παραγκωνίζεται από άλλα αντικείµενα σπουδών,
αϕού ναι µεν τυπικά αρκεί το εβδοµαδιαίο δίωρο, αλλά ο κλά-
δος δε δίδεται στην πληρότητά του, παρά ακροθιγώς. Απαιτείται
στο µεταδιδακτικό στάδιο η εντρύϕηση του µαθητή στις παρατε-
ϑείσες από τον εκπαιδευτικό γνώσεις και η περαιτέρω προσω-
πική µελέτη κειµένων προβληµατισµού στα αντικείµενα των κοι-
νωνικών επιστηµών.

΄Εκτον, υπηρετεί έναν διαϕορετικό στόχο από τους κλασικούς
γνωστικούς λ.χ. προσανατολισµούς. Αποσκοπεί στην ανάδειξη
της πολιτειότητας ως ϐασικής παραµέτρου της εκπαίδευσης σε
µια παγκοσµιοποιηµένη κοινωνία της γνώσης (Νόβα-Καλτσούνη,
2010) και της ύστερης νεοτερικότητας εντός της ΕΕ και ως µέ-
ϱους της διεθνούς κοινότητας (Ρούκουνας, 2015). Αυτό ενισχύε-
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ται από τον κανονιστικό χαρακτήρα των νοµικών κειµένων, ϐά-
σει των οποίων έχει διαµορϕωθεί το εγχειρίδιο της Πολιτικής
Παιδείας, αλλά και η διδακτική της στόχευση (Μάραντος & Θε-
ϱιανός, 2017). Τα κείµενα αυτά δεν εµπεριέχουν ¨κατευθύνσεις¨
δράσης, αλλά δεσµευτικούς κανόνες, εϕαρµοστέους στην καθη-
µερινή Ϲωή, µε την έµϕαση να δίδεται φυσικά και στον ¨προλη-
πτικό¨ χαρακτήρα των δικαϊκών προσταγµάτων περισσότερο απ΄
ότι στον κατασταλτικό (π.χ. µέσω του ποινικού συστήµατος).

΄Εβδοµον, η πιθανή ταύτιση δικαίου-ηθικής και πολιτικής
εκ µέρους των µαθητών αποτελεί υπαρκτό κίνδυνο και προς
τούτο καταβάλλεται ιδιαίτερη προσπάθεια από τον εκπαιδευ-
τικό, ο οποίος επισηµαίνει αϕενός την αλληλεπίδραση ή πολ-
λάκις διαπάλη ∆ικαίου και πολιτικής, στη ϐάση της συζήτησης
των δικαϊκών ϑεµελίων, αϕετέρου την αναγκαιότητα κριτικής
προσέγγισης του ∆ικαίου υπό το φως της ηθικής και της πολι-
τικής επικαιρότητας (Σούρλας, 1995). Τέλος, καλλιεργεί τη
δηµοκρατική συνείδηση και γνωστοποιεί στους µαθητές τα δικαι-
ώµατα και τις υποχρεώσεις του πολίτη εντός του κράτους και
απέναντι στους λοιπούς κοινωνούς. Μεταβαίνοντας τώρα στο
εδώ κρίσιµο πεδίο που δεν είναι άλλο από την εϕαρµογή των
ϑεωριών της µάθησης στη διδακτική πράξη (Κολιάδης, 1997),
τονίζεται πως στην εργασία ϑα εκτεθούν οι ϐασικότερες πτυχές
κάποιων ϑεµελιωδών ϑεωριών µάθησης και ϑα επιχειρηθεί να
καταδειχθεί η εϕαρµογή µερικών από αυτές στην εκπαιδευτική
πραγµατικότητα, µε απώτερο σκοπό να µετουσιωθούν σε καθη-
µερινή παιδαγωγική πράξη (Λεϕρανςοις, 2004).

Θεωρίες µάθησης και διδακτική της Πολιτικής Παιδείας
Κοινωνικογνωστική ϑεωρία του A. Bandura

Ο A. Bandura συνδυάζει στη ϑεωρία του στοιχεία του συµπε-
ϱιϕορισµού και της Γνωστικής Ψυχολογίας και διατείνεται ότι
ο άνθρωπος φέρει λίγα έµϕυτα αντανακλαστικά, ενώ τα περισ-
σότερα αποκτώνται µε την προσωπική εµπειρία εκάστου, αλλά
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και µε τη µίµηση προτύπων. Τοιουτοτρόπως, οι ψυχοπαιδαγω-
γικές εϕαρµογές της κοινωνικο-γνωστικής ϑεωρίας µάθησης του
A. Bandura προτάσσουν στη διδακτική πράξη τη µίµηση ενός
ισχυρού αλλά και ορθού προτύπου, που φέρει τόσο νοµική κατάρ-
τιση όσο και πολιτική παιδεία, και τονίζουν ότι η υιοθέτηση της
συµπεριϕοράς του είναι ικανή να ενσταλάξει στους µαθητές το
κίνητρο τροποποίησης της δικής τους συµπεριϕοράς προς το
καλύτερο. Εµπράκτως, ο εκπαιδευτικός της Πολιτικής Παιδεί-
ας παρακινεί τα παιδιά να ενηµερώνονται καθηµερινά και από
πληθώρα πηγών για τα κοινωνικά προβλήµατα, λ.χ. τη ϐία,
τη φτώχεια, την κοινωνία της γνώσης, τα οποία παρουσιάζει
ως ϱευστά και µεταβαλλόµενα. Παράλληλα, ο ίδιος εξηγεί τις
διάϕορες παραµέτρους της καλλιέργειας δηµοκρατικής συνείδη-
σης, οµιλεί και επικαλείται τα δικαιώµατά του, αλλά δεν απεµ-
πολεί τις υποχρεώσεις του και ωθεί και τους µαθητές να πράξουν
ανάλογα ως ώριµοι, δηµοκρατικοί πολίτες, τόσο στην Α΄ όσο και
στη Β΄ Λυκείου.

Επίσης, ϐαρυσήµαντη είναι η παράθεση από τον εκπαιδευ-
τικό του κινήτρου µίµησης του προτύπου, ήτοι η αιτιολόγηση της
αναγκαιότητας τόσο ύπαρξης µιας ισχυρής φιγούρας που να αν-
ταποκρίνεται στις απαιτήσεις µιας σύνθετης, πολυπολιτισµικής
κοινωνίας, όσο και υλοποίησης στην πράξη των αρχών που έχουν
αποκτηθεί από το µαθητή (∆ανασσής - Αϕεντάκης, 2000). Με
την εϕαρµογή δε µοντέλου οµαδοσυγκεντρωτικής διδασκαλίας,
όπου τα πρόσωπα συνιστούν και πρότυπα για τα λοιπά µέλη
της οµάδας ϑα µπορούσε να εϕαρµοστεί, αν και όχι σε τεράστια
έκταση, διότι οι έννοιες που πρέπει να κατακτηθούν είναι πολ-
λαπλές σύµϕωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα και δεν επιτρέπε-
ται η µέθοδος να εϕαρµόζεται συνεχώς. Στο σηµείο αυτό, πρέπει
να υποµνηστεί πως µερικές µελέτες δίνουν έµϕαση στη σχέση
της συγκράτησης των πληροϕοριών στη µνήµη µε την ¨παιγνιώ-
δη ατµόσϕαιρα¨ που καλλιεργείται στο σχολικό πεδίο (Istomina,
1975), ιδίως στα παιδιά προσχολικής ηλικίας, αλλά κάτι τέτοιο
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µεταϕέρεται ¨κατάλληλα¨ και στις εδώ συζητούµενες ηλικίες.

Κονστρουκτιβισµός κατά τον L. Vygotsky kai ton J. Bruner
Εξετάζοντας τις κονστρουκτιβιστικές ϑεωρίες µε κυριότερες

αυτές του L. Vygotsky (κοινωνικός κοντστρουκτιβισµός) και του J.
Bruner (που τοποθετείται στο µεταίχµιο ενδογενούς και διαλε-
κτικού/κοινωνικού κονστρουκτιβισµού) και υιοθετώντας µία κα-
τά το µάλλον ή το ήττον συνθετική προσέγγιση ανάµεσα στο J. Pi-
aget (R’itsmont, 1970) και L. Vygotsky, πρέπει να επισηµανθεί
πως ϐασική αρχή παραµένει η ενεργητική ικανότητα του µαθητή
να κατακτά τη γνώση, να κατασκευάζει την πραγµατικότητα.

Η υποστηριχθείσα από τον L. Vygotsky ϑέση περί πρωτεύ-
ουσας σηµασίας του κοινωνικοπολιτισµικού πλαισίου στη γνω-
στική ανάπτυξη του παιδιού (Vygotsky, 1997) στο εδώ ενδι-
αϕέρον µάθηµα ευρίσκει όλη τη σηµασία της, αν και µπορεί
να αναϕερθεί σχετικά και η ϑεωρία του περί σχέσεως γλώσσας
και σκέψης (Vygotsky, 1988). Τα παιδιά που εναγωνίως αναζη-
τούν τη ϐαθύτερη υϕή της κοινωνικοπολιτικής πραγµατικότη-
τας διά του µαθήµατος, εθίζονται στη µάθηση ενός δυναµικού
αντικειµένου, που µεταβάλλεται συνεχώς και σε όλη του την έκ-
ταση (Τάνταρος, 2010).

Υπό το πρίσµα αυτό, λεκτέα είναι τα εξής :
Πρώτον, κρίνεται αναγκαία η προώθηση µορϕών συνεργατικής

µάθησης στην Πολιτική Παιδεία, παρακινώντας τους µαθητές να
συζητήσουν µεταξύ τους, να ανταλλάξουν ιδέες για τα καίρια και
επίκαιρα πολιτικά και νοµικά Ϲητήµατα, αϕού αυτά συνήθως
δε φέρουν διαχρονικό χαρακτήρα, αλλά ποικίλουν ανά εποχή
και ανά τόπο. Ειδικά τα κεϕάλαια περί κοινωνικών προβλη-
µάτων, αλλά και του ϱόλου του σωστού πολιτικού και των αρετών
που απαιτείται να τον διέπουν µπορούν να διευκολύνουν τον εκ-
παιδευτικό στην εϕαρµογή τέτοιας µορϕής µάθησης. Για την
παραστατικότερη, όµως, διδασκαλία του αντικειµένου, οϕείλει ο
εκπαιδευτικός να ωθεί τους µαθητές να εργαστούν σε οµάδες, να



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 540

δραµατοποιήσουν το υπό διδαχή αντικείµενο, µε σύντοµα σκετς,
µε διεξαγωγή ίσως µικρών ¨αγώνων λόγων¨ (συχνών στη δικανική
επιχειρηµατολογία). Τοιουτοτρόπως, ενισχύεται η δηµοκρατική
στόχευση της Πολιτικής Παιδείας στο Λύκειο και η εµϕύσηση
του νοµικοπολιτικού ήθους εκείνου το οποίο η πολιτειακή και
κρατική συγκρότηση κρίνουν ως αναγκαίο. Προσοχή, όµως, ϑα
πρέπει να δοθεί στο ϱόλο του ίδιου του εκπαιδευτικού. Αυτός,
κατέχων τη ϐασική νοµική και πολιτική παιδεία, σε ουσιαστικό
και όχι τυπικό επίπεδο, οϕείλει να επιβλέπει και να επικουρεί τη
διεξαγωγή των διαδικασιών αυτών µε κρίσιµες παρεµβάσεις και
συµβουλές. Η παρέµβασή του, όµως, δεν ϑα πρέπει να αϕαιρεί
πρωτοβουλίες από το µαθητή, παρέχοντας έτοιµη την εξήγηση
των εννοιών.

∆εύτερον, µιας και τα παιδιά ευρίσκονται στην εϕηβική η-
λικία και σύµϕωνα µε τη ϑεωρία του Piaget στο στάδιο των
αϕηρηµένων λογικών πράξεων (Ρούσσος, 2014), είναι ικανά να
κατανοήσουν πιο πολύπλοκες έννοιες φέρουσες αϕηρηµένο χα-
ϱακτήρα, π.χ. ¨δηµοκρατία, κράτος δικαίου, κοινωνικό δικαίω-
µα, δοµική ανεργία¨ κλπ. Ο έϕηβος, αϕαιρετικά σκεπτόµενος,
εξετάζει τη ϑέση εκάστου προβλήµατος στο σύστηµα, αποκτά
και αντίστροϕη ϑέασή του, αϕού το αντικρίζει κριτικά και ό-
χι µονοδιάστατα και µεµονωµένα, λ.χ. κατανοεί πως ϐασική
παράµετρος της ελλιπούς προστασίας του περιβάλλοντος αποδει-
κνύεται η έλλειψη πολιτικής ϐούλησης και όχι η ανυπαρξία
κανονιστικού πλαισίου. Σαϕώς, δεν πρέπει να παραγκωνίζεται
η επισήµανση του ϱόλου των ατοµικών διαϕορών στην ανάπτυξη
ενός εκάστου και στην πολιτική ενσυναίσθησή του (Bjorklund,
2012).

Συναϕώς, ο εκπαιδευτικός οϕείλει να ενθαρρύνει τους µα-
ϑητές να προσπαθούν να διεισδύουν στο µυχό του προβλήµατος,
µε την παράθεση παραδειγµάτων από την καθηµερινότητα, τα
οποία για ένα µάθηµα όπως η Πολιτική Παιδεία µε τον εξελισ-
σόµενό του χαρακτήρα αναδεικνύονται σε εργαλεία κατανόησης
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της ύλης. Εκκινώντας από τα άµεσα ϐιώµατα και εξικνούµενος
στον ευρύτερο κοινωνικό περίγυρο και το εξωσύστηµα (κατά
την ορολογία του Bronfenbrenner) (Feldman, 2009), ο έϕηβος
ανάγει τις ϑεωρητικές έννοιες που προσεγγίζει στο µάθηµα στην
πρακτική τους έκϕανση (Klahr, 1985). Για παράδειγµα, ϑα ήταν
ωϕέλιµο να παρουσιαστούν στο κεϕάλαιο για τον εθελοντισµό,
οι τοπικές δράσεις του ∆ήµου ή ανεξάρτητων φορέων της πε-
ϱιοχής σε πρώτο επίπεδο. ΄Υστερα, να επιχειρηθεί να συνδε-
ϑεί µε τις δράσεις σε κρατικό επίπεδο και τις ΜΚΟ. Θα συ-
ντελεστεί δηλαδή µια πορεία µετάβασης από το µικρότερο στο
µεγαλύτερο κύκλο σύµϕωνα µε τη ϐιο-οικολογική ϑεωρία µά-
ϑησης. Παράλληλα, ϐαρυσήµαντη αποδεικνύεται η κατανόηση
του ϱόλου των ΤΠΕ (Τεχνολογιών Πληροϕορίας και Επικοινω-
νιών) για την καθηµερινή Ϲωή, τόσο για τη διευκόλυνση και υπο-
ϐοήθηση των καθηµερινών δραστηριοτήτων, απασχολήσεων και
την εκπλήρωση των υποχρεώσεων του διοικουµένου σε µία ε-
υνοµούµενη δηµοκρατική Πολιτεία. Οι έϕηβοι καλούνται διά
του µαθήµατος της Πολιτικής Παιδείας να έρθουν σε εγγύτερη
επαϕή µε τον όρο ¨Ηλεκτρονική ∆ιακυβέρνηση¨ και τις εϕαρ-
µογές του. Για να τον κατανοήσουν, πρέπει ο εκπαιδευτικός διά
της χρήσης του εργαστηρίου πληροϕορικής και της πρόσβασης
στο ∆ιαδίκτυο (Κόµης, 2004) να δείξει παραδειγµατικά τον τρόπο
λειτουργίας της δηµόσιας υπηρεσίας, µέσω των επιµέρους σχετι-
κών ιστοσελίδων. Ο µαθητής ενθαρρύνεται να προσπελάσει µόνος
του διάϕορα sites κρατικών υπηρεσιών, να εξερευνήσει το περιε-
χόµενό τους, τις λειτουργίες που προσϕέρουν, συσχετίζοντάς τα
µε όσα αναϕέρονται στα επιµέρους κεϕάλαια των εγχειριδίων
Πολιτικής Παιδείας.

Επίσης, αξιοποιώντας τους κανόνες λειτουργίας της µνήµης,
όπως έχει παρατηρηθεί και είναι εµπειρικά διαπιστωµένο, τα
παιδιά µαθαίνουν και ϑυµούνται καλύτερα, προσπαθώντας να
εξηγήσουν τα ως άνω στους συµµαθητές τους, ¨διδάσκοντάς¨
του τρόπον τινά το υπό κατάκτηση γνωστικό αντικείµενο, όπως
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αποδεικνύεται από την επικαλούµενη εδώ ϑεωρία της ¨πυραµί-
δας µάθησης¨ που καταγράϕει εµπειρικά δεδοµένα στις ΗΠΑ
(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2011).

Και µέσω της αλληλοδιδασκαλίας καλλιεργείται το δηµοκρα-
τικό ήθος, η συνείδηση του πολίτη, ενώ-το ϐασικότερο-διαϕωτίζο-
νται πτυχές των εννοιών µέχρι πρότινος άδηλες, λ.χ. η στρατευ-
µένη πληροϕόρηση από τα ΜΜΕ στην εποχή των fake news και
το αναπόϕευκτο πρόβληµα σύγκρουσης της ελευθερίας του λό-
γου µε την ασϕάλεια και την ακρίβεια της πληροϕόρησης, πρό-
ϐληµα που συνενώνει αρµονικά τη δηµοσιολογική, πολιτική και
νοµική συζήτηση στην τάξη.
Ανακαλυπτική µάθηση του Bruner

Η ϑεωρία της ανακαλυπτικής µάθησης του J. Bruner πρε-
σβεύει πως οι µαθητές κατασκευάζουν τη γνώση µέσω προσω-
πικών πειραµατισµών και δοκιµών (Bruner, 1997). Στο ψυχοπαι-
δαγωγικό πεδίο σύµϕωνα µε τα διδάγµατά του, ο εκπαιδευτικός
πρέπει να ενθαρρύνει την αυτενέργεια, την ¨ανακαλυπτική µά-
ϑηση¨, να προωθεί την αναζήτηση πηγών που κείνται εκτός σχο-
λικού εγχειριδίου, να τονίζει την ανάγκη κριτικής τους έποψης,
συµβάλλοντας έτσι αποϕασιστικά και στην (µεθοδική και σταδι-
ακή) αυτοκαθοδήγηση του µαθητή, ώστε να ελέγχει την κατα-
κτηθείσα γνώση.

Από το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας της Πολιτικής Παι-
δείας, ενδεικτικά αναϕέρεται η ανάγκη πολιτικοποίησης (σε α-
ντιδιαστολή µε την κοµµατικοποίηση) και η αναζήτηση υγιών
µεθόδων συµµετοχής στην πολιτική Ϲωή της χώρας ή του τόπου,
όπως επίσης και η αναζήτηση των ϐαθύτερων αιτιών της παγκό-
σµιας και εθνικής οικονοµικής κρίσης και η διερεύνηση της
εκτάσεως αυτής και των πολύπλευρων συνεπειών της στην οικο-
γενειακή, σχολική, οικονοµική, αλλά και ατοµική Ϲωή. Ο Bruner
τονίζει ακόµη την αδήριτη σηµασία διενέργειας εύκολων δραστη-
ϱιοτήτων στη σχολική τάξη, π.χ. διεξαγωγή ϑεατρικών µε Ϲητή-
µατα κοινωνικής ή νοµικής επικαιρότητας.
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Στο έργο του γίνεται λόγος για τα είδη (ή, ορθότερα, στάδια)
της αναπαράστασης, καθένα απ΄ τα οποία µπορεί να αξιοποιηθεί
µε διαϕορετικό τρόπο για τη διδασκαλία του µαθήµατος. Η συµ-
ϐολική αναπαράσταση διά της γλώσσας ή δι΄ άλλων συµβόλων
ως αναπτυξιακό ορόσηµο - στόχος συντείνει στην πληρότητα
της κατανόησης των αϕηρηµένων εννοιών που εξετάζει το µά-
ϑηµα (Slavin, 2007), κατά τρόπο ώστε οι µαθητές να µην ϑεω-
ϱήσουν πανάκεια τα όσα αποµνηµονεύουν και κατανοούν, αλλά
να διαγνώσουν εξαρχής το περιθώριο ϐελτιώσεων στην κατακτη-
ϑείσα γνώση.
Η σύνδεση των ϑεωριών µε τη µάχιµη εκπαίδευση.
Συνέντευξη µε εκπαιδευτικούς

Η επαϕή µε τους µάχιµους εκπαιδευτικούς πάντοτε συνιστά
επιβεβαιωτικό ή απορριπτικό των ϑεωριών κριτήριο που πρέπει
να συνοδεύει αναπόσπαστα την εκπαιδευτική έρευνα (Ιωσηϕί-
δης, 2003). Στην ποσοτική έρευνα και κατάταξη των δεδοµένων
που εκκίνησε µε τη µορϕή συνέντευξης που διεξήγαγε ο γράϕων
ατοµικά, ερωτήθησαν 8 εκπαιδευτικοί της πολιτικής παιδείας,
φιλόλογοι ως επί το πλείστον (4 στους 10), κοινωνιολόγοι (2
στους 10) και νοµικοί/πολιτικοί επιστήµονες (2 στους 10) και
παραχώρησαν στο γράϕοντα συνέντευξη µε τις ακόλουθες ερωτή-
σεις (σηµειώνεται πως παραλείϕθηκαν κάποιες ερωτήσεις λό-
γω της έκτασής τους και πως τα δεδοµένα δεν παραστάθηκαν
σκοπίµως λόγω έκτασης σε στατιστικές αναπαραστάσεις, παρά
προτιµήθηκε να παρατεθούν µε λόγια, λόγω της πληθώρας των
διαϕορετικών αλλά υπο-εκπροσωπούµενων ϑέσεων, αλλά και
προκειµένου να διαϕανεί πληρέστερα η ϑεωρητική στόχευση της
εργασίας και να είναι πιο συστηµατικά τα αποτελέσµατα της έ-
ϱευνας):
1) Στην ερώτηση: ¨Ποια πιστεύετε ότι είναι η ϐασική οργανωτική
αιτία διακριτικής µεταχείρισης της Πολιτικής Παιδείας στο Λύ-
κειο ;¨, η απάντηση όλων ήταν σχεδόν οµόϕωνη: η αντιµετώπιση
του µαθήµατος ως ¨πάρεργου¨ ή ως µέσου ¨εκτόνωσης¨ της έ-
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ντασης από τις προηγούµενες ώρες, καθώς και η έλλειψη πανελ-
λαδικής εξέτασης του µαθήµατος.
2) Στην ερώτηση: ¨Ποια λάθη γίνονται εκ µέρους των εκπαιδευ-
τικών ;¨ οι απαντήσεις που δόθηκαν ήταν οι εξής :
• Η έλλειψη καθολικής επιµόρϕωσης των εκπαιδευτικών για την
αξιοποίηση καινοτόµων µεθόδων διδασκαλίας στην τάξη, π.χ.
χρήση ΤΠΕ (web 2.0) και σεναρίων διδασκαλίας (4 στις 8 απα-
ντήσεις).
• Η έλλειψη επαρκούς κατάρτισής τους στις ϑεωρίες µάθησης
και στην ψυχολογική έρευνα (6 στις 8 απαντήσεις).
3) Στην ερώτηση: ¨Αναϕέρετε παράγοντες της ψυχολογίας του
εϕήβου που παρακωλύουν τη διδασκαλία του µαθήµατος¨ οι α-
παντήσεις που δόθηκαν ήταν οι εξής :
• Η έλλειψη της απαιτούµενης ωριµότητας στη σκέψη (κατά Pi-
aget) για την εις ϐάθος αντίληψη της κοινωνικής ϐαρύτητας των
φαινοµένων και την κατανόηση των έµµεσων επιπτώσεων (ή και
αιτιών) τους. Ενώ δηλ. τα άµεσα αποτελέσµατα ενός φαινοµέ-
νου (π.χ. ανεργία) ανιχνεύονται εύκολα από τον έϕηβο, τα λοιπά
παραγκωνίζονται, διότι στερείται ευρύτερων και ϱεαλιστικότερων
κοινωνικών και πρακτικών εµπειριών.

Ειδικότερα, ϑεωρητικά οµιλώντας, ϐασικοί πρακτικοί περι-
ορισµοί στις ως άνω ϑεωρίες, φαίνεται πως είναι οι ακόλουθοι,
όπως αντλήθηκαν από τη συνέντευξη:
• Η αδιαϕορία των µαθητών για συνεργατική µάθηση, αλλά και
για καινοτόµες δραστηριότητες στο σχολικό περιβάλλον.
• Ο πολύ γενικός και εισαγωγικός χαρακτήρας της γνώσης που
δεν επιτρέπει την εξειδικευµένη µάθηση.
• Η δυσκολία µετάβασης από το ϑεωρητικό πλαίσιο στον πρα-
κτικό εκπαιδευτικό στίβο, µε ό, τι συνεπάγεται αυτό.
• Η έλλειψη σύνδεσης του µαθήµατος µε άλλα µαθήµατα του
προγράµµατος σπουδών, π.χ. Νεοελληνική Γλώσσα.
• Η εξεταστική πρόκληση του µαθήµατος που οδηγεί αναπότρε-
πτα στη στείρα αποµνηµόνευση και στη συγκράτηση πληθώρας
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πληροϕοριών για µικρό χρονικό, όµως, διάστηµα.

Συµπεράσµατα: Προς µια συναρµόνιση των ϑεωριών ;
Σε κάθε περίπτωση, πάντως, η εϕαρµογή των διαϕορετικών,

συχνά αντικρουόµενων ϑεωριών µάθησης δέον να γίνεται µε τρό-
πο συνθετικό, συναρµονίζοντας τις παραµέτρους τους, προκειµέ-
νου να εξευρεθούν λύσεις που να είναι ορθές συστηµατικά ιδω-
µένες. ΄Οπως λέγεται παραστατικά, ιδίως για τις ψυχολογικές
ϑεωρήσεις, αποτελούν χάρτες διαϕορετικού είδους της ίδιας όµως
γεωγραϕικής περιοχής. Γενικότερες προτάσεις ϑα µπορούσαν
να είναι η κατάστρωση ενός πλάνου διδασκαλίας που να στηρίζε-
ται στη µαθητοκεντρική διδασκαλία και :
• Ερείδεται στη διερευνητική – ανακαλυπτική ϑεωρία µάθησης
(Bruner). Στα κεϕάλαια ιδίως της επαϕής των µαθητών µε δυσνό-
ητες εκ πρώτης όψεως οικονοµικές έννοιες, δέον είναι να προω-
ϑείται η αναζήτηση αυτών σε µηχανές αναζήτησης ή εκπαιδευ-
τικούς ιστοτόπους, αλλά και η επίµονη προσϕυγή σε έννοιες της
καθηµερινής Ϲωής και των συναλλαγών όπου ευρίσκουν εϕαρ-
µογή οι ως άνω έννοιες, π.χ. σύναψη δανείου µε Τράπεζα.

• Υποστηρίζει το κοινωνιοπολιτισµικό µοντέλο µάθησης (Vy-
gotsky), σύµϕωνα µε το οποίο οι µαθητές οικοδοµούν γνώση µε
τη ϐοήθεια του περιβάλλοντος, όχι σε επικοινωνιακό κενό, µέσω
της υλοποίησης κοινών δραστηριοτήτων. Αυτές αναµένεται να
καλλιεργήσουν στους µαθητές την έννοια της αλληλεγγύης, της
ανταλλαγής ιδεών για την ευχερέστερη κοινωνική λειτουργία.
• ∆εν αποξενώνει το µαθητή, αλλά κινείται σε οµαδοσυνεργατικά
µοντέλα διδασκαλίας, µε τη συνεργασία, τον διάλογο και την ου-
σιαστική επικοινωνία των µαθητών. ΄Ετσι, ϑα γίνει αντιληπτή η
άρρηκτη σύνδεση του µαθήµατος µε τη λειτουργία του δηµοκρα-
τικού πολιτεύµατος που αντικατοπτρίζεται στο Σύνταγµα της χώ-
ϱας και αποτυπώνεται στους ϑεσµούς (∆αγτόγλου, 2012).
• Παρέχει έδαϕος για την παιγνιώδη µάθηση µέσω του πειραµα-
τισµού διάϕορων κοινωνικών ϱόλων, π.χ. ο ένας µαθητής ϑα
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µπορούσε να αναλάβει το ϱόλο του δικαστή και ο άλλος του
δικηγόρου σε µια δίκη για έγκληµα ϐίας. Επίσης, ενθαρρύνει
την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Κεκκές, 2004), αϕού
αποτελεί κατεξοχήν ¨σύγχρονο¨ κλάδο, επιδεκτικό του ¨τεχνολο-
γικού¨ εγγραµµατισµού και για τη µετεξέλιξη και ισχυροποίηση
της διδακτικής στόχευσης (Κυνηγός & ∆ηµαράκη, 2002).

Εν κατακλείδι, η παρούσα (εισαγωγική αναγκαστικά) µελέτη
γεννά την προσδοκία να αποτελέσουν αυτές οι παρατηρήσεις έ-
ναυσµα εντατικότερης ενασχόλησης των επιστηµόνων της παιδα-
γωγικής µε τη διδακτική πράξη της Πολιτικής Παιδείας για την
εγγύηση τόσο της γνωστικής επάρκειας όσο και της ψυχοκοινω-
νικής πληρότητας ταυτότητας των υπεύθυνων και ώριµων πολιτών
σε ένα δηµοκρατικό κράτος δικαίου, όπως περιγράϕεται από
το Σύνταγµα, το ενωσιακό δίκαιο (Σαχπεκίδου, 2013) και όπως
εξειδικεύεται µε τη νοµοθεσία, αλλά και όπως εκϕράζεται δι-
δακτικά και παιδαγωγικά από το µάθηµα της Πολιτικής Παιδεί-
ας. Και αν ως σήµερα η έµϕαση στην εκπαίδευση-επιµόρϕωση
των εκπαιδευτικών διδόταν περισσότερο στην κατάρτισή τους επί
δηµοσιοϋπαλληλικών ϑεµάτων (Πουλής, 2014), προτείνεται συµ-
πληρωµατικά αυτού να παρέχεται πληρέστερη νοµική τους εκπαί-
δευση σε ϑέµατα που αϕορούν ¨ευαίσθητους¨ δικαϊκούς κλά-
δους (λ.χ. τα ατοµικά δικαιώµατα) και χρήζουν εγγύτερης διερεύ-
νησης. Είναι µια αναγκαιότητα των καιρών (Σταµάτης, 2005),
που προβάλλει επιτακτικότερη από ποτέ και τη λαµβάνουν υπό-
ψη σταδιακά και όλοι όσοι ασχολούνται όχι µόνο µε το εκπαιδευ-
τικό δίκαιο (Γιαννάκος & Ζήση, 2008), αλλά και µε τους εκ-
παιδευτικούς ϑεσµούς.
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9.7 Η επίλυση προβλήµατος της αποτελεσµατι-
κής εϕαρµογής του χρηµατοοικονοµικού εγ-
γραµµατισµού ως τεχνική αξιολόγησης στο
µάθηµα της Πολιτικής Παιδείας
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Περίληψη
Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται αξιοσηµείωτη µετατόπιση από την αξιολόγηση γνώσεων

στην αξιολόγηση αποτελεσµατικής εϕαρµογής δεξιοτήτων σε διάϕορα περιβάλλοντα και συγ-

κεριµένα στη δεξιότητα επίλυσης προβλήµατος. Στην παρούσα εργασία η τεχνική (επίλυση

προβλήµατος) αποτελεί πραγµατικά έναν πολύτιµο δείκτη του ϐαθµού καλλιέργειας ϐασικών

οριζόντιων δεξιοτήτων και µεταγνωστικών όπως η κριτική σκέψη για την ανάλυση των οικονο-

µικών φαινοµένων και την αντιµετώπιση των αντίστοιχων προβληµάτων όπως αυτές κατα-

γράϕεται ότι ϑα πρέπει να προωθούνται στο µάθηµα της Πολιτικής Παιδείας της Α΄ Λυκείου.

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι η µελέτη της πρακτικής της τεχνικής αξιολόγησης του

χρηµατοιοκονοµικού εγγραµµατισµού µε την επίλυση προβλήµατος στην τάξη, καθώς επίσης

και του τρόπου εϕαρµογής στο αντίστοιξο σχολικό εγχειρίδιο. Χρησιµοποιώντας τη µεθοδολο-

γία ανάλυσης κειµένου σε συνδυασµό µε συγκεκριµένες διδακτικές παρεµβάσεις οι οποίες

εµπλουτίζουν τη διδασκαλία/ µάθηση/αξιολόγηση του εν λόγω µαθήµατος καταλήγουµε στο

αποτέλεσµα της µεγιστοποίησης του οϕέλους του µαθητή.

Λέξεις κλειδιά: Αξιολόγηση, χρηµατοοικονοµικός εγγραµµατισµός, επίλυση προ-

ϐλήµατος, δεξιότητες.

Εισαγωγή
Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται µια αξιοσηµείωτη µετατό-

πιση από την αξιολόγηση γνώσεων στην αξιολόγηση αποτελεσµα-
τικής εϕαρµογής δεξιοτήτων σε διάϕορα περιβάλλοντα και συγ-
κεκριµένα στη δεξιότητα επίλυσης προβλήµατος. Υπό το πρίσµα
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του χρηµατοοικονοµικού εγγραµµατισµού οι µαθητές /τριες µα-
ϑαίνουν πώς να λύνουν προβλήµατα στα οποία ενδεχοµένως ϑα
κληθούν να δώσουν λύση στη Ϲωή τους στο µέλλον ως ενήλικες.

∆ιεθνείς οργανισµοί διοργανώνουν διεθνείς δοκιµασίες για
την αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών/τριών στη δεξιότη-
τα επίλυσης προβλήµατος. Ενδεικτικό παράδειγµα είναι ο δια-
γωνισµός PISA (Programme for International Student Assess-
ment) ο οποίος αξιολογεί τη δεξιότητα ¨επίλυση προβλήµατος¨
από το 2003, τη δυνατότητα δηλαδή των µαθητών/τριών να ανα-
λύουν και να στοχάζονται αποτελεσµατικά, καθώς επιλύουν και
ερµηνεύουν προβλήµατα σε ποικίλα γνωσιακά αντικείµενα. Η
διασύνδεση της γνώσης στις περιοχές αυτές, καθώς και η εϕαρ-
µογή της στην καθηµερινή Ϲωή, προϋποθέτει τη γενική δεξιότη-
τα των µαθητών/τριών να κατανοούν κάποιες ϐασικές έννοιες,
διαδικασίες και αρχές και να τις χρησιµοποιούν σε διαϕορε-
τικές καταστάσεις. Ο Οργανισµός Οικονοµικής Συνεργασίας και
Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) το 2012 όρισε επίσηµα τον χρηµατοοικονοµι-
κό αλϕαβητισµό ως ¨τον συνδυασµό ετοιµότητας, γνώσης, δεξι-
ότητας, νοοτροπίας και συµπεριϕοράς, στοιχεία απαραίτητα για
τη σωστή λήψη χρηµατοοικονοµικών αποϕάσεων, µε στόχο την
επίτευξη ατοµικής χρηµατοοικονοµικής ευηµερίας¨. Το 2012,
το PISA εισήγαγε την πρώτη προαιρετική αξιολόγηση χρηµα-
τοοικονοµικών γνώσεων, η οποία αποτέλεσε και την πρώτη µεγά-
λης κλίµακας διεθνή µελέτη για την αξιολόγηση της αποτελεσµα-
τικής εϕαρµογής χρηµατοοικονοµικών γνώσεων και δεξιοτήτων
των 15-χρονων µαθητών/τριών. Το PISA το έτος 2015 αξιολόγησε
για δεύτερη φορά το ϐαθµό στον οποίο οι 15-χρονοι µαθητές των
15 χωρών που συµµετείχαν, διαθέτουν εκείνες τις γνώσεις και
δεξιότητες, που είναι απαραίτητες για την λήψη ορθών χρηµα-
τοοικονοµικών αποϕάσεων για το µέλλον τους.

Η επίλυση προβλήµατος (problem solving)
Η µέθοδος του προβλήµατος δεν χρησιµοποιείται µόνο στα
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Μαθηµατικά, όπως πολλοί πιστεύουν, αλλά οριζόντια σε όλα
τα µαθήµατα, ¨καθώς οι άνθρωποι πρέπει να είναι ικανοί να
λύνουν ποικίλα προβλήµατα προκειµένου να αντιµετωπίσουν
τη σύνθετη, πολύπλοκη και διαρκώς µεταβαλλόµενη κοινωνί-
α¨ (Dewey, 1933). O Kerry (2011), ο οποίος είναι ϑερµός υ-
ποστηρικτής της ϑεωρεί ότι ένα διδακτικό αντικείµενο προσεγ-
γίζει µία µεµονωµένη πλευρά σε ένα συγκεκριµένο ϑέµα ή πρό-
ϐληµα. Προκειµένου οι µαθητές/τριες να καταστούν ικανοί να
κατανοήσουν πλήρως το πρόβληµα πρέπει να ενθαρρύνονται να
προσεγγίζουν το ϑέµα πολυπρισµατικά µέσα από διαϕορετικά
διδακτικά αντικείµενα. Η διδασκαλία αποκτά νόηµα για τους
µαθητές/τριες όταν καθίστανται ικανοί να χρησιµοποιήσουν τη
γνώση που κατακτούν σε ένα πλαίσιο σε άλλα πλαίσια µέσα και
έξω από το σχολείο (Collins, Brown, & Newman, 1989). Σχετική
είναι και η άποψη, ότι στην πραγµατική Ϲωή, οι ιδέες που αξιο-
ποιούνται από διαϕορετικούς επιστηµονικούς κλάδους για την
επίλυση προβληµάτων παρέχοντας µε αυτόν τον τρόπο στα παιδιά
ευκαιρίες να εργαστούν σε διαθεµατικά ϑέµατα, αναπτύσσουν
δεξιότητες χρήσιµες στη µελλοντική τους σταδιοδροµία (Muĳs &
Reynolds, 2011).

Η έρευνα έχει δείξει ότι ένα από τα ϐασικά χαρακτηριστικά
που διαθέτουν οι καλοί λύτες προβληµάτων είναι η ιδιαίτερα
ανεπτυγµένη καλλιέργεια των Μεταγνωσιακών δεξιοτήτων. Γνωρί-
Ϲουν µε ποιο τρόπο πρέπει να διαρθρώνουν τις διαδικασίες σκέ-
ψης τους, και να επαναπροσδιορίζουν τις προσπάθειές τους (Bro-
wn, Bransford, Ferrara & Campione, 1983). Η κριτική σκέψη
προστίθεται στον εκτενή κατάλογο των δεξιοτήτων που καλλιερ-
γούν οι µαθητές/τριες µέσα από την προσπάθειά τους να δια-
χειριστούν πολύπλοκα προβλήµατα (Newell, 1998).

Η επίλυση προβλήµατος (problem solving) ως τεχνική αξι-
ολόγησης

Η τεχνική αξιολόγησης- επίλυση προβλήµατος ορίζεται ως µια
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διαδικασία ελέγχου του ϐαθµού επίτευξης διδακτικών στόχων
και κατάκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων. Μελέτες των Venville
et al. (2002) & Rennie, Venville, & Wallace, (2011) τονίζουν
ότι οι παραδοσιακές µορϕές αξιολόγησης περιορίζονται σε συγ-
κεκριµένες γνώσεις εννοιών χωρίς να συνυπολογίζουν τον τρόπο
µε τον οποίο οι µαθητές/τριες εϕαρµόζουν αυτές τις γνώσεις. Η
αποτελεσµατική όµως διδασκαλία και µάθηση απαιτεί µια καλή
κατανόηση των δεξιοτήτων και των γνώσεων που πρόκειται να
καλλιεργηθούν και να εϕαρµοστούν σε οποιοδήποτε ϑέµα, κα-
ϑιστώντας την αντικειµενική αξιολόγηση εϕικτή. Οι εκπαιδευ-
τικοί αναµένεται να αποδειχτούν επιδέξιοι στο να εϕαρµόζουν
αυτόν τον τύπο διδασκαλίας προκειµένου να επιτευχθούν τα επι-
ϑυµητά αποτελέσµατα (Sleegers, 2000; Alahiotis & Karatzia,
2006).

Συγκεκριµένα η µέθοδος αυτή δεν περιορίζεται απλά στη
στατική λειτουργία της µνήµης, αποτελεί ένα πεδίο που ενερ-
γοποιεί στους µαθητές/τριες υψηλές παραγωγικές γνωσιακές
διαδικασίες· ως εκ τούτου απαιτεί την συνάρθρωση δεξιοτήτων,
ανώτερων πνευµατικών λειτουργιών όπως της κριτικής και δη-
µιουργικής σκέψης (Παρασκευόπουλος, 2005, σελ. 90, Τρι-
λιανός, 2008).

Σύµϕωνα µε τον Voss (1987) η µάθηση συνίσταται από µια
σειρά διαδικασιών επίλυσης προβληµάτων όπου ϐασική ϑέση
κατέχει το συστατικό της προϋπάρχουσας γνώσης η οποία και
αποτελεί τις πληροϕορίες που πρέπει να ανασύρει ο µαθητής
από τη µνήµη του και αϕού τις ερµηνεύσει κατάλληλα να καταϕέ-
ϱει να τις γενικεύσει σε µια ποικιλία καταστάσεων προκειµέ-
νου να δώσει λύσεις. Η προϋπάρχουσα γνώση πρέπει να είναι
¨λειτουργική¨ δηλαδή εύκολα προσβάσιµη σε περίπτωση που
χρειαστεί το άτοµο να τη χρησιµοποιήσει. στην διαδικασία επίλυ-
σης προβλήµατος.

Στην παρούσα εργασία, αρχικά ανιχνεύεται ο τρόπος µε τον
οποίο εϕαρµόζεται η µέθοδος επίλυσης προβλήµατος µε έµϕαση



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 553

στον χρηµατοοικονοµικό εγγραµµατισµό στο σχολικό ϐιβλίο του
µαθητή του µαθήµατος της Πολιτικής Παιδείας Α΄ Λυκείου (Εκδ.
2014-2015). Ακολουθεί η παρουσίαση διδακτικού παραδείγ-
µατος εϕαρµογής της τεχνικής ¨Επίλυση προβλήµατος¨ για την
αξιολόγηση των δεξιοτήτων των µαθητών/τριών όπως αυτές ϑα
πρέπει να προωθούνται στο µάθηµα της Πολιτικής Παιδείας.
Το συγκεκριµένο παράδειγµα αποτελεί µία διδακτική πρόταση
η οποία ϑα ϐοηθήσει τους µαθητές/τριες όχι µόνο να αναγνω-
ϱίσουν τη σηµασία που έχει η ορθή διαχείριση των οικονοµικών
ενός νοικοκυριού αλλά και επιπρόσθετα να εξοικειωθούν µε την
πρακτικοποίηση µαθηµατικών γνώσεων σε συνδυασµό µε την
οικονοµική ϑεωρία του οικογενειακού προϋπολογισµού. Η πα-
ϱούσα εργασία ολοκληρώνεται µε τα Συµπεράσµατα-Συζήτηση.

Μεθοδολογική αναζήτηση
∆ιερευνήθηκε στο µάθηµα της Πολιτικής Παιδείας Α΄ Λυκείου,

µε την ανάλυση κειµένου-περιεχοµένου του ϐιβλίου του µαθητή
(ΒτΜ) και σε επιλεγµένη ενότητα: 4.3.2. Τα νοικοκυριά- Οικο-
γενειακός προϋπολογισµός (σελ. 49), κατά πόσο αυτή η τεχνική
(επίλυση προβλήµατος) αποτελεί πολύτιµο δείκτη του ϐαθµού
καλλιέργειας του χρηµατοοικονοµικού εγγραµµατισµού και κατ΄
επέκταση µεταγνωσιακών δεξιοτήτων, όπως κριτική/δηµιουργι-
κή σκέψη, σύµϕωνα µε τους στόχους του µαθήµατος της Πολι-
τικής Παιδείας. ΄Ενας ϐασικός ειδικός στόχος της συγκεκριµένης
ενότητας (ϐλ. ΒτΜ, σελ. 43) είναι να µάθουν οι µαθητές/τριες
να σχεδιάζουν και να εϕαρµόζουν τον προσωπικό και τον οικο-
γενειακό προϋπολογισµό. Η αξιολόγηση όπως και η διδασκαλία
στηρίζεται σε κριτήρια που προκύπτουν συνήθως από τους µαθη-
σιακούς στόχους, δεν εστιάζεται δηλαδή µόνο στις γνώσεις που
αποκτήθηκαν αλλά και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, στάσεων
και αξιών από τους µαθητές/τριες κυρίως µέσα από προσεγγί-
σεις όπως λ.χ. στην ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλη-
µάτων.
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Ερευνητικά ευρήµατα
Από την ανάλυση κειµένου και όσον αϕορά την επιλεγµένη

Ενότητα προκύπτει ότι το περιεχόµενο της σχολικής γνώσης κα-
τευθύνεται περισσότερο στην καθηµερινή Ϲωή έχοντας και πρα-
κτική εϕαρµογή. Συγκεκριµένα όπως εµϕανίζεται σε πίνακα,
στο ϐιβλίο του µαθητή (ΒτΜ) της Πολιτικής Παιδείας Α΄ Τάξης
Λυκείου (Εν. 4.3.2, σελ. 49) το χαρακτηριστικό παράδειγµα
διαχείρισης οικογενειακού προϋπολογισµού αντιπαραθέτει την
ορθή διαχείριση οικογενειακού προϋπολογισµού και την λαν-
ϑασµένη εκδοχή της.

Στο πλαίσιο της ορθής διαχείρισης η σωστή ιεράρχηση των
δαπανών (το ποσό των εξόδων είναι µικρότερο από το ποσό των
εσόδων) η οποία και εξασϕαλίζει την παρουσία της αποταµίευσης
µπορεί να επηρεάσει ϑετικά τους µαθητές ως άτοµα (διαµόρϕω-
ση καταναλωτικού προτύπου), ως µέλη µιας τοπικής κοινωνίας
(διαχείριση φυσικών πόρων) και ως πολίτες του κόσµου (π.χ.
αειϕόρος ανάπτυξη).

Ωστόσο ο Πίνακας διαχείρισης οικογενειακού προϋπολογι-
σµού (ΒτΜ ,σελ. 49) παρουσιάζει τα έξοδα γενικά και όχι αναλυ-
τικά δηλαδή σε κατηγορίες σταθερών και κυµαινόµενων εξόδων.
∆εν παρέχεται έτσι η δυνατότητα αξιοποίησης της επίλυσης προ-
ϐλήµατος. Κρίνεται απαραίτητο ο/η εκπαιδευτικός να καλύψει
την απουσία αυτή και να εξηγήσει ο ίδιος/α ότι τα σταθερά έξο-
δα είναι αυτά που δεν αλλάζουν κάθε µήνα και δεν µπορούν
εύκολα να καταργηθούν, όπως ενοίκιο, δόσεις δανείων κ.λ.π. Τα
κυµαινόµενα έξοδα είναι αυτά που µεταβάλλονται κάθε φορά, ϑα
µπορούσαν δε να µειωθούν ή ακόµα και να καταργηθούν, όπως
ϐενζίνη, σινεµά, ψυχαγωγία κ.λ.π.

∆ιδακτική πρόταση µέσω της αξιοποίησης της επίλυσης
προβλήµατος

Με ϐάση τις ανωτέρω ϑεωρήσεις και επισηµάνσεις, κάθε δι-
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δακτική πρόταση για τη διδασκαλία της επιλεγµένης ενότητας
πρέπει να ενδυναµώνεται µε τεχνικές όπως η επίλυση προβλή-
µατος, πρόταση που συνάδει µε τους στόχους της διδασκαλίας
του µαθήµατος.
Βήµα 1: ∆ιαµόρϕωση προβλήµατος (problem solving).
Οικογενειακός προϋπολογισµός
Για τη συγκεκριµένη διδακτική πρόταση ως τεχνική αξιολόγησης
χρησιµοποιείται πρόβληµα το οποίο και µπορεί να αποτελέσει
ανατροϕοδότηση (feedback) για το Αναλυτικό Πρόγραµµα, δι-
δακτικό υλικό και τη διδακτική µεθοδολογία του µαθήµατος.
Συγκεκριµένα στους µαθητές /τριες δίνεται πρόβληµα οικονοµι-
κού περιεχοµένου, προσανατολισµένο στην πραγµατική Ϲωή των
µαθητών /τριών σχετικό µε τον ¨οικογενειακό οικονοµικό προϋ-
πολογισµό του µήνα¨ και αϕορά σε γνώριµες στον µαθητή/τρια
καταστάσεις. Η επίλυσή του απαιτεί τον συνδυασµό γνώσεων και
τη συνεργασία πληροϕοριών από διαϕορετικά πεδία του Ανα-
λυτικού Προγράµµατος και όχι µόνο του γνωσιακού αντικειµέ-
νου της Πολιτικής Παιδείας. Συγκεκριµένα απαιτείται να επισ-
τρατεύσουν γνώσεις που έχουν ήδη προηγηθεί από τη διδασκαλί-
α της συγκεκριµένης ενότητας σχετικά µε τον οικογενειακό προϋ-
πολογισµό και να ανακαλέσουν γνώσεις που έχουν ήδη προηγη-
ϑεί από το αντικείµενο των Μαθηµατικών προκειµένου να τις ε-
φαρµόσουν και να διαµορϕώσουν διάϕορες υποθέσεις, ποσοστά
και παρουσίαση σε γράϕηµα.
Βήµα 2: Οργάνωση προβλήµατος
Ο/Η εκπαιδευτικός, της τάξης ϑέτει στόχους για την καλύτερη
οργάνωση του πίνακα εσόδων–εξόδων και ισορροπίας (balance).
Σχεδιάζει µια Ϲυγαριά στον πίνακα. Με την αξιοποίηση της
ιδεοθύελλας (brainstorming), εµπλέκει τους µαθητές /τριες εµ-
πειρικά, Ϲητάει από τους µαθητές/τριες να αναϕέρουν έξοδα-
δαπάνες που µπορεί να έχει µια οικογένεια. Οι µαθητές/τριες
αναϕέρουν ενοίκιο, ∆ΕΗ, Λογαριασµός τηλεϕώνου, φαγητό, φρο-
ντιστήρια, ασϕάλιστρα αυτοκινήτου κοκ. Ο/Η εκπαιδευτικός
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στη συνέχεια ϱωτάει ¨Κάθε πότε τα πληρώνει ;¨. Καταλήγει στην
έννοια των σταθερών εξόδων. ¨Τα σταθερά έξοδα επιβαρύνουν
την οικογένεια σε τακτά χρονικά διαστήµατα, οπότε µπορεί να
τα προγραµµατίσει, να τα προϋπολογίσει¨. Η παραπάνω φράση,
σχετίζεται µε τον εισοδηµατικό περιορισµό (σε σχέση µε τις αυξα-
νόµενες απαιτήσεις για την ικανοποίηση των ανθρώπινων αναγ-
κών) και κατ΄ επέκταση τον προσεκτικό προγραµµατισµό για την
ορθή κατανοµή του εισοδήµατος. Υπονοείται το ενδεχόµενο
της αποταµίευσης, σηµατοδοτώντας τη διαµόρϕωση ενός σω-
στού καταναλωτικού προτύπου. Στη συνέχεια ο/η εκπαιδευ-
τικός Ϲητάει από τους µαθητές/τριες να οργανώσουν οι ίδιοι τα
έξοδα σε πίνακα. Τους ϱωτάει ¨Με ποιο τρόπο το νοικοκυριό
ϑα καλύψει αυτά τα έξοδα ;¨. Μετά από την οργάνωση και των
πηγών των εσόδων οι µαθητές/τριες καλούνται να υπολογίσουν
τα σύνολα ανά στήλη (σύνολο εσόδων και σύνολο εξόδων) και να
τα εκϕράσουν σε ποσοστά. Οι µαθητές/ τριες καλούνται τέλος
να παρουσιάσουν τα στοιχεία του πίνακα σε γράϕηµα (ϱαβδό-
γραµµα ή κυκλικό διάγραµµα). Με την κατασκευή γραϕήµατος
αναµένεται να αποκτήσει το πρόβληµα επικοινωνιακό αλλά και
αλληλεπιδραστικό χαρακτήρα. ΄Οσον αϕορά δε την καλλιέργεια
του χρηµατοοικονοµικού εγγραµµατισµού, στο πλαίσιο της προ-
τεινόµενης µελέτης µε τη ϐοήθεια πινάκων και στατιστικών στοι-
χείων, εκτός από την αποτελεσµατική χρήση των ποσοστών, α-
παιτείται και η δεξιότητα ερµηνείας στατιστικών δεδοµένων, προ-
κειµένου οι µαθητές/τριες να καταστούν ικανοί, αϕού συγκρί-
νουν, να καταλήξουν σε συµπεράσµατα. Είναι εµϕανές, ότι µε
την τεχνική της επίλυσης προβλήµατος η Στατιστική, αξιοποιεί-
ται οριζόντια περισσότερο ως κοµβικό επιστηµονικό πεδίο, που
υποστηρίζει και συνδέει τους στόχους άλλων µαθηµάτων όπως
της Πολιτικής Παιδείας και λιγότερο ως µια παραδοσιακή µο-
νωµένη ενότητα του µαθήµατος των Μαθηµατικών.
Βήµα 3: Επεξεργασία του προβλήµατος
Οι µαθητές/τριες παρατηρούν τη διαϕορά ανάµεσα στα ποσά
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(ισότητα, ανισότητα) και καταλήγουν σε ϑετικό αποτέλεσµα έσο-
δαἔξοδα. Ο/Η εκπαιδευτικός συνδέει οριζόντια µε την έννοια
της αποταµίευσης και εµπλέκει τους µαθητές/τριες Ϲητώντας να
προτείνουν οι ίδιοι πιθανούς τρόπους ορθής αξιοποίησης του
πλεονάζοντος ποσού.

Στους µαθητές/τριες δίνεται επίσης η ευκαιρία να τροποποιή-
σουν τα δεδοµένα και τον ϐηµατισµό. Συγκεκριµένα ο/η εκ-
παιδευτικός προτείνει στους µαθητές/τριες να τροποποιήσουν
τα δεδοµένα τους προς την αντίθετη κατεύθυνση ώστε τα έξο-
δαἔσοδα προκειµένου να προβληµατιστούν. Στόχος είναι στο
σηµείο αυτό οι µαθητές/τριες να µπορέσουν να αναγνωρίσουν
την λανθασµένη διαχείριση και να προβληµατιστούν ανάλογα,
κάνοντας υποθέσεις, δηλαδή ότι η οικογένεια σε αυτήν την περί-
πτωση φαίνεται να ξοδεύει πάρα πάνω από ότι εισπράττει και
ενδεχοµένως χρηµατοδοτεί το έλλειµµά της µε δανεισµό. Στη
συνέχεια οι µαθητές/τριες συζητούν για την κακή διαχείριση των
οικονοµικών της οικογένειας και τις ενδεχόµενες συνέπειές της
(υπερχρέωση). Τέλος αξιολογείται ο ϐαθµός κατανόησης από την
πλευρά των µαθητών /τριών της σχέσης του γραϕήµατος και των
πληροϕοριών που αυτό περιγράϕει µε την κατάλληλη παρουσί-
αση του από τους ίδιους/ες.

Συµπεράσµατα-Συζήτηση
Η αποτελεσµατική εϕαρµογή δραστηριοτήτων στην τάξη µε

την τεχνική της επίλυσης προβλήµατος οι οποίες στοχεύουν στην
ανάπτυξη κριτικών και δηµιουργικών δεξιοτήτων των µαθητών/
τριών είναι και οι πλέον κατάλληλες για την επίτευξη µαθησι-
ακών στόχων. Επιπλέον, η επίλυση προβλήµατος ως τεχνική
αξιολόγησης µπορεί να αξιοποιείται από όλα τα γνωστικά αντι-
κείµενα του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) στην
καθηµερινή διδακτική πρακτική. Ο /Η εκπαιδευτικός µε τη
χρήση ποικίλων παραδειγµάτων και εϕαρµογών επιτυγχάνει τη
σύνδεση των Μαθηµατικών µε άλλα αντικείµενα όπως αυτό της
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Πολιτικής Παιδείας η οποία αξιοποιεί τα Μαθηµατικά σαν ερ-
γαλείο χρήσιµο, ως συντελεστή εύρεσης λύσης σε προβληµατικές
καταστάσεις οι οποίες συνδέονται άµεσα µε την καθηµερινή Ϲωή.

΄Οπως φάνηκε και στο παραπάνω παράδειγµα επίλυσης προ-
ϐλήµατος, η κατάκτηση της γνώσης και ευρύτερα η µάθηση, εν-
δυναµώνεται µε τη συµµετοχή των µαθητών/τριών σε δραστηριό-
τητες και διαδικασίες µέσα από τις οποίες διδάσκονται πώς να
λύνουν προβλήµατα, παρόµοια µε αυτά που ϑα συναντήσουν
στη Ϲωή τους µετά την ολοκλήρωση της επίσηµης εκπαίδευσής
τους.

Παρόµοιες δραστηριότητες µε αυτή που προτείνεται στη συγ-
κεκριµένη εργασία ϑα µπορούσαν να συµπεριλαµβάνονται στο
σχολικό ϐιβλίο. Ωστόσο, η αποτελεσµατική υλοποίηση του συγ-
κεκριµένου µαθήµατος εξαρτάται από το ϐαθµό στον οποίο οι εκ-
παιδευτικοί αξιοποιούν το έντυπο υλικό ως σηµείο αναϕοράς και
ταυτόχρονα προγραµµατίζουν και οργανώνουν την παιδαγωγική
και διδακτική τους πρακτική προσαρµόζοντάς την στην πραγ-
µατική, σε ϐάθος µάθηση, στη ϐάση της καλλιέργειας δεξιοτήτων
και συγκεκριµένα του χρηµατοοικονοµικού εγγραµµατισµού. Η
εξοικείωση των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας µε την επίλυ-
ση προβλήµατος αποτελεί ένα γόνιµο πεδίο για την καλλιέργεια
της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης στη τάξη.

Η αξιοποίηση της επίλυσης προβλήµατος ως εργαλείο αξι-
ολόγησης της αποτελεσµατικής εϕαρµογής δεξιοτήτων στο µάθη-
µα της Πολιτικής Παιδείας µπορεί να αναδείξει τις πολυτροπικές
δυναµικές ενός διεπιστηµονικού αντικειµένου στο οποίο η γνώση
προσεγγίζεται ολιστικά και ϐιωµατικά ο δε στόχος του σχετικά µε
την καλλιέργεια του χρηµατοοικονοµικού εγγραµµατισµού δεν
περιορίζεται αυστηρά µόνο στο πλαίσιο της σχολικής τάξης αλλά
επεκτείνεται στο ευρύτερο περιβάλλον της κοινωνίας (Ξωχέλλης,
2003).

Βιβλιογραϕικές Αναϕορές
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9.8 Η σηµασία της εκπαιδευτικής ηγεσίας στο
σύγχρονο σχολείο

Γεραρής Ηλίας
Εκπ/κός ΠΕ70

geraris@otenet.gr

Περίληψη
Η ηγεσία και το µάνατζµεντ αποτελούν προϋποθέσεις αποδοτικότητας και αποτελε-

σµατικότητας για όλες τις κοινωνικές οργανώσεις µεταξύ αυτών και το σύγχρονο σχολείο.

Καµία κοινωνική οργάνωση δεν µπορεί να λειτουργεί αποδοτικά, αποτελεσµατικά και να

ανταποκρίνεται στην αποστολή της χωρίς σωστό προγραµµατισµό και έλεγχο, χωρίς την

κατάλληλη οργάνωση, τη στελέχωση και τη σωστή διοίκηση του ανθρώπινου δυναµικού.

Ωστόσο, παρά την τόσο µεγάλη σπουδαιότητα και έµϕαση που δίδεται στην ηγεσία, παραµέ-

νουν σηµαντικές και κρίσιµες συγχύσεις, τόσο σε ϑεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο,

σχετικά µε την εννοιολογική προσέγγισή της και τη διαϕορά της από το µάνατζµεντ. Στην

παρούσα εισήγηση ϑα προσπαθήσουµε να αναδείξουµε τα ϑεµελιώδη Ϲητήµατα της σχο-

λικής ηγεσίας και συγκεκριµένα τι πρέπει να επιτυγχάνει ο ηγέτης σε µια σχολική µονάδα,

δηλαδή ποια είναι τα επιθυµητά αποτελέσµατα της ηγεσίας στην περιοχή ευθύνης του και

στον σχολικό οργανισµό όπου εργάζεται συνολικά, ούτως ώστε να εξασϕαλίζεται η διαρκής

επιτυχία της στο εκάστοτε περιβάλλον. Επιπλέον, τι πρέπει να κάνει ο ηγέτης και πώς, ή

ποιο πρέπει να είναι το περιεχόµενο (ενέργειες, λειτουργίες, ϱόλοι) και επίσης ποιος πρέπει

να είναι ο χαρακτήρας της ηγετικής συµπεριϕοράς (στιλ) ούτως ώστε να επιτυγχάνονται τα ε-

πιδιωκόµενα αποτελέσµατα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Περαιτέρω ϑα διερευνήσουµε πώς

πρέπει να είναι και ποια χαρακτηριστικά και ικανότητες πρέπει να διαθέτει ο ηγέτης ούτως

ώστε να µπορεί να αναπτύσσει αποτελεσµατικά στην πράξη την ηγετική συµπεριϕορά και να

επιτυγχάνει τα επιθυµητά αποτελέσµατα στο εκάστοτε περιβάλλον. Ακόµη ϑα αναδείξουµε

µέσα από την εργασία µας πώς µπορούν να αναπτυχθούν οι ηγετικές ικανότητες και τα

ηγετικά χαρακτηριστικά ενός διοικητικού στελέχους της εκπαίδευσης ούτως ώστε να ασκεί

αποτελεσµατική ηγετική συµπεριϕορά και να επιτυγχάνει µέσω των ανθρώπων που διοικεί

τα αποτελέσµατα για τα οποία έχει αναλάβει ευθύνη. Ο ηγέτης στον χώρο της εκπαίδευσης

µέσω της καθηµερινής επαϕής και συµπεριϕοράς του ϑα πρέπει να δηµιουργεί το κατάλληλο

κλίµα, να εµπνέει, να συµπαρασύρει, να ενεργοποιεί και να κινητοποιεί τους άµεσους και
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έµµεσους συνεργάτες του, ώστε να δίνουν τον καλύτερο εαυτό τους για την επίτευξη αποτε-

λεσµάτων. Το κατάλληλο ηγετικό στιλ του εκπαιδευτικού στελέχους ανάλογα µε την κάθε

περίπτωση, η ευαισθησία και το ενδιαϕέρον για τους ανθρώπους µαζί µε την αυστηρότη-

τα, την ακεραιότητα και την ταπεινότητα αναδεικνύουν τον ηγετική συµπεριϕορά στο χώρο

της εκπαίδευσης όπως ϑα διαϕανεί µέσα από τη διαπραγµάτευση του ϑέµατός µας. Τέλος,

ϑα γίνει ιδιαίτερη αναϕορά στις πιο σύγχρονες προσεγγίσεις της ηγεσίας και ειδικά στην

µετασχηµατιστική ηγεσία ή ηγεσία αλλαγών, ενώ ϑα εξεταστεί και η σχέση της ηγεσίας µε το

µάνατζµεντ, ούτως ώστε να υπάρχει η κατά το δυνατόν σϕαιρικότερη διερεύνηση του ϑέµατός

µας.

Λέξεις κλειδιά: Ηγεσία, Μάνατζµεντ, Εκπαιδευτική ∆ιοίκηση.

Εισαγωγή
Η ηγεσία είναι ένα φαινόµενο που εντοπίζεται από την αρ-

χαιότητα µέσα από τη δράση ισχυρών προσωπικοτήτων της πολι-
τικής, του στρατού και της Εκκλησίας που άσκησαν κοινωνική
επίδραση, ενέπνευσαν, κινητοποίησαν τους ανθρώπους και επέ-
φεραν αλλαγές. Παρόλα αυτά, η επιστηµονική µελέτη της ηγεσί-
ας στα πλαίσια της διοικητικής επιστήµης ξεκίνησε µόλις στις
αρχές της δεκαετίας του 1930 (House & Aditya, 1997). Το πα-
λιό µοντέλο διοίκησης, ϐασιζόµενο στην κλασική-µηχανιστική
αντίληψη, εστιαζόταν στον έλεγχο µέσω της στενής εποπτείας των
προϊσταµένων και στις οικονοµικές και υλικές αµοιβές των υϕι-
σταµένων. Ωστόσο, επειδή το σηµερινό περιβάλλον είναι πολύ
πιο αβέβαιο, απρόβλεπτο και δυναµικό από ότι στο παρελθόν
και οι άνθρωποι πιο απαιτητικοί, αυτό το παραδοσιακό µοντέλο
ϑεωρείται ανεπαρκές. Στην παρούσα εργασία αϕού ορίσουµε την
έννοια της ηγεσίας ϑα αναϕερθούµε στις διάϕορες ϑεωρίες της
και στα ηγετικά στιλ, ενώ ϑα διερευνήσουµε και τις διαϕορές
του µάνατζµεντ και της ηγεσίας. Στο τέλος ϑα εστιάσουµε σε
αυτό το στιλ ηγεσίας που ϑεωρούµε καταλληλότερο να εϕαρ-
µοστεί στη διοίκηση ενός σύγχρονου εκπαιδευτικού οργανισµού,
τη λεγόµενη µετασχηµατιστική ηγεσία.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 562

Θεωρίες ηγεσίας, Μετασχηµατιστική ηγεσία και µάνατζ-
µεντ

Σύµϕωνα µε την παλαιότερη αντίληψη η ηγεσία και ο ηγέτης
ταυτίζεται µε την κορυϕή της διοικητικής πυραµίδας ενός ορ-
γανισµού, ενώ σύµϕωνα µε τις νεότερες αντιλήψεις η ηγεσία και
ο ηγέτης δεν έχει καµία σχέση µε την έννοια της ¨κορυϕής¨, αλ-
λά αϕορά όλους τους ανθρώπους του οργανισµού. Ως ηγεσία ϑα
µπορούσε να οριστεί η διαδικασία επηρεασµού της σκέψης, των
συναισθηµάτων, των στάσεων και των συµπεριϕορών µιας µικρής
ή µεγάλης, τυπικής ή άτυπης οµάδας ανθρώπων από ένα άτο-
µο (ηγέτη). Η διαδικασία επηρεασµού γίνεται µε τέτοιο τρόπο
ώστε τα άτοµα εθελοντικά και πρόθυµα και µε την κατάλληλη
συνεργασία να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για να υλοποιούν
αποτελεσµατικούς στόχους που απορρέουν από την αποστολή
της οµάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο ή ένα καλύτερο
µέλλον (Μπουραντάς, 2005). Η ϐαθύτερη κατανόηση της ηγεσί-
ας προϋποθέτει την κατανόηση των εννοιών της δύναµης, της
εξουσίας και της επιρροής.

Η δύναµη απαιτεί δύο ή περισσότερα άτοµα, ένα που την
ασκεί και ένα τουλάχιστον που την υϕίσταται. Πρόκειται για
τη δυνατότητα ενός ανθρώπου να επιβάλλει τις επιθυµίες του
στους άλλους επηρεάζοντας τη συµπεριϕορά τους. Η εξουσία
ορίζεται συνήθως ως το νόµιµο δικαίωµα που έχει κάποιος από
τη δύναµη που διαθέτει. Αποτελεί τη ¨νοµιµοποιηµένη δύναµη¨
που προκύπτει από τη ϑέση που κατέχει το άτοµο στη διοικητική
ιεραρχία σύµϕωνα µε το νοµικό ή ϑεσµικό πλαίσιο. Η επιρροή
είναι η αλλαγή της σκέψης, των ιδεών, των συναισθηµάτων, των
ικανοτήτων, των προσδοκιών και κυρίως της συµπεριϕοράς ενός
ατόµου, η οποία προκύπτει από την επίδραση της δύναµης που
ασκείται σε αυτό από άλλο άτοµο. Απαραίτητο ϑεωρούµε να
αναϕερθούµε και στην έννοια της διαχείρισης, η οποία είναι η
συνεχής και σταθερή διαδικασία που διασϕαλίζει την οµαλή,
αποδοτική και καθηµερινή λειτουργία του σχολείου σύµϕωνα
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µε προκαθορισµένους στόχους.
΄Οσον αϕορά τη διοίκηση, πρόκειται για τη διαδικασία σε

µια σχολική µονάδα που περιλαµβάνει στόχους, σχέδια δράσης,
κατανοµή πόρων, οργάνωση δοµών και ανθρώπων και τέλος την
αξιολόγηση των αποτελεσµάτων και επίλυση τυχόν προβληµάτων.
Η διοίκηση είναι µία δραστηριότητα συντήρησης, περισσότερο
µηχανιστική-τεχνοκρατική, ασχολείται µε την καθηµερινότητα,
µε την ορθή εϕαρµογή και αλληλουχία των διαδικασιών και
την πιστή τήρηση γραϕειοκρατικού τύπου χαµηλής τάξης υπο-
χρεώσεων, ενώ η ηγεσία συνδέεται µε την αλλαγή, το όραµα και
τη δηµιουργικότητα.

Το φαινόµενο της ηγεσίας έχει µελετηθεί από πολλές οπτικές
γωνίες στη διεθνή ϐιβλιογραϕία, εκ των οποίων οι κυριότερες
είναι αυτές που δίνουν έµϕαση στον ηγέτη ως άτοµο (χαρα-
κτηριστικά και συµπεριϕορές), στη σχέση αλληλεπίδρασης µετα-
ξύ ηγέτη-υϕισταµένου, στην ηγεσία οµάδων, στην ηγεσία οργα-
νισµών (στρατηγική ηγεσία) και τέλος αυτές που εστιάζουν στις
διαϕορές ως προς την κουλτούρα και την εθνικότητα των ηγετών.

Αρχικά έχουµε τις ϑεωρίες που µελετούν τα χαρακτηριστικά
των ηγετών (The Leadership Trait Paradigm). Στόχος των πρώτων
µελετών ήταν ο εντοπισµός των γενικών/καθολικών χαρακτηρι-
στικών που διαϕοροποιούσαν τους ηγέτες από τους µη ηγέτες.
Το µεγαλύτερο µέρος της σχετικής ϐιβλιογραϕίας εκδόθηκε από
το 1930 έως το 1950 και στα πλαίσια αυτών των µελετών διε-
ϱευνήθηκαν τα προσωπικά χαρακτηριστικά των ηγετών (φύλο,
ύψος, φυσική δύναµη, ενέργεια, εµϕάνιση) και τα ψυχολογικά
κίνητρά τους, όπως η ανάγκη για δύναµη και επιτεύγµατα. Τα
αποτελέσµατα όµως των πρώτων αυτών µελετών δεν κατάϕεραν
να επιβεβαιωθούν σε επαναλαµβανόµενες σχετικές εργασίες, µε
αποτέλεσµα οι µελετητές εκείνης της περιόδου να καταλήξουν
στο συµπέρασµα ότι υπάρχουν λίγο, αν όχι καθόλου, καθολικά
χαρακτηριστικά αποτελεσµατικής ηγεσίας.

Το ενδιαϕέρον για τη µελέτη της ηγεσίας µε έµϕαση στα
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προσωπικά χαρακτηριστικά των ηγετών επανήλθε εντονότερο στις
αρχές της δεκαετίας του 1970. Λαµβάνοντας υπόψη και πιο σύγ-
χρονες σχετικές µελέτες, διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει κάποιο
συγκεκριµένο πρότυπο το οποίο να ακολουθείται, καθώς δεν έ-
χουν καταλήξει σε συγκεκριµένα και µοναδικά προσωπικά χαρα-
κτηριστικά που διακρίνουν έναν ηγέτη. Παρόλα αυτά, η γενική
διαπίστωση είναι ότι συγκεκριµένα χαρακτηριστικά µπορούν να
επηρεάσουν τόσο την ανάδειξη ενός ηγέτη, όσο και την από-
δοσή του (Lord, DeVader & Alliger, 1986; Mumford et al.,
2000). Σύµϕωνα µε κάποιους ερευνητές τα χαρακτηριστικά ενός
ηγέτη είναι η νοηµοσύνη, η αυτοπεποίθηση, η ενέργεια και η
γνώση σχετικά µε το έργο που διαχειρίζεται, ενώ άλλοι τονί-
Ϲουν την νοηµοσύνη, την κυριαρχία, την αρρενωπότητα και την
προσαρµογή. Κάποιοι άλλοι αναϕέρονται στην ειλικρίνεια, την
ακεραιότητα, την υψηλού επιπέδου ενέργεια, τη φιλοδοξία να
ηγηθεί, τη νοηµοσύνη, την αυτοπεποίθηση και τη γνώση σχετικά
µε το έργο που καταπιάνεται, ενώ άλλοι δίνουν ιδιαίτερη έµϕαση
στην ειλικρίνεια, στην εστίαση στο µέλλον, στην έµπνευση, στην
ικανότητα δίκαιης κρίσης και στην υποστήριξη (Lord, DeVader
& Alliger, 1986).

Μία άλλη ϑεωρία είναι αυτή της παρακίνησης προς επίτευξη
επιτευγµάτων (Achievement Motivation Theory) του McClelland
(1961), που την υποστηρίζουν άλλες 1000 περίπου µελέτες (Hou-
se & Aditya, 1997). Τον πυρήνα αυτής της ϑεωρίας αποτελεί
το µη συνειδητό ενδιαϕέρον των ηγετών για την επίτευξη της
τελειότητας σε έργα, µέσα από τις προσπάθειες άλλων ατόµων.
Οι ηγέτες που παρακινούνται προς τα επιτεύγµατα ϑέτουν προ-
κλητικούς στόχους για τον εαυτό τους, αναλαµβάνουν προσω-
πική ευθύνη για την επίτευξη των στόχων και επιµένουν πολύ
στην επίτευξή τους. Επιπλέον παίρνουν µελετηµένο ϱίσκο για
την επίτευξη των στόχων και συλλέγουν ενεργά πληροϕορίες για
ανατροϕοδότηση (feedback). O McClelland, όπως αναϕέρουν
οι House & Aditya (1997), υποστήριξε ότι ένας ηγέτης διακατέ-
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χεται από ένα συνδυασµό µη συνειδητών κινήτρων, τα οποία
είναι γενικά και ικανά να προβλέψουν την αποτελεσµατικότητά
του. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι η υψηλή παρακίνηση για δύ-
ναµη (power motivation), δηλαδή µη συνειδητό ενδιαϕέρον για
την απόκτηση status και άσκησης επιρροής πάνω σε άλλους,
υψηλό ενδιαϕέρον για την ηθική άσκηση της δύναµης και τέλος
παρακίνηση για δύναµη ισχυρότερη από την παρακίνηση για τη
δηµιουργία, διατήρηση και αποκατάσταση στενών προσωπικών
σχέσεων µε τους άλλους (affiliate motivation).

Επιπλέον, έχουµε και τις ϑεωρίες που µελετούν τις συµπε-
ϱιϕορές των ηγετών (The Leader Behavior Paradigm) µε τις έρευ-
νες που διεξήχθησαν σε αυτά τα πλαίσια να είναι γνωστές ως η
¨συµπεριϕορική σχολή της ηγεσίας¨ (behavior school of leader-
ship). Μία από τις σηµαντικότερες συνεισϕορές αυτής της σχολής
µελέτης της ηγεσίας είναι ο προσδιορισµός και η ϐαθύτερη ανά-
λυση των δύο ευρύτερων κατηγοριών ηγετικών συµπεριϕορών,
δηλαδή των συµπεριϕορών προσανατολισµένων στο έργο (task-
oriented behaviors) και των συµπεριϕορών προσανατολισµένων
στο άτοµο (person-oriented behaviors). Περαιτέρω, η ϑεωρία
της ηγεσίας που είναι στοχευµένη στα αποτελέσµατα (Path-
Goal Theory of Leader Effectiveness) προσδιορίζει έναν αριθ-
µό µεταβλητών του περιβάλλοντος και χαρακτηριστικά των υϕι-
σταµένων που επηρεάζουν τα αποτελέσµατα της άσκησης ηγεσί-
ας προσανατολισµένης στο έργο (task-oriented leadership) και
της άσκησης ηγεσίας προσανατολισµένης στον άνθρωπο (person-
oriented leadership) (House & Mitchell, 1974).

Αϕού αναϕερθήκαµε µέχρι τώρα στις κυριότερες ϑεωρίες ηγε-
σίας που κυριάρχησαν µέχρι τα τέλη του 20ου αιώνα και από
τις οποίες ένας σχολικός ηγέτης µπορεί να αντλήσει χαρακτηρι-
στικά που ϑα τον ϐοηθήσουν στην άσκηση του έργου του, ερχό-
µαστε να κάνουµε αναϕορά στις ¨νεοχαρισµατικές ϑεωρίες¨ (neo
charismatic theories) κατά τους (House & Aditya, 1997) ή ϑεω-
ϱίες της ¨νέας ηγεσίας¨ (new leadership theories) κατά τον Bry-
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man (1993), στις οποίες εντάσσεται µια ολόκληρη οµάδα από
ϑεωρίες µε κοινή οπτική, όπως η µετασχηµατιστική ηγεσία, η
χαρισµατική ηγεσία και η οραµατική ηγεσία. Από αυτές ϑα
αναϕερθούµε ιδιαίτερα στην µετασχηµατιστική ηγεσία (transfor-
mational leadership) την οποία ϑεωρούµε ως την καταλληλότερη
για την άσκηση του ηγετικού ϱόλου στο σχολείο του 21ου αιώνα.

Η ϑεωρία της µετασχηµατιστικής ηγεσίας κατέχει τις δύο τε-
λευταίες δεκαετίες προεξέχουσα ϑέση στις νεότερες ϑεωρίες και
εµπειρικές µελέτες σχετικά µε την ηγεσία, για την οποία µίλησε
πρώτος ο Burns (1978) κάνοντας αναϕορά στην παρακίνηση
που προσϕέρουν αυτοί οι ηγέτες στους ανθρώπους τους, σε α-
ντίθεση µε τους συναλλακτικούς ηγέτες, οι οποίοι προσϕέρουν
υλικές ανταµοιβές στους υϕισταµένους τους, ως ανταπόδοση για
τις προσπάθειές τους, λειτουργώντας έτσι µέσα στα πλαίσια ενός
υπάρχοντος συστήµατος ή κουλτούρας, χωρίς να προσπαθούν
να το αλλάξουν (Bass, 1985). ΄Επειτα, ένας µεγάλος αριθµός
µελετητών διερεύνησε το φαινόµενο της µετασχηµατιστικής ηγε-
σίας (Bass, 1985; Bennis & Nanus, 1986; Tichy & Devan-
na, 1986; Kouzes & Posner, 1987; Waldman et al., 2001). Οι
τέσσερις διαστάσεις της µετασχηµατιστικής ηγεσίας οι οποίες
µπορούν να εϕαρµοστούν και στο χώρο της διοίκησης της εκ-
παίδευσης είναι :
• Επιρροή µέσω του παραδείγµατος ή ιδεολογική επιρροή (idea-
lized influence), δηλαδή δηµιουργία σχέσεων εµπιστοσύνης και
σεβασµού. Με τη συµπεριϕορά του, ο ηγέτης επιδεικνύει την
πίστη και την εµπιστοσύνη του σε ένα καλύτερο µέλλον, δίνει
ατοµικό και συλλογικό κοινό νόηµα στο όραµα και την αποστολή
του εκπαιδευτικού οργανισµού και ο ίδιος αποτελεί παράδειγ-
µα υψηλών επιδόσεων, ενώ η συµπεριϕορά του ταυτίζεται µε
τις αξίες και τα πιστεύω τα οποία κηρύσσει. Οι ηγέτες αυτοί
χαρακτηρίζονται από ισχυρή δέσµευση στο στόχο, υψηλά πρότυ-
πα ηθικής συµπεριϕοράς και γενικά συµπεριϕέρονται ως υπο-
δείγµατα (role models) για τους υπόλοιπους, κερδίζοντας τον
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ϑαυµασµό και την εµπιστοσύνη τους, εµπνέοντάς τους ώστε να
ταυτίζονται συλλογικά µε το όραµα και την αποστολή.
• Κινητροδότηση µέσω της έµπνευσης ή εµπνευσµένη παρακίνη-
ση (inspirational motivation), δηλαδή αλλαγή της πεποίθησης
των µελών της σχολικής µονάδας ότι τα προβλήµατα της µπορούν
να επιλυθούν. Οι ηγέτες στην περίπτωση αυτή ενεργοποιούν
τους εκπαιδευτικούς µέσω της προβολής ενός στόχου για ϐελτίω-
ση της σχολικής µονάδας και της εµπέδωσης της πεποίθησης ότι
η επίτευξή του είναι ϱεαλιστική. Ο ηγέτης εστιάζει και ικανοποιεί
τις ανώτερες ανάγκες των ανθρώπων του, τους οδηγεί στην αυτο-
πραγµάτωση, ενισχύοντας την αυτοπεποίθηση, την αυτοεκτίµη-
ση, την ελπίδα, την αισιοδοξία και την ενδυνάµωση.
• ∆ιανοητική διέγερση ή ενεργοποίηση (intellectual simulation).
Οι µετασχηµατιστικοί ηγέτες ενεργοποιούν τους εκπαιδευτικούς
προς την κατεύθυνση της καινοτοµίας και της δηµιουργικότη-
τας µέσω της ευθείας αµϕισβήτησης παραδοσιακών αντιλήψεων
και πρακτικών ή µέσω της επαναδιατύπωσης µε νέους όρους
παλαιών προβληµάτων (π.χ. η επανερµηνεία της πολυπολιτισµι-
κότητας του µαθητικού πληθυσµού από πρόβληµα σε ευκαιρία
εµπλουτισµού). ΄Ετσι, τους κάνει να αµϕισβητούν τα στερεότυπα
και τις παγιωµένες αντιλήψεις, να αλλάζουν τρόπους σκέψης,
να ϐλέπουν τα πράγµατα µέσα από διαϕορετικά γυαλιά και να
σκέϕτονται ¨έξω από το κουτί¨, δηµιουργικά και καινοτοµικά.
• Ενδιαϕέρον για το άτοµο ή εξατοµικευµένο ενδιαϕέρον (indi-
vidualized consideration). Οι µετασχηµατιστικοί σχολικοί ηγέτες
νοιάζονται και φροντίζουν κάθε συνεργάτη ατοµικά, επικοινω-
νούν και του συµπεριϕέρονται ανάλογα µε τον χαρακτήρα, την
προσωπικότητα και τις ανάγκες του. Αϕιερώνουν χρόνο για να
καθοδηγούν τους συνεργάτες τους, να τους ϐοηθούν να ανα-
πτύσσονται και να τους παρέχουν υποστήριξη ώστε να προοδεύ-
ουν (teaching, coaching, mentoring). ∆ίνουν προσοχή και συνει-
σϕέρουν όσο µπορούν στην επίλυση ατοµικών προβληµάτων των
µαθητών, ανεξαρτήτου καταγωγής, ή προβληµάτων που σχετί-
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Ϲονται µε την επαγγελµατική ϐελτίωση των εκπαιδευτικών (Bush,
2005; Μπουραντάς, 2017).

Η ϐασικότερη έννοια της µετασχηµατιστικής ηγεσίας είναι η
¨εµπλοκή¨ και απαιτεί συνεργατική κουλτούρα που δεν περι-
ορίζεται στα στενά πλαίσια του σχολείου (µαθητές, εκπαιδευ-
τικούς, ϐοηθητικό προσωπικό), αλλά επιδιώκει να εµϕυσήσει
και στους εξωγενείς παράγοντες (γονείς, ειδικούς, κοινότητα)
µια κουλτούρα που ϑα διαµορϕώνει ϑετικές στάσεις απέναντι
στην καινοτοµία και το διαϕορετικό. Ο διευθυντής ως µετασχη-
µατιστικός ηγέτης υιοθετεί καινοτοµίες συνεργατών, όντας έ-
τοιµος να προκαλέσει το κατεστηµένο και είναι πρόθυµος να
αναλάβει ϱίσκο µαθαίνοντας από τα λάθη και τις επιτυχίες του.
∆ηµιουργεί ένα ελκυστικό και συναρπαστικό όραµα κάνοντας
τους συνεργάτες του κοινωνούς του οράµατός του. Καλλιεργεί
την οµαδικότητα και τη συνεργασία, ενδυναµώνει τους συνεργά-
τες του, εµπνέοντας εµπιστοσύνη στις ικανότητές τους και ψυχο-
λογική δέσµευση στο έργο. Καταρτίζει λεπτοµερή σχέδια, παρα-
κολουθεί την υλοποίησή τους, αναλαµβάνει διορθωτικές ενέρ-
γειες και κερδίζει µικρές ενδιάµεσες µάχες. Φροντίζει να κάνει
πράξη όσα πρεσβεύει, αποτελώντας παράδειγµα για τους συνερ-
γάτες του στον εκπαιδευτικό οργανισµό (leading by example). ∆εί-
χνει γνήσιο ενδιαϕέρον και αγάπη για τη δουλειά του και τους
συνεργάτες του, ενώ φροντίζει να τους επιβραβεύει µε ατοµική
αναγνώριση αλλά και οµαδικούς εορτασµούς επιτευγµάτων (Kou-
zes & Posner, 1993).

Εκείνο που πρέπει να τονιστεί είναι ότι η ηγεσία έχει πια απο-
µυθοποιηθεί ως έναν ϐαθµό και έχει πάψει να ϑεωρείται απλώς
ένα έµϕυτο ταλέντο· το γεγονός αυτό επιτρέπει ακόµα και στους
¨κοινούς ϑνητούς¨ να εκπαιδευτούν και να µάθουν τεχνικές που
ϑα τους κάνουν αρκετά αποτελεσµατικούς στην ηγεσία του αν-
ϑρώπινου δυναµικού και να επιτυγχάνουν εξαιρετικά αποτελέ-
σµατα. Μπορούµε να προσεγγίσουµε την ηγεσία ως µια τέχνη·
µια τέχνη την οποία µπορεί κάποιος να µάθει στο µεγαλύτερό
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της µέρος. Ακριβώς επειδή κάποιος µαθαίνει µια τέχνη δεν
σηµαίνει ϐέβαια ότι ϑα γίνει σπουδαίος, αλλά µπορεί να φθά-
σει σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο και να είναι αρκετά καλός.

Απλώς ας σκεϕτούµε όλους τους Ϲωγράϕους, τους µουσικούς
ή τους καλλιτέχνες οποιουδήποτε είδους. Αν και έχουν διδαχθεί
µια τέχνη, πολύ λίγοι έϕθασαν στο σηµείο να είναι παγκοσµίου
φήµης ή να ϑεωρούνται ¨ϕαινόµενα¨. Το ίδιο ισχύει και για την
τέχνη της ηγεσίας. Υπάρχουν πολλοί ηγέτες που είναι αρκετά
καλοί και αρκετά αποτελεσµατικοί, και άλλοι που αγγίζουν την
κορυϕή. Η κορυϕή απαιτεί παράλληλα χάρισµα και εκπαίδευση
για συνεχή ϐελτίωση. Αλλά δε χρειάζονται µόνο τέτοιοι ηγέτες.
Αρκούν και οι άλλοι σε πολλές περιπτώσεις.

Ποια είναι όµως τα κλειδιά για την άσκηση µιας αποτελε-
σµατικής ηγεσίας που οϕείλεται ως επί το πλείστον σε σωστή
εκπαίδευση ;
• Η αναγνώριση ότι η ηγεσία είναι ένα ¨άθληµα¨ στο οποίο
πρέπει και µπορούµε να ϐελτιωνόµαστε συνεχώς. Η αναζήτηση
προτύπων και η προσπάθεια να παραδειγµατιστεί κάποιος από
αποτελεσµατικούς ηγέτες που έχουν αναπτύξει τις ηγετικές τους
ικανότητες.
• Η συνειδητοποίηση του γεγονότος ότι αν και η ηγεσία είναι
µια τέχνη, δεν είναι πυρηνική φυσική. Χρειάζεται να χαλαρώσει
κάποιος και να σταµατήσει να κάνει τα πράγµατα δύσκολα για
τον εαυτό του και τους άλλους.
• Να ϑυµάται ο κάθε ηγέτης τον Χρυσό Κανόνα: ¨Συµπεριϕερ-
ϑείτε όπως ϑα ϑέλατε να σας συµπεριϕέρονται¨. Ως ηγέτης είναι
σηµαντικό να φροντίζει τους ανθρώπους του, να αγαπά τους υ-
φισταµένους του, να ενδιαϕέρεται για τα ενδιαϕέροντά τους και
να προωθεί την επιτυχία τους. Χρειάζεται να ϑυµάται διαρκώς
ότι για να γίνει αποτελεσµατικός ηγέτης πρέπει να καταλάβει ότι
¨οι σχέσεις έχουν σηµασία¨.
• Να αντιγράψει τεχνικές που αποδίδουν και να µην πιέζει τα
πράγµατα που δε λειτουργούν να αποδώσουν. Είναι χρήσιµο να
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ακολουθεί συµβουλές από ϐιβλία και διάϕορες άλλες πηγές, αλ-
λά να µην αγκιστρώνεται απαρέγκλιτα στην εκτέλεσή τους, αλλά
να παραµένει ευέλικτος.
• Είναι απαραίτητο να επαναπροσδιορίσει την έννοια της ηγεσί-
ας. Να διερευνήσει τη σηµασία και το νόηµά της, και να την
προσεγγίσει µε τον δικό του προσωπικό τρόπο και ϐάσει του
δικού του ξεχωριστού χαρακτήρα - µε την καρδιά και το µυαλό.
Αγνοώντας τα στερεότυπα να ϐρει έναν νέο τρόπο διοίκησης, να
καταλάβει τι λειτουργεί για τον ίδιο και τις συνθήκες στις οποίες
δραστηριοποιείται, χωρίς να φοβάται να είναι διαϕορετικός και
να τολµά να διαψεύδει αυτό που ϑεωρείται αδιαµϕισβήτητο. ΄Ισως
χρειαστεί να ξεκινήσει πάλι από το µηδέν όπως ο πρώτος που
ανακάλυψε τη λέξη ¨ηγεσία¨! (Μπουραντάς, 2018).

Τελειώνοντας τη διαπραγµάτευση του ϑέµατός µας ϑεωρούµε
απαραίτητο να αναϕερθούµε στη σχέση ηγεσίας και µάνατζ-
µεντ. Η ηγεσία και το µάνατζµεντ είναι συµπληρωµατικές και
αλληλοεπηρεαζόµενες λειτουργίες-ϱόλοι, εξίσου απαραίτητες για
την αποτελεσµατικότητα των στελεχών και των οργανώσεων που
διοικούν. Το µάνατζµεντ αντιµετωπίζει κυρίως την πολυπλοκότη-
τα στις σύγχρονες οργανώσεις, ενώ η ηγεσία αντιµετωπίζει τις αλ-
λαγές του σύγχρονου κόσµου (Kotter, 1990). Ο προϊστάµενος ή
µάνατζερ είναι αυτός που έχει ως ευθύνη να επιτυγχάνει αποτελέ-
σµατα µέσω άλλων ανθρώπων (υϕισταµένων) διαθέτοντας την
εξουσία να ασκεί τις λειτουργίες του µάνατζµεντ ή διοίκησης,
δηλαδή να προγραµµατίζει, να οργανώνει, να συντονίζει, να ελέγ-
χει και να διευθύνει τους υϕισταµένους του. Ο µάνατζερ διορίζε-
ται και χρησιµοποιεί νόµιµη-¨δοτή εξουσία¨, δίνει εντολές, χρησι-
µοποιεί ανταµοιβές ή τιµωρίες και η παρακίνηση που ασκεί
αναϕέρεται σε ανάγκες κατωτέρου επιπέδου. Επικεντρώνεται
στις διαδικασίες, στα συστήµατα, ελέγχει και κινείται σε προκα-
ϑορισµένα τυπικά πλαίσια. Ενδιαϕέρεται για το ¨πώς¨, κάνει
διαχείριση της παρούσας κατάστασης αποδεχόµενος την πραγ-
µατικότητα, δίνοντας έµϕαση στο ¨τώρα¨ και επικεντρώνοντας
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το ενδιαϕέρον του να κάνει τα πράγµατα ¨σωστά¨ (Μπουραντάς,
2002).

Στον αντίποδα, ο ηγέτης αναδεικνύεται, χρησιµοποιεί την προ-
σωπική του δύναµη και περνά το όραµά του στους συνεργάτες
του, εµπνέει και πείθει, ενώ η παρακίνηση που ασκεί αναϕέρε-
ται σε ανάγκες ανωτέρου επιπέδου. Επικεντρώνεται στους αν-
ϑρώπους, στα συναισθήµατα και κερδίζει την εµπιστοσύνη και
πίστη αυτών που προΐσταται. Περαιτέρω ανοίγει νέους ορίζοντες,
διευρύνει τα πλαίσια και ενδιαϕέρεται για το ¨γιατί¨, ενώ προκα-
λεί και προβαίνει σε αλλαγές. Ερευνά την πραγµατικότητα δί-
νοντας έµϕαση στο µέλλον και φροντίζει να κάνει τα ¨σωστά¨
πράγµατα (Μπουραντάς, 2005).

Υποχρέωση του ηγέτη, σε αντίθεση µε του µάνατζερ, είναι
να δηµιουργεί, να αποτρέπει γεγονότα ή να αλλάζει µια κατά-
σταση, ώστε ο εκπαιδευτικός οργανισµός να µπορέσει να πραγ-
µατοποιήσει τους στόχους τους οποίους έχει προκαθορίσει µε
ϐάση το όραµα και την αποστολή. Σηµειώνουµε όµως ότι η
αποτελεσµατική ηγεσία εµπεριέχει την άσκηση του µάνατζµεντ,
όπως και η έννοια του ηγέτη εµπεριέχει και την έννοια του
µάνατζερ. Συνεπώς, η έννοια του ηγέτη είναι ευρύτερη αυτής
του µάνατζερ. Για να πετύχει στο έργο του ο ηγέτης σε έναν
εκπαιδευτικό οργανισµό ασϕαλώς πρέπει να είναι και µάνατζερ,
δηλαδή να ασκεί ταυτόχρονα και τις διοικητικές λειτουργίες (µά-
νατζµεντ), όπως προγραµµατισµός, έλεγχος, οργάνωση, συντο-
νισµός. Εξάλλου, καµία κοινωνική οργάνωση, όπως και το σχο-
λείο, δεν µπορεί να λειτουργεί αποδοτικά, αποτελεσµατικά και
να ανταποκρίνεται στην αποστολή του χωρίς την κατάλληλη οργά-
νωση, την κατάλληλη στελέχωση και τη σωστή διοίκηση του αν-
ϑρώπινου δυναµικού. Βεβαίως, η αποτελεσµατικότητα του κάθε
εκπαιδευτικού οργανισµού εξαρτάται κυρίως από τους ανθρώ-
πους, αϕού αυτοί παίρνουν και υλοποιούν λιγότερο ή περισ-
σότερο σηµαντικές αποϕάσεις. Συνεπώς, η νοοτροπία-κουλτού-
ϱα, η ϑέληση των ανθρώπων να κάνουν τα πράγµατα σωστά και
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έξυπνα και η διάθεσή τους να καταβάλλουν προσπάθειες για τις
µέγιστες δυνατές επιδόσεις αποτελούν προϋποθέσεις αποδοτικό-
τητας, αποτελεσµατικότητας, ποιότητας και καινοτοµίας. Την
ευθύνη για την εξασϕάλιση όλων αυτών έχουν οι προϊστάµενοι-
ηγέτες όλων των ιεραρχικών επιπέδων στην πυραµίδα της εκ-
παιδευτικής ηγεσίας, αϕού εξ ορισµού υπάρχουν για να επιτυγ-
χάνουν αποτελέσµατα µέσω άλλων ανθρώπων, δηλαδή των υϕι-
σταµένων-συνεργατών τους.

Συµπεράσµατα
Στη σηµερινή εποχή υπάρχει µια παγκόσµια κινητοποίηση

αναϕορικά µε το Ϲήτηµα της εκπαιδευτικής ηγεσίας και πώς
αυτή µπορεί να οδηγήσει τις σχολικές µονάδες στη µέγιστη απο-
τελεσµατικότητα. Ο ικανός διευθυντής-ηγέτης οϕείλει να αντι-
µετωπίζει την πολυπλοκότητα του σύγχρονου εκπαιδευτικού πε-
ϱιβάλλοντος όχι σαν πρόβληµα αλλά σαν ευκαιρία εµπλουτι-
σµού της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο σχολικός ηγέτης του
21ου αιώνα οϕείλει να προωθήσει και να εϕαρµόσει καινοτοµίες,
να κάνει τους άλλους ανθρώπους στον εκπαιδευτικό οργανι-
σµό να τον ακολουθήσουν εθελοντικά και πρόθυµα και να ε-
πιδιώξει τη δηµιουργία ενός καλύτερου µέλλοντος µέσω µικρών
ή µεγαλύτερων αλλαγών. Τα χαρακτηριστικά του επιτυχηµένου
σχολικού ηγέτη που πρέπει να χαρακτηρίζουν τη διοίκηση του
σηµερινού σχολείου είναι η δηµιουργία και µετάδοση οράµα-
τος, η προώθηση της µετασχηµατιστικής ηγεσίας, η διαµόρϕω-
ση συλλογικής κουλτούρας, η κατανόηση και επαγγελµατική
ανάπτυξη του προσωπικού του εκπαιδευτικού οργανισµού και η
δηµιουργία παραγωγικών σχέσεων µε τους γονείς και την κοινό-
τητα. Είναι απαραίτητο ο ίδιος να έχει αναπτύξει την επαγγελ-
µατική του ταυτότητα, να γνωρίζει καλά τον εαυτό του ώστε να
µπορεί να διαχειρίζεται προσωπικά διλήµµατα και να προω-
ϑεί την κοινωνική δικαιοσύνη, την ισότητα και το κοινό καλό.
Επιπλέον, ϑα πρέπει να µπορεί να προωθεί την ενσυναίσθηση,
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την συναισθηµατική νοηµοσύνη και να επιδεικνύει ευαισθησία
στους άλλους, ειδικά σε ευάλωτες κοινωνικές οµάδες.

Οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί ηγέτες είναι οι ενορχηστρωτές
σχέσεων εµπιστοσύνης και ηθικής και µεσολαβητές για την ευη-
µερία τόσο των υϕισταµένων τους, όσο και του ευρύτερου κοι-
νωνικού συνόλου. Οι ίδιοι οϕείλουν να σκέϕτονται τις επιπτώ-
σεις των αποϕάσεών τους σε όλους τους εµπλεκόµενους, εµ-
πλεκόµενοι ταυτόχρονα οι ίδιοι σε µια διαλογική σχέση µαζί
τους. Συνεπώς είναι αδήριτη ανάγκη η ανάδειξη στελεχών στους
εκπαιδευτικούς οργανισµούς τα οποία ϑα είναι ικανά να αντα-
πεξέλθουν στις απαιτήσεις της εποχής µας, διευθυντές ικανοί
να χτίζουν γέϕυρες συνεργασίας µε όλους τους εµπλεκόµενους
στο εκπαιδευτικό έργο µίας σχολικής µονάδας. Οι σύγχρονες
έρευνες έχουν αναδείξει αρχέτυπα διευθυντών που προσοµοιά-
Ϲουν στο µοντέλο της µετασχηµατιστικής ηγεσίας, το οποίο ανα-
λύσαµε προηγουµένως. Τέλος, ϑεωρούµε ότι είναι απαραίτη-
το να υπάρξουν προγράµµατα εκπαίδευσης διοικητικών στελε-
χών στον εκπαιδευτικό χώρο, αϕού άλλωστε η ¨σµίλευση¨ ενός
µετασχηµατιστικού ηγέτη απαιτεί στοχευµένη και ϐιωµατική εκ-
παίδευση.
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9.9 Zoltan Kodaly: Οι ϐασικές του αρχές στη
Μουσική Παιδαγωγική

Πίτσου ∆ήµητρα
Εκπ/κός Μουσικής Αγωγής στην Α΄/βάθµια Εκπαίδευση (1ο ∆ηµοτικό Σχολείο Ακράτας)

dimitrapitsou@hotmail.com

Περίληψη
Η σηµασία της µουσικής στην εκπαίδευση του παιδιού, είναι ευρέως αποδεκτό, ότι είναι

µεγάλη και σηµαντική. Ο κύριος σκοπός του µουσικοπαιδαγωγού δεν είναι ωστόσο να γί-

νουν τα παιδιά απαραιτήτως µουσικοί, αλλά µέσα από την µουσική, την ϑετική επίδραση και

τις ευεργετικές της ιδιότητες, τα παιδιά να είναι ευτυχισµένα, ώριµα και έτοιµα να παίξουν

τον δικό τους ϱόλο στη σχολική κοινότητα. ΄Ενας επιπλέον κύριος στόχος είναι, να δοθεί το

κίνητρο στους µαθητές µέσα από τις µουσικές δραστηριότητες, να αγαπήσουν τη µουσική

και να ϑελήσουν να αποκτήσουν µια ϐαθύτερη αντίληψή της. Αρκετοί από τους φιλοσόϕους

και παιδαγωγούς µέσα στο πέρασµα των χρόνων διαµορϕώνουν τις απόψεις τους µε ϐάση

τέτοιες ιδέες και δίνουν στην µουσικοπαιδαγωγική κεντρικό ϱόλο στην διαπαιδαγώγηση του

παιδιού.

Μετά το τέλος του Β΄ Παγκόσµιου πολέµου ο Kodaly, πέρα από άλλες διακρίσεις διατέλεσε

και πρόεδρος της Παγκόσµιας ΄Ενωσης για την παραδοσιακή µουσική και για την ¨µουσική

παιδαγωγική¨. Συνέβαλε τα µέγιστα για την δηµιουργία και την εγκαθίδρυση ενός άρτιου

και ενιαίου µουσικοπαιδαγωγικού εκπαιδευτικού συστήµατος στη χώρα του, ξεκινώντας από

την προσχολική ηλικία και έπειτα εγκαθίδρυσε ένα άρτιο µουσικό curriculum σε όλες τις

εκπαιδευτικές ϐαθµίδες. Το corriculum εϕαρµόστηκε στο πλαίσιο της γενικής σχολικής

φοίτησης γύρω στο 1925 και τηρείται µέχρι σήµερα, λόγω των εκπληκτικών µουσικοπαιδα-

γωγικών αποτελεσµάτων. Οι ιδέες του Kodaly αναϕέρονται γενικότρερα µε την ονοµασία "Ko-

daly Method". O Kodaly χρησιµοποίησε µεθοδικά και ουσιαστικά το παραδοσιακό µουσικό

υλικό της πατρίδας του, πάνω στο οποίο µάλιστα ϐασίστηκε για τις µουσικοπαιδαγωγικές

του προτάσεις. Θεωρεί σαν εθνοµουσικολόγος, πως η παραδοσιακή µουσική είναι η πλέον

κατάλληλη για τη ϐάση της µουσικής εκπαίδευσης στο σχολείο, λόγω της οικειότητας που

έχει κάθε παιδί µε αυτή. Η εξάσκηση της ακοής αποτελεί ϐασικό µέρος στην µουσική εκ-

παιδευτική διαδικασία. Πάνω σε αυτό ϐασίζεται όλη η φιλοσοϕία του σχετικού "Solfa". Τα

παιδιά ξεκινώντας από απλές παιδικές µελωδίες που ϐασίζονται στην αποµνηµόνευση και
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απόδοση µε τη φωνή του διαστήµατος µιας µικρής τρίτης (Sol-Mi), προχωρούν σταδιακά µα-

ϑαίνοντας να άκούν΄ και να αποδίδουν µε τη φωνή όλα τα µελωδικά διαστήµατα. Ως µουσικό

µέσο ο Kodaly επιλέγει την ανθρώπινη φωνή, η οποία είναι το φυσικό µουσικό όργανο που

διαθέτουν όλοι οι άνθρωποι. Η φωνή είναι πολύ σηµαντική και χρησιµοποιείται ιδιαιτέρως

στη µέθοδο Kodaly. Ο ίδιος ο Kodaly έλεγε, ότι η µουσική είναι διανοητική τροϕή που δεν

αντικαθίσταται από τίποτα άλλο, γι΄ αυτό ο πρωταρχικός σκοπός ενός δασκάλου µουσικής

ϑα πρέπει να είναι : να διδάξει τη µουσική έτσι, ώστε να εµϕυσήσει την αγάπη για αυτή στα

παιδιά και τότε η αγάπη αυτή ϑα διαρκέσει για µια Ϲωή.

Λέξεις κλειδιά: Μουσικοπαιδαγωγική, Kodaly, Solfa, Μουσική πράξη.

Εισαγωγή
Η σηµασία της µουσικής στην εκπαίδευση του παιδιού, είναι

ευρέως αποδεκτό, ότι είναι µεγάλη και σηµαντική. Ο κύριος
σκοπός του µουσικοπαιδαγωγού δεν είναι ωστόσο να γίνουν τα
παιδιά απαραιτήτως µουσικοί, αλλά µέσα από την µουσική τους
εκπαίδευση, την ϑετική επίδραση και τις ευεργετικές ιδιότητες
της µουσικής αγωγής, τα παιδιά να µεγαλώσουν περισσότερο
ευτυχισµένα, ώριµα και έτοιµα να παίξουν τον δικό τους ϱόλο
στη σχολική κοινότητα και αργότερα στην κοινωνία. Μαζί όµως
µε τα προηγούµενα, υπάρχει και ένας επιπλέον στόχος : να δοθεί
το κίνητρο στους µαθητές µέσα από τις µουσικές δραστηριότητες,
να αγαπήσουν τη µουσική και να ϑελήσουν να αποκτήσουν µια
ϐαθύτερη αντίληψή της.

Στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση που τα παιδιά ϐρίσκονται σε
µια πολύ ευαίσθητη και καθοριστική ηλικία για την γενικότερη
ανάπτυξη και ευµάρεια του ατόµου, η µουσική είναι σηµαντική
γιατί ανοίγει δρόµους έκϕρασης και αναπτύσσει τις ψυχικές και
νοητικές λειτουργίες, ενώ συµβάλλει στη δηµιουργική συνάντηση
µε τους άλλους και δίνει τη δυνατότητα για την υγιή κοινωνικο-
ποίηση (Μαρκοπούλου, Βαρελάς, 2001). ΄Ηδη από την ελλη-
νική αρχαιότητα πολλοί ΄Ελληνες φιλόσοϕοι, όπως λόγου χάρη
ο Πλάτωνας, είχαν εντοπίσει και προσδιορίσει τα οϕέλη που
αποκοµίζουν τα παιδιά από τη µουσική εκπαίδευσή τους. Στα
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νεότερα χρόνια τα παραπάνω έχουν προσδιοριστεί και διερευ-
νηθεί από ειδικούς επιστήµονες διαϕόρων ειδικοτήτων και έχουν
γίνει αρκετές έρευνες µε κοινό ενδιαϕέρον για το ϑέµα αυτό.

Αρκετοί από τους φιλοσόϕους και παιδαγωγούς µέσα στο
πέρασµα των χρόνων διαµορϕώνουν τις απόψεις τους µε ϐάση
αυτές τις ιδέες και δίνουν στην µουσική αγωγή κεντρικό ϱόλο
για την διαπαιδαγώγηση του παιδιού. Η σπουδαία δράση των
µουσικοπαιδαγωγών του 20ου αιώνα καθόρισε τις εξελίξεις στην
επιστήµη της µουσικοπαιδαγωγικής, αϕού τονίστηκε ιδιαιτέρως
η συµβολή της µουσικής αγωγής στην γενικότερη ανάπτυξη του
παιδιού και µάλιστα από τα πρώτα παιδικά χρόνια.

Σε ένα γενικό πλαίσιο ϑα µπορούσαµε να πούµε, ότι οι προ-
ϐληµατισµοί των µουσικοπαιδαγωγών αϕορούν στην διδασκαλία
της µουσικής µε έναν ευχάριστο και προσιτό τρόπο για τους µα-
ϑητές, ξεκινώντας ήδη από την προσχολική ηλικία. Προσπαθούν
να δηµιουργήσουν ένα ευχάριστο και δηµιουργικό περιβάλλον
δίνοντας προτεραιότητα σε δραστηριότητες µε το σώµα, τη φωνή,
τα µουσικά όργανα, χωρίς να χρειάζεται απαραιτήτως να προ-
χωρούν σε εξειδικευµένες µουσικές γνώσεις που αϕορούν ϱυ-
ϑµικές αξίες ή διάβασµα στο πεντάγραµµο από τα πρώτα ϐή-
µατα στη µουσική. Κύριο µέληµα είναι ϑα λέγαµε να έρθει το
παιδί ΄κοντά΄ µε τη µουσική, να αισθάνεται οικεία, η ενασχόληση
να πραγµατοποιείται σαν µια δραστηριότητα που απορρέει από
την ίδια τη φύση του παιδιού. Κατά συνέπεια οι περισσότερες
µουσικές δραστηριότητες στις διάϕορες προτάσεις των µουσικο-
παιδαγωγών, συµβαδίζουν µε το παιχνίδι και την ϐιωµατική δι-
δασκαλία. Τέτοιες ανάλογες προσεγγίσεις έγιναν από σηµα-
ντικούς παιδαγωγούς του 20ου αιώνα όπως π.χ. Dalcroze (1865-
1950), Orff (1895-1982), Kodaly (1882-1967), (Singapore Tea-
chers’ Academy for the arts, 2016).

Στη συνέχεια ϑα προσπαθήσουµε να προσεγγίσουµε τις ϐασι-
κές αξίες ενός πολύ σηµαντικού παιδαγωγού, εθνοµουσικολόγου
και συνθέτη, του Zoltan Kodaly.
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Zoltan Kodaly: Οι ϐασικές του αρχές στη µουσική παιδα-
γωγική

Ο Kodaly γεννήθηκε το 1882 στο Kecskemét της Ουγγαρίας.
΄Εµαθε να παίζει ϐιολί και ήταν χορωδός στην τοπική χορωδία
της εκκλησίας. Αποϕασίζει γύρω στο 1905 να ασχοληθεί σοβαρά
µε την εθνοµουσικολογία και έτσι µαζί µε το συνοδοιπόρο και
φίλο του Bela Bartok ταξιδεύουν, ώστε να συγκεντρώσουν παρα-
δοσιακά τραγούδια µε σκοπό να εκδοθούν. Εν τω µεταξύ όµως
γράϕει και άλλες συνθέσεις που σίγουρα επηρεάζονται από το
παραδοσιακό µουσικό χρώµα της πατρίδας του, χωρίς όµως αυτό
να σηµαίνει ότι οι συνθέσεις του αυτές δεν διατηρούν το προσω-
πικό του µουσικό ύϕος (http://kodaly.hu/zoltan_kodaly/koda
ly_concept). Γύρω στα 1925 το ενδιαϕέρον του στρέϕεται στην
µουσική παιδαγωγική και αρχίζει η συστηµατική του ενασχόλη-
ση µε διάϕορα σχετικά Ϲητήµατα και προβληµατισµούς, που
τον οδηγούν στη δηµοσίευση σχετικών προτάσεων. Μετά το τέ-
λος του Β΄ Παγκόσµιου πολέµου ο Kodaly γίνεται πρόεδρος του
Υπουργείου Τεχνών της Ουγγαρίας, δέχτηκε ιδιαίτερα υψηλές
διακρίσεις, ενώ διατέλεσε και πρόεδρος της Παγκόσµιας ΄Ενω-
σης για την παραδοσιακή µουσική και για τη µουσική παιδα-
γωγική (Ράπτης, 2015). Συνέβαλε τα µέγιστα για τη δηµιουργία
και την εγκαθίδρυση ενός άρτιου και ενιαίου µουσικοπαιδα-
γωγικού εκπαιδευτικού συστήµατος στη χώρα του ξεκινώντας
από την προσχολική ηλικία και εν συνεχεία εγκαθίδρυσε ένα
ουσιαστικό και άρτιο µουσικό ςυρριςυλυµ σε όλες τις εκπαιδευ-
τικές ϐαθµίδες. Το µουσικό αυτό corriculum αρθρώθηκε και ϐα-
ϑµιαία εϕαρµόστηκε στο πλαίσιο της γενικής σχολικής φοίτησης
γύρω στο 1925 και υϕίσταται, λόγω των εκπληκτικών παιδα-
γωγικών και µουσικών αποτελεσµάτων µετά την εϕαρµογή του
στην εκπαίδευση (Stipkovits, 2012).

Οι ιδέες του Kodaly σχετικά µε τη µουσική εκπαίδευση και
την εκδοτική του παραγωγή αναϕέρονται συνήθως µε την ονο-
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µασία "Kodaly Method". Είναι πιο ακριβές να λέµε ότι πρόκειται
περισσότερο για το "Kodaly Concept" επειδή ο ίδιος ο συνθέτης
δεν επεξεργάστηκε καµία ολοκληρωµένη και λεπτοµερή µεθοδο-
λογική διαδικασία διδασκαλίας της µουσικής. ∆ιατύπωσε κυρί-
ως αρχές της µουσικής παιδαγωγικής, παρά τεχνικές διδασκαλί-
ας ή ϐήµα-προς-ϐήµα διαδικασία και συµβουλές (Ράπτης, 2015).
Η προσαρµογή των αρχών στην ϱεαλιστική πραγµατικότητα επε-
ξεργάστηκε και αναπτύχθηκε αργότερα από τους µαθητές του.
Ο Kodaly σε συνεργασία µε τον συνάδελϕό του J. Adams, ανα-
πτύσσουν νέες και δηµιουργικές ιδέες γύρω από τη µουσική
παιδαγωγική. Οι ιδέες αυτές ϐασίζονται στα προβλήµατα και στις
ευκαιρίες των ιστορικών, κοινωνικών και πολιτιστικών συνθηκών
της Ουγγαρίας εκείνης της εποχής. Πολλές από τις ιδέες του
συνδέονται µε άλλες ϑεωρίες ή µεθόδους µουσικής-εκπαίδευσης.
Ωστόσο, η µουσική εκπαιδευτική φιλοσοϕία του Kodaly µπορεί
να αναγνωριστεί ως δική του. ΄Εχει τις ϱίζες της στο ουγγρικό
έδαϕος, ωστόσο το Kodaly Concept µπορεί να προσαρµοστεί και
να εϕαρµοστεί χωρίς κανέναν ενδοιασµό και σε άλλα, οποιαδή-
ποτε κοινωνικά και εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Το µόνο που
χρειάζεται είναι η γνώση γύρω από την φιλοσοϕία αυτής της
µουσικής προσέγγισης για την µουσική παιδαγωγική (Choksy,
1988).

Ο Kodaly υποστήριξε ότι : ¨Η µουσική αποτελεί µέρος της
ανθρώπινης καθολικής γνώσης¨ και ο ίδιος πολέµησε για την
εκτίµηση της µουσικής ανάµεσα στις άλλες τέχνες της κοινωνίας,
υποστηρίζοντας την άποψη ότι ¨δεν υπάρχει καµία πνευµατική
Ϲωή χωρίς µουσική¨. ΄Ελεγε επίσης σαν σύνθηµα προκειµένου
να πείσει και να εγκαθιδρύσει ένα ποιοτικό και ενιαίο µουσικο-
παιδαγωγικό εκπαιδευτικό σύστηµα στη χώρα του: ¨Αϕήστε τη
µουσική να ανήκει σε όλους !¨ και τότε ... ¨Είναι φυσικό ότι η
µουσική ϑα πρέπει να γίνει µέρος του σχολικού προγράµµατος
σπουδών¨. Μόλις ο ίδιος ϱωτήθηκε για την κατάλληλη στιγµή
για να ξεκινήσει η µουσική παιδεία, απάντησε : ¨Εννέα µήνες
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πριν από τη γέννηση του παιδιού¨ http://kodaly.hu/zoltan_ko
daly/kodaly_concept.

Επιπλέον υποστήριξε ϱητά, ότι στο σχολικό εκπαιδευτικό σύ-
στηµα και αναλυτικό πρόγραµµα, η µουσική αγωγή που ϑα
διδάσκεται από εκπαιδευτικό µουσικής αγωγής, ϑα πρέπει να
ξεκινά στο νηπιαγωγείο έτσι ώστε το παιδί να κατανοήσει και να
καλλιεργήσει τις ϐασικές αρχές και δεξιότητες της µουσικής σε
νεαρή ηλικία, δεδοµένου ότι η ανάπτυξη της µουσικής ακοής
µπορεί να είναι επιτυχής µόνο εάν ξεκινήσει νωρίς πριν από την
ηλικία των έξι ετών µέσα από το µουσικό ϐιωµατικό παιχνίδι.
Το έργο που αναπτύχθηκε σε σχέση µε την µουσική προσχολική
αγωγή είναι µεγάλο και σπουδαίο, ενώ σε αυτό συνέβαλε ως προς
την διαµόρϕωση του υλικού και στη µεθοδολογία, η K. Forrai
(Forrai, 1988).

Ο Kodaly χρησιµοποίησε µεθοδικά και πολύ ουσιαστικά το
παραδοσιακό µουσικό υλικό της πατρίδας του πάνω στο οποίο
µάλιστα ϐασίστηκε για τις µουσικοπαιδαγωγικές του προτάσεις.
Θεωρεί δε σαν εθνοµουσικολόγος, ότι η παραδοσιακή µουσική
γλώσσα είναι η πλέον κατάλληλη για την ϐάση της µουσικής
εκπαίδευσης στο σχολείο, λόγω της οικειότητας που ενδεχοµέ-
νως έχει κάθε παιδί µε αυτή. Ο µουσικοπαιδαγωγός µπορεί να
ϐρει πρόσϕορο έδαϕος έτσι, ώστε να χτίσει τις πρώτες µουσικές
γνώσεις. Μέσα από αυτή τη διαδικασία και την τριβή µε την
παραδοσιακή µουσική, τα παιδιά έρχονται σε επαϕή µε την ίδια
την κουλτούρα της χώρας τους. Αυτό σαν µια εκπαίδευση έχει
διττό ϱόλο: αϕενός τα παιδιά γνωρίζουν σε ϐάθος τη µουσική
της χώρας τους, αϕετέρου τους δίνεται η ευκαιρία να αποκτή-
σουν αντίστοιχο ενδιαϕέρον ώστε να ανακαλύψουν παραδοσι-
ακές µουσικές άλλων λαών και να έχουµε την δυνατότητα να
συνδέσουµε το µάθηµα µε ϑέµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης.
Το µουσικό υλικό που ϐασίζεται στην εκπαίδευση των παιδιών ϑα
πρέπει να είναι το πιο άριστο και φυσικά δεν αποκλείονται, ούτε
αγνοούνται άλλες µουσικές και άλλα είδη, ούτε παραµελείται η
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δυτική λόγια παράδοση (Ittzés, 2002).
Η εξάσκηση της ακοής αποτελεί ϐασικό µέρος στην µουσική

εκπαιδευτική διαδικασία. Πάνω σε αυτό ϐασίζεται όλη η φιλοσο-
φία του σχετικού "Solfa". Ονοµάζεται σχετικό "Solfa", επειδή η
ιδέα ϐασίζεται στο κινητό "Do" για τις µείζονες κλίµακες και στο
κινητό "La" για τις ελάσσονες κλίµακες. ΄Ολα τα διαϕορετικά
µελωδικά διαστήµατα µπορούν να τραγουδηθούν σε οποιαδή-
ποτε κλίµακα χρησιµοποιώντας αντίστοιχα τις ονοµασίες των
φθογγοσήµων των δύο ϐασικών κλιµάκων: της Ντο µείζονας,
για όλες τις µείζονες και της Λα ελάσσονας για όλες τις ελάσ-
σονες. Στην πραγµατικότητα δηλαδή, αλλάζει µόνο το τονικό
ύψος, αϕού κάθε νότα της µείζονας κλίµακας Ντο µπορεί να
αποτελεί την αϕετηρία για µια άλλη µείζονα κλίµακα, που όµως
ϑα ονοµάζεται κάθε φορά Ντο. Το ίδιο ακριβώς συµβαίνει και µε
τις ελάσσονες, µε τη διαϕορά ότι κάθε νότα της νέας κλίµακας
ϑα ονοµάζεται Λα.

Τα παιδιά ξεκινώντας από απλές παιδικές µελωδίες που ϐα-
σίζονται στην αποµνηµόνευση και απόδοση µε τη φωνή του δια-
στήµατος µιας µικρής τρίτης (Sol-Mi), προχωρούν σταδιακά µα-
ϑαίνοντας να ¨ακούν¨ και να αποδίδουν µε τη φωνή όλα τα
µε-λωδικά διαστήµατα αρχικά της πεντατονικής κλίµακας, που
ο Kodaly δίνει µεγάλη έµϕαση λόγω της παραδοσιακής της υ-
πόστασης στη παραδοσιακή µουσική της Ουγγαρίας, και στη
συνέχεια όλων των διαστηµάτων στις µείζονες και ελάσσονες κλί-
µακες. Στα πλαίσια αυτά αναπτύχθηκαν και διάϕορες κινήσεις
(χειρονοµίες), οι οποίες αντιστοιχούν σε κάθε µουσικό φθόγγο,
δείχνοντας κάθε φορά τη νότα που απαιτείται να τραγουδηθεί.

Σηµασία δίνεται και στο ϱυθµικό σολϕέζ εκτός από το µε-
λωδικό. Για το ϱυθµικό σολϕέζ υιοθετεί τις ϱυθµικές συλλαβές
(τα, τίτι, τίρι-τίρι, κλπ) που αντιστοιχούν στις ϱυθµικές αξίες,
διευκολύνοντας τους µαθητές ως προς την αναγνώριση και από-
δοσή τους (Houlaban, Tacka, 2015). Σχετικά µε τις ϱυθµικές
συλλαβές, ο Kodaly δανείστηκε τις σχετικές προτάσεις του Γάλ-
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λου Jacques Cheve, δηλαδή ονοµασίες που ανταποκρίνονται
στις αξίες των µουσικών φθόγγων.

Ως µουσικό µέσο ο Kodaly επιλέγει την ανθρώπινη φωνή, η
οποία είναι το φυσικό µουσικό όργανο που διαθέτουν όλοι οι
άνθρωποι. Η φωνή είναι πολύ σηµαντική και χρησιµοποιείται
ιδιαιτέρως στη µέθοδο Kodaly. Θεωρείται ότι είναι το πιο προσιτό
και οικείο µουσικό όργανο για τα παιδιά και αυτό στηρίζεται στο
γεγονός, ότι η φωνή γίνεται το µέσο ακόµα για τους πρώτους
µας µουσικούς πειραµατισµούς σαν ϐρέϕη, ενώ επιπλέον, το
πρώτο µας τραγούδι είναι η πρωταρχική µας επαϕή µε την ίδια
τη µουσική (Csikszentmihalyi,1996). Προϋπόθεση για το σω-
στό τραγούδι και την εξάσκηση της ακοής, είναι η καλλιέργεια
της εσωτερικής ακοής χωρίς την υποστήριξη της οργανικής συ-
νοδείας. Το τραγούδι ϑεωρείται ως το πρωταρχικό εργαλείο για
την ανάπτυξη της µουσικότητας των παιδιών, επειδή ακριβώς
ο µαθητής πιο άµεσα και πιο εύκολα έρχεται σε επαϕή µε το
τραγούδι, παρά µε ένα µουσικό όργανο. Το σηµαντικό µε αυτή
τη µέθοδο επίσης είναι ότι ο µαθητής δεν αναλώνεται σε πρώτο
στάδιο στην εκµάθηση της µουσικής σηµειογραϕίας (Houlaban,
Tacka, 2015).

Ο ίδιος ο Kodaly έλεγε, ότι η µουσική είναι διανοητική τροϕή
που δεν αντικαθίσταται από τίποτα άλλο, γι΄ αυτό ο πρωταρχικός
σκοπός ενός δασκάλου µουσικής ϑα πρέπει να είναι : να διδάξει
τη µουσική έτσι ώστε να εµϕυσήσει την αγάπη για αυτή και η
αγάπη για τη µουσική ϑα διαρκέσει τότε για µια Ϲωή. Η µουσική
ϑα πρέπει να είναι χαρά για τα παιδιά και όχι ϐασανιστήριο. ΄Ο-
πως όµως τονίζεται και από τον Ράπτη (2015) το ιδιαίτερο και το
πιο σηµαντικό στοιχείο είναι κυρίως ότι ο Kodaly µε το έργο του
και την ιδιαίτερη προσωπικότητα του έπεισε ένα ολόκληρο έθνος
για τη σηµασία της συστηµατικής εϕαρµογής ενός ολοκληρωµέ-
νου µουσικού συστήµατος στην εκπαίδευση.

Τραγούδι : ΄Ενα χρήσιµο µουσικοπαιδαγωγικό εργαλείο
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΄Ολες οι ϐασικές αρχές του Kodaly σε σχέση µε την ανά-
πτυξη των µουσικοπαιδαγωγικών του ιδεών, ϐρίσκουν την πλήρη
εϕαρµογή τους στο τραγούδι και κατ΄ επέκταση στη χορωδι-
ακή µουσική. Η χορωδιακή µουσική στην Ουγγαρία, είναι σε
πολύ υψηλό επίπεδο και διεθνώς αναγνωρισµένη, ακριβώς επει-
δή η εκτίµηση αυτή για το τραγούδι καλλιεργείται συστηµατικά
από την προσχολική κιόλας ηλικία. Ο πιο άµεσος τρόπος για
να ϐιώσουν τα παιδιά τη µουσική είναι µέσα από το τραγούδι.
Βασική προϋπόθεση είναι το τραγούδι να έχει επιλεχθεί σωστά
από τον µουσικοπαιδαγωγό, ώστε να αποτελεί πηγή έµπνευσης
και ευχαρίστησης για το παιδί και έτσι το παιδί να αγαπήσει
τη µουσική, να έρθει σε επαϕή µε τις ϑετικές επιδράσεις της
µουσικής και παράλληλα να αναπτύξει δεξιότητες όπως: ϱυθ-
µό, εσωτερική ακοή, µουσική µνήµη. Πολύ µεγάλη είναι η
συµβολή των παιχνιδοτράγουδων κατά τις προσχολικές ηλικίες.
Πρόκειται για τα τραγούδια τα παραδοσιακά, τα ταχταρίσµα-
τα κ.α. τα οποία µαθαίνουν τα παιδιά ήδη από πολύ µικρή
ηλικία (Μαρκοπούλου, Βαρελάς, 2001). Τα τραγούδια αυτά
είναι σηµαντικά και κατά την άποψη του Kodaly, αϕού ϐο-
ηθούν τα παιδιά αϕενός να αποµνηµονεύουν εύκολα, αϕετέρου
να αναπτύσσουν τις µουσικές τους δεξιότητες. ΄Οσο τα παιδιά
µεγαλώνουν και προχωρούν στο δηµοτικό σχολείο, το τραγου-
διστικό ϱεπερτόριο αναπτύσσεται µε συγκεκριµένους στόχους
ως προς την απόκτηση και την καλλιέργεια µουσικών δεξιοτήτων
και µπορεί να επεκτείνεται και στην λόγια δυτική µουσική, ενώ
παράλληλα µπορεί να καλλιεργείται και η χορωδιακή πολυϕωνι-
κή µουσική (More, 1985).

Είχα την τύχη να παρακολουθήσω σειρά µαθηµάτων διεύ-
ϑυνσης χορωδίας και άλλα µαθήµατα στο Kodaly institute of
music sto Kecskemet της Ουγγαρίας, στα πλαίσια των οποί-
ων έγιναν διάϕορες επιδείξεις µαθητικών τάξεων (demonstration
classes) από δηµοτικά σχολεία της περιοχής και έµεινα έκπλη-
κτη πρώτα από την άψογη σχεδόν επαγγελµατική µουσική ε-
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κτέλεση των τραγουδιών, αλλά κυρίως εντυπωσιάστηκα από την
ευαισθησία και την συνειδητότητα της ερµηνείας - και αυτό
ϑα ήθελα να τονίσω περισσότερο από το πρώτο, υπολογίζοντας
το νεαρό της ηλικίας των µαθητών. Η αίσθηση που είχες κα-
ϑώς παρακολουθούσες ήταν ότι οι µαθητές αντιµετώπιζαν την
µουσική και ιδιαιτέρως το τραγούδι, σαν µια ιερή ώρα, ήταν
σαν ιεροτελεστία. Θέλησα επιστρέϕοντας από το Koday insti-
tute στην Ελληνική πραγµατικότητα να εϕαρµόσω όσα διδάχτη-
κα. Παρόλη τη διαϕορετική µουσική κουλτούρα ϐρήκα πολλά
κοινά στοιχεία και σίγουρα αυτό που από την εµπειρία µου µπο-
ϱώ να πω µετά ϐεβαιότητας είναι ότι, το τραγούδι είναι ίσως το
σηµαντικότερο και το πιο άµεσα συνδεδεµένο µε την µουσική
πράξη που µπορούµε να προσϕέρουµε στα παιδιά σε σχέση µε
την µουσική τους αγωγή στο σχολείο. Τα οϕέλη είναι πολλά και
σηµαντικά, αρκεί ο δάσκαλος να είναι ενηµερωµένος σχετικά
µε τους τρόπους διδασκαλίας, να µη ϑεωρείται η διδασκαλία
του τραγουδιού κάτι απλό και εύκολο και να έχει µουσικούς
παιδαγωγικούς στόχους. Η ϑεώρηση ότι ένα τραγούδι µπορεί
να το διδάξει οποιοσδήποτε και εύκολα αρκεί να γνωρίζει α-
κουστικά για παράδειγµα ένα τραγούδι, είναι µεγάλο σϕάλµα.
Ο Kodaly στόχευε στην ανάπτυξη συγκεκριµένων µουσικών δε-
ξιοτήτων µέσα από το τραγούδι και αυτές είναι ξεκάθαρες :
• Αίσθηση της τέλειας τονικότητας από νωρίς.
• Ποικιλία αισθησιοκινητικών ασκήσεων.
• Εισαγωγή στη µουσική ανάγνωση και γραϕή από νωρίς.
• ΄Εµϕαση στην οριζόντια πορεία στο πεντάγραµµο.
• Αποµνηµόνευση (εύκολα) παραδοσιακών τραγουδιών.
• Εκµάθηση σολϕέζ από το νηπιαγωγείο µέχρι και τις προ-
χωρηµένες χορωδίες.
• Ανάπτυξη της φαντασίας του δασκάλου στη χρήση της µεθόδου.

Η µέθοδός του ϐασίζεται καθαρά σε ανθρώπινες ιδιότητες και
µουσικές εµπειρίες. Για παράδειγµα ακόµα κι αν δεν υπάρχει
πιάνο ή οτιδήποτε άλλο που ϑα µπορούσε να παράγει µουσική,
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ο καλός δάσκαλος µουσικής ϑα µπορεί πάλι να κάνει µουσική
µε τους µαθητές του µε µόνα εϕόδια, το καλό µουσικό αυτί, µια
φωνή που τραγουδά, χέρια που επικοινωνούν και ο ενθουσια-
σµός για τη µουσική. Αντιλαµβάνεται τη µουσική παιδαγωγική,
µέσα από το τραγούδι και την επικοινωνία. Η µουσική είναι
µια τέχνη που ϐασίζεται στην ακοή και η ανάπτυξή της είναι
ιδιαίτερα σηµαντική. Το στοιχείο αυτό όµως, ϑα ϐοηθήσει ένα
παιδί εξολοκλήρου, αϕού έχει ϑετικές επιδράσεις στην ικανότητα
αυτοσυγκέντρωσης και πειθαρχίας (Kodaly, Erdley, 1970).

Σε σχέση µε το χορωδιακό τραγούδι που η µέθοδος Kodaly καλ-
λιεργεί, τα οϕέλη είναι επίσης πολλά όπως ϑα δούµε στο επόµενο
κεϕάλαιο και σε επίπεδο κατάκτησης µουσικών δεξιοτήτων αλλά
και σε επίπεδο ανάπτυξης υγιών κοινωνικών σχέσεων και ϑετικών
συναισθηµάτων για την µουσική. Είναι ϑα λέγαµε µια ευκαιρία
ανάπτυξης του ατόµου σε προσωπικό-ατοµικό αλλά και σε συλ-
λογικό επίπεδο. Ιδιαιτέρως για τα παιδιά, η χορωδία αποτελεί
µια πολύ ουσιαστική οµάδα εκτόνωσης της δηµιουργικότητας
και σηµαντική πηγή ευχαρίστησης σχετικά µε την ενασχόληση
των παιδιών µε τη µουσική. Βοηθά πολύ στην καλλιέργεια
της φωνής και γενικότερα ϐοηθά στην καλλιέργεια όλων των
µουσικών δεξιοτήτων που αναϕέρθηκαν, χωρίς να απαιτούνται
εξειδικευµένες γνώσεις µουσικής, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργεί
µε ϑετικά πρότυπα τον χαρακτήρα του παιδιού, όπως της συνερ-
γατικότητας, της αλληλεγγύης και του οµαδικού πνεύµατος µετα-
ξύ των µελών (Houlaban, Tacka, 2015).

Το χορωδιακό τραγούδι στο ∆ηµοτικό σχολείο
Αν κάποιος ϑα ήθελε να ορίσει την µουσική µε µια λέξη,

αυτή πιστεύω ϑα ήταν η λέξη ¨τραγούδι¨. Το τραγούδι είναι
η πλέον προσιτή µουσική πράξη για τα παιδιά κάθε ηλικίας
και πόσο µάλλον για τις ηλικίες των µαθητών στο ∆ηµοτικό
σχολείο. Η φωνή µας είναι ένα φυσικό µουσικό όργανο και
αυτό το µουσικό όργανο είναι παντού µαζί µας. Το τραγού-
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δι καλλιεργεί την αισθητική και τη συναισθηµατική νοηµοσύνη
των παιδιών, εξασκεί την µνήµη και την ακοή, αναπτύσσει τη
φαντασία και δίνει την ευκαιρία για έκϕραση. Το τραγούδι
επίσης, αποτελεί µια καλή ευκαιρία για την εισαγωγή των µα-
ϑητών στη ¨µουσική γλώσσα¨. Επιπλέον αποτελεί µια καλή ευ-
καιρία στην δυνατότητα της πολύ σηµαντικής µουσικής εµπειρί-
ας µιας µουσικής παράστασης. Αυτό είναι µια µεγάλη ηθική
ικανοποίηση για τους µαθητές, όταν µάλιστα έχουν κοπιάσει
για το καλλιτεχνικό αποτέλεσµα.

∆οµικά το τραγούδι αποτελείται από τρία ϐασικά στοιχεία :
ϱυθµός, λόγος, µελωδία, που κινητοποιούν το σώµα, τη λογική
και το συναίσθηµα. Μια ακόµη σηµαντική παράµετρος είναι,
ότι το ¨να τραγουδάς¨ αποτελεί από µόνο του δραστηριότητα
που συνιστά ¨µουσική πράξη¨ ή music making όπως αναϕέρεται
στην ξενόγλωσση ϐιβλιογραϕία (Κανελόπουλος, 2011), η οποί-
α έχει την δυνατότητα να κινητοποιεί εκτός από τις φωνητικές
χορδές κι άλλες µυϊκές οµάδες του σώµατος. ΄Οταν το τραγούδι
συνδυάζεται και µε αυθόρµητες κινήσεις, επιπλέον, επιτυγχάνε-
ται η εµπειρία της ϐιωµατικής αντίληψης της µουσικής στα παι-
διά. Τι άλλο ϑα µπορούσε να Ϲητήσει κανείς από το µάθηµα
της Μουσικής Αγωγής για το σχολείο, όταν µπορεί µέσα από το
τραγούδι να έχει όλα τα παραπάνω και µάλιστα ανέξοδα.

Συνήθως όµως το χορωδιακό τραγούδι στο σχολείο µιλών-
τας κυρίως για την Π.Ε., διδάσκεται ευκαιριακά, µε αϕορµή
κάποια εθνική γιορτή, ή κάποια άλλη εκδήλωση του σχολείου ή
σε επίπεδο διδασκαλίας στην τάξη στα πλαίσια ενός σχεδίου µα-
ϑήµατος και όχι οργανωµένα σε µια γυµνασµένη και καλά συγ-
κροτηµένη και οργανωµένη σχολική χορωδία. Το γεγονός αυτό,
ενώ είναι πραγµατικά απογοητευτικό µπορεί να γίνει κατανοητό,
αν αναλογιστεί κανείς τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών
µουσικής που συνήθως διδάσκουν σε πάνω από δύο ή τρία
σχολεία σε συνάρτηση µε τις λίγες ώρες διδασκαλίας του µα-
ϑήµατος της Μουσικής Αγωγής και µε τη µη πρόβλεψη από
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το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών για τη συγκρότηση οργανω-
µένης σχολικής χορωδίας στην Π.Ε.. Τα δεδοµένα αυτά δεν
µπορούν να επιτρέψουν και µάλλον είναι αποτρεπτικά για την
οργάνωση µιας καλοδουλεµένης σχολικής χορωδίας. Πόσα όµως
είναι τα οϕέλη για τους µαθητές που ήδη αναϕέρθηκαν τα οποία
δεν αποκοµίζονται επαρκώς ; Σε αυτό το ερώτηµα ϑα προσθέσω
ακόµα µια σηµαντική παράµετρο, στην οποία ϑα δοθεί ιδιαίτερη
σηµασία στην συνέχεια : η υγιής κοινωνικοποίηση των µαθητών
µέσα από το χορωδιακό γίγνεσθαι και την χορωδιακή πράξη
στο σχολείο, δηλαδή, την κοινωνικοποίηση των µαθητών µέσα
από µια καλά οργανωµένη και συγκροτηµένη σχολική χορωδία
(Κανελόπουλος, 2011).

Εκτός από τα προηγούµενα, σε σχέση µε το χορωδιακό τραγού-
δι τα οϕέλη είναι πολλά και στο επίπεδο της ανάπτυξης υγιών
κοινωνικών σχέσεων και ϑετικών συναισθηµάτων για την µουσική
και κατ΄ επέκταση για το σχολείο. Η χορωδία στο σχολείο φέρνει
σε επαϕή µαθητές από διάϕορες τάξεις, αϕού δεν συγκροτείται
απαραίτητα από µια µόνο σχολική τάξη. Συγκεντρώνει λοιπόν
µαθητές από όλες τις τάξεις και γρήγορα ενεργοποιεί τους µα-
ϑητές αυτούς σε µια διαδικασία συνεργασίας, Ϲύµωσης, ανταλλα-
γής και αλληλοεπίδρασης. Η χορωδία προσϕέρει µια µοναδική
εµπειρία στην επικοινωνία, επειδή ακριβώς η επικοινωνία µεταξύ
των µελών της συντελείται µέσα από το οµαδικό τραγούδι, που
όπως εξηγήθηκε παραπάνω είναι ένα σηµαντικό µουσικό και
εκϕραστικό µέσο. Μέσα λοιπόν από αυτό το δυνατό εκϕραστικό
µουσικό µέσο τα παιδιά δηµιουργούν και ταυτόχρονα επικοι-
νωνούν µεταξύ τους ουσιαστικά µέσα από την τέχνη και συγ-
κεκριµένα µέσα από την τέχνη του χορωδιακού τραγουδιού και
της µουσικής. Απαλλάσσονται από τις υπόλοιπες σχολικές έν-
νοιες, χαλαρώνουν και περνούν όµορϕα, ψυχαγωγούνται. Κά-
ϑε ένας χορωδός αποτελεί έναν σηµαντικό κρίκο στην αλυσί-
δα του χορωδιακού συνόλου και έτσι ο κάθε µαθητής-χορωδός
αισθάνεται ως µοναδική και εντελώς απαραίτητη οντότητα µέσα
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στο σύνολο.
Η χορωδία στο σχολείο συγκροτείται από παιδιά που προέρχο-

νται από διαϕορετικά κοινωνικά στρώµατα ή ακόµα και διαϕορε-
τικά πολιτισµικά περιβάλλοντα, µε διαϕορετικές αντιλήψεις και
πεποιθήσεις. ΄Ολα αυτά τα παιδιά και τα διαϕορετικά τους
χαρακτηριστικά, ενώνονται και Ϲυµώνονται µε το χορωδιακό τρα-
γούδι και την χορωδιακή πράξη. Στα πλαίσια της διαπολιτισµι-
κής εκπαίδευσης και µέσα από την χορωδιακή πράξη µπορούν
να καλλιεργηθούν οι κοινωνικές ανταλλαγές και η κοινωνική
άµιλλα, αϕού µε το ανάλογο ϱεπερτόριο το οποίο µπορεί να δι-
δαχτεί στα παιδιά, εµπλουτίζονται οι µουσικές εµπειρίες τους
που προέρχονται από τις ιδιαίτερες πολιτισµικές και ιστορικές
καταβολές τους και ταυτοχρόνως αναπτύσσονται µε αυτόν τον
τρόπο οι κοινωνικές σχέσεις και παροτρύνονται οι αλληλοεπιδρά-
σεις. Οι µαθητές από διαϕορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα
µπορούν να έρθουν κοντά, να µοιραστούν τις µοναδικές δικές
τους µουσικές εµπειρίες και να κοινωνικοποιηθούν οµαλά ως
µέλη της σχολικής χορωδίας του σχολείου τους και κατ΄ επέ-
κταση κοινωνικοποιούνται στην σχολική κοινότητα γενικότερα
(Green, 1999). O Kodaly ως µουσικοπαιδαγωγός και εθνοµουσι-
κολόγος ήταν ϑετικός στην ιδέα της διδασκαλίας της παραδοσι-
ακής µουσικής για την οικειότητα που µπορεί να εγγυηθεί ως
προς τη διδασκαλία της µουσικής, αλλά επιπλέον υποστήριζε τη
διδασκαλία παραδοσιακής µουσικής άλλων λαών.

Οι πρόβες της χορωδίας που συγκεντρώνει τα µέλη της αποτε-
λούν κύρια κοινωνική συνεύρεση, αϕού εκεί οι χορωδοί νιώθουν
ελεύθεροι να επικοινωνήσουν, να ανταλλάξουν απόψεις και να
αλληλοεπιδράσουν. Στις πρόβες τα παιδιά γνωρίζονται µεταξύ
τους, συζητούν και έρχονται πολύ κοντά, λειτουργούν οµαδικά
και αισθάνονται δηµιουργικά. Επίσης οι πρόβες είναι µια καλή
ευκαιρία για να παίξουν µουσικά παιχνίδια και να γνωριστούν
καλύτερα µεταξύ τους, όταν ταυτόχρονα µαθαίνουν µουσική. Η
σχολική Χορωδία που αποτελεί ένα αυτόνοµο µουσικό σύνολο,
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ϑέτει µουσικούς στόχους που όλοι µαζί σαν οµάδα οι χορωδοί
µε τον µαέστρο, δουλεύουν για την επίτευξή τους. Οι χορω-
δοί µπορούν να εκϕράζονται ανάλογα µε αυτό που αισθάνονται
και µέσα στο σύνολο µπορεί να υπάρχει δηµοκρατία στην έκ-
φραση διαϕορετικών οπτικών και απόψεων, αλλά ταυτόχρονα
όλοι αναγνωρίζουν την ιεραρχία και ξέρουν ότι ϑα πρέπει να
πειθαρχήσουν απέναντι στον µαέστρο, γεγονός που αποτελεί
µια δυναµική πλευρά του κοινωνικού γίγνεσθαι και επιπλέον
αποδεικνύει ότι η χορωδία αποτελεί ένα µικρό κοινωνικό σύνο-
λο. Επιπλέον, η οργάνωση συναυλιών αλλά και ταξιδιών για
εµϕανίσεις και συµµετοχές σε χορωδιακά φεστιβάλ, µπορεί να
αποτελέσει για τα παιδιά-χορωδούς µια αξέχαστη κοινωνική εµ-
πειρία απέναντι στην κοινή κοινωνική συνεύρεση όπως και στην
κοινή µουσική εµπειρία, που σίγουρα γίνεται εµπειρία Ϲωής για
τους µικρούς χορωδούς (Κανελόπουλος, 2011).

Πάντως είναι αναµϕισβήτητα σίγουρο πως όταν µια σχολική
χορωδία αναπτύσσει µια έντονη πολιτισµική δραστηριότητα, γίνε-
ται αγαπητή από όλη την σχολική κοινότητα και παρακολου-
ϑείται από δάσκαλους, γονείς, µαθητές και από το ευρύτερο
κοινωνικό περιβάλλον της σχολικής κοινότητας. Οι µαθητές–
χορωδοί που συµµετέχουν στη σχολική χορωδία που δραστηρι-
οποιείται, αισθάνονται µεγάλη ικανοποίηση για το γεγονός ότι
παράγουν ένα σηµαντικό έργο για το σχολείο και τους ίδιους.
Εποµένως η ικανοποίηση που αντλείται, προέρχεται από την
προσωπική συµβολή του κάθε χορωδού στο σύνολο, αλλά και
από το σχολείο και το ευρύτερο κοινωνικό τους περιβάλλον,
διότι συντελείται η κοινωνική τους αναγνώριση για την προσϕορά
τους στη Χορωδία του σχολείου τους. ΄Ετσι οι µαθητές–χορωδοί
γίνονται ϑετικοί αποδέκτες από την συµµετοχή τους στην σχο-
λική χορωδία και αναπτύσσουν ϑετικά συναισθήµατα. Αυτό εί-
ναι πολύ σπουδαίο για τα παιδιά, το γεγονός δηλαδή, ότι δια-
δραµατίζουν τον δικό τους κοινωνικό ϱόλο στο σχολείο και στο
ευρύτερο περιβάλλον τους µέσα από την συµµετοχή τους στη
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Σχολική Χορωδία (Monk, et all, 2013).
Το χορωδιακό τραγούδι κινητοποιεί και καλλιεργεί το άτοµο

ως µονάδα αλλά κινητοποιεί και αναπτύσσει το άτοµο µέσα στο
σύνολο και το κοινωνικοποιεί µέσα σε ένα ευρύ φάσµα διαϕορε-
τικών οπτικών, αϕού η χορωδία αποτελεί ένα κοινωνικό σύνολο
και είναι κατά ϐάση µια µικρογραϕία του κοινωνικού γίγνεσθαι
των ίδιων των µαθητών ενός σχολείου.

Συµπεράσµατα
Μέσα από το τραγούδι το παιδί ακούει, αισθάνεται, ενεργεί,

σκέπτεται, συµµετέχει, καλλιεργεί τις γλωσσικές (λόγος) και µα-
ϑηµατικές (ϱυθµός) του δεξιότητες, συνεργάζεται, δηµιουργεί
και µαθαίνει µουσική. Είναι προσιτό και έχει πολλά και ου-
σιαστικά οϕέλη. Το µόνο αναγκαία µέσο είναι η φωνή. Ο Ko-
daly έλεγε ότι όλοι µπορούν να τραγουδήσουν δεν υπάρχουν
παράϕωνοι µαθητές, γιατί όλα µπορούν να διδαχτούν. Γι΄ αυτό
επιµένει στην εκµάθηση τραγουδιών και στην εξάσκηση της ακο-
ής και ειδικά της εσωτερικής ακοής από την προσχολική ηλικία.
Αυτά που χρειάζονται για τη µουσική διδασκαλία είναι, ένας
καλός δάσκαλος, η έκθεση των µαθητών στην άριστη και ποι-
οτική µουσική - λόγια και παραδοσιακή και ο ενθουσιασµός για
τη µουσική και τη µουσική πράξη. Λόγω αυτών των δεδοµέ-
νων το Kodaly concept, έχει γνωρίσει µεγάλο ενδιαϕέρον από
µουσικούς από όλο τον κόσµο, ενώ τα ευεργετικά του αποτελέ-
σµατα ως προς την Μουσική Παιδαγωγική έχουν γίνει ευρέως
αποδεκτά.

Ο Kodaly χρησιµοποίησε µεθοδικά και ουσιαστικά το παρα-
δοσιακό µουσικό υλικό της πατρίδας του, πάνω στο οποίο µά-
λιστα ϐασίστηκε για τις µουσικοπαιδαγωγικές του προτάσεις.
Θεωρεί σαν εθνοµουσικολόγος, πως η παραδοσιακή µουσική εί-
ναι η πλέον κατάλληλη για την ϐάση της µουσικής εκπαίδευσης
στο σχολείο, λόγω της οικειότητας που έχει κάθε παιδί µε αυτή.
Η εξάσκηση της ακοής αποτελεί ϐασικό µέρος στην µουσική εκ-
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παιδευτική διαδικασία. Πάνω σε αυτό ϐασίζεται όλη η φιλοσοϕία
του σχετικού "Solfa". Τα παιδιά ξεκινώντας από απλές παιδικές
µελωδίες που ϐασίζονται στην αποµνηµόνευση και απόδοση µε
τη φωνή του διαστήµατος µιας µικρής τρίτης (Sol-Mi), προχωρούν
σταδιακά µαθαίνοντας να άκούν΄ και να αποδίδουν µε τη φωνή ό-
λα τα µελωδικά διαστήµατα. Ως µουσικό µέσο ο Kodaly επιλέγει
την ανθρώπινη φωνή, η οποία είναι το φυσικό µουσικό όργανο
που διαθέτουν όλοι οι άνθρωποι. Η φωνή είναι πολύ σηµα-
ντική και χρησιµοποιείται ιδιαιτέρως στη µέθοδο Kodaly. Ο ί-
διος ο Kodaly έλεγε, ότι η µουσική είναι διανοητική τροϕή που
δεν αντικαθίσταται από τίποτα άλλο, γι΄ αυτό ο πρωταρχικός
σκοπός ενός δασκάλου µουσικής ϑα πρέπει να είναι : να διδά-
ξει τη µουσική έτσι, ώστε να εµϕυσήσει την αγάπη για αυτή στα
παιδιά και τότε η αγάπη αυτή ϑα διαρκέσει για µια Ϲωή. Το
τραγούδι αποτελεί ένα χρήσιµο µιυσικοπαιδαγωγικό εργαλείο
που καλλιεργεί τη φωνή και τις µουσικές δεξιότητες των µα-
ϑητών. Επιπλέον το χορωδιακό τραγούδι κινητοποιεί και καλ-
λιεργεί το άτοµο ως µονάδα αλλά κινητοποιεί και αναπτύσσει
το άτοµο µέσα στο σύνολο και το κοινωνικοποιεί µέσα σε ένα
ευρύ φάσµα διαϕορετικών οπτικών, αϕού η χορωδία αποτελεί
ένα κοινωνικό σύνολο και είναι κατά ϐάση µια µικρογραϕία του
κοινωνικού γίγνεσθαι των ίδιων των µαθητών ενός σχολείου.

Στόχος λοιπόν είναι να κινητοποιηθούν οι µαθητές µας στο
σχολείο ώστε να ασχολούνται µε την ενεργητική ακρόαση, την
ανάλυση ή το παίξιµο της µουσικής, χωρίς να στοχεύουµε ως
µουσικοπαιδαγωγοί στο άπόλυτο΄ καλλιτεχνικό αποτέλεσµα, αλ-
λά στην καλλιέργεια των δηµιουργικών δυνατοτήτων και στις
ίσες ευκαιρίες για τη µουσική έκϕραση, ενισχύοντας ταυτόχρο-
να ιδεολογικά την έννοια του πολιτισµού, της δηµοκρατίας, της
συµµετοχής, του ήθους και δίνοντας την ευκαιρία για υγιή κοι-
νωνικοποίηση. ΄Ολα αυτά, σύµϕωνα µε τον Kodaly Elliot (1995),
συµβάλλουν ώστε να καλλιεργηθεί η ¨µουσική κατανόηση¨ και
η αίσθηση ότι η µουσική δράση είναι και προσωπική αλλά και



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 592

κοινωνική. Η διδασκαλία και η µάθηση της µουσικής στο σχολείο
πέρα από το µάθηµα αυτό κάθε αυτό, µπορεί να εκτείνεται και
σε ένα ευρύτερο φάσµα διαϕορετικών επιστηµονικών πεδίων,
γεγονός που προσδίδει στο µάθηµα της Μουσικής Αγωγής δια-
πολιτισµικό και διαθεµατικό χαρακτήρα.

Η µουσική µπορεί εν τέλει να ενεργοποιεί την διεύρυνση του
εαυτού µας απέναντι στις γνώσεις για διάϕορα ϑέµατα όπως για
την ιστορία, τον πολιτισµό, το περιβάλλον, ενώ παράλληλα συµ-
ϐάλει στην υγιή δόµηση των σχέσεων, προβληµατίζει και όλα
τα παραπάνω συνδέουν την µουσική µε την ϐαθύτερη ανθρωπι-
στική πλευρά της εκπαίδευσης.
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9.10 ∆ραµατοποιώντας Μύθους & Παραµύθια.
Η περίπτωση του λαϊκού παραµυθιού ¨Το
πιο γλυκό ψωµί¨

Σπυροπούλου Ανδρ. Μαρία
Θεατρολόγος-Φιλόλογος, Mphil Τ.Θ.Σ. Ε.Κ.Π.Α., Μουσικό Σχολείο Πάτρας

spuropoulou_maria@yahoo.gr

Περίληψη
Το εργαστήριο προτείνει ϐιωµατική προσέγγιση πάνω στο λαϊκό παραµύθι ¨Το πιο γλυκό

ψωµί¨ (ΟΕ∆Β, Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄ Γυµνασίου, 2007) ϐασισµένη στη δρα-

µατοποίηση-ϑεατροπαιδαγωγική µέθοδο (Thistle,1995). Η ϐιωµατική εργασία στη µάθηση

ϐρίσκεται στον αντίποδα της παραδοσιακής παιδαγωγικής διαδικασίας (Καµαρινού, 2000).

Συγκεκριµένα, πρόκειται για µια σύνθετη διαδικασία ϑεωρίας και πράξης, η οποία εµ-

φανίστηκε µε την παιδαγωγική φιλοσοϕία του Dewey (1963), εξελίχθηκε και προωθήθηκε

από τον Kolb (1984). Στο εργαστήριο η µάθηση στηρίζεται στην εµπειρία (Boud, Cohen

& Walker, 1993) και οι ίδιοι οι συµµετέχοντες δρουν ολιστικά σεβόµενοι, πάντα, τα κοι-

νωνικά και πολιτισµικά δεδοµένα, ενώ η µάθηση επηρεάζεται από το κοινωνικοσυναισθη-

µατικό πλαίσιο στο οποίο λαµβάνει χώρα. Το τελικό αποτέλεσµα του εργαστηρίου ϑα έχει

τη δυνατότητα να παρασταθεί (Taplin,2003). Απαραίτητα άνετα ϱούχα και παπούτσια. Η

διάρκεια του εργαστηρίου είναι τρεις ώρες και απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς, ϑεατρολό-

γους, φοιτητές και ηθοποιούς. Ο αριθµός των συµµετεχόντων δεν πρέπει να ξεπερνά τα

είκοσι άτοµα.

Λέξεις κλειδιά: Βιωµατική εργασία, λαϊκός µύθος, εµπειρία, ϑεατρικότητα .

Εισαγωγή
Η διαδικασία περιγραϕής ενός εργαστηρίου δεν είναι εύκολη

υπόθεση, καθότι είναι δύσκολο να αποµονώσει κανείς την ατµό-
σϕαιρά του και να περιοριστεί σε γραπτή αναϕορά, τη στιγµή
που οι δυναµικές σχέσεις αλληλεπίδρασης µεταξύ των συµµε-
τεχόντων είναι προϊόντα µοναδικής ϐιωµένης εµπειρίας και δια-
φέρουν ακόµα και αν επαναληϕθεί η ίδια ϑεµατική εργαστηρίου
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µε την ίδια ακριβώς οµάδα σε άλλον χώρο και χρόνο. Ο πολυδιά-
στατος χαρακτήρας του ϑεάτρου αϕορά την κοινωνία στο σύνολό
της. Από την πρώτη περίοδο της εµϕάνισής του στην Αρχαία
Ελλάδα, αναδεικνύεται σε φορέα παιδείας και πολιτισµού, αϕού
ως οργανωµένο καλλιτεχνικό σύστηµα προσϕέρει στο κοινό γνώ-
ση, δράση, δυνατότητα επικοινωνίας και έκθεσης σε διαϕορετικά
πολιτισµικά περιβάλλοντα, και διδάσκει συνεργασία. Το ϑέατρο
επιτελεί πολλές και σηµαντικές λειτουργίες τόσο σε προσωπικό
όσο και σε συλλογικό επίπεδο, γι΄ αυτό και είναι άµεσα συ-
νυϕασµένο µε την κοινωνία των ανθρώπων από τα προϊστορικά
χρόνια µέχρι την τεχνολογική έκϕανση της κοινωνίας του σή-
µερα (΄Αλκηστις, 2008). Ιδιαίτερα το ϑέατρο που απευθύνεται
σε παιδιά και σε νέους έχει επιπλέον χαρακτηριστικές ιδιότητες,
αϕού από τη φύση του διαθέτει παιδαγωγικές και αισθητικές
αρετές, που αντιστοιχούν στις ανάγκες και στα Ϲητούµενα του
κόσµου των ανήλικων ϑεατών. Η ΄Αλκηστις (2008) σηµειώνει :
¨Οι συµµετέχοντες, ξεκινώντας από ένα πειραµατικό επίπεδο
συναισθηµάτων, προχωρούν σε ένα ϐαθύτερο επίπεδο πολιτισµι-
κής κατανόησης¨. Αυτή η παιδαγωγική διάσταση του ϑεάτρου,
ως γνωσιοθεωρητική, αισθητική και καλλιτεχνική δραστηριότη-
τα, καθιστά το µάθηµα της Θεατρικής Αγωγής εκπαιδευτικό α-
ντικείµενο και µεθοδολογικό εργαλείο παιδαγωγικής προτεραιό-
τητας στα Προγράµµατα Σπουδών των Ευρωπαϊκών χωρών, για
τις οποίες το ϑέατρο αποτελεί πια πεδίο προσέγγισης και επαϕής
µε τους σηµερινούς µαθητές και µελλοντικούς πολίτες µιας πολυ-
πολιτισµικής κοινωνίας (Woolland, 1999).

Κατ΄ επέκταση λοιπόν, τα µαθήµατα της Θεατρικής Αγωγής
και του Θεάτρου (ϑεωρητικά και εργαστηριακά µαθήµατα) παί-
Ϲουν καταλυτικό ϱόλο στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο, αϕού ε-
ξασϕαλίζουν την ¨έξοδο¨ του σχολείου προς τον πολιτισµό και
την τέχνη και εποµένως συναινούν σε ένα σχολείο ανοιχτό στην
κοινωνία (Jackson, 1996 και Davis, 1997).

Το εν λόγω εργαστήριο αντιµετωπίζει τους συµµετέχοντες ως
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δηµιουργούς και τους Ϲητά να συνεργαστούν και να δηµιουργή-
σουν συλλογικά το δικό τους µύθο (Θυνγ, 1988) πάντα µε περι-
ορισµό και κατευθυντήρια γραµµή το εν λόγω λαϊκό παραµύθι
¨Το πιο γλυκό ψωµί¨. Η διαδικασία που ακολουθείται απελευ-
ϑερώνει τη φαντασία, καλλιεργεί την ενσυναίσθηση (΄Αλκηστις,
2008) και τους επιτρέπει να διερευνήσουν από κοινού τη ϑεατρι-
κότητα του κειµένου. Αυτός ο τρόπος ϐιωµατικής εργασίας είναι
δυνατόν να αξιοποιηθεί στο πλαίσιο λειτουργίας µιας σχολικής
τάξης.

Σκοπός του εργαστηρίου είναι να εντοπιστούν και να αξιοποι-
ηθούν δυναµικά, διαδραστικά και παραστατικά, η ϑεατρικότητα
του κειµένου και οι συγκρουσιακές ανθρώπινες σχέσεις, δηλαδή
ο ϑεατρικός λόγος (λόγος=λογική, που υπαγορεύεται από αν-
ϑρώπινη πράξη και συγκεκριµένη δράση) σε επίπεδο εϕαρµοσµέ-
νου ϑεάτρου µε προσανατολισµό την καλύτερη γνωριµία των µα-
ϑητών µε το λαϊκό παραµύθι.

Για να επιτευχθεί ο σκοπός ϑέτουµε ως επιµέρους στόχους
τους ακόλουθους :
• εξοικείωση µε τεχνικές ϑεάτρου και εκπαιδευτικού δράµατος
• ανάπτυξη συνεργασίας
• ανάπτυξη ευαισθησίας
• ανάπτυξη φαντασίας
• ενθάρρυνση της δηµιουργικής σκέψης
• γνωριµία του παιδιού και του εϕήβου µε τον εαυτό του
• συνεργασία και αρµονική ένταξη στην οµάδα
• ανάπτυξη φυσικών και διανοητικών ικανοτήτων
• καλλιέργεια του ψυχικού του κόσµου
• διαµόρϕωση αισθητικής-καλλιτεχνικής αντίληψης και κριτικής
σκέψης
• δηµιουργική ανάπτυξη εκϕραστικών δεξιοτήτων µέσα από το
λόγο και τη γλώσσα (δηµιουργική γραϕή)
• δηµιουργική-πρωτότυπη παραγωγή δραµατικών κειµένων
• συνειδητοποίηση της έννοιας του ϱόλου και ανάπτυξη της
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ενσυναίσθησης-empathy µέσα από την ανάληψη ϱόλων σε επίπε-
δο ϐιωµατικών εργασιών-εργαστηρίων (workshops)
• συλλογική καλλιτεχνική δηµιουργία (ϑεατρική παράσταση) α-
νοιχτή στην τοπική κοινωνία
• διαθεµατική προσέγγιση και διασύνδεση των γνωστικών α-
ντικειµένων µέσα από τις εϕαρµογές του εκπαιδευτικού δρά-
µατος, καθώς και της δυνατότητας σύνδεσης της ϑεωρίας µε την
πράξη.

Το ϑέατρο ως προαιώνια και άϕθαρτη καλλιτεχνική έκϕραση
του ανθρώπου τόν ωθεί σε εξωτερίκευση συναισθηµάτων υπό τη
µορϕή µίµησης για καθετί που ερεθίζει τη φαντασία του και είναι
δυνατόν να το µεταµορϕώσει παραστατικά µέσα από την ανά-
ληψη και τη δηµιουργία ϱόλων. Οι επίσηµες έρευνες δείχνουν
ότι το ϑέατρο αποτελεί ίσως τον πιο αποτελεσµατικό τρόπο για
να παρέµβουµε και να αλλάξουµε τη συµπεριϕορά ενός µαθητή
και τον τρόπο που αντιµετωπίζει το διδακτικό αντικείµενο, µέσα
από τη διαδικασία ϐιωµένης διδασκαλίας (΄Αλκηστις, 2008).

Κλείνοντας, αξίζει να αναϕέρουµε τα λόγια του Bruno Bettel-
heim (1995): ¨Αν ϑέλουµε να Ϲήσουµε όχι απλώς από στιγµή σε
στιγµή, αλλά έχοντας πραγµατική συνείδηση της ύπαρξής µας,
τότε η µεγαλύτερη ανάγκη και το δυσκολότερο επίτευγµα είναι
να ϐρούµε νόηµα στη Ϲωή µας¨. Το ϑέατρο και τα λαικά παραµύ-
ϑια µας προσϕέρουν το συγκεκριµένο αγαθό.

Περιγραϕή εργαστηριακής παρουσίασης
Ορισµός πλαισίου δράσης

Ο χρόνος που καλούµαστε να εργαστούµε είναι ορισµένος
(3 ώρες) και σ΄ αυτό το πλαίσιο οϕείλουµε να ενεργοποιήσουµε
το δυναµικό της οµάδας (Γκόβας, 2002). Για να λειτουργήσουµε
ϑεατρικά πρέπει να εµπλακούµε σε παιχνίδια για να γνωρίσουµε
την οµάδα δράσης µας και σταδιακά ϑα κληθούµε να διερευνή-
σουµε περισσότερο σύνθετες και πολύπλοκες σχέσεις.
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∆οµή εργαστηρίου
Α. Προλογικό µέρος εργασίας
• Παιχνίδια γνωριµίας
→ ∆ιάταξη σε κύκλο. Τα µέλη της οµάδας περπατούν χαλαρά

στον χώρο χωρίς να µιλούν. Με ένα νεύµα του κεϕαλιού σϕίγ-
γουν το χέρι όποιου συναντούν.

→ Ο εµψυχωτής Ϲητά από τα µέλη της οµάδας να παρατηρή-
σουν για λίγα λεπτά τους άλλους και να σκεϕτούν ένα-δυο ϑετικά
σχόλια γι΄ αυτούς.
• Παιχνίδια εµπιστοσύνης και συνεργασίας

→ Η οµάδα σχηµατίζει έναν κύκλο. ΄Ολοι κλείνουν τα µάτια,
απλώνουν τα χέρια να ψάχνουν να δέσουν τα χέρια τους µε ένα
άλλο µέλος της οµάδας. Κάθε χέρι πρέπει να κρατήσει µόνον
ένα χέρι από ένα άλλο µέλος της οµάδας. ΄Επειτα, ανοίγουν τα
µάτια και προσπαθούν να λύσουν τον κόµπο δίχως να λύσουν τα
χέρια τους.

→ ∆ουλεύουν σε Ϲευγάρια και προσπαθούν να κινηθούν στο
χώρο διατηρώντας τις ισορροπίες τους και δουλεύοντας την εκ-
φραστικότητά του προσώπου και του σώµατός τους.
• Παιχνίδια επικοινωνίας

→ ∆ιάταξη σε κύκλο. Καθένας διαλέγει να παρατηρεί κάποιον
χωρίς αυτός να το αντιληϕθεί, ενώ ταυτόχρονα προσπαθεί να
µαντέψει ποιος παρατηρεί αυτόν.

→ ΄Ολη η οµάδα χωρίζεται σε Ϲεύγη και αρχίζουν να παίζουν
µε µια µπάλα αέρα ανάµεσά τους, οπότε άλλοτε πλησιάζουν ο
ένας τον άλλον και άλλοτε αποµακρύνονται. Σύµϕωνα µε τις
οδηγίες του εµψυχωτή αλλάζουν σταδιακά Ϲευγάρια, µε αποτέ-
λεσµα όλοι να δουλέψουν µε όλους.

Β. Κυρίως µέρος εργασίας
• Ασκήσεις φαντασίας
→ Τα µέλη της οµάδας εργάζονται σε υπο-οµάδες και καλούν-

ται να επινοήσουν ιστορίες µε αϕορµή τους µήνες και τις εποχές



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 599

του χρόνου, ενεργοποιώντας το σύνολο των αισθήσεων και διερε-
υνώντας κάθε ϱόλο που εισάγουν στις επινενοηµένες ιστορίες
τους. Κατόπιν, αϕηγούνται τις ιστορίες που δηµιούργησαν.

→ Με αϕορµή λαϊκές παροιµίες τα µέλη της οµάδας, τα οποία
εργάζονται σε υπο-οµάδες, καλούνται να εικονοποιήσουν αυτές
και να τις διανθίσουν µε πλοκή. Στη συνέχεια παρουσιάζουν το
προϊόν της εργασίας τους στο σύνολο της οµάδας.

• ∆ραµατοποίηση του λαϊκού παραµυθιού: ¨ Το πιο γλυκό
ψωµί¨

→ Κυκλική διάταξη. Τα µέλη της οµάδας προχωρούν σε
φωναχτή ανάγνωση του παραµυθιού. Ακολουθεί προσωπική
αναζήτηση-διερεύνηση των ηρώων-ϱόλων του παραµυθιού αξιο-
ποιώντας την προηγούµενη οµαδική εργασία-διερεύνηση. Στη
συνέχεια, προχωρούν σε σύνταξη προσωπικού ηµερολογίου κα-
τανόησης των χαρακτήρων και πιθανής δράσης αυτών. Κατόπιν,
καθένας καλείται να δηµιουργήσει την προσωπική ιστορία του
ϱόλου που δούλεψε.

→ Η οµάδα χωρίζεται σε υπο-οµάδες. Κάθε υπο-οµάδα καλεί-
ται να αξιοποιήσει την προηγούµενη εµπειρία της, προκειµένου
να φτάσει σε προϊόν παράστασης, και να εργαστεί πάνω στο συγ-
κεκριµένο λαϊκό παραµύθι : ¨Το πιο γλυκό ψωµί¨, συνθέτοντας
τα προηγούµενα στάδια εργασίας.

Η λειτουργικά αρµονική σύνδεση των επί µέρους παραστατι-
κών προϊόντων µας οδηγεί στο αποτέλεσµα της παράστασης.

Γ. Επίλογος
Αϕού ολοκληρωθεί η δράση, όλη η οµάδα συγκεντρωνόµαστε

στο σχήµα του κύκλου για τα τελευταία δέκα λεπτά συζήτησης.
Κλείνουµε µε τη σύνθεση ενός poster για σκέψεις και συναισθή-
µατα µε αϕορµή τη ϐιωµένη εργασία µας πάνω στο λαϊκό παρα-
µύθι : ¨Το πιο γλυκό ψωµί¨.
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Συµπεράσµατα
Η ∆ραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση σε συνδυασµό µε άλ-

λες καλλιτεχνικές δραστηριότητες, ως εναλλακτικός τρόπος δι-
δασκαλίας, και η ϑεατροπαιδαγωγική µέθοδος ϐοηθούν τους
συµµετέχοντες να αναπτύξουν κοινωνικές και επικοινωνιακές
δεξιότητες, ενισχύουν τη δύναµη του προϕορικού λόγου και το
σεβασµό στην υποκειµενική έκϕραση, προχωρούν σε δηµιουργι-
κή αναγνωστική προσέγγιση και παραγωγή λόγου και δηµιουρ-
γούν κλίµα εµπιστοσύνης και αλληλεγγύης µέσα στη σχολική
τάξη, γεγονός που λειτουργεί προωθητικά τόσο για τη διδα-
κτική πράξη όσο και για την προαγωγή της προσωπικότητας
του νέου ανθρώπου (΄Αλκηστις, 2008). Στο σηµερινό Σχολείο,
το οποίο πλήττεται από ηθική, κοινωνική και οικονοµική κρίση
ο σύγχρονος δάσκαλος οϕείλει να λειτουργεί ως προστάτης της
ανθρώπινης αξιοπρέπειας, υποστηρικτής της έκϕρασης των νέων
ανθρώπων και πηγή έµπνευσης για την καθηµερινή πραγµατικό-
τητα των µαθητών και εν γένει για τη Ϲωή τους.
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9.11 Η διδασκαλία της ευθύνης µέσα από την
Τέχνη

Γιωτόπουλος Γεώργιος1
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Περίληψη
Πολλές φορές συµβαίνει µέσα στην σχολική αίθουσα, οι µαθητές /τριες να µην παραδέ-

χονται κάτι που έχουν πράξει ή ακόµη χειρότερα να αποδίδουν αυτήν τους την πράξη σε

άλλο άτοµο. Κατ΄ αυτόν τον τρόπο δεν φαίνονται να αναλαµβάνουν τις ευθύνες που τους

αναλογούν είτε σε ατοµικό είτε σε συλλογικό επίπεδο (τάξης). Στην πρώτη περίπτωση δια-

πιστώνεται έλλειµµα ευθύνης (ατοµικής) ενώ στη δεύτερη έλλειµµα συλλογικής ευθύνης

(συνευθύνη).

Σε αυτό το ϐιωµατικό εργαστήριο γίνεται παρουσίαση της µεθόδου ¨Μετασχηµατίζουσα Μά-

ϑηση µέσω της Αισθητικής Εµπειρίας¨ του Α. Κόκκου. Οι συµµετέχοντες µέσα από την

παρατήρηση δύο εικαστικών έργων τέχνης ϑα έρθουν αντιµέτωποι µε τις όποιες παραδοχές

τους που αϕορούν στην ευθύνη τους, καθώς και στη συνευθύνη, αϕενός απέναντι στα υπό-

λοιπα µέλη της οµάδας και αϕετέρου στα υπόλοιπα µέλη του κοινωνικού τους περίγυρου.

Η επιτυχία του εργαστηρίου ϑα οδηγήσει στην υιοθέτηση εκ µέρους των συµµετεχόντων

εκπαιδευτικών της µεθόδου και ιδιαίτερα του συγκεκριµένου ϑέµατος, προκειµένου να ε-

φαρµοστεί στις σχολικές αίθουσες από τους µαθητές τους. Ο σκοπός της εργασίας αϕορά

στη διερεύνηση των εννοιών της ευθύνης και της συνευθύνης από τους συµµετέχοντες µέσω

της οµαδοσυνεργατικής µεθόδου διδασκαλίας.

Λέξεις κλειδιά: Κριτική σκέψη, παραδοχές, Μετασχηµατίζουσα Μάθηση, ευθύνη,

συνευθύνη.

Εισαγωγή
΄Οπως υποστηρίζει ο Mezirow (2007), όλοι οι άνθρωποι γεν-

νιούνται και µεγαλώνουν µέσα σε συγκεκριµένα κοινωνικά περι-
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ϐάλλοντα και σε συγκεκριµένη χρονική περίοδο. Κατά συνέπεια,
γίνονται ασυνείδητα αποδέκτες της εκάστοτε κουλτούρας, φιλο-
σοϕίας και εν γένει ιδεολογίας στην οποία µε τη γέννησή τους
έχουν ενταχθεί. Κατά την παιδική τους ηλικία, διαµορϕώνονται
τα πρότυπα και οι αντιλήψεις τους σύµϕωνα µε τα ιδιαίτερα
χαρακτηριστικά της κοινωνίας στην οποία διαβιούν. Την εν-
στάλαξη αυτών των πεποιθήσεων και κατανοήσεων από τη γέννη-
σή µας, καθώς και όλες τις απόψεις, τις οποίες άκριτα έχουµε
αποδεχτεί από πολύ µικρή ηλικία, ο Mezirow τις ονοµάζει παρα-
δοχές (assumptions). Απέναντι σε αυτές τις παραδοχές και στην
αντιµετώπισή τους, προτάσσεται ο κριτικός στοχασµός.

Κριτικός στοχασµός (Critical Reflection) είναι ¨η προσεκτική,
οξυδερκής και σε ϐάθος διεργασία της εξέτασης (στην οποία εµ-
περιέχεται η αµϕισβήτηση και η αµϕιβολία της εγκυρότητας)
των παραδοχών στις οποίες στηρίζεται η κοσµοθεωρία κάποιου,
καθώς και η διερεύνηση των γενεσιουργών πηγών και των συνε-
πειών τους¨ (Mezirow και Συν., 2007:350).

Το αποπροσανατολιστικό δίληµµα (disorienting dilemma), εί-
ναι δυνατόν να προκληθεί από µια ανοικτή - διαϕωτιστική συζή-
τηση, από ένα ϐιβλίο, ένα ποίηµα, έναν πίνακα Ϲωγραϕικής,
ή από την προσπάθεια κάποιου να καταλάβει µια διαϕορετική
κουλτούρα που αµϕισβητεί τις πρότερες υποθέσεις του (Mezirow
και Συνεργάτες, 1990).

Στοχοθεσία σε επίπεδο γνώσεων
Στο παρόν εργαστήριο, οι συµµετέχοντες ϑα µπορούν:

• Να αναγνωρίζουν τα έξι στάδια της µεθόδου ¨Μετασχηµατί-
Ϲουσα Μάθηση µέσω της Αισθητικής Εµπειρίας¨.
• Να αναγνωρίζουν τις στερεοτυπικές συµπεριϕορές που υπάρ-
χουν στην κοινωνία και αναπαράγονται, τόσο στον εαυτό τους
όσο και στους συµµαθητές τους.
• Να διατυπώνουν κριτικά ερωτήµατα απαλλαγµένοι από παρα-
δοχές προκειµένου οι απαντήσεις που ϑα λαµβάνουν να µην
είναι προσανατολισµένες προς µια συγκεκριµένη προσέγγιση.



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 604

• Να επιλέγουν κατάλληλα (αυθεντικά - κατά Κόκκο) έργα τέ-
χνης.
• Να συγκρίνουν τα αποτελέσµατα µεταξύ του 2ου και του 6ου
σταδίου της µεθόδου.
• Να συγκρίνουν τις διαϕορετικές απόψεις των συµµαθητών που
υπάρχουν λόγω των παραδοχών τους και να τις κατανοούν µε
γνώµονα την κριτική σκέψη.

Στοχοθεσία σε επίπεδο δεξιοτήτων
• Να εκτελούν τα ϐήµατα της µεθόδου µε τη σωστή σειρά.
• Να ελέγχουν και να επαληθεύουν στάσεις και συµπεριϕορές
που ϐασίζονται σε συγκεκριµένες παραδοχές.
• Να ερµηνεύουν τα παραγόµενα αποτελέσµατα µε γνώµονα την
κριτική σκέψη.
• Να παράγουν προϕορικό ή/και γραπτό λόγο, ως αποτέλεσµα
κριτικού στοχασµού, χωρίς παραδοχές.
• Να αναλύουν και να αποκωδικοποιούν τα µηνύµατα που ενέ-
χονται στα έργα τέχνης.
• Να ανακαλύπτουν και να αλλάζουν τις επικρατούσες απόψεις,
λόγω στερεοτύπων, κατόπιν ενδοσκόπησης και κριτικού στοχα-
σµού.

Στοχοθεσία σε επίπεδο στάσεων
α. Ψυχοκινητικού τοµέα:
• Να συνεργάζονται από κοινού µε τους συµµαθητές τους εντός
του προγράµµατος.
• Να συζητούν και να συµµετέχουν σε φόρα/συζητήσεις σχετικά
µε τη χρήση της µετασχηµατίζουσας µάθησης µέσω της αισθητι-
κής εµπειρίας.
• (για τους εκπαιδευτές ενηλίκων) - να χειρίζονται δύσκολες
καταστάσεις που µπορεί να οϕείλονται στο χώρο (π.χ. φυλακές),
ή στις οµάδες καταρτιζοµένων (π.χ. ευάλωτες κοινωνικά οµάδες).

Στοχοθεσία σε επίπεδο στάσεων
ϐ. Συναισθηµατικού τοµέα:
• Να απορρίπτουν γνώµες και απόψεις που πηγάζουν από ϐαθιά
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ϱιζωµένες παραδοχές και στερεότυπα.
• Να ενθαρρυνθούν στην ιδέα του κριτικού στοχασµού και στην
αποδοχή του.
• (εκπαιδευτικοί, εκπαιδευτές ενηλίκων) - να υπερασπίζουν τον
κριτικό στοχασµό, ως το µέσο επίτευξης αντικειµενικής πληροϕό-
ϱησης και αναπλαισίωσης.
• (εκπαιδευτικοί, εκπαιδευτές ενηλίκων) - να παροτρυνθούν στην
περαιτέρω µελέτη και χρήση της µετασχηµατίζουσας µάθησης
µέσω της αισθητικής εµπειρίας.
• Να ευαισθητοποιηθούν απέναντι στις έννοιες της ευθύνης και
της συνευθύνης.

Περιγραϕή εργαστηριακής παρουσίασης
Η µέθοδος του Κόκκου (2011:97-100) ϐασίζεται σε έξι δια-

φορετικά στάδια. Καταρχήν γίνεται διερεύνηση της ανάγκης για
κριτικό στοχασµό (στάδιο 1). Κατόπιν, οι συµµετέχοντες εκ-
φράζουν γραπτά τις απόψεις τους (στάδιο 2). Στο τρίτο στάδιο
προσδιορίζονται οι απόψεις και τα υποθέµατα που ϑα εξετα-
στούν µε τη δηµιουργία κριτικού/ών ερωτήµατος/ων. Στο τέ-
ταρτο στάδιο επιλέγονται από την ολοµέλεια τα έργα τέχνης τα
οποία ϑα τύχουν διερεύνησης. Το πέµπτο στάδιο υλοποιείται
µε τη χρήση του µοντέλου των τεσσάρων φάσεων του Perkins
(1994) και αϕορά στον κριτικό στοχασµό µέσω της αισθητικής
εµπειρίας. Τέλος, στο έκτο στάδιο, γίνεται η επαναξιολόγηση
των παραδοχών (Mezirow, 2007), δηλαδή γράϕονται εκ νέου
οι απόψεις τους, αϕού έχουν παρακολουθήσει το πέµπτο στά-
διο και γίνεται η σύγκριση µε τις γραπτές τους διατυπώσεις στο
δεύτερο στάδιο. Η µέθοδος του Κόκκου έχει ήδη εϕαρµοστεί σε
διαϕορετικά τµήµατα τυπικής και µη τυπικής εκπαίδευσης (Γιω-
τόπουλος, 2014-2016, Γιωτόπουλος & Στασινοπούλου, 2016-
2017). Τα εικαστικά έργα που ϑα χρησιµοποιηθούν για την
υλοποίηση του εργαστηρίου είναι του Marc Chagall. Το πρώτο
έχει τίτλο, ¨Ο περίπατος - The Promenade" και φιλοτεχνήθηκε
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το 1918, ενώ το δεύτερο, είναι πάλι του ίδιου εικαστικού, έχει
τίτλο ¨Πάνω από την πόλη - Over the Town" και επίσης φιλοτε-
χνήθηκε το 1918.

Προαπαιτούµενα
Απαραίτητη προϋπόθεση για να υλοποιηθεί το εργαστήριο,

είναι να γνωρίζονται µεταξύ τους οι συµµετέχοντες και να υ-
πάρχει οικειότητα για να µπορέσουν να εκϕράσουν ελεύθερα
και χωρίς πίεση τις απόψεις τους. Ο εκπαιδευτής ϑα πρέπει
να αϕιερώσει ικανό χρόνο προκειµένου ¨να σπάσει ο πάγος¨,
έτσι ώστε να επικοινωνήσουν οι συµµετέχοντες πιο άνετα µεταξύ
τους. Επίσης, µέσω της οµαδοσυνεργατικής µεθόδου διδασκα-
λίας µπορεί πιο εύκολα να επέλθει η οποιαδήποτε αλλαγή στις
στάσεις τους και σίγουρα ¨πολύ περισσότερο απ΄ ότι η ανάγνω-
ση φυλλαδίων ή η παρακολούθηση µιας διάλεξης¨ (Πολέµη -
Τοδούλου, 2005).

Εργαστηριακά µέσα
Απαραίτητη ϑεωρείται η χρήση πίνακα (µαρκαδόρου ή κιµωλί-

ας) και επικουρικά η χρήση χαρτοπίνακα. Επίσης, η χρήση ϐι-
ντεοπροβολέα για την προβολή τόσο του ϑεωρητικού µέρους, όσο
και των δύο εικαστικών έργων, είναι αναγκαία για την επίτευξη
του σκοπού.

Περιγραϕή υποενοτήτων - ∆ιδακτική προσέγγιση
Εισαγωγή

Τεχνικές ∆ιδασκαλίας : Εισήγηση, συζήτηση, ερωταποκρίσεις
Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας, ∆ιαϕάνειες.

Πρώτο στάδιο : ∆ιερεύνηση της ανάγκης για κριτικό στοχασµό.
Επιλογή ϑέµατος : Ευθύνη και συνευθύνη.
Τεχνική προσέγγισης : Καταιγισµός ιδεών.
Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας, ∆ιαϕάνειες, φύλλο εργασίας.

∆εύτερο στάδιο : Οι συµµετέχοντες εκϕράζουν τις απόψεις τους.
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Τεχνική προσέγγισης : Καταιγισµός ιδεών, συζήτηση, εργασία
σε οµάδες.

Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας, ∆ιαϕάνειες, φύλλο εργασίας.
Τρίτο στάδιο : Προσδιορισµός των απόψεων που ϑα εξεταστούν.
∆ηµιουργία κριτικού ερωτήµατος.

Τεχνική προσέγγισης : Συζήτηση, εργασία σε οµάδες.
Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας, ∆ιαϕάνειες.

Τέταρτο στάδιο : Επιλογή των έργων τέχνης.
Τεχνική προσέγγισης : Συζήτηση, εργασία σε οµάδες.
Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας, ∆ιαϕάνειες.
Πέµπτο στάδιο : Κριτικός στοχασµός µέσω της αισθητικής εµ-

πειρίας.
Τεχνική προσέγγισης : Συζήτηση, εργασία σε οµάδες, µοντέ-

λο του Perkins (1994): αϕορά στην άντληση νοήµατος κατά την
παρατήρηση έργων τέχνης και στην ¨ανάπτυξη στοχαστικής διά-
ϑεσης¨. (Μέγα, στο Κόκκος, 2011:45). Αϕορά σε τέσσερα στά-
δια : Α) Χρόνος για παρατήρηση, Β) Ανοικτή και περιπετειώδης
παρατήρηση, Γ) Ξεκάθαρη, αναλυτική και εις ϐάθος παρατήρηση,
∆) Ανασκόπηση της διεργασίας (Μέγα στο Κόκκος, 2011:46-47).

Μέσα διδασκαλίας : ∆ιαϕάνειες.
΄Εκτο στάδιο : Επαναξιολόγηση των παραδοχών.

Τεχνική προσέγγισης : Συζήτηση, εργασία σε οµάδες.
Μέσα διδασκαλίας : Πίνακας.

∆ραστηριότητες
Μέσω της οµαδοσυνεργατικής µεθόδου διδασκαλίας και της

παρακίνησης των συµµετεχόντων σε όλα τα στάδια, ϑα διερευ-
νηθεί η οποιαδήποτε µεταβολή στις παραδοχές και τα στερεό-
τυπα που ενδεχοµένως έχουν, σχετικά µε το εξεταζόµενο ϑέµα.
Ιδιαίτερα οι γραπτές ατοµικές δραστηριότητες στα στάδια δύο
και έξι ϑα δώσουν τις απαραίτητες πληροϕορίες που σχετίζονται
µε την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης απέναντι στις παραδοχές.
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Συµπεράσµατα
Στην παρούσα εργαστηριακή παρουσίαση η πρωτοτυπία έγκει-

ται στο γεγονός ότι τα εξεταζόµενα εικαστικά έργα είναι δύο
στο σύνολό τους, ενώ η διερεύνησή τους γίνεται µε τη σειρά.
Αµέσως µόλις τελειώσει η διερεύνηση του πρώτου εικαστικού έρ-
γου, ξεκινάει η εϕαρµογή των φάσεων του Perkins στο δεύτερο.
Με αυτόν τον τρόπο, µπορούν να δουν συµπληρωµατικά και
από άλλη οπτική γωνία το εξεταζόµενο ϑέµα. ¨Το καλό κλίµα
συνεργασίας µεταξύ των συµµετεχόντων, η οµαδοσυνεργατική
διδασκαλία και ο ενεργός ϱόλος του εκπαιδευτή ως εµψυχωτή
και αρωγού στην όλη διαδικασία, µπορεί να έχει εξαιρετικά
αποτελέσµατα τόσο κατά την εϕαρµογή της µεθόδου, όσο και
µετά το πέρας αυτής. Η ίδια η µέθοδος µπορεί να ϐοηθήσει τους
εκπαιδευόµενους να αναπτύξουν σχέσεις και να διαµορϕώσουν
το κατάλληλο εκπαιδευτικό κλίµα¨ (Γιωτόπουλος, 2014:196).
Η µέθοδος του Κόκκου, µπορεί να συντελέσει στη ϐαθµιαία
ενίσχυση της κριτικής σκέψης και µάλιστα από σχετικά νεαρή
ηλικία, να τους ϐοηθήσει να συνειδητοποιήσουν τις διαϕορές
που ενδεχοµένως υπάρχουν στον τρόπο που σκέϕτονται, έτσι
ώστε ¨να ϐοηθήσει τους ανθρώπους να γίνονται κριτικά στο-
χαστικοί απέναντι σε αυτή την καθηµερινή έπίθεση΄ εικόνας και
πληροϕόρησης που δέχονται, από τα διάϕορα τεχνολογικά µέσα
γύρω µας¨ (Γιωτόπουλος, 2014:215).
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Παράρτηµα
Προτεινόµενα φύλλα εργασίας. Επιπλέον υλικό για τον εκ-

παιδευτικό σχετικά µε το 5ο στάδιο.

1η φάση: Χρόνος για παρατήρηση
∆ράση 1: Αυθόρµητη παρατήρηση. Οι συµµετέχοντες παρατη-
ϱούν προσεκτικά τους πίνακες (µε τη σειρά, πρώτα τελειώνει η
ανάλυση του πρώτου πίνακα και µετά ξεκινάει η ανάλυση του
δεύτερου πίνακα) χωρίς να σχολιάζουν.
∆ράση 2: ΄Εκϕραση των πρώτων παρατηρήσεων. Εκϕράζονται
γνώµες και απόψεις - κυρίως περιγραϕικού τύπου.
∆ράση 3: ΄Εκϕραση των πρώτων ερωτηµάτων. ∆ιατύπωση ερωτη-
µάτων από τους συµµετέχοντες σχετικά µε το τι τους προξενεί το
έργο, π.χ. που κοιτάζει, ποιον κοιτάζει, που πάει, το φως από
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πού έρχεται, κ.λ.π.
∆ράση 4: Εντοπισµός του κεντρικού ερωτήµατος. Ποιο είναι το
κεντρικό ερώτηµα της οµάδας ; Που εστιάζεται κυρίως ;
2η φάση: Ανοικτή και περιπετειώδης παρατήρηση
∆ιερεύνηση µε ανοιχτό πνεύµα και δηµιουργική διάθεση, µε
στόχο να ληϕθούν υπόψη όλα τα στοιχεία που το συνθέτουν.
∆ράση 1: ∆ιέγερση της προσοχής. Τι συµβαίνει στον πίνακα ;
Ποια ιστορία περιέχει ;
∆ράση 2: Αναζήτηση της ψυχικής διάθεσης. ΄Εκϕραση συναι-
σθηµάτων που σχετίζονται µε το έργο. Πως σας φαίνεται η γυ-
ναίκα στο κέντρο ; Ο άνδρας ; κ.ο.κ.
∆ράση 3: Αναζήτηση εκπλήξεων. Εξέταση µε πολύ προσοχή του
πίνακα και εντοπισµός παράξενων αντικειµένων ή χρωµατικών
συνδυασµών που µέχρι τώρα δεν είχαν προσεχτεί. Αναζητείται
στοιχείο ικανό για να πυροδοτήσει τον κριτικό στοχασµό.
3η φάση: Αναλυτική και ϐαθιά παρατήρηση
∆ράση 1: Επάνοδος στις εκπλήξεις και προσπάθεια ερµηνείας
τους. Αυτά που είδαµε πριν προσπαθούµε να τα συµβολίσουµε,
να τους δώσουµε ένα νέο νόηµα, µια νέα ερµηνεία.
∆ράση 2: Επάνοδος στο αρχικό κεντρικό ερώτηµα. Π.χ. τι
σηµαίνει το ϐλέµµα της γυναίκας ; Του άνδρα ; Ανακάλυψη
πλήθους νοηµατοδοτήσεων για απόδοση έγκυρων ερµηνειών του
έργου.
∆ράση 3: Επεξεργασία του κριτικού ερωτήµατος η οποία συνδέε-
ται µε το έργο τέχνης. ΄Οσο προχωράει η διεργασία ¨οι φοιτητές
κατακτούν οριζόντιες ικανότητες : µαθαίνουν να παρατηρούν, να
σκέϕτονται ολιστικά, να αξιοποιούν τις τέχνες για να ερµηνεύουν
ϐαθύτερα την πραγµατικότητα¨ (Κόκκος, 2011:108).
4η φάση: Ανασκόπηση της διεργασίας
¨Οι φοιτητές αναστοχάζονται συνθετικά επάνω στο έργο έχοντας
υπόψη την εµπειρία των προηγούµενων φάσεων. Αναµένεται
εκτίµηση για υπέρβαση της στερεότυπης κυρίαρχης άποψης¨
(Κόκκος, 2011:108).
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9.12 Η συνεισϕορά του Scientix στην Εκπαί-
δευση

Γιωτόπουλος Γεώργιος
Εκπαιδευτικός ΠΕ 84, Υποδιευθυντής στο ∆ΙΕΚ Πάτρας-Πρεσβευτής του Scientix

ggiotop@gmail.com

Περίληψη
Σε αυτό το εργαστήριο ϑα παρουσιαστούν προγράµµατα και εϕαρµογές που άπτονται των

φυσικών επιστηµών µέσα από την ευρωπαϊκή πύλη του Scientix. Το εργαστήριο αποτελείται

από δύο διακριτά µέρη: στο πρώτο µέρος γίνεται εισαγωγή στο Scientix και αποσαϕηνίζο-

νται σχετικοί όροι που αϕορούν στην πλοήγησή του. Κατόπιν, γίνεται επίδειξη σχετικά µε

την αναζήτηση έργων (projects) και την αναζήτηση πόρων (resources). Στο δεύτερο µέρος, οι

εκπαιδευτικοί ϑα έχουν πρόσβαση σε αποµακρυσµένα εργαστήρια, τα οποία ϑα χειρίζονται

σε πραγµατικό χρόνο και ϑα καταγράϕουν τα αποτελέσµατα, ϐάσει των φύλλων εργασίας

τους. Ο σκοπός της εργαστηριακής παρουσίασης είναι να µυήσει τους εκπαιδευτικούς σε

έναν διαϕορετικό τρόπο προσέγγισης του γνωστικού τους αντικειµένου και να τους ϐοηθή-

σει να εµπλουτίσουν τον τρόπο διδασκαλίας των µαθηµάτων που διδάσκουν. Η επιτυχία

του εργαστηρίου ϑα οδηγήσει στην υιοθέτηση εκ µέρους των συµµετεχόντων εκπαιδευ-

τικών της µεθοδολογίας και της ευρύτερης φιλοσοϕίας που διακατέχει την πύλη του Sci-

entix, προκειµένου να εϕαρµοστεί στη συνέχεια, στις σχολικές αίθουσες, στους µαθητές

τους.

Λέξεις κλειδιά: Scientix, STEM, projects, αποθετήριο πόρων, resources, moodle.

Εισαγωγή
Σύµϕωνα µε τους Gilleran & Kearney (2014:5) οκτώ ϐασικές

δεξιότητες είναι αναγκαίες για την προσωπική ολοκλήρωση και
ανάπτυξη των ατόµων: η επικοινωνία στη µητρική γλώσσα, η
επικοινωνία σε ξένες γλώσσες, η µαθηµατική ικανότητα και ϐασι-
κές ικανότητες στην επιστήµη και την τεχνολογία, η ψηϕιακή
ικανότητα, οι µεταγνωστικές ικανότητες (Learning to learn), οι
κοινωνικές ικανότητες και ικανότητες που σχετίζονται µε την
ιδιότητα του πολίτη, η πρωτοβουλία και επιχειρηµατικότητα και
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τέλος η πολιτισµική συνείδηση και έκϕραση. Μέσω όλων αυτών
των ικανοτήτων και της άρρηκτης µεταξύ τους σχέσης δίνεται
έµϕαση ¨στην κριτική σκέψη, τη δηµιουργικότητα, την πρωτο-
ϐουλία, την επίλυση προβληµάτων, την αξιολόγηση του κινδύ-
νου, τη λήψη αποϕάσεων και την εποικοδοµητική διαχείριση
των συναισθηµάτων¨ (Gilleran & Kearney, 2014:6).

Μέσα στην πύλη του Scientix ϐρίσκεται το υλικό του απο-
ϑετηρίου το οποίο µπορεί να αϕορά σε έργα (projects) (Scientix,
2015a:14), ή πόρους (resources) (Scientix, 2015b:4 - Scientix,
2015a:14). Το Scientix φιλοξενεί Ευρωπαϊκά projects των STEM
(Science - Technology - Engineering - Mechanics) που χρηµατο-
δοτούνται από την Ευρωπαϊκή ΄Ενωση ή τα επιµέρους Ευρω-
παϊκά κράτη. Επίσης, µέσω της πλατϕόρµας ασύγχρονης τηλεκ-
παίδευσης Moodle (Scientix, 2015a:22) µπορούν να παρακολου-
ϑήσουν µαθήµατα τα οποία έχουν αναπτυχθεί από πρεσβευτές ή
ϐοηθούς πρεσβευτές της δράσης. Παραδείγµατα έργων που ενέ-
χουν τη φιλοσοϕία STEM είναι το eTwinning (http://www.etwin
ning.gr/) και το Go Lab project (https://www.golabz.eu/) για
τα οποία ϑα γίνει ειδική µνεία στο παρόν εργαστήριο.

Στο Go Lab project και συγκεκριµένα στο αποθετήριο του (http
s://www.golabz.eu/), µπορεί ο εκπαιδευτικός να ϐρει εικονικά
και χειριζόµενα από απόσταση εργαστήρια για διαϕορετικούς
επιστηµονικούς τοµείς όπως η Φυσική, η Αστρονοµία, η Χηµεία,
η Βιολογία, η Γεωγραϕία και τα Μαθηµατικά.
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Μπορεί επίσης να χρησιµοποιήσει αυτά τα εργαστήρια µαζί
µε τους µαθητές του για να εµπλουτίσει τις δραστηριότητες της
τάξης µε διαδραστικά πειράµατα και εµπεριστατωµένες παρου-
σιάσεις. Επιπλέον, σε αυτό το έργο µπορεί να ϐρει εϕαρµογές
διερευνητικής µάθησης, οι οποίες ϑα υποστηρίξουν τους µα-
ϑητές του στη διατύπωση ερευνητικών ερωτηµάτων και υποθέ-
σεων, στη διεξαγωγή επιστηµονικών πειραµάτων και την εξα-
γωγή συµπερασµάτων. Με τη χρήση του πιο πάνω αποθετηρίου
µπορεί ο εκπαιδευτικός να φύγει από το δασκαλοκεντρικό µο-
ντέλο µάθησης ή αλλιώς την από καθ΄ έδρας διδασκαλία και να
οδηγηθεί πλέον στο µαθητοκεντρικό µοντέλο, όπου ο µαθητής
µαθαίνει πως να µαθαίνει, µε συντονιστή και καθοδηγητή τον
εκπαιδευτικό.
Καλές πρακτικές

Σε διάϕορα workshops που πραγµατοποιήθηκαν στο 2ο συνέ-
δριο του Scientix, που διοργανώθηκε από τις 24 έως τις 26 Ο-
κτωβρίου 2014 στις Βρυξέλλες, ξεχώρισε το λογισµικό επαυξη-
µένης πραγµατικότητας (augmented reality) µε τίτλο : "Lin-king
the real world with the virtual world", καθώς και ένα online ερ-
γαστήριο για µαθητές µε προβλήµατα όρασης (Scientix, 2015c:9).
Προαπαιτούµενα

Απαραίτητη προϋπόθεση για να υλοποιηθεί το εργαστήριο,
είναι η γνώση ΤΠΕ (Τεχνολογίες Πληροϕορικής και Επικοινω-
νιών) από τους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς. Οποιαδήποτε
περαιτέρω γνώση σε εργαλεία Web 2.0 ϑα ϐοηθήσει στην ευ-
όδωση της προσπάθειας. Η παρουσίαση του εργαστηρίου δεν
αϕορά µόνο τεχνικές ειδικότητες ή ειδικότητες ϑετικών επιστη-
µών γενικότερα. Εκπαιδευτικοί ϑεωρητικών επιστηµών µπορούν
επίσης να συµµετέχουν καθώς στο αποθετήριο του Scientix υ-
πάρχουν πόροι (resources) για όλες σχεδόν τις ειδικότητες. Προ-
κρίνεται η οµαδοσυνεργατική µέθοδος διδασκαλίας (σε Ϲευγά-
ϱια) µε σκοπό να επιτευχθεί η οµότιµη διδασκαλία και µά-
ϑηση (peer teaching and learning). Μέσω της οµαδοσυνεργατι-
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κής µεθόδου διδασκαλίας το ενδιαϕέρον τους ϑα είναι ¨πολύ
περισσότερο απ΄ ότι η ανάγνωση φυλλαδίων ή η παρακολούθηση
µιας διάλεξης¨ (Πολέµη - Τοδούλου, 2005).
Εργαστηριακά µέσα

Η εϕαρµογή ϑα λάβει χώρα σε εργαστήριο Η/Υ. Απαραίτητη
ϑεωρείται η χρήση πίνακα µαρκαδόρου και επικουρικά η χρήση
χαρτοπίνακα. Επίσης, η χρήση ϐιντεοπροβολέα για την προβολή
τόσο του ϑεωρητικού, όσο και του πρακτικού µέρους, κρίνεται
αναγκαία για την επίτευξη του σκοπού.
Περιγραϕή υποενοτήτων - ∆ιδακτική Προσέγγιση
Εισαγωγή: Παρουσίαση του European Schoolnet, του Scien-
tix (ποιοι µπορούν να συµµετέχουν, πως ωϕελούνται οι εκπαιδευ-
τικοί, τι µπορούν να αναζητήσουν µέσα στην πύλη κ.ο.κ.) και του
ϱόλου των πρεσβευτών του (Scientix, 2014 - Scientix, 2015a:21).
Κατόπιν ϑα γίνει εγγραϕή των εκπαιδευτικών στην πύλη και
ύστερα, επίδειξη όλων των διαθέσιµων εργαλείων που µπορούν
να κάνουν χρήση οι συµµετέχοντες, π.χ. lat discussion forums,
κοινότητες πρακτικής, newsletter, digest, rss feeds, twitter,
facebook, online meeting rooms, κ.ά. (Scientix, 2011:13).
Τεχνικές ∆ιδασκαλίας : Εισήγηση, συζήτηση, ερωταποκρίσεις.
Μέσα διδασκαλίας : Εργαστήριο Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, Πί-
νακας, ∆ιαϕάνειες.
Εργαστήριο Α΄ Μέρος : Υλικό από το αποθετήριο του Scientix που
αϕορά σε έργα (projects) και σε πόρους (resources).
Τεχνικές ∆ιδασκαλίας : Οµάδες εργασίας σε Ϲευγάρια, εισήγηση,
συζήτηση, ερωταποκρίσεις.
Μέσα διδασκαλίας : Εργαστήριο Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, Πί-
νακας, ∆ιαϕάνειες, φύλλο εργασίας.
Εργαστήριο Β΄ Μέρος : Ο εξ΄ αποστάσεως χειρισµών εργαστηρί-
ων που αϕορούν στο Arduino (Ελληνικό Ανοιχτό Πανεπιστήµιο
- DSMC Lab) και στον Φασµατογράϕο από το πρόγραµµα του ερ-
γαστηρίου Lehrstuhl "Didaktik der Physik" από το Πανεπιστή-
µιο του Μονάχου (Ludwig-Maximilians-Universität München).
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Τεχνικές ∆ιδασκαλίας : Οµάδες εργασίας σε Ϲευγάρια, εισήγηση,
συζήτηση, ερωταποκρίσεις.
Μέσα διδασκαλίας : Εργαστήριο Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, Πί-
νακας, ∆ιαϕάνειες, φύλλο εργασίας.

∆ραστηριότητες
Οι δραστηριότητες αρχικά ϑα γίνουν σε δεδοµένα φύλλα ερ-

γασίας µε συγκεκριµένες ασκήσεις, ενώ στη συνέχεια οι εκ-
παιδευτικοί ϑα παροτρυνθούν να αναζητήσουν υλικό για τις δικές
τους ειδικότητες.

Συµπεράσµατα
Στην παρούσα εργαστηριακή παρουσίαση γίνεται ανάλυση

και ανάπτυξη της πύλης Scientix και συγκεκριµένα παρουσιά-
Ϲονται τα οϕέλη και τα πλεονεκτήµατα από τη χρήση της. Μέσα
από το Scientix και ιδιαίτερα από την ενασχόλησή τους µε τα εξ΄
αποστάσεως χειριζόµενα εργαστήρια, οι συνάδελϕοι µπορούν να
ϐρουν έµπνευση για τα µαθήµατά τους και να διατηρήσουν το εν-
διαϕέρον των µαθητών τους για τις φυσικές επιστήµες σε υψηλό
επίπεδο. Επίσης, από την πύλη του Scientix, µπορούν να Ϲητή-
σουν δωρεάν µεταϕράσεις διδακτικού υλικού, να ανακαλύψουν
νέα έργα εκπαίδευσης STEM και να εµπλακούν σε αυτά, να
συµµετέχουν σε εθνικά και ευρωπαϊκά εργαστήρια, να συνερ-
γαστούν και να συζητήσουν µε άλλους καθηγητές STEM, να
συµµετέχουν σε εθνικές και τοπικές δραστηριότητες και τέλος
να αποκτήσουν όλα τα τελευταία νέα από τα προγράµµατα εκ-
παίδευσης της επιστήµης και από την κοινότητα Scientix.

Αναϕορές
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Παράρτηµα

Προτεινόµενα φύλλα εργασίας.
Φύλλα ∆ραστηριοτήτων

Εγγραϕή νέου χρήστη στην πύλη του Scientix.
∆ραστηριότητα 1.

Ακολουθώντας τις οδηγίες όπως αναϕέρονται στον πιο κάτω
σύνδεσµο, πραγµατοποιήστε την εγγραϕή σας στην πύλη του Sci-
entix. http://bit.ly/eggrafh2018.
∆ραστηριότητα 2.

Αναζήτηση µαθήµατος στο Moodle.
΄Εχοντας κάνει log in στο λογαριασµό σας, µπείτε στην πλατ-

φόρµα ασύγχρονης εκπαίδευσης Moodle του Scientix και αναζη-
τήστε πληροϕορίες για το µάθηµα µε τίτλο : Trinket. Παρατίθεται
ο ιστοσύνδεσµος του Moodle: http://bit.ly/moodle_2018.
∆ραστηριότητα 3.

Αναζήτηση έργου (project).
3.1. Ακολουθώντας τις οδηγίες, όπως αναϕέρονται στον πιο

κάτω σύνδεσµο, αναζητήστε πληροϕορίες για έργα (projects) που
είναι σε εξέλιξη αυτή τη στιγµή και προέρχονται από την Κύπρο
(http://bit.ly/anazitisi2018).

3.2. Αναζητήστε πληροϕορίες για έργα (projects) που έχουν
ως ϑέµα την Εκπαίδευση.
∆ραστηριότητα 4.
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Αναζήτηση πόρων (resources).
4.1. Ακολουθώντας τις οδηγίες, όπως αναϕέρονται στον πιο

κάτω σύνδεσµο, αναζητήστε πληροϕορίες για πόρους (resources)
στην ελληνική γλώσσα (http://bit.ly/anazitisi2018).

4.2. Αναζητήστε πληροϕορίες για πόρους (resources) σχετικά
µε το µάθηµα: Γεωγραϕία, τύπος µαθήµατος : σχέδιο µαθήµα-
τος και γλώσσα: ελληνικά.

4.3. Αναζητήστε τους κάτωθι πόρους και ανακτήστε κάθε
σχετική πληροϕορία.

a. How to Prepare Lectures for Flipped Classes
b. Use of Augmented reality (AR) in Education

∆ραστηριότητα 5.
Υλοποίηση εργαστηριακών ασκήσεων Αρδυινο σε εργαστήριο

από απόσταση.

5.1. Το LED που αναβοσβήνει.
Αϕού µπείτε σε ένα από τους πιο κάτω συνδέσµους :

και κάνετε εγγραϕή, δεσµεύστε την αµέσως επόµενη χρονο-
ϑυρίδα και εισέλθετε στο εργαστήριο. Κατόπιν πληκτρολογήστε
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τον πιο κάτω κώδικα ή αναζητήστε τον από τον εκπαιδευτικό.

Παρατηρήστε και σχολιάστε τα αποτελέσµατα.
5.2. Εϕέ, κυνηγώντας τη λάµψη (LED chase effect).
Πληκτρολογήστε τον πιο κάτω κώδικα ή αναζητήστε τον από

τον εκπαιδευτικό.

Παρατηρήστε και σχολιάστε τα αποτελέσµατα.
∆ραστηριότητα 6.
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Spectrometer - Φασµατογράϕος

6.1 Επίδειξη φασµατογράϕου σε πραγµατικό χρόνο και χειρι-
σµός του από απόσταση.

Αϕού µπείτε στο σύνδεσµο: http://bit.ly/fasmatografos
επιλέξτε τη δίοδο εκποµπής πράσινου φωτός (L2), ϑέστε τη γωνία
ϑέασης σε 45 µοίρες και την απόσταση x σε 1 cm. Χωρίς να
πειράξετε τις άλλες επιλογές, καταγράψτε τη µέγιστη τιµή στον
κατακόρυϕο άξονα (spectral irradiance in Mw/cm2/eV).

6.2. Βρείτε το λαµπτήρα µε τη µεγαλύτερη ισχύ ακτινοβο-
λίας στα 15 cm.

6.3. Σε ποια γωνία (µοίρες) και σε ποιον λαµπτήρα, κατα-
γράϕεται η µεγαλύτερη ισχύς στα 10 cm?
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9.13 Ο διαδικτυακός εκϕοβισµός µαθητών Γυ-
µνασίου και η επιρροή της διαπαιδαγώγη-
σης

Πασχαλίδου Σοϕία1

Μόσχου Σταµατία2

Αρµακόλας Στέϕανος3

1. Εκπαιδευτικός Α/βθµιας Εκπαίδευσης, ∆ιευθύντρια ∆ηµοτικού Σχολείου Χαλανδρίτσας
sophia.paschal@gmail.com

2. Νοµικός, Εκπαιδεύτρια Ενηλίκων
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Περίληψη
Η χρήση του διαδικτύου από τα παιδιά και κυρίως από τους εϕήβους έχει αυξηθεί

σηµαντικά τα τελευταία χρόνια. Οι έϕηβοι χρησιµοποιούν πλέον το διαδίκτυο για την εκ-

παίδευσή τους, την επικοινωνία, την ψυχαγωγία τους.

Ο διαδικτυακός εκϕοβισµός είναι ένα φαινόµενο το οποίο εµϕανίστηκε ως επακόλουθο της

γενικευµένης χρήσης της τεχνολογίας και ως µετεξέλιξη του σχολικού εκϕοβισµού. Πρόκειται

για τον εκϕοβισµό ο οποίος ασκείται µεταξύ συνοµηλίκων, στο περιβάλλον του διαδικτύου,

µε τη χρήση ηλεκτρονικών συσκευών. Το γεγονός αυτό τον καθιστά ιδιαιτέρως επιβλαβή και

επικίνδυνο, καθώς τα παιδιά πλέον είναι δυνατόν να εκϕοβίζονται οπουδήποτε και οποτε-

δήποτε, έχει δε, σοβαρότατες επιπτώσεις στην ψυχοκοινωνική υγεία τους, ακόµη και στη

σωµατική και σε κάποιες περιπτώσεις και στην ίδια τη Ϲωή τους.

Η διαπαιδαγώγηση αποτελεί έναν από τους σηµαντικότερους παράγοντες διαµόρϕωσης της

στάσης και συµπεριϕοράς των εϕήβων γενικότερα και στο διαδικτυακό χώρο ειδικότερα και

σχετίζεται άµεσα τόσο µε την εκδήλωση του φαινοµένου, όσο και µε τις στρατηγικές που υιο-

ϑετούν οι έϕηβοι για την αντιµετώπισή του.

Στην παρούσα εργασία γίνεται προσπάθεια διερεύνησης του φαινοµένου του διαδικτυακού

εκϕοβισµού µέσα από τις γνώσεις και τις απόψεις των εϕήβων µαθητών των τριών τάξεων

του γυµνασίου και πώς αυτές σχετίζονται µε τη διαπαιδαγώγησή τους. Τα αποτελέσµατα



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 621

έδειξαν ότι η επιρροή της διαπαιδαγώγησης στη συµπεριϕορά των εϕήβων στο διαδίκτυο

είναι καθοριστική, καθώς, όπου διαπιστώθηκαν καλές επικοινωνιακές δεξιότητες µέσα στην

οικογένεια, παρατηρήθηκαν µικρότερα ποσοστά παραβατικής και επιθετικής συµπεριϕοράς,

αποτελεσµατικότερη διαχείριση των συγκρούσεων και γενικά πιο υγιείς κοινωνικές απόψεις

και συµπεριϕορές.

Λέξεις κλειδιά: ∆ιαδικτυακός εκϕοβισµός, έϕηβοι, διαπαιδαγώγηση.

Εισαγωγή
Το πρόβληµα της σχολικής ϐίας και του εκϕοβισµού (ΣΒΕ)

παρατηρείται όλο και περισσότερο στις σύγχρονες κοινωνίες µε
σοβαρές επιπτώσεις στην ψυχοσυναισθηµατική ανάπτυξη του παι-
διού και του εϕήβου, αλλά και στη διαδικασία της µάθησης (Geor-
giou & Stavrinides, 2008). Η έννοια του διαδικτυακού εκϕο-
ϐισµού (cyber bullying) αναϕέρεται στη µορϕή του εκϕοβισµού
που περιλαµβάνει τη χρήση ηλεκτρονικών µέσων, όπως κινητά
τηλέϕωνα, ηλεκτρονικούς υπολογιστές και διαδίκτυο, για την
ανάρτηση και διακίνηση προσβλητικών για το ϑύµα κειµένων,
φωτογραϕιών ή ϐίντεο (Boulton Hardcastle, Down, Fowles &
Simmonds, 2013). Ωστόσο, σύµϕωνα µε τον Chan (2006) το
πρόβληµα του εκϕοβισµού, δεν περιορίζεται στα στενά όρια του
σχολείου, αλλά αποτελεί ευρύτερο κοινωνικό πρόβληµα. Πορί-
σµατα ερευνών έχουν καταδείξει ότι οι µέθοδοι ανατροϕής συχνά
σχετίζονται µε το σχολικό εκϕοβισµό γενικότερα. Σύµϕωνα µε
τους Ainsworth και Bowlby (Ainsworth & Bowlby 1991 & Bowl-
by 1982), η σύνδεση του φαινοµένου του διαδικτυακού εκϕο-
ϐισµού µε τη διαπαιδαγώγηση εντοπίζεται στο ϱόλο της αλλη-
λεπίδρασης του παιδιού µε τους γονείς του για την ανάπτυξη της
προσωπικότητάς του.

Ο διαδικτυακός εκϕοβισµός
Ο όρος διαδικτυακός εκϕοβισµός αναϕέρεται στον εκϕοβι-

σµό που ασκείται στο περιβάλλον του διαδκτύου, µε τη χρήση
ηλεκτρονικών συσκευών. Οι Smith et al (2008) τον ορίζουν ως
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µία επιθετική, εσκεµµένη πράξη, η οποία επαναλαµβάνεται µε
το πέρασµα του χρόνου κατά ενός ϑύµατος και συντελείται από
ένα άτοµο ή µία οµάδα ατόµων µε τη χρήση διαϕόρων µορϕών
ηλεκτρονικής επικοινωνίας, ενώ σύµϕωνα µε τον Belsey ο διαδι-
κτυακός εκϕοβισµός ¨... περιλαµβάνει τη χρήση των τεχνολογιών
πληροϕοριών και επικοινωνιών για την υποστήριξη εσκεµµένης,
επαναλαµβανόµενης και εχθρικής συµπεριϕοράς από ένα άτο-
µο ή οµάδα, που έχει σκοπό να ϐλάψει τους άλλους¨ (Belsey,
2006). Θεωρείται ως η πιο επιβλαβής µορϕή εκϕοβισµού (Cart,
2010), καθώς το άτοµο που εκϕοβίζει µπορεί να το κάνει οποιαδή-
ποτε στιγµή της ηµέρας, οπουδήποτε και πολύ γρήγορα, µπορεί
άµεσα να γνωστοποιήσει στο ϑύµα τον εκϕοβισµό του και να
αποκρύψει την ταυτότητά του (Hinduja & Patchin 2010). Τα
µέσα κοινωνικής δικτύωσης είναι πρόσϕορα για την άσκηση εκ-
φοβισµού, διότι δίνουν στους ϑύτες τη δυνατότητα απόκρυψης
της ταυτότητάς τους και εµϕάνισής τους µε ένα ψεύτικο προϕίλ,
δεν ελέγχονται επαρκώς από τους ενήλικες και απαριθµούν πολ-
λά µέλη (LeBlanc, 2010). ∆ε χρειάζεται να είναι κανείς δυνατός ή
γρήγορος, αρκεί ένας υπολογιστής και η επιθυµία να δηµιουργή-
σει πρόβληµα (Hobbs 2009, σελ. 5). Πρόκειται για µια µη
αποδεκτή κοινωνική συµπεριϕορά, η οποία επιϕέρει πολύπλευ-
ϱες συνέπειες για τα ϑύµατα, σε ψυχολογικό, συναισθηµατικό,
συµπεριϕοριστικό, κοινωνικό και ακαδηµαϊκό επίπεδο. Σε ορι-
σµένες περιπτώσεις µπορεί να επιϕέρει σωµατική ϐλάβη (Frein-
berg & Robey, 2009), ενώ δεν είναι λίγες και οι περιπτώσεις
που ϑύµατα διαδικτυακού εκϕοβισµού έχουν οδηγηθεί σε χρήση
ουσιών, ακόµη και σε αυτοκτονία (Hinduja & Patchin, 2010). Ε-
πίσης, εµϕανίζουν σχολική αποτυχία, σχολική αποϕυγή και
σχολική ϐία. Η Ϲηµία µάλιστα στο διαδικτυακό εκϕοβισµό είναι
δυνατόν να είναι µεγαλύτερη από αυτήν που προκαλείται από
το σχολικό εκϕοβισµό, επειδή για το ϑύµα δεν υπάρχει καµία
διαϕυγή, αϕού το επιβλαβές υλικό µπορεί να διατηρηθεί εύκολα
και ακόµη µπορεί γρήγορα και ευρέως να διαδοθεί (Li, Q, 2010).
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Οι ϑύτες, τα ϑύµατα και οι παρατηρητές
Πολλοί ερευνητές που µελετούν το φαινόµενο του διαδικτυα-

κού εκϕοβισµού αναϕέρουν κοινά χαρακτηριστικά τόσο για τα
ϑύµατα, όσο και για τους ϑύτες. Οι Smith, Pepler & Rigby
(2004) αναϕέρουν ότι µερικά από αυτά τα στοιχεία αϕορούν
την προσωπικότητα, το οικογενειακό περιβάλλον και υπόβαθρο,
τη φύση και την ποιότητα των σχέσεων µε τους συνοµηλίκους
και κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους, όπως είναι η τυχόν
αναπηρία.

Σύµϕωνα µε τους Anderson & Strum (2007), κάθε άτοµο
µπορεί να καταστεί ϑύµα διαδικτυακού εκϕοβισµού. Ωστόσο τα
άτοµα που κινδυνεύουν περισσότερο έχουν κάποια κοινά χαρα-
κτηριστικά. Είναι συνήθως άτοµα ηπίων τόνων, που χειραγωγού-
νται εύκολα, έχουν χαµηλή προσαρµοστικότητα και µειωµένη
ικανότητα επίλυσης προβληµάτων, επιζητούν την προσοχή και
την αποδοχή (Freinberg & Robey, 2009). ΄Εχουν ανεπτυγµένη
συναισθηµατική νοηµοσύνη, απεχθάνονται τη ϐία και είναι ευ-
αίσθητα (Anderson & Strum 2007). Αισθάνονται υπεύθυνα για
τον εκϕοβισµό που υϕίστανται (Freinberg & Robey, 2009). Οι
κοινωνικά ισορροπηµένοι έϕηβοι που διαθέτουν υποστηρικτικό
οικογενειακό και φιλικό περιβάλλον είναι πιο πιθανό να αµβλύ-
νουν τις συνέπειες του διαδικτυακού εκϕοβισµού, καθώς δια-
ϑέτουν καλύτερες δεξιότητες αντιµετώπισης προβληµάτων και
λήψης αποϕάσεων, ενώ µειωµένες κοινωνικές δεξιότητες διαθέ-
τουν εκείνοι οι οποίοι έχουν οικογενειακά προβλήµατα, κακές
σχέσεις και προβλήµατα ψυχικής υγείας, γι΄ αυτό είναι και πιο
ευάλωτοι (Freinberg & Robey, 2009).

Εξαιρετικά σηµαντικός είναι και ο ϱόλος των παρατηρητών
γιατί µπορεί να λειτουργήσουν ενισχυτικά ή αποτρεπτικά, οπότε
µπορεί να αποτελέσουν µέρος ή λύση του προβλήµατος. Πολύ
εύκολα παίρνουν το ϱόλο του ϑύτη ή του ϑύµατος (Bruhn, 2010).
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Η διαπαιδαγώγιση
Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται µία σηµαντική αύξηση στη

χρήση του διαδικτύου από τους γονείς, καθώς ο έλεγχος της
συµπεριϕοράς των παιδιών τους στο διαδίκτυο απαιτεί ικανοποι-
ητική γνώση και δεξιότητες τεχνολογιών πληροϕορίας και επικοι-
νωνίας (ΤΠΕ) από πλευράς τους (Wong 2010). Σύµϕωνα µε την
Livingstone (2008), τρεις είναι συνολικά οι πρακτικές, µέσω
των οποίων οι γονείς µπορούν να παρέµβουν στον τρόπο που
χρησιµοποιούν τα παιδιά τους το διαδίκτυο. Μέσω της ενερ-
γού διαµεσολάβησης, δηλαδή µε σχετικές ανοικτές συζητήσεις,
µέσω της περιοριστικής διαµεσολάβησης, δηλαδή µε την επι-
ϐολή ϱητών και αδιαπραγµάτευτων κανόνων για τη χρήση και
τέλος µέσω της συνεργασίας, δηλαδή τη χρήση µαζί µε το παιδί
τους. ∆εν έχουν όλες οι πρακτικές το ίδιο αποτέλεσµα. Οι
αυστηροί κανόνες συνήθως είναι αναποτελεσµατικοί, δεδοµένου
ότι το παιδί µπορεί να διαϕύγει το γονεϊκό έλεγχο, είτε λόγω
των πιο προηγµένων δεξιοτήτων ΤΠΕ που διαθέτει, είτε χρησι-
µοποιώντας το διαδίκτυο αλλού, π.χ. στο σχολείο ή σε inter-
net cafe (Mesch 2009). Οι τακτικές συζητήσεις µε τα παιδιά,
για την κατάλληλη συµπεριϕορά στο διαδίκτυο, έχει αποδειχ-
ϑεί αποτελεσµατικότερη µέθοδος για την ασϕαλή χρήση (Van
den Eĳnden et al. 2009). Μία µελέτη που έγινε στην Ελλά-
δα (Makri-Botsari, Karagianni 2014) για την έρευνα της σχέσης
της µεθόδου ανατροϕής µαθητών Γυµνασίου και του ϐιώµα-
τος διαδικτυακού εκϕοβισµού έδειξε ότι η µέθοδος ανατροϕής
αναδεικνύεται σε σηµαντικό προγνωστικό παράγοντα εκδήλωσης
συµπεριϕοράς διαδικτυακού εκϕοβισµού, καθώς προέκυψε: (α)
ότι οι έϕηβοι που έχουν υγιείς σχέσεις µε τους γονείς τους εξέ-
ϑεσαν τα χαµηλότερα επίπεδα διαδικτυακού εκϕοβισµού, ενώ
οι έϕηβοι που έχουν αυταρχικούς γονείς, τα υψηλότερα και (ϐ)
ότι οι πρώτοι τείνουν να µοιράζονται συχνότερα µε τους γονείς
τους τις εµπειρίες διαδικτυακού εκϕοβισµού που τυχόν έχουν,
από τους εϕήβους που έχουν είτε επιτρεπτικούς, είτε αυταρ-
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χικούς, είτε αδιάϕορους γονείς. Η σύνδεση της εµϕάνισης εκϕο-
ϐιστικών συµπεριϕορών µε την οικογένεια, εδράζεται, σύµϕωνα
µε τους Nickerson, Mele & Osborne Oliver (2010), στις εξής
ϐασικές παραδοχές : α) ότι τα µοντέλα συµπεριϕοράς µεταβιβά-
Ϲονται από τα µέλη της µιας γενιάς στα µέλη της άλλης, ϐ) ότι
οι εκδηλούµενες συµπεριϕορές από τα µέλη προέρχονται από
αυτά τα µοντέλα και γ) ότι η οικογένεια νοείται ως σύστηµα,
το οποίο επηρεάζεται από τα µέλη του, εις τρόπον ώστε η αλ-
λαγή µέρους του συστήµατος, να επιϕέρει αλλαγή του όλου.
΄Ετσι εξηγείται η σύνδεση της ενδοοικογενειακής ϐίας µε τη ϐία
ανάµεσα στους συνοµηλίκους, όπου διαπιστώθηκε σε έρευνες
ότι συγκρούσεις σε οικογενειακά υποσυστήµατα (γονιός-γονιός,
γονιός-παιδί, παιδί-αδέρϕια) γεννούν συγκρούσεις ανάµεσα στο
παιδί και τους συνοµήλικούς του, όπως επίσης αυξάνουν και την
πιθανότητα εµϕάνισης παραβατικής συµπεριϕοράς εκ µέρους
του παιδιού (Duncan 2004; Evans et al. 2008).

Η συνάρτηση: ∆ιαπαιδαγώγιση–Εκϕοβισµός
Ο δεσµός γονέα και παιδιού είναι καθοριστικός. Σταδιακά

αναπτύσσεται από τη γέννηση του παιδιού έως κάποιους µήνες
αργότερα και σηµατοδοτεί τη συµπεριϕορά του ανθρώπου, όχι
µόνο κατά την παιδική ηλικία, αλλά και σε όλη την πορεία της
Ϲωής του. Το είδος του δεσµού επηρεάζει τη συχνότητα, την έντα-
ση και τον τρόπο επίλυσης των συγκρούσεων (Card & Hodges,
2003; Ducharme et al. 2002). Ο ασϕαλής δεσµός της κυρίαρ-
χης δυάδας µητέρας-παιδιού αναγνωρίζεται ως ϐασική προϋπό-
ϑεση ψυχικής υγείας των παιδιών (Card & Hodges, 2003), οπότε
παιδιά µε ανασϕαλή ή αποϕευκτικό δεσµό έχουν περισσότερες
πιθανότητες να εµπλακούν σε περιστατικά εκϕοβισµού ως δρά-
στες και ϑύµατα (Espelage & Swearer, 2010). Η σχέση του
φαινοµένου µε τη διαπαιδαγώγηση, σύµϕωνα µε τον Bandura
(1973) έχει ως κυρίαρχο στοιχείο την κοινωνική διάσταση του
παιδιού και ϐασική ϑέση το σηµαντικό ϱόλο που µπορούν να
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παίξουν τα πρότυπα στη διαµόρϕωση της προσωπικότητάς του.
Οι γονείς, ως οι ϐασικότεροι φορείς κοινωνικοποίησης του παι-
διού αποτελούν το ϐασικό πρότυπο, ϐάσει του οποίου καθορίζε-
ται η συµπεριϕορά του παιδιού απέναντι στους συνοµήλικούς
του. Επιπροσθέτως, η επικοινωνία µε τους γονείς είναι πολύ
σηµαντική σε όλη τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας και κυρίως
στη διάρκεια της εϕηβείας, καθώς γίνεται αποτελεσµατικότερη η
διαχείριση των συγκρούσεων (Fitzpatrick & Koerner, 2002). Ε-
ξάλλου, σχετικές έρευνες κατέληξαν στο συµπέρασµα πως συµπε-
ϱιϕορές επιβολής εκ µέρους των γονέων συχνά οδηγούν το παιδί
σε χρήση ϐίας στο σπίτι και στο σχολείο, σε συναναστροϕές
µε άτοµα που εκδηλώνουν αποκλίνουσα συµπεριϕορά, ακόµη
και σε εµϕάνιση εγκληµατικής συµπεριϕοράς (Dishion, Pat-
terson, Stoolmiller & Skinner, 1991). Ως συµπεριϕορές επι-
ϐολής νοούνται οι ακατάλληλες µέθοδοι διαπαιδαγώγησης, ό-
πως είναι ο ανεπαρκής έλεγχος και η αναποτελεσµατική άσκηση
πειθαρχίας. Ως ανεπαρκής έλεγχος ϑεωρείται η άγνοια των
γονέων για το πού ϐρίσκεται το παιδί τους, µε ποιους είναι
και τι κάνει, ενώ ως αναποτελεσµατική άσκηση πειθαρχίας εί-
ναι η έλλειψη ϑετικής ενίσχυσης και επιβράβευσης του παι-
διού, η χρήση σωµατικής τιµωρίας, ο σαρκασµός, η δυσανάλογη
σε σχέση µε το παράπτωµα του παιδιού επίπληξη, η επιβολή
κυρώσεων, χωρίς συνέπεια, εκ µέρους του γονέα (Fitzpatrick &
Ritchie, 1993). Μία άλλη παράµετρος είναι η δοµή της οικογέ-
νειας. Σύµϕωνα µε τους Dowling & Osborne (2001), η δοµή και
το µοντέλο λειτουργίας της παραδοσιακής εκτεταµένης οικογέ-
νειας, που ϑέλει τη µητέρα νοικοκυρά, ολοένα και σπανίζει στις
µέρες µας. Τα παιδιά από µονογονεϊκές οικογένειες, από χωρι-
σµένους γονείς (Flouri & Buchanan 2003) ή τα παιδιά που
µεγαλώνουν ϐιώνοντας την απουσία του πατέρα (Berdondini
& Smith 1996; Bowers et al. 1992; Flouri & Buchanan 2003)
ϐρίσκονται σε µεγαλύτερο κίνδυνο για εκδηλώσεις επιθετικής
συµπεριϕοράς, λόγω της προβληµατικής επικοινωνίας και των
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αρνητικών πρακτικών που παρατηρούνται σε µεγαλύτερο ϐαθµό
στα οικογενειακά αυτά πλαίσια (Bronfenbronner 1979). ∆ια-
φορετική άποψη έχει ο Cassidy (2008), σχετική έρευνα του
οποίου κατέληξε στο συµπέρασµα πως τα παιδιά από µονο-
γονεϊκές οικογένειες δηλώνουν καλύτερες οικογενειακές σχέ-
σεις και ϑετικότερες στρατηγικές επίλυσης συγκρούσεων µε τους
συνοµηλίκους, ενώ τα περισσότερα παιδιά που δέχονται εκϕο-
ϐισµό προέρχονται από κλασικές οικογένειες. Σύµϕωνα µε τους
Debarbieux (2003) στις πολυπολιτισµικές κοινωνίες, όπου οι
οικονοµικές, κοινωνικές και πολιτιστικές αντιϕάσεις είναι έντο-
νες, ευνοούνται οι συγκρούσεις και οι εκϕοβιστικές συµπερι-
φορές. Στις ελληνικές οικογένειες συχνά επικρατούν προκατα-
λήψεις και ξενοϕοβικές αντιλήψεις, οι οποίες καθορίζουν και
διαµορϕώνουν τις στάσεις των Ελλήνων µαθητών απέναντι σε
αλλοδαπούς συµµαθητές τους, που ανήκουν σε κάποια εθνική
µειονότητα (Sa-pouna, 2008).

Μεθοδολογία έρευνας
Σύµϕωνα µε το ϑεωρητικό πλαίσιο που αναπτύχθηκε στα προ-

ηγούµενα κεϕάλαια, ενδιαϕέρον παρουσιάζει και αποτελεί το
σκοπό της παρούσας µελέτης, η προσπάθεια διερεύνησης των
απόψεων των εϕήβων, 12-15 ετών, για το ϑέµα του διαδικτυακού
εκϕοβισµού και πώς αυτός σχετίζεται µε τη διαπαιδαγώγηση
που έχουν λάβει από τους γονείς τους. Το ϑέµα επιχειρήσαµε
να διερευνήσουµε, µέσω των παρακάτω επιµέρους ερευνητικών
ερωτηµάτων:
α) Τι γνωρίζουν οι έϕηβοι για το διαδικτυακό εκϕοβισµό ;
ϐ) Πώς αντιδρούν οι έϕηβοι όταν παρατηρήσουν ένα περιστατικό
διαδικτυακού εκϕοβισµού ;
γ) Πώς αντιδρούν οι έϕηβοι όταν συµµετέχουν σε ένα περιστατικό
διαδικτυακού εκϕοβισµού ;
δ) Πώς ο τρόπος διαπαιδαγώγησης από την οικογένειά τους επη-
ϱεάζει τη συµπεριϕορά τους στο διαδίκτυο και την εµπλοκή τους
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σε περιστατικά διαδικτυακού εκϕοβισµού ;
Χρησιµοποιήθηκε ένα δείγµα 232 µαθητών δευτεροβάθµιας

εκπαίδευσης που φοιτούν σε διάϕορα γυµνάσια της Πάτρας και
της ευρύτερης περιοχής, οι οποίοι συµµετείχαν εθελοντικά στη
µελέτη. Από αυτούς, 46 ήταν µαθητές της Α΄ γυµνασίου, 99 της
Β΄ γυµνασίου και 86 της Γ΄ γυµνασίου, ενώ ένας από τους συµ-
µετέχοντες δεν διευκρίνισε σε ποια τάξη του γυµνασίου φοιτά.
Από άποψη φύλου, συµµετείχαν 102 αγόρια και 130 κορίτσια.

Ερευνητική διαδικασία
Κατά τη διαδικασία του ερευνητικού σχεδιασµού και του ε-

ντοπισµού των ερευνητικών παραµέτρων είναι απαραίτητο να ε-
ξεταστούν ϑέµατα που έχουν να κάνουν µε τη δειγµατοληψία,
την αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνας (Cohen, Mani-
on, Morrison, 2008). Για τη συλλογή των δεδοµένων επιλέχθηκε
το ερωτηµατολόγιο αϕού αποτελεί ένα εύχρηστο εργαλείο και
καλύπτει τις ανάγκες της παρούσας έρευνας (Cohen, Manion,
Morrison, 2008). Αρχικά, πραγµατοποιήθηκε προσωπική επαϕή
µε τους µαθητές και τους γονείς τους, όπου ενηµερώθηκαν προ-
φορικά για το σκοπό υλοποίησης της έρευνας και διαβεβαιώ-
ϑηκαν για την τήρηση της ανωνυµίας τους. Στη συνέχεια µοιρά-
στηκαν στους εϕήβους έντυπα ερωτηµατολόγια. Πραγµατοποιή-
ϑηκε πιλοτική έρευνα σε δείγµα δέκα (10) µαθητών. Μετά από
αυτήν, διορθώθηκαν κάποιες ασάϕειες και τροποποιήθηκαν κά-
ποιες ερωτήσεις. Ακολούθησαν διαδοχικές συναντήσεις µε τους
συµµετέχοντες στην έρευνα ανά οµάδες, όπου ήταν δυνατόν,
στους οποίους µοιράζονταν τα ερωτηµατολόγια και τους δίνονταν
οδηγίες για τη συµπλήρωσή τους. Η διαδικασία της συµπλήρω-
σης των ερωτηµατολογίων ολοκληρώθηκε σε 7 οµαδικές συνα-
ντήσεις και διήρκεσε δέκα ηµέρες περίπου. Η έρευνα πραγ-
µατοποιήθηκε το Μάιο του 2017.

Ερευνητικό εργαλείο



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 629

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για τη διεξαγω-
γή της έρευνας ήταν ένα ερωτηµατολόγιο, το οποίο σχεδιάστηκε
και στηρίχθηκε στις έρευνες του Smith, (2000, 2004, 2008) και
Κόνιαρη (2012), καθώς και στο ερωτηµατολόγιο που διαµορ-
φώθηκε για τις ανάγκες του προγράµµατος Tabby στο διαδί-
κτυο (http://www.tabby.eu/). Η Μέθοδος Tabby όπως αναπτύχ-
ϑηκε είναι έγκυρη και χρήσιµη για κάθε χώρα της Ευρωπαϊκής
΄Ενωσης λόγω της ευρωπαϊκής προσέγγισης του Ϲητήµατος. Το
ερωτηµατολόγιο αποτελείται από 31 ερωτήσεις κλειστού και ανοι-
κτού τύπου.

Στο πρώτο τµήµα του ερωτηµατολογίου (ερωτήσεις 1 έως 7) οι
έϕηβοι κλήθηκαν να συµπληρώσουν τα κοινωνικο-δηµογραϕικά
τους στοιχεία.

Στο δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου (ερωτήσεις 8 έως 13),
έγινε προσπάθεια να διερευνηθεί τι γνωρίζουν οι έϕηβοι για το
διαδικτυακό εκϕοβισµό.

Στο τρίτο µέρος του ερωτηµατολογίου (ερωτήσεις 14 έως 26)
Ϲητήθηκε από τους εϕήβους να αποτυπώσουν τις διαδικτυακές
τους συνήθειες και τις αντιδράσεις τους σε περιστατικά διαδι-
κτυακού εκϕοβισµού.

Στο τέταρτο και τελευταίο µέρος του ερωτηµατολογίου (ερωτή-
σεις 27 έως 31, καθώς επίσης και µε τις ερωτήσεις 9, 10, 19, 22
και 23) µελετήθηκαν οι απόψεις των εϕήβων για το διαδικτυακό
εκϕοβισµό, προσπαθώντας να συνδέσουµε τη συµπεριϕορά τους
στο διαδίκτυο και την εµπλοκή τους σε τέτοια περιστατικά µε
τη διαπαιδαγώγηση που έχουν λάβει από τους γονείς τους. Οι
παραπάνω µεµονωµένες ερωτήσεις χρησιµοποιήθηκαν µε διττό
στόχο, τόσο να αποτυπώσουν τις συνήθειες των εϕήβων στην κα-
ϑηµερινή τους Ϲωή σε σχέση µε τη χρήση του διαδικτύου, όσο
και να εκµαιεύσουµε σε ανύποπτο χρόνο τη σχέση τους µε τους
γονείς τους, πέρα από την ευθείες ερωτήσεις υπ΄ αριθµούς 30
και 31.
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Επεξεργασία δεδοµένων
Η επεξεργασία των δεδοµένων έγινε από εµάς µε την αποδελτί-

ωση των ερωτηµατολογίων, συγκεντρώνοντας το πλήθος των α-
παντήσεων για κάθε ερώτηµα και κάθε σκέλος αυτού. Στη συνέ-
χεια τα αποτελέσµατα αποτυπώθηκαν στο λογιστικό πρόγραµ-
µα Excel µε πίνακες και στήλες ή πίτες, χρησιµοποιώντας την
ανάλογη συνάρτηση, ανάλογα µε το πλήθος των απαντώντων ή
µε το πλήθος των απαντήσεων, όπου υπήρχε δυνατότητα πολ-
λαπλών επιλογών.

Ανάλυση αποτελεσµάτων
Το διαδίκτυο αποτελεί µέρος της καθηµερινότητας των εϕή-

ϐων, καθώς, ακόµη και όσοι απαντούν ότι δεν έχουν ηλεκτρο-
νικό υπολογιστή στο σπίτι τους, εντούτοις στη συνέχεια δηλώνουν
ότι έχουν πρόσβαση στο διαδίκτυο, είτε από το κινητό τους, οι
περισσότεροι, είτε από inernet cafe κάποιοι άλλοι, ενώ αξίζει
να σηµειωθεί ότι η πρόσβαση σύµϕωνα µε τις απαντήσεις τους
γίνεται από όλα τα πιθανά µέρη. Συγκεκριµένα, απαντώντας
στην ερώτηση 9: Σε ποιο χώρο του σπιτιού χρησιµοποιείς συνήθως
ηλεκτρονικό υπολογιστή ; επεκτεινόµενοι προϕανώς και στην
πρόσβαση µέσω κινητού τηλεϕώνου κάνουν χρήση της επιλογής
αλλού και εξηγούν χαρακτηριστικά στις περισσότερες απαντή-
σεις τους : παντού, στην κουζίνα, στο µπαλκόνι, στην αυλή, στο
υπόγειο, στα δέντρα, στην τουαλέτα. Από αυτό συνάγεται ότι το
διαδίκτυο είναι συνυϕασµένο µε κάθε έκϕραση της Ϲωής τους.
Το γεγονός αυτό αποτελεί µία πραγµατικότητα που δείχνει το ϐα-
ϑµό και την έκταση του κινδύνου στον οποίο είναι εκτεθειµένοι
οι έϕηβοι, καθώς αποδεικνύεται ότι ο διαδικτυακός εκϕοβισµός
µπορεί να συµβεί πέραν των ορίων του χώρου και του χρόνου,
επιβεβαιώνοντας τις σχετικές έρευνες.

Ενώ οι έϕηβοι πιστεύουν στη συντριπτική πλειοψηϕία τους,
κατά ποσοστό 71%, ότι γνωρίζουν επαρκώς τι είναι διαδικτυακός
εκϕοβισµός, στη συνέχεια διαψεύδονται καθώς προκύπτει ότι δεν
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αναγνωρίζουν όλα τα µέσα άσκησης διαδικτυακού εκϕοβισµού,
αϕού κάποια από αυτά, που τους παραθέσαµε ως πιθανά µέσα,
έλαβαν σχετικά λίγες απαντήσεις. Ενδεικτικά: Το youtube έλαβε
22% και το snapchat 26% των απαντήσεων. Το ίδιο συνέβη και
µε την αναγνώριση των συµπεριϕορών στην επόµενη ερώτηση,
όπου κάποιες συµπεριϕορές αναγνωρίστηκαν από πολύ χαµηλό
ποσοστό, όπως η ειρωνεία που έλαβε ποσοστό 24%, η απόρριψη
από τους άλλους 16% και ο αποκλεισµός από οµάδα φίλων, από
δωµάτια συζήτησης ή από οµαδικά παιχνίδια που έλαβε 19%.
΄Οσον αϕορά στη γνώση των κινδύνων του διαδικτύου και πώς
µπορούν να προστατευθούν, ενώ οι περισσότεροι, σε ποσοστό
91% σε σχετική ερώτηση απαντούν απεριϕράστως ναι, εντού-
τοις µόνο το 31% απαντούν ότι γνωρίζουν όλους τους διαδικτυ-
ακούς τους φίλους προσωπικά. Πέραν της διαϕοράς του ποσο-
στού, η επιϕύλαξή µας ενισχύεται και από το γεγονός ότι πολ-
λοί από αυτούς που δηλώνουν ότι γνωρίζουν προσωπικά όλους
ή σχεδόν όλους, έχουν προηγουµένως δηλώσει αριθµό διαδι-
κτυακών φίλων άνω των 600, πράγµα που φαίνεται δύσκολο να
συµβαίνει. Αυτό υποδηλώνει ότι τα παιδιά δεν συνειδητοποιούν
τους κινδύνους που ελλοχεύουν στο διαδίκτυο. Εξάλλου αντιϕά-
σεις παρατηρήθηκαν και σε σχέση µε τη συνέπεια των απαντή-
σεων στις ερωτήσεις : ΄Εχεις προϕίλ σε κάποιο κοινωνικό δίκτυο ;
και στη συνέχεια : Εάν ναι, πόσους διαδικτυακούς φίλους έχεις ;
όπου πολλοί, ενώ απαντούσαν στην πρώτη όχι (14%), στη συνέ-
χεια δήλωναν κάποιο αριθµό διαδικτυακών φίλων ή ακόµη και
αν δεν απαντούσαν ούτε σε αυτή την ερώτηση επιµένοντας στο
όχι, ακολούθως στην επόµενη ερώτηση δήλωναν πόσους από αυ-
τούς γνωρίζουν προσωπικά. Μόνο 10 από τους 232 ερωτηθέντες
(4%) παραδέχονται ότι έχουν ϐρεθεί στη ϑέση του ϑύτη, άλλοι
10 (4%) στη ϑέση του ϑύµατος και 81 (35%) των ερωτηθέντων
παραδέχονται ότι έχουν ϐρεθεί στη ϑέση του παρατηρητή περι-
στατικού διαδικτυακού εκϕοβισµού. Ωστόσο, στη συνέχεια από
το πλήθος των απαντήσεων (176) στην ερώτηση: Εάν έχεις ϐρεθεί
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στη ϑέση του ϑύτη, του ϑύµατος ή του παρατηρητή, πώς ένιωσες ;
αϕού απευθυνόταν µόνο σε όσους έχουν ϐρεθεί σε αυτή τη ϑέση,
καθώς και από την ένταση των συναισθηµάτων που συγκέντρω-
σαν τις περισσότερες απαντήσεις (ϑυµός 44, λύπη 35, ενοχές 32)
προκύπτει ότι, παρά την ανωνυµία τους, οι έϕηβοι διστάζουν να
παραδεχθούν την εµπλοκή τους µε οποιοδήποτε τρόπο. ΄Οσον
αϕορά στις απόψεις τους, που αποτυπώνονται από τις απαντήσε-
ις τους στην ερώτηση: Κατά την άποψή σου πού οϕείλεται ο δια-
δικτυακός εκϕοβισµός ; τα υψηλότερα ποσοστά συγκέντρωσαν οι
απαντήσεις σε µαγκιά 61% και σε ϱατσισµό 57%. Αυτό φαίνε-
ται πως δικαιολογείται από την ηλικία των ερωτηθέντων και την
ανάγκη τους για επιβεβαίωση από τους συνοµήλικούς τους στα
πρώτα χρόνια της εϕηβείας. Η επιρροή της διαπαιδαγώγησης
στη διαδικτυακή συµπεριϕορά ελέγχεται και από τις ερωτήσεις :
- Σε ποιο χώρο του σπιτιού χρησιµοποιείς συνήθως ηλεκτρονικό
υπολογιστή ;
- Από πού έχεις συνήθως πρόσβαση στο internet?
-Είναι ένας από τους γονείς σου ή ένας κοντινός ενήλικας ανάµε-
σα στους διαδικτυακούς σου φίλους ;
-Τι πιστεύεις ότι πρέπει να κάνεις όταν διαπιστώσεις ότι κάποιος
εκϕοβίζεται διαδικτυακά ;
-Πώς έµαθες τις στρατηγικές ασϕαλείας ;
-Συζητάς µε τους γονείς σου για ϑέµατα ασϕάλειας στο διαδί-
κτυο ;

Από τις απαντήσεις προκύπτει αρχικά ότι οι περισσότεροι
έϕηβοι κάνουν χρήση του διαδικτύου χωρίς επίβλεψη, είτε στο
δωµάτιό τους από τον υπολογιστή του σπιτιού (48%), είτε από
το κινητό τους (64%). Ωστόσο ένα πολύ µεγάλο ποσοστό (77%)
έχει ανάµεσα στους διαδικτυακούς του φίλους έναν από τους
γονείς του ή άλλο κοντινό ενήλικα. Αυτό κατά τη γνώµη µας
δικαιολογείται από την τεχνολογική εξέλιξη, καθώς δεν είναι
δυνατόν οι έϕηβοι να επιβλέπονται ανά πάσα στιγµή, αϕού έχουν
πρόσβαση στο διαδίκτυο από το κινητό τους, το οποίο χρησι-
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µοποιούν σε κάθε πιθανό και απίθανο µέρος, ωστόσο ο γονεϊκός
έλεγχος πλέον πραγµατοποιείται µε άλλο τρόπο, δηλαδή µε τη
συµµετοχή των γονέων στη διαδικτυακή Ϲωή του παιδιού τους,
για τον έλεγχο και την προστασία αυτού. Επιβεβαιώνονται στο
σηµείο αυτό τα πορίσµατα των ερευνών, σύµϕωνα µε τα οποία
παρατηρείται µία σηµαντική αύξηση στη χρήση του διαδικτύου
από τους γονείς, καθώς ο έλεγχος της συµπεριϕοράς των παιδιών
τους στο διαδίκτυο απαιτεί ικανοποιητική γνώση και δεξιότητες
τεχνολογιών πληροϕόρησης και επικοινωνίας (Wong 2010).

Εξάλλου ένα µεγάλο ποσοστό εϕήβων 51%, απαντά ότι αυτό
που πρέπει να κάνει κανείς όταν διαπιστώσει διαδικτυακό εκϕο-
ϐισµό είναι να µιλήσει σε κάποιον ενήλικα. Η απάντηση σε αυτή
την ερώτηση καθρεϕτίζει το πρότυπο συµπεριϕοράς από την
οικογένεια και τις σχέσεις των εϕήβων µε τους γονείς τους. ΄Ενα
επίσης µεγάλο ποσοστό 47% απαντά πως έµαθε τις στρατηγικές
ασϕαλείας από τους γονείς του, µαζί µε 39% από το σχολείο,
ενώ το 73% δηλώνει πως συζητά µε τους γονείς του για ϑέµατα
ασϕαλείας στο διαδίκτυο. Τα παραπάνω, παρόλο που αντιµετω-
πίζονται µε µια σχετική επιϕύλαξη για την ειλικρίνεια των απα-
ντήσεων, καθώς αυτό συνδυάζεται και µε τα εξαιρετικά χαµηλά
ποσοστά παραδοχής της εµπλοκής τους, ωστόσο επιβεβαιώνει εν
µέρει την παραπάνω έρευνα που δείχνει την ευαισθητοποίηση
των γονέων, καθώς και άλλες, σύµϕωνα µε τις οποίες, µια αποτε-
λεσµατική µέθοδος των γονέων για την κατάλληλη συµπεριϕορά
στο διαδίκτυο είναι οι τακτικές συζητήσεις µε τα παιδιά τους (Van
den Eĳnden, et al. 2009).

Συµπεράσµατα
Το διαδίκτυο είναι ένα ευρύτατα διαθέσιµο µέσο επικοινω-

νίας, εκπαίδευσης και ψυχαγωγίας, το οποίο είναι άρρηκτα συν-
δεδεµένο µε την καθηµερινή Ϲωή των εϕήβων, σε όλα τα επίπε-
δα. Αποτελεί εργαλείο για την εκπαίδευση, τη διασκέδαση,
την ψυχαγωγία και τις κοινωνικές τους σχέσεις. Ωστόσο, στο
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διαδικτυακό περιβάλλον υϕίσταται δυνητικός κίνδυνος για την
ασϕάλειά τους, καθώς είναι οι πλέον ευάλωτοι χρήστες του.
Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων και στά-
σεων των εϕήβων, µαθητών των τριών τάξεων του Γυµνασίου,
σχετικά µε το διαδικτυακό εκϕοβισµό και πώς σχετίζεται µε τη
διαπαιδαγώγηση.

Φαίνεται ότι οι έϕηβοι, παρά την εκτεταµένη χρήση που κά-
νουν, δεν έχουν επαρκή γνώση του διαδικτυακού εκϕοβισµού,
καθώς δεν είναι σε ϑέση να αναγνωρίσουν όλα τα µέσα και
τις συµπεριϕορές που τον στοιχειοθετούν και να εκτιµήσουν
τους κινδύνους από χρήση του διαδικτύου κι αυτό ίσως σχετίζε-
ται µε τη συνεχή εξέλιξη της ψηϕιακής τεχνολογίας και µε το
γεγονός ότι σχετικά πρόσϕατα άρχισε να µελετάται συστηµατικά
το φαινόµενο από τους ερευνητές και να γίνονται ενέργειες ενηµέ-
ϱωσης και ίσως να εξηγεί τη συνεχώς αυξανόµενη εµϕάνιση του
φαινοµένου (Kapatzia & Sygkollitou, 2007).

Ο τρόπος αντίδρασης των εϕήβων σε περίπτωση που παρατηρή-
σουν ή συµµετάσχουν σε περιστατικό διαδικτυακού εκϕοβισµού,
αποτυπώνεται στα αποτελέσµατα, επιβεβαιώνοντας τις σχετικές
έρευνες. Μόνο ένα µικρό ποσοστό των εϕήβων παραδέχεται
την εµπλοκή του σε διαδικτυακό εκϕοβισµό, ως ϑύτης ή ϑύµα,
πράγµα που συνάδει µε σχετικά ερευνητικά δεδοµένα, τα οποί-
α αναϕέρουν ότι είναι δύσκολος ο εντοπισµός του διαδικτυακού
εκϕοβισµού και λόγω της ανωνυµίας πολλές φορές του ϑύτη, (Li,
2007), αλλά και λόγω της απόκρυψης από τα ίδια τα ϑύµα-
τα (Campbell, 2005). Αντίθετα εµϕανίζεται σχετικά µεγαλύτερο
το ποσοστό παραδοχής της εµπλοκής τους ως παρατηρητές. Πι-
ϑανώς οι έϕηβοι να προτιµούν να εµϕανίζονται µε το ϱόλο του
παρατηρητή για να εκϕραστούν, επειδή ίσως αισθάνονται ότι κατ΄
αυτόν τον τρόπο εκτίθενται λιγότερο, ενώ στην πραγµατικότητα
µπορεί να είναι ϑύτες ή ϑύµατα. Από το γεγονός αυτό, αλλά
και από την περιγραϕή των συναισθηµάτων τους, µε το ϑυµό,
τη λύπη, το φόβο και τις ενοχές να κυριαρχούν στις απαντή-
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σεις, φαίνεται ότι είναι µεγαλύτερο το πραγµατικό ποσοστό των
εµπλεκοµένων, αϕού τα συναισθήµατά τους αντικατοπτρίζουν
την πραγµατικότητα. Σύµϕωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα, ο
ϑυµός, η λύπη, ο φόβος, οι ενοχές, αλλά και η αδιαϕορία είναι
συναισθήµατα που προσιδιάζουν σε κάποιον ή κάποιους ή και
σε όλους τους ϱόλους στον εκϕοβισµό. Τόσο οι ϑύτες, όσο και
τα ϑύµατα είναι άτοµα µε χαµηλή αυτοεκτίµηση και αρνητικά
συναισθήµατα. Οι ϑύτες µάλιστα αυτά τα αρνητικά συναισθή-
µατα επιδιώκουν να εξισορροπήσουν µε τον εκϕοβισµό (Ander-
son & Sturm, 2007), ενώ η αδιαϕορία (που καταγράϕηκε ως
συναίσθηµα σε αρκετές απαντήσεις των ερωτώµενων) µπορεί να
ταιριάζει σε ϑύτες που δεν έχουν αίσθηση της προσωπικής τους
ευθύνης (Menesini et all, 2003), µπορεί να οϕείλεται στη λιγότε-
ϱη ενσυναίσθηση, την οποία αποδίδουν κάποιοι ερευνητές στους
ϑύτες, λόγω της απρόσωπης φύσης της ψηϕιακής τεχνολογί-
ας (Strom & Strom, 2005, Winter & Leneway, 2008) ή µπο-
ϱεί να περιγράϕει κάποια κατηγορία παρατηρητών (Salmivalli
et al, 2011). Ο ϑυµός, η λύπη, ο φόβος και οι ενοχές είναι
συναισθήµατα που κυριαρχούν στις αντιδράσεις των ϑυµάτων
διαδικτυακού εκϕοβισµού, τα οποία, σύµϕωνα µε σχετικά ερευ-
νητικά δεδοµένα, σπάνια υπερασπίζονται τον εαυτό τους ή αν-
τεπιτίθενται, αλλά συνήθως αντιδρούν µε απόσυρση, κλάµα ή
ϑυµό (Olweus, 1996) και ϐιώνουν αισθήµατα ενοχής αναϕορικά
µε τη ϑυµατοποίησή τους (Schwartz et al, 1997; Freinberg &
Robey, 2009), ενώ πολύ συχνά αποκρύπτουν το περιστατικό
εκϕοβισµού από τους γονείς τους, είτε γιατί πιστεύουν πως οι
ενήλικοι δεν µπορούν να τους ϐοηθήσουν, είτε γιατί φοβούνται
πως ϑα προσπαθήσουν να τους επιλύσουν το πρόβληµα περι-
ορίζοντας την πρόσβασή τους στον υπολογιστή (Juvonen, J. &
Gross, E. 2008), πράγµα που επίσης διαπιστώθηκε από τις α-
παντήσεις σε σχετικές ερωτήσεις της παρούσας έρευνας. Εξάλ-
λου συναισθήµατα ϑυµού και ενοχής ϐιώνουν σύµϕωνα µε έρευ-
νες και οι παρατηρητές, λόγω της µη παρέµβασής τους ή λόγω
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της σύµπραξής τους µε τους ϑύτες, αλλά ϐιώνουν επίσης και
συναισθήµατα φόβου, µήπως είναι το επόµενο ϑύµα (Salmivalli
et al, 2011).

Τέλος, αναϕορικά µε την επιρροή της διαπαιδαγώγησης στη
συµπεριϕορά των εϕήβων στο διαδίκτυο και την εµπλοκή τους
σε περιστατικά διαδικτυακού εκϕοβισµού επιβεβαιώθηκαν στην
παρούσα τα ερευνητικά δεδοµένα, σύµϕωνα µε τα οποία η επικοι-
νωνία µε τους γονείς είναι πολύ σηµαντική σε όλη τη διάρκεια
της παιδικής ηλικίας και κυρίως στη διάρκεια της εϕηβείας, κα-
ϑώς όταν υπάρχουν καλές επικοινωνιακές δεξιότητες στην οικο-
γένεια παρατηρούνται µικρότερα ποσοστά παραβατικής και επι-
ϑετικής συµπεριϕοράς και γίνεται αποτελεσµατικότερη διαχείρι-
ση των συγκρούσεων (Clark & Shields, 1997; Estevez et al,
2005). ∆ιαπιστώθηκε ένα µεγάλο ποσοστό εϕήβων οι οποίοι έ-
χουν ως διαδικτυακό φίλο τουλάχιστον έναν από τους γονείς
τους ή κάποιο κοντινό ενήλικα, όπως επίσης διαπιστώθηκε και
η προσπάθεια συζήτησης και ενηµέρωσης από τους γονείς και
από το σχολείο για τους κινδύνους του διαδικτύου και τις στρα-
τηγικές ασϕαλείας. Αν και δεν φαίνεται να είναι όλες οι α-
παντήσεις στις σχετικές ερωτήσεις ειλικρινείς, ωστόσο συνδυ-
αζόµενες και µε τις υπόλοιπες απαντήσεις του ιδίου ερωτώµενου
διαϕαίνεται η γενική εικόνα ότι, όπου υπήρχαν ϑετικές σχέσεις
µε τους γονείς αποτυπώνονταν και υγιείς κοινωνικές απόψεις
και συµπεριϕορές, επιβεβαιώνοντας σχετικά ερευνητικά πορί-
σµατα (Duncan 2004).

Περιορισµοί έρευνας
Τα παραπάνω αποτελέσµατα υπόκεινται σε ορισµένους πε-

ϱιορισµούς. Αρχικά, το µέγεθος του δείγµατος δεν επιτρέπει
τη γενίκευση των αποτελεσµάτων στον ευρύτερο µαθητικό πλη-
ϑυσµό της Β/βάθµιας εκπαίδευσης. Επιπλέον, οι µαθητές δεν
επιλέχθηκαν µε κάποιο συγκεκριµένο κριτήριο εκτός από την
ηλικία τους. ΄Ετσι υπάρχει δυσαναλογία ως προς την αναλογία
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των µαθητών ανά τάξη (46 µαθητές της Α΄ Γυµνασίου, 99 της Β΄
Γυµνασίου και 86 της Γ΄ Γυµνασίου) και ως προς το φύλο (102
αγόρια, 130 κορίτσια). Επίσης, είναι πιθανόν οι απαντήσεις
των εϕήβων σε κάποιες ερωτήσεις να µην είναι ειλικρινείς, στη-
ν προσπάθεια αυτών να δώσουν κοινωνικά αποδεκτές απαντή-
σεις, κάτι που είναι αναµενόµενο και από ϑύτες και από ϑύµα-
τα διαδικτυακού εκϕοβισµού. Αναπόϕευκτα στην ανάλυση των
αποτελεσµάτων υπεισήλθε η προσωπική µας εµπειρία, αίσθηση
και άποψη.

Προοπτικές
Είναι δύσκολη η ανάπτυξη κατάλληλων στρατηγικών πρόλη-

ψης και παρέµβασης για το φαινόµενο του διαδικτυακού εκϕο-
ϐισµού για πολλούς λόγους. Ο πρώτος είναι ότι πρόκειται για
ένα σχετικά πρόσϕατο φαινόµενο, που δεν έχει ακόµη διερευ-
νηθεί επαρκώς σχετικά µε τα αίτια και τις συνέπειές του, τόσο σε
διεθνές όσο και σε εθνικό επίπεδο (Marczak & Coyne, 2010). Επί-
σης, λόγω της ανωνυµίας, που αποτελεί ϐασικό χαρακτηριστικό
του διαδικτυακού εκϕοβισµού, είναι δύσκολος ο εντοπισµός του
ϑύτη (Li, 2007). Αυτό, σε συνδυασµό µε την απόκρυψη της ϑυ-
µατοποίησης από τα ίδια τα ϑύµατα, λόγω των ενοχών και του
φόβου ότι ϑα χάσουν την πρόσβαση στο διαδίκτυο, οδηγεί στην
έλλειψη συνειδητοποίσης από πλευράς των ενηλίκων της πραγ-
µατικής έκτασης του φαινοµένου εντός και εκτός σχολείου (Cam-
pbell, 2005). ΄Ενα άλλο πρόβληµα που δυσχεραίνει την αντιµετώ-
πιση του φαινοµένου είναι η διαρκής τεχνολογική εξέλιξη (Jager,
Amado, Matos & Pessoa, 2010), καθώς και το ότι ο διαδικτυ-
ακός εκϕοβισµός πραγµατοποιείται, όπως προαναϕέρθηκε, πέ-
ϱαν των ορίων του χώρου και του χρόνου. Ωστόσο, παρά τις
δυσκολίες οι ενήλικες πρέπει να είναι σε ϑέση να αναγνωρίσουν
τις ενδείξεις που είναι πιθανόν να συνδέονται µε διαδικτυακό
εκϕοβισµό. Για την αντιµετώπιση του φαινοµένου πολύ σηµα-
ντικός είναι ο ϱόλος των γονέων και των εκπαιδευτικών, αλλά
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και της πολιτείας. Σηµαντικότερη όµως και απαραίτητη προϋπό-
ϑεση αποτελεσµατικότητας είναι η µεταξύ τους συνεργασία, αλλά
και µε τους µαθητές (Kingston 2011). Στόχος όλων των προσπα-
ϑειών είναι οι µαθητές, µέσα από διαρκή εκπαίδευση, όχι µόνο
να µπορούν να αντιµετωπίζουν επιτυχώς περιστατικά διαδικτυ-
ακού εκϕοβισµού, αλλά κυρίως να διαµορϕώσουν ήθος τέτοιο,
που δεν ϑα τους επιτρέπει να εκϕοβίζουν άλλους. Οι γονείς
οϕείλουν να ενηµερώνουν τα παιδιά τους για τους κινδύνους
που ελλοχεύουν στο διαδίκτυο, αϕού πρώτα φροντίσουν να εί-
ναι και οι ίδιοι επαρκώς ενηµερωµένοι. Το σχολείο πρέπει να
ϑεσπίσει κανόνες που να απαγορεύουν το διαδικτυακτό εκϕο-
ϐισµό και να εκπαιδεύσει τους µαθητές στη σωστή χρήση του
διαδικτύου. Πρέπει να αντιληϕθούν οι µαθητές ότι δεν υπάρ-
χει διαχωρισµός µεταξύ της πραγµατικής και της διαδικτυακής
Ϲωής (Franek 2006).
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9.14 Πολυγλωσσική & πολυπολιτισµική ευαι-
σθητοποίηση σε µικρή ηλικία.
Εκπαιδευτική διαδροµή µε προοπτικές ή
αδιέξοδο ;

Μαλλιαρού Μαριαρένα
Υποψήϕια ∆ιδάκτωρ, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, ΠΤ∆Ε

mall_mar@hotmail.com

Περίληψη
Η παρούσα ανακοίνωση αποτελεί τµήµα µιας έρευνας σχετικά µε την παραγωγή δι-

δακτικού υλικού για την ανάπτυξη του προϕορικού λόγου των µαθητών Α΄ ∆ηµοτικού µε

σκοπό την πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική τους ευαισθητοποίηση. Για τις ανάγκες της

προτεινόµενης µελέτης, το ενδιαϕέρον προσανατολίζεται στη συλλογή και την ανάλυση δε-

δοµένων που σχετίζονται µε την αξιοποίηση -από τη µεριά της ερευνήτριας- του πολύγλωσσου

και πολυπολιτισµικού κεϕαλαίου των µαθητών που συνθέτουν µία τάξη Α΄ ∆ηµοτικού, ενώ

εστιάζεται και στην ανταπόκριση των ίδιων των παιδιών κατά την επαϕή τους µε άλλες γλώσ-

σες και πολιτισµούς σε αυτή τη µικρή ηλικία.

Λέξεις κλειδιά: Πολυγλωσσία, πολυπολιτισµικότητα, ευαισθητοποίηση, αξιοποίηση

κεϕαλαίου.

Εισαγωγή
Η µαζική κινητικότητα των πληθυσµών, που χαρακτηρίζει

τη σύγχρονη εποχή, επηρεάζει άµεσα την εκπαίδευση, εϕόσον
δηµιουργεί ένα µικτό -εθνοτικά, πολιτισµικά και γλωσσικά- περι-
ϐάλλον. Οι µετανάστες φέρουν µαζί τους πολιτισµική και γλωσ-
σική γνώση, καθώς και προσωπικά ϐιώµατα (Taylor, 1993: 36),
εϕόδια που πρέπει να αντικατοπτρίζονται στη γλωσσική διδασκα-
λία (Μαντζανίδου, 2010). Στόχος του σχολείου είναι η καλλιέρ-
γεια πολυγλωσσικών και πολυπολιτισµικών δεξιοτήτων, η ανά-
πτυξη, δηλαδή, σε όλους τους µαθητές, ¨της ικανότητας της
γλωσσικής επικοινωνίας και της πολιτισµικής διάδρασης ανάµε-
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σα σε οµιλητές που χειρίζονται διαϕορετικές γλώσσες και φέρουν
διαϕορετικές κουλτούρες¨ (Moore, 2006, όπ. αναϕ. Κουτρή,
2009:9).

Ο προαναϕερθείς στόχος του σχολείου συνδέεται τόσο µε τον
στόχο της έρευνας που ήταν η πολυγλωσσική και πολυπολιτισµι-
κή ευαισθητοποίηση των παιδιών µέσα από την ενασχόλησή τους
µε ένα πρωτότυπο υλικό, όσο και µε τον στόχο της παρούσας
ανακοίνωσης. Συγκεκριµένα, µέσα από την εν λόγω εργασία
γίνεται προσπάθεια να διαπιστωθεί εάν αυτό το παραγόµενο υ-
λικό ήταν πράγµατι αποτελεσµατικό στην πράξη, µέσα από την
παρατήρηση της συµπεριϕοράς των παιδιών κατά την εϕαρµογή
του, κι αν τελικά η αξιοποίηση του γλωσσικού και πολιτισµικού
κεϕαλαίου των παιδιών προάγει τη µάθηση και ενθαρρύνει την
συµµετοχή όλων των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Βέβαια, αν και έχει επισηµανθεί ότι από τη µία µεριά, η εϕαρ-
µογή προγραµµάτων γλωσσικής συνειδητοποίησης και πολυ-
γλωσσικής ευαισθητοποίησης προσϕέρει στους µαθητές τη δυνα-
τότητα να αναπτύξουν ¨θετικές αναπαραστάσεις και στάσεις ως
προς την αποδοχή της γλωσσικής και πολιτισµικής ποικιλοµορ-
φίας¨ (Μαντζανίδου, 2010: 81-82), παρόλ΄ αυτά, το Ϲήτηµα της
εκµάθησης ξένων γλωσσών από µικρή ηλικία έχει προκαλέσει
ποικίλες αντιδράσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων (∆ενδρι-
νού, 2011). Εποµένως, τα ευρήµατα που προέκυψαν από την
έρευνα πρόκειται να συζητηθούν κριτικά στο τελευταίο µέρος της
εργασίας, ώστε µε αϕορµή την αποτελεσµατικότητα του παρό-
ντος υλικού να γίνει αναϕορά στα διλήµµατα που αντιµετωπί-
Ϲουν σήµερα οι εκπαιδευτικοί σχετικά µε την διαχείριση της
πολυποίκιλης τάξης τους.

Θεωρητικό µέρος
Η ύπαρξη πολυγλωσσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα

απαιτεί τη διαµόρϕωση ενός µικτού πολιτισµικά και γλωσσικά
περιβάλλοντος διδασκαλίας και µάθησης (Σκούρτου, 1997), ώ-
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στε να µπορέσει το ίδιο το σχολείο να διαχειριστεί τις δυσκολίες
που αντιµετωπίζουν οι µετανάστες µαθητές, οι οποίοι έρχονται
αντιµέτωποι µε µια εντελώς άγνωστη γι΄ αυτούς πολιτισµική και
γλωσσική κατάσταση.

Η καθιέρωση του νέου Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών
του 2003 φαίνεται να προσπαθεί να ¨διασϕαλίσει την ισότητα
των ευκαιριών για τους µαθητές µε διαϕορετικά γλωσσικά και
πολιτισµικά χαρακτηριστικά, να αναπτύξει την πολυγλωσσία και
να προωθήσει το γλωσσικό πλουραλισµό της ελληνικής τάξης¨
(Κοσσύβα, 2014:58). Φαίνεται, πάντως, ότι κατά την εϕαρµογή
προγραµµάτων προώθησης της πολυγλωσσίας και της πολυπολι-
τισµικότητας, οι µαθητές αναπτύσσουν µία γλωσσική κουλτού-
ϱα µε την οποία είναι σε ϑέση να κατανοήσουν ευκολότερα τον
κόσµο της γλωσσικής και πολιτισµικής πολυµορϕίας στον οποίο
Ϲουν καθηµερινά (Νικολάου, 2005:288-289).

΄Οπως έχει επισηµανθεί, η εκµάθηση της ξένης γλώσσας από
µικρή ηλικία είναι καθοριστική αϕού ϐοηθά το παιδί να συνει-
δητοποιήσει πώς λειτουργεί η µητρική του γλώσσα (Candelier,
2003). Από την άλλη µεριά όµως, πολλοί γονείς εκϕράζουν την
ανησυχία τους για την εκµάθηση της ξένης γλώσσας από την
πρώτη παιδική ηλικία. Συγκεκριµένα, αυτή η δυσπιστία τους
πηγάζει από την πεποίθησή τους ότι οι µαθητές δεν έχουν ακό-
µα αναπτύξει σε µεγάλο ϐαθµό εγγραµµατισµό στη µητρική τους
γλώσσα, εποµένως δεν είναι έτοιµοι σε αυτή τη φάση να µπουν
σε µία διαδικασία εκµάθησης και µίας δεύτερης ξένης γλώσσας
(∆ενδρινού, 2011).

Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί ξένης γλώσσας διαϕωνούν
µε τους γονείς, φέροντας ως επιχείρηµα τη σπουδαία συµβολή
της πρώιµης εκµάθησης µιας δεύτερης ή τρίτης γλώσσας στην
ανάπτυξη της ικανότητας της κατανόησης και κυρίως της παρα-
γωγής προϕορικού λόγου από τη µεριά των µαθητών (Cameron
2001). Τέλος, ορισµένοι δάσκαλοι γενικής εκπαίδευσης συµ-
φωνούν µε τους εκπαιδευτικούς ξένης γλώσσας, ενώ πολλοί εί-
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ναι αυτοί που εκϕράζουν αντίστοιχο φόβο µε αυτόν των γονιών,
µήπως δηλαδή η εκµάθηση της ξένης γλώσσας από τόσο νωρίς
¨κάνει κακό στα παιδιά, µήπως τους ανακόψει την πορεία της
εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας, µήπως τα µπερδέψει, µήπως
τα αλλοτριώσει η ξένη κουλτούρα ή µήπως αναπτύξουν αρνητικά
συναισθήµατα για το σχολείο¨ (∆ενδρινού, 2011:2).

Παραγόµενο υλικό
1. Φιλοσοϕία εκπαιδευτικού υλικού

Το παραγόµενο υλικό ϐασίστηκε στις αρχές του Ευρωπαϊκού
Κέντρου Σύγχρονων Γλωσσών του Συµβουλίου της Ευρώπης, ακο-
λούθησε, δηλαδή, µία προσέγγιση, κατά την οποία υποστηρίζε-
ται η γλωσσική και πολιτισµική πολυµορϕία και προωθείται µια
ϑετική στάση προς αυτές. Σκοπός αυτής της προσέγγισης, όπως
πρεσβεύεται από το Ευρωπαϊκό Κέντρο Σύγχρονων Γλωσσών, εί-
ναι ο σχεδιασµός κατάλληλων πρακτικών µε στόχο τη δηµιουργία
ενός περιβάλλοντος χωρίς αποκλεισµούς, όπου λαµβάνονται υπό-
ψη και αξιοποιούνται όλες οι γλώσσες και τα πολιτισµικά στοιχεία
που κουβαλούν όλοι οι µαθητές ανεξαιρέτως, καθώς και τη συνει-
δητοποίηση της αξίας της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµι-
κότητας. ΄Αλλωστε, η δηµιουργία ενός ισχυρού, ποικίλου µα-
ϑησιακού περιβάλλοντος επαϕής, συνάντησης και ανταλλαγής
πολιτισµικών και γλωσσικών στοιχείων καθιστά τους µαθητές
πολυπολιτισµικά εγγράµµατους (Banks, 2004).
2. ∆ιάρθρωση και Στοχοθεσία εκπαιδευτικού υλικού

Ο τίτλος του υλικού ¨Ταξίδια σε άλλους κόσµους¨ αποϕασίστη-
κε από κοινού µε τους µαθητές κατά τη διάρκεια της παρέµ-
ϐασης που προηγήθηκε της παραγωγής υλικού, οπότε και οι
µαθητές ενηµερώθηκαν για το περιεχόµενο της παρέµβασης.
Γενικός σκοπός του υλικού καθίσταται η ανάπτυξη του προ-
φορικού λόγου των µαθητών µε σκοπό την πολυγλωσσική και
πολυπολιτισµική τους ευαισθητοποίηση.

Το υλικό διαρθρώθηκε στις εξής πέντε ενότητες :
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1. ¨Μιλώ για µένα¨
2. ¨Το γλωσσικό µου πορτρέτο¨
3. ¨Εξω...πραγµατικές οικογένειες ;¨
4. ¨Αποτυπώµατα χωρών¨
5. ¨Λιχουδιές του κόσµου¨

Στην πρώτη ενότητα τα παιδιά κλήθηκαν να περιγράψουν
προϕορικά ϐασικά στοιχεία του εαυτού τους, αναϕερόµενοι φυ-
σικά και στις γλώσσες που γνωρίζουν αλλά και στη χώρα κατα-
γωγής τους, ενώ τους δόθηκε η ευκαιρία να µιλήσουν για τα εν-
διαϕέροντά τους. Στη δεύτερη, έγινε εκτενέστερη αναϕορά στις
γλώσσες που µιλούν και σε αυτές που ϑα ήθελαν να µάθουν,
εξέϕρασαν τις απόψεις τους γενικότερα για άλλες γλώσσες µε τις
οποίες ήρθαν σε επαϕή µέσω του υλικού, ενώ έγινε προσπάθεια
να µιλήσουν και να γράψουν σε άλλες γλώσσες και αλϕάβητα.

Η τρίτη ενότητα στάθηκε αϕορµή να µιλήσουν για την οικογέ-
νειά τους και την καταγωγή τους. Στο πρώτο µέρος της συγ-
κεκριµένης ενότητας, µε αϕορµή σχετικές εικόνες και ϐίντεο τα
παιδιά ήρθαν σε επαϕή µε οικογένειες προερχόµενες από δια-
φορετικές χώρες καταγωγής µε στόχο να εντοπίσουν οµοιότητες
και διαϕορές µε τις δικές τους οικογένειες. Στο δεύτερο µέρος
αυτής της ενότητας αξιοποιήθηκαν οι ίδιες εικόνες τις οποίες
είχαν ήδη επεξεργαστεί οι µαθητές και µε τις οποίες ήταν αρ-
κετά εξοικειωµένοι. Στόχος όµως σε αυτό το σηµείο ήταν να
εστιάσουν στα διαϕορετικά πολιτισµικά στοιχεία που παρουσιά-
Ϲουν οι συγκεκριµένες οικογένειες (π.χ. διαϕορετική ενδυµασία)
ώστε να γίνει στην πορεία λόγος γενικότερα για χαρακτηριστικά
στοιχεία παράδοσης που αντιστοιχούν σε άλλους λαούς.

Στην τέταρτη ενότητα οι µαθητές πήραν το λόγο και εξέϕρασαν
προσωπικές εµπειρίες σχετικές µε ταξίδια στο εξωτερικό αλλά
και γνώσεις που έχουν αποκτήσει για άλλες χώρες µέσω εικό-
νων, τηλεόρασης, περιοδικών και διαδικτύου, ενώ παράλληλα,
συζήτησαν για διάϕορα γνωστά αξιοθέατα που έχουν ήδη ή ϑα
ήθελαν να επισκεϕθούν. Η πέµπτη και τελευταία ενότητα ή-
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ταν µια νοητή γευστική δοκιµή για τους µικρούς µαθητές οι
οποίοι µέσα από εικόνες γνώρισαν φαγητά άλλων λαών και τις
διατροϕικές τους συνήθειες. Μετά το πέρας αυτών των ενοτήτων
προτάθηκε να δηµιουργηθούν σε οµάδες ταξιδιωτικοί οδηγοί για
τα µέρη που τα παιδιά γνώρισαν, στους οποίους αποτύπωσαν και
στοιχεία πολιτισµού των διαϕόρων λαών.

΄Ερευνα
1. Μεθοδολογία της έρευνας

Η αξιοποίηση του γλωσσικού και πολιτισµικού υποβάθρου
των παιδιών έλαβε χώρα κατά τον σχεδιασµό και την εϕαρµογή
ενός πρωτότυπου εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο ενθάρρυνε,
τη γλωσσική και πολιτισµική επαϕή των παιδιών µεταξύ τους,
καθώς και µε άλλα παιδιά- ήρωες που αποτελούσαν µέρος του
παραγόµενου υλικού µε σκοπό την ευαισθητοποίησή τους. Πρό-
κειται για µία ποιοτική έρευνα, η οποία πραγµατοποιήθηκε σε
µία τάξη Α΄ ∆ηµοτικού (23 µαθητές- 2 δίγλωσσοι) και κατά την
οποία η συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων προέκυψε µέσω
της συµµετοχικής παρατήρησης και των ηµιδοµηµένων συνεντεύ-
ξεων µε ορισµένους µαθητές.

Στην παρούσα εργασία επιλέχθηκε να χρησιµοποιηθεί η ποι-
οτική έρευνα, αϕού αϕορά στην παρατήρηση και την ερµηνεία
της πραγµατικότητας των υποκειµένων, τα οποία εξετάζονται από
την ερευνήτρια στο φυσικό τους περιβάλλον, προσπαθώντας να
τα αντιληϕθεί και να εξηγήσει τις συµπεριϕορές τους, τις δράσεις
τους και τις απόψεις τους (Denzin & Linkoln, 1994: 2).

Σε αυτή τη φάση, όπου έγινε προσπάθεια να αναδειχθούν
οι συµπεριϕορές, οι απόψεις, οι στάσεις και τα συναισθήµα-
τα των µαθητών κατά τη διάρκεια εϕαρµογής του υλικού ώ-
στε να αποδειχθεί εάν αυτό τους ευαισθητοποίησε ως προς την
πολυγλωσσία και την πολυπολιτισµικότητα και να φανεί εάν ή-
ταν κατάλληλο για το επίπεδό τους και τα ενδιαϕέροντά τους,
κρίθηκε απαραίτητη η αξιοποίηση της συµµετοχική παρατήρη-
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σης. Αυτή διήρκησε 22 διδακτικές ώρες και υλοποιήθηκε συγ-
κεκριµένα από τις 11/05/2016 µέχρι τις 03/06/2016. Με
αυτή, δόθηκε η ευκαιρία να παρατηρηθούν όλα αυτά εκ των
έσω και εις ϐάθος µέσα από την αλληλεπίδραση της ερευνήτρι-
ας µαζί τους (Σαραϕίδου, 2011) µε αποτέλεσµα την εξαγωγή πιο
χρήσιµων και αυθεντικών συµπερασµάτων για το περιβάλλον της
έρευνας και τους συµµετέχοντες, καθώς και τη διαµόρϕωση πιο
ολοκληρωµένης άποψης για δεδοµένα που αϕορούν απόψεις,
στάσεις και συναισθήµατα που είναι δύσκολο να µελετηθούν υπό
άλλες συνθήκες και µε άλλες µεθόδους (Bell, 1999).

Επιπλέον, από τη στιγµή που ένας από τους ϐασικούς σκο-
πούς της έρευνας αποτέλεσε ο εντοπισµός και η ανάδειξη των
απόψεων, των συναισθηµάτων, των αντιδράσεων καθώς και των
στάσεων των µαθητών κατά την επαϕή τους µε ξένες γλώσσες,
άλλες χώρες, ποικίλους πολιτισµούς και άλλους ανθρώπους δια-
φορετικής καταγωγής που έχουν διαϕορετική µητρική γλώσ-
σα από τη δική τους µέσω του παραγόµενο υλικού κρίθηκε
κατάλληλο το εργαλείο της συνέντευξης. Συγκεκριµένα, οι ηµι-
δοµηµένες συνεντεύξεις χρησιµοποιήθηκαν για τη διερεύνηση
σε ϐάθος των σκέψεων, των αξιών, των προκαταλήψεων, των στά-
σεων, των συναισθηµάτων, των εµπειριών, των απόψεων, καθώς
και των αναπαραστάσεων των συµµετεχόντων (Ιωσηϕίδης, 2003).

Στις συνεντεύξεις που πραγµατοποιήθηκαν και διήρκησαν
περίπου είκοσι λεπτά (η κάθε µία) συµµετείχαν τέσσερις µαθητές
και συγκεκριµένα µία µαθήτρια καλής επίδοσης η οποία κατά
την διαδικασία της συµµετοχικής παρατήρησης- παρέµβασης
είχε εκϕράσει τη ϑετική της στάση απέναντι σε ανθρώπους µε
διαϕορετική καταγωγή, πολιτισµική προέλευση και άλλη µητρι-
κή γλώσσα από την ελληνική και ένας µαθητής µέτριας επίδοσης
ο οποίος στην παραπάνω διαδικασία εξέϕρασε την ακριβώς α-
ντίθετη στάση του, δηλαδή αισθήµατα διστακτικότητας, φόβου
και απέχθειας προς αυτούς τους ανθρώπους. Σκοπός ήταν να
διαπιστωθεί εάν το υλικό συνέβαλε στην ευαισθητοποίηση των
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µαθητών σε ϑέµατα πολυγλωσσίας και πολυπολιτισµικότητας
ενισχύοντας τις ϑετικές τους στάσεις ή αλλάζοντάς τους τις αρ-
χικές αρνητικές απόψεις αντίστοιχα και να διερευνηθεί εάν το
υλικό ανταποκρίθηκε στις ανάγκες τους.

Ακόµη, ϑεωρήθηκε ενδιαϕέρον ο δίγλωσσος µαθητής που εί-
ναι χαµηλής επίδοσης και η δίγλωσση µαθήτρια που είναι µέ-
τριας επίδοσης να συµπεριληϕθούν στο δείγµα της έρευνας για
να εκϕράσουν και οι ίδιοι από τη µεριά του ¨ξένου¨ τις απόψεις
τους για άλλους ¨ξένους¨ ανθρώπους, να αναδειχθούν οι στά-
σεις τους προς αυτούς και τη χώρα καταγωγής τους, αλλά και
να εκϕραστούν οι εντυπώσεις τους για το υλικό καθώς και τα
σηµεία που τους δυσκόλεψαν. Με αυτό τον τρόπο έγινε µια πιο
εις ϐάθος διερεύνηση των απόψεων και των συναισθηµάτων των
µαθητών για το ξένο, το διαϕορετικό, τους ανθρώπους µε δια-
φορετική καταγωγή και γλώσσα µετά την εϕαρµογή του υλικού
ώστε να επιβεβαιωθούν, να διαψευστούν ή να συµπληρωθούν τα
συµπεράσµατα που εξήχθησαν προηγουµένως από τη συµµετο-
χική παρατήρηση κατά την εϕαρµογή του υλικού.

Τα δεδοµένα που προέκυψαν από την συµµετοχική παρατήρη-
ση καταγράϕησαν αµέσως µετά την παρέµβαση και αποτέλεσαν
τις σηµειώσεις πεδίου (fieldnotes) που ¨περιγράϕουν τα γεγονό-
τα (τι συνέβη), τους ανθρώπους, τις συµπεριϕορές, τις αλλη-
λεπιδράσεις, τη λεκτική και µη λεκτική έκϕραση καθώς και τις
απόψεις που διατυπώθηκαν¨ (Creswell, 2011:254-255). Οι ηµι-
δοµηµένες συνεντεύξεις δεν ηχογραϕήθηκαν, παρόλ΄ αυτά έγινε
άµεση καταγραϕή των πιο ϐασικών σηµείων της συζήτησης µε
τους τέσσερις µαθητές. Αυτές οι σηµειώσεις καταγράϕησαν ανα-
λυτικά και µε το εργαλείο της ϑεµατικής ανάλυσης, η οποία έγινε
σε δύο φάσεις, µίας κωδικοποίησης και µίας επανακαθορισµού
του κώδικα (Kitsiou, 2015). ΄Ετσι, τα πολλαπλά και σύνθετα δε-
δοµένα που προέκυψαν οργανώθηκαν, κατατάχθηκαν σε υποθέ-
µατα και ταξινοµήθηκαν µε συγκεκριµένη κωδικοποίηση (Rour-
ke & Anderson, 2004) µε σκοπό την ευκολότερη επεξεργασία
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τους.
Συνοψίζοντας, η συµµετοχική παρατήρηση και οι ηµιδοµη-

µένες συνεντεύξεις αποτέλεσαν τα ερευνητικά εργαλεία τα οποία
χρησιµοποιήθηκαν για να αναδειχθούν οι απόψεις των µικρών
µαθητών για τις ξένες γλώσσες και τους διαϕορετικούς πολιτι-
σµούς, για να εξεταστεί εάν το υλικό είναι κατάλληλο για την
ηλικία και τα ενδιαϕέροντά τους, αν ανταποκρίνεται στις ανάγκες
τους καθώς κι αν είναι αποτελεσµατικό για τους στόχους που
τίθενται εξ΄ αρχής και αϕορούν στην ευαισθητοποίησή τους σε
ϑέµατα πολυγλωσσίας και πολυπολιτισµικότητας.

Αντίστοιχα, τα ερωτήµατα που διερευνώνται στη συγκεκριµέ-
νη εργασία είναι τα εξής :
α) το υλικό ανταποκρίθηκε στις ανάγκες και τα ενδιαϕέροντα των
µαθητών ;
ϐ) οι µαθητές ευαισθητοποιήθηκαν σε ϑέµατα πολυγλωσσίας και
πολυπολιτισµικότητας κατά την εϕαρµογή του υλικού ;

2. Αποτελέσµατα της έρευνας
Το υλικό γενικότερα, όπως αποδείχθηκε από την παρατήρηση

αλλά και τις συνεντεύξεις, ήταν ιδιαίτερα ελκυστικό για τους
µικρούς µαθητές λόγω των έντονων και Ϲωηρών του χρωµάτων,
καθώς και λόγω του συνδυασµού εικόνας και ϐίντεο (¨ήταν πολύ
ωραίο¨, ¨εµένα µου άρεσε πολύ¨, ¨µου άρεσε αυτό το πρόγραµ-
µα¨, ¨κυρία γιατί τελείωσε ; µου άρεσε πολύ¨, ¨µου άρεσαν οι
εικόνες και τα άλλα τα παιδάκια που είδαµε στον υπολογιστή
που µας λεγαν γεια (ενν. ϐίντεο)¨). Επίσης, οι ίδιοι ολοκλήρω-
σαν µε επιτυχία τις εργασίες τους και δε φάνηκε να ϐαριούνται
να ασχοληθούν µε αυτές. Επίλυσαν σωστά τις διάϕορες ασκήσεις
που εµπεριέχονται στο υλικό και πολλές φορές µε µεγάλη ταχύ-
τητα και όταν δυσκολεύονταν δε δίσταζαν να Ϲητήσουν διευκρινί-
σεις, επεξηγήσεις και οδηγίες από την εκπαιδευτικό ή τους συµ-
µαθητές τους.

Επίσης, µία στρατηγική που χρησιµοποιούσαν και τους ενί-
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σχυε στην αποτελεσµατικότερη επίλυση των διαϕόρων δραστηρι-
οτήτων, είναι η σύνδεση προηγούµενων και νέων γνώσεων. Αξίζει
να σηµειωθεί ότι οι δηµιουργικές δραστηριότητες διεκπεραιώνο-
νταν άµεσα και µε µεγάλη προθυµία από τους µαθητές (¨µ΄ άρεσε
που Ϲωγραϕίσαµε¨, ¨το κολλάζ που κάναµε στο τέλος ήταν πολύ
ωραίο¨, ¨το παζλ που προσπαθούσαµε να ενώσουµε τα µεγάλα
κτίρια από πολλά µέρη¨, ¨αυτό που κάναµε µε τα παιδιά που
κολλούσαµε και Ϲωγραϕίζαµε¨). Ακόµη, αξίζει να σηµειωθεί ότι
µία µαθήτρια ενθουσιάστηκε µε τις οµαδικές εργασίες και το
δήλωσε ως εξής : ¨µου άρεσε που συνεργαζόµασταν για να φτιά-
ξουµε το κολάζ και είχαµε ϱόλους και µου άρεσε που τα παιδιά
µε άϕηναν να Ϲωγραϕίζω εγώ και οι άλλοι να κόβουν και να
κολλάνε και να γράϕουν¨).

Πάντως, οι ίδιοι στις συνεντεύξεις τους αναγνώρισαν τα οϕέλη
και τις νέες γνώσεις που απέκτησαν από την επαϕή τους µε το
υλικό και την αλληλεπίδρασή τους µε ανθρώπους διαϕορετικής
καταγωγής και πολιτισµικής προέλευσης και ορισµένες από τις
προκαταλήψεις και λανθασµένες αντιλήψεις που είχαν για άλλες
χώρες και γλώσσες καταρρίϕθηκαν και διαψεύστηκαν αντίστοιχα
(¨νόµιζα ότι όλοι οι Κινέζοι φοράνε τα ίδια περίεργα ϱούχα, αλλά
έµαθα ότι είναι παραδοσιακό ϱούχο και δεν το φοράνε συνέχεια¨,
¨νόµιζα ότι όλοι οι µαύροι είναι από την Αϕρική και πουλάνε
µόνο cd, όµως δεν είναι όλοι από εκεί και κάνουν και άλλες
δουλειές¨, ¨εγώ ήξερα τους Ινδιάνους που έχουν φτερά, τώρα
ξέρω και αυτούς που είναι από την Ινδία, πώς τους λένε, τους ...
Ινδιούς ;¨, ¨τελικά δεν τρώνε µόνο ϱύζι οι Κινέζοι¨).

΄Οσον αϕορά στις απόψεις των µαθητών για τις ελλείψεις που
τυχόν παρουσίαζε το υλικό, οι ίδιοι δεν ανέϕεραν κάποιο σχετικό
παράπονο, αντίθετα, εξέϕρασαν τα ϑετικά τους συναισθήµατα
κατά την επαϕή µε άλλες γλώσσες και πολιτισµούς, καθώς και
το έντονο ενδιαϕέρον τους να µάθουν ακόµη περισσότερα πράγ-
µατα για άλλες χώρες και γλώσσες (¨θέλω να µάθω πράγµατα
και για άλλες χώρες¨, ¨να δούµε τι τρώνε αλλού¨, ¨να κάνουµε
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κι άλλα για τη Ρωσία¨, ¨να πούµε πιο πολλά για την Αϕρική¨,
¨µπορούµε να πάµε εκεί και να δούµε τους ανθρώπους, να τους
χαιρετήσουµε, να δούµε τα αξιοθέατα και να δοκιµάσουµε τα
φαγητά¨, ¨πάµε εκεί (ενν. Ρωσία) και ϑα δούµε και το σπίτι µου¨,
¨να µπούµε στις πυραµίδες¨), ενώ διατύπωσαν την επιθυµία το
πρόγραµµα να συνεχιστεί και την επόµενη χρονιά.

Οι προτάσεις εµπλουτισµού του υλικού που ανέϕεραν πε-
ϱιλάµβαναν την επίσκεψή τους σε άλλες χώρες, την γνωριµία
µε άλλα αξιοθέατα, παραδοσιακά φαγητά και γνωστούς ποδο-
σϕαιριστές αυτών των χωρών, αλλά και την εκµάθηση επιπλέον
ξένων γλωσσών, τόσο σε προϕορικό, όσο και σε γραπτό επίπεδο.
Αν και το υλικό ήταν πολύ ενδιαϕέρον γι΄ αυτούς, εντύπωση που
δηµιουργήθηκε από τις αντιδράσεις και την αυξηµένη συµµετο-
χή τους εµπεριέχει και ορισµένες δυσκολίες οι οποίες ανέκυψαν
κατά την επεξεργασία του από τους ίδιους τους µαθητές (¨αυτές
τις ξένες λέξεις δεν µπορούσα ούτε να τις πω, πώς ϑα µαντέ-
ψω τι είναι στα ελληνικά ;¨). Η κυριότερη δυσκολία φαίνεται να
εντοπίζεται στις δραστηριότητες όπου οι µαθητές κλήθηκαν να
γνωρίσουν ελληνικές λέξεις σε άλλες γλώσσες, καθώς και στην
κατανόηση και τον διαχωρισµό των εννοιών ¨χώρα¨ και ¨πόλη¨.

΄Οπως προέκυψε από το συνδυασµό των δεδοµένων της συµ-
µετοχικής παρατήρησης και των συνεντεύξεων, στις δραστηριότη-
τες που οι µαθητές ήρθαν σε επαϕή µε άλλες γλώσσες και χρειά-
στηκε να πουν αντίστοιχες λέξεις ή προσπάθησαν να τις γράψουν
προέκυψαν αρκετές δυσκολίες, τόσο στην προϕορά τους, όσο και
στη γραϕή των αλϕάβητων. Βέβαια, από τη µεριά της ερευνή-
τριας καταβλήθηκε προσπάθεια να ξεπεραστεί κάθε δυσκολία
προέκυπτε ϐοηθώντας και καθοδηγώντας τους µαθητές. Αυτοί
κατά την επεξεργασία του παραγόµενου υλικού, παρατηρήθηκε
ότι παρουσίαζαν ένα καλό επίπεδο στον προϕορικό τους λό-
γο αϕού κατανοούσαν τις έννοιες που εκϕράστηκαν και συνει-
δητοποιούσαν τις οδηγίες που διατυπώθηκαν από την ερευνή-
τρια στις διάϕορες δραστηριότητες.
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Επιπλέον, όπως διαπιστώθηκε άκουγαν προσεκτικά τους συµ-
µαθητές τους, ενώ το επίπεδο της παραγωγής προϕορικού λόγου
ϐρισκόταν σε ικανοποιητικό επίπεδο. Σε αυτό πιθανόν συνετέ-
λεσε η συµµετοχή τους σε δραστηριότητες αυτοπαρουσίασης,
παράθεσης απόψεων και επιχειρηµάτων, έκϕρασης συναισθη-
µάτων και διήγησης εµπειριών. Επίσης, όπως προέκυψε από
τη συµµετοχική παρατήρηση, οι µαθητές µέσα από την εϕαρ-
µογή του υλικού συνειδητοποίησαν την παρουσία πολλών και
διαϕορετικών γλωσσών στο σχολικό και κοινωνικοοικογενειακό
τους περιβάλλον, υιοθετώντας µία στάση αποδοχής και συµπά-
ϑειάς τους και εκδηλώνοντας, παράλληλα, έντονο ενδιαϕέρον να
γνωρίσουν και να µάθουν πολλές ξένες γλώσσες παρά τις αρχικές
τους αρνήσεις, αµϕισβητήσεις ή και προκαταλήψεις, συµπέρα-
σµα που επιβεβαιώνεται και από τις συνεντεύξεις (¨ακαταλαβί-
στικα γράµµατα αλλά ϑέλω να τα µάθω¨, ¨µου κάνει εντύπωση
πώς τα γράϕουν, ϑέλω να γράϕω κι εγώ κινέζικα¨).

Από τις απόψεις τους που προβλήθηκαν τόσο µέσω των συνε-
ντεύξεων, όσο και µέσω της παρατήρησης, προέκυψε ότι οι µα-
ϑητές παρουσιάζουν µία ϑετική διάθεση προς τις ξένες γλώσσες,
κάνουν συγκρίσεις µεταξύ τους ϑεωρώντας κάποιες πιο εύκολες
και κάποιες πιο δύσκολες (π.χ. για τα ιταλικά, τα γαλλικά και
τα ισπανικά επισήµαναν οµοιότητες µεταξύ τους αλλά εξέϕρασαν
και την άποψη ότι ¨µοιάζουν µε τα αγγλικά έτσι όπως τα λένε¨,
κάτι που επανέλαβαν όσον αϕορά στα γερµανικά (¨µοιάζουν,
δείτε, το ϐιβλίο που µάθαµε σε µία άσκηση είναι ¨µπουκ¨ στα
αγγλικά και στα γερµανικά είναι ¨µπουχ¨).

Παράλληλα, εξέϕραζαν την προθυµία τους να µάθουν περισ-
σότερες ξένες γλώσσες για πολλούς λόγους, εξαρτώµενους από
εξατοµικευµένους και υποκειµενικούς παράγοντες, συγκλίνο-
ντας πάντως και οι τέσσερις στην άποψη ότι η εκµάθηση κάποιας
ξένης γλώσσας αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για να ταξιδέ-
ψουν σε διάϕορα µέρη του κόσµου (¨για να µιλάω µε άλλα
παιδάκια που µπορεί να µην ξέρουν ελληνικά και να µιλάµε και
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να γίνουµε φίλοι¨, ¨γιατί στο νησί έρχονται διακοπές από αλλού
και δεν ξέρουν ελληνικά και άµα τους µιλήσουµε στη γλώσσα
που ξέρουν ϑα χαρούν και ϑα έρθουν πάλι το καλοκαίρι¨, ¨άµα
ξέρω άλλη γλώσσα µπορώ να ϱωτήσω αυτόν από εκεί (ενν. άλλη
χώρα) ό,τι ϑέλω να µάθω, τι φοράνε και τι τρώνε¨, ¨θα µιλάω µε
ξένους και ϑα παίζουµε µαζί¨). ΄Οσον αϕορά στις εντυπώσεις
τους για διαϕορετικούς πολιτισµούς, φαίνεται ότι οι µαθητές
ήταν πρόθυµοι να γνωρίσουν νέες χώρες και πολιτισµούς και
µέσω του υλικού ευαισθητοποιήθηκαν ακόµη περισσότερο στην
παρουσία πολιτισµικής ποικιλίας εντός και εκτός σχολείου, κα-
ϑώς, επίσης, εκδήλωσαν µία ευνοϊκή διάθεση προς διαϕορετικά-
σε σύγκριση µε τα δικά τους- πολιτισµικά στοιχεία, επιδεικνύο-
ντας ιδιαίτερο Ϲήλο και ϑέρµη να αποκτήσουν περισσότερες γνώ-
σεις για άλλες χώρες.

Οι µαθητές, αν και αρχικά εκδήλωσαν ορισµένες φυλετικές
προκαταλήψεις, παρατηρήθηκε ότι κατά την επεξεργασία του
υλικού παρουσίασαν µια πιο ϑετική διάθεση προς τους αλλοε-
ϑνείς, οι πιο ακραίες απόψεις οµαλοποιήθηκαν και ανέπτυξαν
µία συµπεριϕορά συµπάθειας, υποστήριξης και αποδοχής των
ανθρώπων διαϕορετικής γλώσσας καταγωγής και πολιτισµικής
προέλευσης, ενώ εξέϕρασαν και τις προηγούµενες ανάλογες εµ-
πειρίες τους µε τέτοιους ανθρώπους. Μάλιστα, κατέληξαν στο
συµπέρασµα ότι αν και οι άνθρωποι διαϕέρουν πολύ µεταξύ
τους είναι δυνατόν να συνυπάρχουν, αρκεί να υπάρχει ϑέληση,
αγάπη, ϑετική διάθεση και πρωτοβουλία για τη σύναψη φιλικών
σχέσεων.

Τέλος, όπως διαπιστώθηκε το παραγόµενο υλικό τόνωσε την
αυτοπεποίθηση των δίγλωσσων µαθητών και ενίσχυσε τη συµµε-
τοχή τους στην οµάδα και την έκϕραση των προσωπικών τους
ϐιωµάτων που σχετίζονται µε την χώρα καταγωγής τους και την
πολιτισµική τους προέλευση. Παρατηρήθηκε, µάλιστα, ότι οι
µαθητές συνειδητοποίησαν ότι γίνονται αποδεκτοί από τους συµ-
µαθητές τους και ένιωσαν συναισθηµατική ασϕάλεια να µιλή-
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σουν για τη γλώσσα τους, τα φαγητά και τον πολιτισµό της χώρας
καταγωγής τους (¨είµαστε καλά τώρα, δε µε κοροϊδεύει κανείς
και τα παιδιά µου λένε να τους πω πράγµατα για τη Ρωσία¨, ¨εγώ
έχω πολλούς φίλους και από τη δευτέρα γιατί πάει η αδερϕή µου
και δεν έχω τώρα πρόβληµα και είµαστε φίλοι ς το σχολείο και
µ΄ αρέσει που µιλάω για την Αλβανία¨).

3. Συζήτηση
Τα ανωτέρω αποτελέσµατα έρχονται να ενισχύσουν την άποψη

του Νικολάου (2005) για τη ϑετική επίδραση των προγραµµάτων
πολυγλωσσικής και πολυπολιτισµικής συνειδητοποίησης στην
ανάπτυξη της γλωσσικής κουλτούρας των παιδιών. Ειδικότερα,
κατά την εϕαρµογή του παρόντος υλικού, το οποίο προωθεί την
επαϕή όλων των µαθητών µε τη γλωσσική και πολιτισµική ποι-
κιλία και την καλλιέργεια αισθήµατος συµπάθειας και αποδοχής
διαϕορετικών γλωσσών και πολιτισµών, διαπιστώθηκε υψηλό επί-
πεδο συµµετοχής όλων των µαθητών ανεξαιρέτως, µεγάλη πε-
ϱιέργεια αλλά και προθυµία να γνωρίσουν καλύτερα τις διαϕορε-
τικές γλώσσες, τις κουλτούρες και τους πολιτισµούς.

Εκτός, όµως, από τα ϑετικά της εϕαρµογής του υλικού που
µπορούν να συνοψιστούν στο Ϲήλο για την εκµάθηση άλλων
γλωσσών, στη ϑέρµη για την ανακάλυψη άλλων πολιτισµών, στην
επίτευξη συνεργασίας και την επιτυχή ανάπτυξη του προϕορικού
τους λόγου, όπως και στην καλλιέργεια της πρωτοβουλίας και
ελευθερίας της έκϕρασης για την και στην µητρική γλώσσα και
για τη χώρα καταγωγής (ενδυνάµωση της πολιτισµικής ταυτότη-
τας), εντοπίζονται και ορισµένα ¨αρνητικά¨ στοιχεία. Ειδικότε-
ϱα, η δυσκολία κατανόησης ορισµένων εννοιών και οι δυσκολίες
που ανέκυψαν κατά τη χρήση ξένων γλωσσών εγείρουν ερωτήµα-
τα και αµϕιβολίες για την αποτελεσµατικότητα του υλικού όσον
αϕορά στο ηλικιακό επίπεδο των µαθητών.

Από τα παραπάνω, προκύπτει ένας προβληµατισµός : η πολυ-
γλωσσική και πολυπολιτισµική ευαισθητοποίηση σε µικρή η-
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λικία αποτελεί µία εκπαιδευτική διαδροµή µε προοπτικές ή αδιέ-
ξοδο ;

Αν και αναϕέρθηκε ότι παρατηρήθηκε ανάπτυξη του προ-
φορικού τους λόγου, αξίζει να σηµειωθεί ότι δε ϑεωρείται πως
το επίπεδο κατάκτησης του προϕορικού λόγου των µαθητών
ϐελτιώθηκε αποκλειστικά χάρη στη χρήση του υλικού. ΄Ισως
αυτό να τους ϐοήθησε περισσότερο γιατί περιλάµβανε δραστηριό-
τητες προϕορικής έκϕρασης εµπειριών, απόψεων και συναισθη-
µάτων, όµως δεν µπορεί να αναχθεί το συµπέρασµα ότι το παρα-
γόµενο υλικό είναι αυτό που έπαιξε καθοριστικό ϱόλο στην ϐελτί-
ωση του προϕορικού λόγου των µαθητών.

Επιπλέον, ένα ακόµη στοιχείο που πρέπει να υπογραµµιστεί
είναι ότι µπορεί το υλικό να έϕερε σε επαϕή τα παιδιά µε άλ-
λες γλώσσες και πολιτισµούς και να τους καλλιέργησε µια ευ-
νοϊκή διάθεση για όλα αυτά και µία διάθεση κατανόησης και
αποδοχής, παρόλ΄ αυτά, όµως το χρονικό διάστηµα της εϕαρ-
µογής του υλικού ϑεωρείται πολύ µικρό για να καταρριϕθούν ε-
ντελώς οι αρχικές τους προκαταλήψεις. ΄Ετσι, λοιπόν, προκύπτει
έντονος προβληµατισµός για το αν τα παιδιά τελικά συνειδητοποι-
ούν ουσιαστικά και αποδέχονται ολοκληρωτικά την ετερότητα,
ειδικά σε τόσο µικρή ηλικία και µέσα από ένα τόσο σύντοµο
πρόγραµµα.

Τα παιδιά, όπως προαναϕέρθηκε, επέδειξαν συναισθήµατα
συµπάθειας και αποδοχής για το διαϕορετικό, είτε αυτό είχε να
κάνει µε ξένες γλώσσες, µε άλλους πολιτισµούς, µε διαϕορε-
τικούς λαούς ή ακόµα και µε άλλες χώρες καταγωγής. Το αν
αυτά τα συναισθήµατα διατηρηθούν κι αν ϑα καλλιεργηθούν
περαιτέρω εξαρτάται σε µεγάλο ϐαθµό -σε σχολικό επίπεδο- από
τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι οϕείλουν να επιµορ-
φωθούν κατάλληλα και να προσαρµοστούν οι ίδιοι, αλλά και
να προσαρµόσουν την διδασκαλία τους στις σηµερινές συνθήκες
και ανάγκες της πολυγλωσσικής και πολυπολιτισµικής σχολικής
τάξης (Παράσχου, 2001).
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Συµπεράσµατα
Για το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα που σχετίζεται µε την αποτε-

λεσµατικότητα του υλικού όσον αϕορά στην ανταπόκρισή του
στις ανάγκες και τις δυνατότητες των µαθητών, συµπεραίνεται
ότι οι µαθητές παρακολουθούσαν και επεξεργάζονταν µε προσο-
χή και ιδιαίτερο ενδιαϕέρον το παραγόµενο υλικό επιδοκιµά-
Ϲοντάς το για την ποικιλία εικόνων και έντονων χρωµάτων καθώς
και για την αξιοποίηση ϐίντεο. Ο προϕορικός τους λόγος, όπως
διαπιστώθηκε, εµϕανίστηκε σε καλύτερο επίπεδο σε αντίθεση
µε την αρχική παρατήρηση της τάξης κατά τη διδασκαλία του
εκπαιδευτικού. Επίσης, η υπόθεση για επιτυχή διεκπεραίωση
δραστηριοτήτων επαληθεύτηκε, όµως ανέκυψαν και ορισµένες
δυσκολίες οι οποίες δεν είχαν προβλεϕθεί εξ΄ αρχής.

Σχετικά µε το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα που αϕορά στην
αποτελεσµατικότητα του υλικού σχετικά µε την ευαισθητοποίηση
των µαθητών σε ϑέµατα πολυγλωσσίας και πολυπολιτισµικότη-
τας µε την εϕαρµογή του υλικού φαίνεται ότι τελικά οι µαθητές
-αν και αρχικά ορισµένοι από αυτούς εξέϕρασαν διστακτικότη-
τα, καχυποψία ή προκαταλήψεις για ανθρώπους διαϕορετικής
καταγωγής- τελικά µέσα από τις συζητήσεις που ακολούθησαν
σε όλη την έκταση του υλικού, όπου τους δόθηκε η ευκαιρία να
γνωρίσουν ξένες χώρες και πολιτισµούς, εξέϕρασαν τις ϑετικές
τους απόψεις για άλλες γλώσσες, καθώς και τα συναισθήµατα
συµπάθειας και αποδοχής προς τους ανθρώπους διαϕορετικής
πολιτισµικής προέλευσης µε άλλη µητρική από την ελληνική.
Μάλιστα, οι µαθητές φάνηκε να συνειδητοποιούν την ποικιλο-
µορϕία της ελληνικής κοινωνίας και να είναι πρόθυµοι όχι µόνο
να ανεχτούν την ετερότητα, αλλά να την αποδεχτούν και να τη
ϐοηθήσουν να ενταχθεί στην οµάδα τους.

Μία εύστοχη επέκταση της παρούσας εργασίας ϑα µπορούσε
να είναι η προσαρµογή του υλικού για µεγαλύτερες τάξεις και η
δηµιουργία δραστηριοτήτων που ϑα εµπλέκουν σε µεγαλύτερο
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ϐαθµό και το γραπτό λόγο των µαθητών, ώστε να αποδειχθεί
εάν οι µαθητές σε µεγαλύτερες τάξεις αποδέχονται το διαϕορε-
τικό και το ξένο µε παρόµοιο τρόπο µε τους µαθητές της Α΄
∆ηµοτικού και πώς ανταποκρίνονται στην πολυγλωσσία. Ταυτό-
χρονα, µε αυτό τον τρόπο ϑα ήταν εϕικτό να εντοπιστούν και να
αναδειχθούν οι απόψεις των ίδιων των δίγλωσσων µαθητών που
αν και έχουν διαϕορετική καταγωγή, ϐρίσκονται χρόνια στην Ελ-
λάδα και στο ελληνικό σχολείο ώστε να αποδειχθεί εάν υπάρχει
γλωσσική και πολιτισµική διατήρηση ή εάν έχουν αϕοµοιωθεί
από τους γηγενείς.
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Παπαϊωάννου Ιωάννα
Γεωλόγος-MSc στις Περιβαλλοντικές Επιστήµες Υπεύθυνη Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Αχαΐας

ionnapap@gmail.com

Περίληψη
Πέρασαν ήδη τέσσερις δεκαετίες από την επίσηµη γένεση της Περιβαλλοντικής Εκ-

παίδευσης (Π.Ε.). Στη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 µετατοπίστηκε το ¨κέντρο ϐάρους¨

της από την οπτική, των επιστηµών της Ϲωής και του φυσικού κόσµου και σχετίζεται µε τις στά-

σεις, τις αξίες και τις συµπεριϕορές των ανθρώπων. Τη δεκαετία του 1980 πρωτοεµϕανίστηκε

ο όρος ¨Αειϕόρος ανάπτυξη¨, που συνέβαλε στη γεϕύρωση των εννοιών ¨περιβάλλον¨ και

¨ανάπτυξη¨. Η Π.Ε. αναπροσανατολίζεται και σηµατοδοτείται εκ νέου µε την υιοθέτηση του

ευρύτερου όρου ¨Εκπαίδευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη¨ (Ε.Α.Α.). Θα επιχειρήσουµε µια

σύντοµη αποτίµηση της πορείας της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης ιχνηλατώντας µε κρι-

τική και εποικοδοµητική ϑεώρηση τα κεντρικά σηµεία της εξέλιξης της καταδεικνύοντας το

παιδαγωγικό πλαίσιο της Ε.Α.Α. και τις οµοιότητες ή διαϕορές της Π.Ε. και της Ε.Α.Α.

Λέξεις κλειδιά: Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Εκπαίδευση για την Αειϕόρο Ανά-

πτυξη.

Εισαγωγή
Το περιβάλλον και η προστασία του είναι ϑέµατα τα οποία

κυριαρχούν στην επικαιρότητα της σύγχρονης εποχής. Είναι
γεγονός, άλλωστε, ότι η παγκόσµια συγκυρία είναι εξαιρετικά
δυσµενής για το περιβάλλον και ο άνθρωπος φέρει µεγάλο µερί-
διο ευθύνης για τη σηµερινή κρίσιµη κατάστασή του.

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Π.Ε.) µε Ϲωή µεγαλύτερη των
σαράντα ετών αποτελεί ανταπόκριση της εκπαίδευσης στο γενικό-
τερο ενδιαϕέρον για το περιβάλλον και τη συνειδητοποίηση των
αποτελεσµάτων των επεµβάσεων του ανθρώπου στο περιβάλλον.

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Ελλάδα αποτελεί, από
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το 1991 µέρος του σχολικού προγράµµατος των σχολείων της
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. ¨Σκοπός της είναι να συνειδητο-
ποιήσουν οι µαθητές τη σχέση του ανθρώπου µε το φυσικό και
κοινωνικό περιβάλλον του, να ευαισθητοποιηθούν για τα προβλή-
µατα που συνδέονται µε αυτό και να δραστηριοποιηθούν µε ει-
δικά προγράµµατα ώστε να συµβάλλουν στη γενικότερη προσπά-
ϑεια αντιµετώπισής τους¨ (Νόµος 1892/31-07-1990 /ΦΕΚ 101/
άρθρο 111, σελ. 908).

Το 1987 εµϕανίζεται η έννοια της αειϕόρου ανάπτυξης (susta-
inable development) στην έκθεση που συνέταξε και δηµοσίευσε
η Επιτροπή για το Περιβάλλον και την Ανάπτυξη γνωστή ως έκ-
ϑεση Brutland. ¨Η ανάπτυξη είναι αειϕόρος όταν ικανοποιεί τις
σύγχρονες ανάγκες χωρίς να µειώνει τις δυνατότητες των µελ-
λοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες¨.

Η στροϕή προς την αειϕόρο ανάπτυξη είναι µια σύγχρονη
λύση η οποία προκρίνεται σε διεθνές πολιτικό επίπεδο για την
αντιµετώπιση των προβληµάτων. Η αειϕόρος ανάπτυξη προβάλ-
λει ως µια έννοια γενικότερη αυτής του περιβάλλοντος, γιατί
ενσωµατώνει ταυτόχρονα το περιβάλλον, την κοινωνία, την οικονο-
µία και την πολιτική. Επιπλέον συνοψίζει σε µια λέξη όλες τις
προσδοκίες και τα οράµατα, αλλά και τη δυσβάσταχτη πορεία
προς δοµικές αλλαγές της κοινωνίας µε στόχο την οικολογική ϐι-
ωσιµότητα, την οικονοµική ανάπτυξη και την κοινωνική δικαιο-
σύνη.

Η εκπαίδευση αποτελεί σηµαντικό µέσο για την επίτευξη της
αειϕόρου ανάπτυξης καθώς αναµένεται να ενισχύσει την ικανότη-
τα των µελλοντικών πολιτών και ηγετών να ϐρίσκουν λύσεις και
νέες οδούς που να οδηγούν σε ένα καλύτερο και πιο αειϕόρο
µέλλον. ΄Ετσι η Εκπαίδευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.)
αποτελεί εκπαίδευση αλλαγής, εκπαίδευση η οποία ϑα οδηγή-
σει σε µια κοινωνική αναδιαµόρϕωση µε γνώµονα τις αρχές της
Αειϕόρου Ανάπτυξης. Για την επίτευξη της αειϕόρου κοινωνίας
οι αλλαγές ξεκινούν από µέσα από το σχολείο και καλύπτουν την
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ανάπτυξη της πολιτικής της σχολικής µονάδας, την υλοποίηση
των αναλυτικών προγραµµάτων, τη διαδικασία διδασκαλίας και
µάθησης, την οργάνωση και διοίκηση του σχολείου και την αξι-
ολόγηση. Οι δράσεις επεκτείνονται και στην τοπική κοινότητα
διασϕαλίζοντας έτσι τη συνέπεια ανάµεσα στην τυπική εκπαί-
δευση και την αϕύπνιση του κοινού για ένα αειϕόρο µέλλον.

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να καταδείξει ότι η Περι-
ϐαλλοντική Εκπαίδευση, ανοικτή εξ ορισµού στις νέες ιδέες και
εξελίξεις στην περιβαλλοντική σκέψη, ενσωµατώνει σταδιακά την
καινούργια έννοια και τους προβληµατισµούς που τη συνοδεύ-
ουν, διατυπώνει στόχους και αρχές και εξελίσσεται σε µια Εκπαί-
δευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη.

Ταξίδι στο χρόνο
Η πρώτη περίοδος της διαµόρϕωσης - Από τη Νεβάδα στο
Ρίο (1970-1989)

Ο πρώτος ολοκληρωµένος ορισµός για την Περιβαλλοντική
Εκπαίδευση (Π.Ε.) δόθηκε το 1970 στη ∆ιεθνή Συνάντηση Ερ-
γασίας για την Π.Ε. στα Σχολικά Προγράµµατα, που οργάνωσαν
η IUCN (International Union for Conservation of Nature) και
η UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cul-
tural Organization) στη Νεβάδα των ΗΠΑ : ¨Η Περιβαλλοντική
Εκπαίδευση είναι µια διαδικασία αναγνώρισης και διασαϕή-
νισης εννοιών, έτσι ώστε να αναπτυχθούν οι αναγκαίες δεξιότητες
και στάσεις για την κατανόηση και εκτίµηση των σχέσεων ανάµε-
σα στον άνθρωπο, τον πολιτισµό και το ϐιοϕυσικό του περιβάλ-
λον. Η Π.Ε. συνεπάγεται άσκηση στη λήψη αποϕάσεων και στη
διαµόρϕωση από το ίδιο το άτοµο ενός κώδικα συµπεριϕοράς
γύρω από τα Ϲητήµατα που αϕορούν την ποιότητα του περιβάλ-
λοντος¨. Στον ορισµό αυτό, που γίνεται κλασσικός τις επόµενες
δεκαετίες και υιοθετείται από όλες τις χώρες και τις µεγάλες
περιβαλλοντικές οργανώσεις, αναγνωρίζεται πλέον ϱητά ο ϱόλος
του ανθρώπου στα περιβαλλοντικά Ϲητήµατα.
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Η πρώτη διεθνής διάσκεψη για το Περιβάλλον οργανώθηκε
από τον Οργανισµό Ηνωµένων Εθνών (ΟΗΕ), στη Στοκχόλµη,
το 1972. Εκεί αναγνωρίστηκε η ανάγκη ϑέσπισης προγραµ-
µάτων Π.Ε., ώστε να αντιµετωπισθεί η συνεχής υποβάθµιση του
περιβάλλοντος και ϑεσµοθετήθηκε το Πρόγραµµα UNEP (Unated
Nations Environmental Programme). Την ίδια χρονιά (1972),
στην Aix-en-Provence της Γαλλίας, διεξάγεται το ∆ιεθνές Συνέδρι-
ο για την ¨Εκπαίδευση και το Περιβάλλον¨, στα συµπεράσµατα
του οποίου υποστηρίζεται ότι το Περιβάλλον δε ϑα πρέπει να
αποτελέσει άλλο ένα µάθηµα στα σχολεία και ότι πρέπει να α-
ντιµετωπίζεται στην ολότητά του (φυσικό και ανθρωπογενές). Στο
ίδιο πλαίσιο δηµοσιεύεται το 1974 στη Βρετανία το Project Envi-
ronment. Εδώ εµϕανίζονται οι διαστάσεις της Π.Ε.: για (about) το
περιβάλλον, µέσα (in) στο περιβάλλον και για χάρη (for) του
περιβάλλοντος, οι οποίες τα επόµενα χρόνια υπογραµµίζονται
σχεδόν σε κάθε αναϕορά σχετική µε την Π.Ε. (Φλογαΐτη, 1998).

Σταθµοί στην ιστορία της Π.Ε. ήταν τα συνέδρια του Βελιγραδί-
ου (1975), της Τιϕλίδας (1977) και της Μόσχας (1987). Στο
∆ιεθνές Συνέδριο του Βελιγραδίου, το 1975, καταγράϕηκαν οι
στόχοι και οι κατευθυντήριες γραµµές για τα προγράµµατα Π.Ε.,
γνωστά και ως η ¨Χάρτα του Βελιγραδίου¨ (UNESCO, 1975). Η
∆ιάσκεψη της Τιϕλίδας του 1977 υιοθετεί όλους τους στόχους
της Χάρτας του Βελιγραδίου και τονίζει ως ϐασικό χαρακτηρι-
στικό της Π.Ε. και κατευθυντήρια αρχή την ενσωµάτωση της
εκπαίδευσης στην κοινωνία και το άνοιγµα του σχολείου στη
Ϲωή (UNESCO & UNEP, 1977).

∆έκα χρόνια µετά, στο ∆ιεθνές Συνέδριο για την Περιβαλ-
λοντική Εκπαίδευση, στη Μόσχα το 1987, υπογραµµίστηκε η
σηµασία των Μέσων Μαζικής Επικοινωνίας και των νέων τεχνολο-
γιών για τη διακίνηση της περιβαλλοντικής πληροϕορίας και
διαµορϕώθηκε η διεθνής στρατηγική δράσης για τη δεκαετία
1990-2000. Θεωρώντας συνολικά τα επιτεύγµατα όλων αυτών
των διασκέψεων µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι επιτεύχθηκε
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συναίνεση σε διεθνές επίπεδο ως προς τους στόχους, τη φιλοσοϕί-
α και τις καθοδηγητικές αρχές της Π.Ε, ώστε αυτή να αποκτήσει
τη δική της ταυτότητα και το δικό της λόγο.

Την ίδια χρονιά, το 1987, εµϕανίζεται η έννοια της αειϕόρου
ή ϐιώσιµης ανάπτυξης (sustainable development). Η αειϕορί-
α προβάλλει ως µια έννοια γενικότερη αυτής του περιβάλλο-
ντος, γιατί ενσωµατώνει ταυτόχρονα το περιβάλλον, την κοινωνία,
την οικονοµία και την πολιτική. Επιπλέον συνοψίζει σε µια
λέξη όλες τις προσδοκίες και τα οράµατα, αλλά και τη δυσβά-
σταχτη πορεία προς δοµικές αλλαγές της κοινωνίας µε στόχο την
οικολογική ϐιωσιµότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη. Ο όρος
¨αειϕόρος ανάπτυξη¨, όπως µεταϕράζεται στα ελληνικά ο όρος
"sustainable development", χρησιµοποιείται σε ευρεία κλίµακα
από τη δεκαετία του ΄80. Ο πιο γνωστός και χρησιµοποιού-
µενος ορισµός είναι εκείνος που διατυπώθηκε στην έκθεση που
συνέταξε και δηµοσίευσε η Επιτροπή για το Περιβάλλον και την
Ανάπτυξη (World Commission on Environment and Develop-
ment) (WCED), µε τίτλο ¨Το κοινό µας µέλλον¨, γνωστή ως έκ-
ϑεση Brutland: ¨Η ανάπτυξη είναι αειϕόρος όταν ικανοποιεί τις
σύγχρονες ανάγκες χωρίς να µειώνει τις δυνατότητες των µελ-
λοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες¨ (WCED,
1987). Επίσης ευρύτατα αποδεκτός ορισµός είναι αυτός που
διατυπώθηκε από τους φορείς IUCN, UNEP και WWF: ¨Η ανά-
πτυξη είναι αειϕόρος, όταν ϐελτιώνει την ποιότητα Ϲωής στο πλαί-
σιο των ορίων που ϑέτει η φέρουσα ικανότητα των οικοσυστη-
µάτων που στηρίζουν τη Ϲωή¨ (IUCN, UNEP και WWF, 1991). Οι
δυο αυτοί ορισµοί δρουν συµπληρωµατικά. Ο πρώτος ϑέτει το
ϑέµα της διαγενεαλογικής αλληλεγγύης και υπευθυνότητας και
ο δεύτερος την περιβαλλοντική διάσταση.

Πέρα από τις συζητήσεις και τις αντιπαραθέσεις που συνε-
χίζονται στο χώρο της επιστήµης, της διανόησης και της κοι-
νωνίας σε σχέση µε την αειϕόρο ανάπτυξη έχει διαµορϕωθεί µια
επίσηµη εκδοχή στις διεθνείς συσκέψεις σύµϕωνα µε την οποία
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η οικονοµία, το περιβάλλον και η κοινωνία είναι οι τρεις πυλώνες
που στηρίζουν ισότιµα την αειϕόρο ανάπτυξη σε διεθνές, περι-
φερειακό, εθνικό, τοπικό και οικιακό επίπεδο. Η οικονοµία, η
κοινωνία και το περιβάλλον αποτελούν τρία συστήµατα αλληλοε-
ξαρτώµενα, η καλή λειτουργία των οποίων αποτελεί την αναγκαία
συνθήκη για την επίτευξη της Αειϕόρου Ανάπτυξης (Εικ. 1). Τα
τρία αυτά συστήµατα αποτελούν τις τρεις διαστάσεις της αειϕόρου
ανάπτυξης, τις οποίες συµπληρώνει µια τέταρτη διάσταση εξίσου
σηµαντική, εκείνη των ϑεσµών.

Η δεύτερη περίοδος της αναµόρϕωσης προς την κατεύ-
ϑυνση της αειϕόρου ανάπτυξης (1990-σήµερα)

Η δεκαετία του 1990 ξεκινά µε την πολυσυζητηµένη ∆ιακυ-
ϐερνητική ∆ιάσκεψη στο Ρίο της Βραζιλίας το 1992, για ¨Το
Περιβάλλον και την Ανάπτυξη¨. Στόχος της η διαµόρϕωση στρα-
τηγικών ώστε να ανασταλεί και ακόµα και να αντιστραϕεί η
περιβαλλοντική υποβάθµιση, µέσα από εθνικές και διεθνείς προ-
σπάθειες που προωθούν την αειϕόρο και περιβαλλοντικά συνετή
ανάπτυξη σε όλες τις χώρες. Οι διαστάσεις που οριοθετούν
αυτή τη νέα προτεραιότητα είναι το περιβάλλον, η οικονοµία
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και η κοινωνία. Το τρίπτυχο αυτό υποδηλώνει ότι η περιβαλλο-
ντική προστασία δεν µπορεί να επιτευχθεί χωρίς τη διασϕάλιση
της στοιχειώδους οικονοµικής ανάπτυξης και της κοινωνικής
δικαιοσύνης, που ϑα κρατήσουν Ϲωντανή την κοινωνική συνοχή
και πρόοδο. Τα αποτελέσµατα αποκρυσταλλώθηκαν στην agen-
da 21 (ΟΗΕ, 1992) και υπογράϕηκαν σηµαντικές διεθνείς συµ-
ϐάσεις, όπως η σύµβαση για την κλιµατική αλλαγή (που οδήγησε
στο πρωτόκολλο του Κιότο) και η σύµβαση για τη ϐιολογική ποι-
κιλότητα.

Για την επίτευξη της αειϕόρου ανάπτυξης µεταξύ των άλλων
ϑεωρήθηκε αναγκαία και η συµβολή της εκπαίδευσης. Το 1997,
στη Θεσσαλονίκη διεξάγεται η ∆ιεθνής ∆ιάσκεψη ¨Περιβάλλον
και Κοινωνία : Εκπαίδευση και ευαισθητοποίηση των πολιτών
για την αειϕορία¨, όπου η Εκπαίδευση αναγνωρίστηκε ως πυλώ-
νας της αειϕορίας µαζί µε τη νοµοθεσία και την τεχνολογία.
Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αναπροσανατολίζεται και σηµα-
σιοδοτείται εκ νέου µε την υιοθέτηση του ευρύτερου όρου ¨Εκ-
παίδευση για το περιβάλλον και την Αειϕορία¨ (όπου εκτός από
τα περιβαλλοντικά Ϲητήµατα περιλαµβάνονται και Ϲητήµατα ό-
πως η φτώχεια, η δηµοκρατία και τα ανθρώπινα δικαιώµατα).
Επίσης ϑεωρήθηκε ότι η εκπαίδευση πρέπει να στοχεύει στη
ϱιζική αλλαγή των προτύπων παραγωγής και κατανάλωσης, κα-
ϑώς και στην αλλαγή του τρόπου Ϲωής των πολιτών.

Το 2002, ο ΟΗΕ διοργάνωσε στο Γιοχάνεσµπουργκ της Ν.
Αϕρικής τη Σύνοδο Κορυϕής για τη Βιώσιµη Ανάπτυξη (ΡΙΟ
+10). Στόχος αυτή τη φορά ήταν να εξετασθούν οι µεγάλες
προκλήσεις που αντιµετωπίζει ο πλανήτης και να αναζητηθούν
τρόποι εϕαρµογής της Agenda 21 για τη µείωση της φτώχειας
και την προστασία του περιβάλλοντος. Η επιχειρηµατικότη-
τα ϑεωρήθηκε αναπόσπαστο συστατικό της λύσης των προβλη-
µάτων του κόσµου, µε λέξεις κλειδιά : παγκοσµιοποίηση, πραγ-
µατικότητα, ϱεαλισµός. Ενώ έγινε αντιληπτό ότι η αειϕόρος
ανάπτυξη, ως στόχος, δεν µπορεί να επιτευχθεί µέσω τεχνολογι-
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κών επιτευγµάτων, επιστηµονικών ερευνών ή κυβερνητικών υπο-
δείξεων. ¨Είναι ένας στόχος που απαιτεί συναίνεση όλης της
κοινωνίας, και η συναίνεση αυτή µπορεί να επιτευχθεί µόνο
µέσω της εκπαίδευσης¨ (Unesco, 2002, "Education for sustain-
ability). Σε αναγνώριση της σηµασίας της Εκπαίδευσης για την
Αειϕόρο Ανάπτυξη, η Γενική Συνέλευση του ΟΗΕ ανακήρυξε τη
δεκαετία 2005-2014 ως τη ¨∆εκαετία του ΟΗΕ για την Εκπαί-
δευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη¨ (UNESCO, 2005).

Αναλυτικά τα έτη ήταν αϕιερωµένα:
2006: Νερό - γαλάζιος πλανήτης
2007: Καταναλωτισµός και περιβάλλον 2008: ∆άσος - πράσινος
πλανήτης
2009: Γεωργία - διατροϕή και ποιότητα Ϲωής
2010: Ενέργεια - ανανεώσιµες πηγές και τοπικές κοινωνίες
2011: Εκπαίδευση για τα ανθρώπινα δικαιώµατα
2012: Περιβάλλον και παραγωγικές διαδικασίες
2013: Ανθρωπογενές περιβάλλον και αειϕόρος διαχείριση
2014: Ενεργοί πολίτες

Η πορεία αυτή φτάνει ως τις µέρες µας µε το Παγκόσµιο Πρό-
γραµµα ∆ράσης (GAP) (2015-2030) και την υιοθέτηση 17 Στό-
χων, γνωστών ως ¨Στόχοι Αειϕόρου Ανάπτυξης¨, οι οποίοι εκϕρά-
Ϲουν τις σύγχρονες παγκόσµιες προκλήσεις, σε µια προσπάθεια
να ανταποκριθούν αποτελεσµατικά όλες οι χώρες στα παγκόσµια
προβλήµατα (UNESCO, 2014).

Οι 17 στόχοι της αειϕόρου ανάπτυξης (SDGs) είναι ένα νέο,
καθολικό σύνολο σκοπών, στόχων και δεικτών που τα κράτη µέ-
λη του ΟΗΕ αναµένεται να χρησιµοποιήσουν για να πλαισιώ-
σουν τις ατζέντες και τις πολιτικές τους για τα επόµενα 15 χρό-
νια. Σε αυτή την Παγκόσµια συµϕωνία, περισσότεροι από 150
ηγέτες που εκπροσωπούν σχεδόν το σύνολο της ανθρωπότητας,
δεσµεύτηκαν να µεταµορϕώσουν τον κόσµο µας σε έναν κόσµο
χωρίς φτώχεια, πείνα και ανισότητες. ΄Εναν κόσµο µε αξιοπρεπή
εργασία και καλή εκπαίδευση, έναν κόσµο ειρηνικό χωρίς την
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απειλή της κλιµατικής αλλαγής, έναν κόσµο που µέσα από τις
αρχές της αειϕόρου ανάπτυξης, ϑα µεριµνά για τις ανάγκες όχι
µόνο της σηµερινής γενιάς αλλά και των µελλοντικών γενεών.

Ο ϱόλος της εκπαίδευσης στην επίτευξη των 17 στόχων είναι
πολύ σηµαντικός. Πρέπει να παρουσιάσει και να ενηµερώσει
τη νέα γενιά πάνω στους 17 Παγκόσµιους Στόχους που ϑα αλ-
λάξουν τον Κόσµο και να αναπτύξει διαδικασίες τροποποίησης
της στάσης των µαθητών απέναντι στα µεγάλα προβλήµατα του
σύγχρονου κόσµου και τη δηµιουργία των Ενεργών Πολιτών (UN-
RIC, 2018). Βασικοί στόχοι του Παγκόσµιου Προγράµµατος ∆ρά-
σης (GAP) είναι ο αναπροσανατολισµός της εκπαίδευσης µε ενσω-
µάτωση των κρίσιµων ϑεµάτων της Αειϕόρου Ανάπτυξης στη δι-
δασκαλία µε καινοτόµες, συµµετοχικές µεθόδους. και η εισα-
γωγή της εκπαίδευσης για την Αειϕόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.) ως
εργαλείου για την επίτευξη όλων των πολιτικών που οδηγούν
στην Αειϕόρο Ανάπτυξη.

Σκοπός της Ε.Α.Α. είναι η ανάπτυξη ενός αειϕόρου σχολείου,
ικανού να προχωρήσει στη διάπλαση αυτόνοµων και ενεργών
πολιτών οι οποίοι είναι περιβαλλοντικά ευαισθητοποιηµένοι, κα-
τέχουν τη σχετική γνώση, διαθέτουν τις απαιτούµενες ικανότητες,
διερευνούν και σκέπτονται κριτικά, συµµετέχουν στις διαδικα-
σίες λήψης αποϕάσεων έχουν οράµατα, ικανότητες και αξίες
προσδιορίζουν αυτόνοµα το παρόν τους και επαγρυπνούν για
το µέλλον των γενεών που ϑα έλθουν.

Παιδαγωγικό πλαίσιο
Η εκπαίδευση για την αειϕόρο ανάπτυξη (Ε.Α.Α.): εξετάζει τα

Ϲητήµατα που συνδέονται µε τις αλληλεπιδράσεις και τις αλλη-
λεξαρτήσεις του τρίπτυχου ¨άνθρωπος-κοινωνία-φύση¨, µετατο-
πίζει το κέντρο ϐάρους από τη φύση στην κοινωνία, από οικολογι-
κές προσεγγίσεις σε κοινωνικο - πολιτικές, από προσωπικές διεκ-
δικήσεις σε συλλογικές, από ποσοτικές αντιλήψεις σε ποιοτικές
(Φλογαΐτη, 2006), ενδιαϕέρεται να διερευνήσει τους τρόπους µε
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τους οποίους η ποιότητα Ϲωής, οι δηµοκρατικές διαδικασίες και
η κοινωνική δικαιοσύνη δοµούνται, κατακτώνται και διατηρού-
νται σε συγκεκριµένα περιβάλλοντα (Robottom, 2000) και συγ-
κροτεί ένα ποικίλο πεδίο στο οποίο δύσκολα αποδίδεται ένας
συγκεκριµένος και ακριβής ορισµός.

Η Ε.Α.Α. ϐασίζεται σε αρχές και ιδέες που αποτελούν τη ϐάση
της αειϕορίας, όπως ισότητα µεταξύ των γενεών, ισότητα των φύ-
λων, κοινωνική ανοχή, καταπολέµηση της φτώχειας, προστασία
και αποκατάσταση του περιβάλλοντος, διατήρηση φυσικών πό-
ϱων, δικαιοσύνη και ειρήνη. Η Εκπαίδευση για την Αειϕόρο
Ανάπτυξη είναι η εκπαίδευση για τις αξίες επικεντρωµένη στο
σεβασµό: σεβασµό για τους άλλους, συµπεριλαµβανοµένων των
σηµερινών και µελλοντικών γενιών, σεβασµό για τη διαϕορε-
τικότητα και την ποικιλοµορϕία, σεβασµό για το περιβάλλον και
τους πόρους του πλανήτη που κατοικούµε.

Τα ϐασικότερα χαρακτηριστικά της Ε.Α.Α., που αποτελούν
το παιδαγωγικό της πλαίσιο, είναι η δυναµική και εξελισσόµενη
πορεία, η ολιστική και συστηµική προσέγγιση, η διεπιστηµονική
και διαθεµατική προσέγγιση, η καλλιέργεια αξιών και η κριτική
σκέψη.

Με την ολιστική προσέγγιση καταρρίπτονται τα στεγανά των
διαϕόρων επιστηµών και αλληλοσυσχετίζονται όλες οι διαστάσεις
του οικολογικού και κοινωνικού γίγνεσθαι (∆ηµητρίου, 2009)
και πραγµατώνεται η ενοποίηση της επιστηµονικής γνώσης και
η ανασυγκρότηση του κατακερµατισµένου περιβάλλοντος (Φλο-
γαΐτη, 1998).

Μέσω της συστηµικής σκέψης προσδιορίζονται και κατανοούν-
ται οι σχέσεις µεταξύ των στοιχείων του συστήµατος - όλου και
τα σχήµατα αλλαγής και εξέλιξης τους (Φλογαΐτη, 2006). Η
συστηµική προσέγγιση δίνει περισσότερη έµϕαση στις σχέσεις
παρά στα επιµέρους στοιχεία - υποσυστήµατα που το συντελούν
(Γεωργόπουλος & Τσαλίκη, 1998· Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007;
∆ηµητρίου, 2009).
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Η διεπιστηµονικότητα ορίζεται ως η σύνδεση και η συσχέτιση
γνώσεων, µεθοδολογιών, εννοιών και προσεγγίσεων από διαϕορε-
τικές επιστήµες µε Ϲητούµενο την ολιστική µελέτη της πραγ-
µατικότητας (∆ηµητρίου, 2009; Ματσαγγούρας, 2003; Φλο-
γαΐτη, 2006).

Η διαθεµατικότητα εστιάζει στην οργάνωση της µάθησης και
της διδασκαλίας γύρω από ένα Ϲήτηµα, αναλύοντας όλες τις
πτυ-χές που το δηµιουργούν και το επηρεάζουν (∆ηµητρίου,
2009; Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). Ο Ματσαγγούρας, την
εξηγεί ¨ως την πολυεπίπεδη ενιαιοποίηση µορϕών γνώσης που
προέρχονται τόσο από τη ϐιωµατική γνώση, όσο και από τους
κλάδους της επιστήµης¨. Επίσης, επισηµαίνει την κατάργηση
των διακριτών και αυτοτελών µαθηµάτων ως πλαίσια οργάνω-
σης της σχολικής γνώσης. Μεταξύ άλλων, η διαθεµατικότητα
καταϕέρνει να συνδέσει τα επιµέρους αντικείµενα που σχετίζο-
νται µε τη µελέτη ενός ϑέµατος, µε αποτέλεσµα να συµβάλλει
στην καλλιέργεια σύνθετης και κριτικής σκέψης, δίνοντας στο
µαθητή ενεργητικό ϱόλο στην κατάκτηση της µάθησης.

Κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι αξίες δεν πρέπει να
διδάσκονται στο σχολείο λόγω του ότι ενδέχεται αυτές να επιβάλ-
λονται λόγω της ϑέσης εξουσίας του εκπαιδευτικού, προσκρούο-
ντας έτσι στο ελεύθερο και αυτόβουλο πνεύµα που πρέπει να
χαρακτηρίζει τον ενστερνισµό αξιών. Από την άλλη, το σχολείο
παράγει από µόνο του αξίες µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα
και το παραπρόγραµµα. Εποµένως, η καλλιέργεια αξιών καθί-
σταται απαραίτητη, ώστε να δηµιουργηθεί αντίβαρο στις επικρα-
τούσες αξίες που υποθάλπουν τις ιδανικές (Γεωργόπουλος, 2002;
Φλογαΐτη, 2006).

Η κριτική σκέψη περιλαµβάνει 2 ϐασικές διαδικασίες τη Θεω-
ϱία (δηλαδή τον κριτικό στοχασµό) και την Πράξη (δηλαδή τη
δράση) (∆ηµητρίου, 2009; Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007; Φλο-
γαΐτη, 2006). Κατά τον κριτικό στοχασµό επιτυγχάνεται η ανάλυ-
ση των δοµικών και ιδεολογικών στοιχείων που επηρεάζουν και
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περιορίζουν τις κοινωνικές και προσωπικές επιλογές (Λιαράκου
& Φλογαΐτη 2007). Γι΄ αυτό το λόγο η κριτική σκέψη λειτουργεί
ως στοιχείο κοινωνικής µάθησης, το οποίο οδηγεί στη συλλογική
και µεθοδευµένη δράση.

Επιπλέον, στο παιδαγωγικό πλαίσιο εντάσσεται και η εποικο-
δοµητική προσέγγιση της γνώσης, η συνεργατική µάθηση µε
αποτέλεσµα την κοινωνική αλληλεπίδραση και την ανάληψη πρω-
τοβουλιών. Τα επικείµενα χαρακτηριστικά αλληλοσυµπληρώνο-
νται και αλληλεπιδρούν µεταξύ τους για την καλύτερη εϕαρµογή
και αποτελεσµατικότητα του νέου µοντέλου εκπαίδευσης.

Συµπερασµατικά η Ε.Α.Α., όπως και η Π.Ε. αναπτύσσει τη
γνώση, τις δεξιότητες, τις αρχές και τις αξίες που ϑα ενθαρρύνουν
τα άτοµα να αποκτήσουν την υπευθυνότητα για τη δηµιουργία
ενός αειϕόρου µέλλοντος και προσεγγίζει και διαχειρίζεται τα
Ϲητήµατα ως ένα σύνολο πολιτικών, οικολογικών, κοινωνικών
Ϲητηµάτων τα οποία διαπλέκονται άρρηκτα µεταξύ τους. Αποτελεί
ένα νέο παιδαγωγικό πρότυπο, το οποίο προάγει µεταξύ άλλων
τη µαθητοκεντρική εκπαίδευση, τη συνεργατική µάθηση, την
οικοδόµηση της γνώσης σε προϋπάρχουσες εµπειρίες και την
ενεργό συµµετοχή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Οι ϐασικότερες επιδιώξεις (στόχοι) οι οποίες εκϕράστηκαν για
την Π.Ε. (Φλογαΐτη, 1998) και υιοθετούνται και από την Ε.Α.Α.
(Κάτζη, 2013) καλύπτονται από τα παρακάτω πέντε επίπεδα στό-
χων:
• καλλιέργεια γνώσεων σε σχέση µε Ϲητήµατα περιβάλλοντος και
Αειϕόρου Ανάπτυξης και η ενίσχυση του περιβαλλοντικού, πολι-
τιστικού, πολιτικού και κοινωνικού γραµµατισµού.
• ευαισθητοποίηση - συνειδητοποίηση του πολυδιάστατου χαρα-
κτήρα των Ϲητηµάτων Αειϕόρου Ανάπτυξης και της ατοµικής και
συλλογικής ευθύνης.
• ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας, διαλόγου, ανταλλαγής από-
ψεων, χρήσης τεχνολογικών µέσων, συλλογής και επεξεργασίας
δεδοµένων, εξαγωγή συµπερασµάτων, διαγενεακής επικοινωνί-
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ας, συνεργασίας και αλληλεπίδρασης.
• καλλιέργεια κριτικής στάσης απέναντι στον τρόπο Ϲωής, ϑετικής
στάσης για την κοινότητα, ώστε να υιοθετήσουν την πεποίθηση
ότι µπορούν συλλογικά να διαµορϕώσουν το µέλλον.
• ενθάρρυνση της συµµετοχής και της ανάληψης δράσης και
καλλιέργεια της επιθυµίας για συµµετοχή στη λήψη αποϕάσεων
µε δηµοκρατικό τρόπο µε αϕετηρία την τοπική κοινότητα.

΄Οσον αϕορά τη στοχοθεσία σε σχέση µε την ηλικία των παι-
διών, οι Engleson et al. (1991) διακρίνουν µεγάλο ϐαθµό συσχέ-
τισης µε τα στάδια νοητικής ανάπτυξης που αναϕέρουν οι Piaget,
Stage, Epstein και Toepfer. Σε µικρότερες ηλικίες, όπου η νο-
ητική ανάπτυξη των παιδιών δεν επιτρέπει τη σαϕή αντίληψη
περίπλοκων εννοιών η ϐαρύτητα που δίνεται στην προσϕορά
γνώσης είναι µικρότερη χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι οι διδακτέες
έννοιες δεν ϑα προσεγγιστούν ενώ µεγαλύτερη έµϕαση δίνεται
στην αϕύπνιση των µαθητών. Αντίστροϕα στις µεγαλύτερες ηλι-
κίες δίνεται µεγαλύτερη έµϕαση στο γνωσιολογικό περιεχόµενο,
τη µεταϕορά των εννοιών καθώς και τη διαµόρϕωση ευκαιριών
δράσης και συµµετοχής (Πίνακας 1).

Οµοιότητες και διαϕορές
Είναι φανερό ότι παρ΄ όλο που η έννοια της Ε.Α.Α. εµϕανίζε-



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 9. ΓΕΝΙΚΟΥ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 675

ται ως κάτι καινούριο, εντούτοις το περιεχόµενο και οι στόχοι
της δεν είναι πρωτάκουστοι, λόγω του ότι η Ε.Α.Α. αποτελεί µε-
τεξέλιξη της Π.Ε. για τους περισσότερους ερευνητές. Η Ε.Α.Α.
είναι η συνέχεια της Π.Ε. Ακολουθεί την ίδια προβληµατική που
προκύπτει από το ϑεωρητικό πλαίσιο της Π.Ε., ενώ οι διεργασίες
που συνέβαλαν στην σχηµατοποίησή της έχουν προσθέσει στο
περιεχόµενο της και έχουν επαναπροσδιορίσει τη στοχοθεσία
της επιδιώκοντας µεγαλύτερες αλλαγές στα δεδοµένα της εκ-
παίδευσης (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007).

Η Π.Ε. και η Ε.Α.Α. δεν ταυτίζονται αλλά η πρώτη είναι φυσική
εξέλιξη και απαραίτητο υποσύνολο της δεύτερης. Στην ουσία η
Ε.Α.Α. είναι περισσότερο ανθρωποκεντρική από την Π.Ε. και ως
τελικό στόχο προσεγγίζει την αειϕόρο ανάπτυξη. Σηµαντική τους
διαϕορά είναι ότι στην Π.Ε. αντικειµενικός τελικός στόχος είναι
η προστασία του περιβάλλοντος µέσω της οποίας ελπίζεται ότι
ϑα επιτευχθεί η κοινωνική πρόοδος και η οικονοµική ανάπτυξη,
ενώ στην Ε.Α.Α. η προστασία του περιβάλλοντος είναι αναγκαία
προϋπόθεση και µέσο, παράλληλο προς την επίτευξη κοινωνικής
συνοχής και οικονοµικής ευηµερίας.

Συµπεράσµατα
Γενικά µετά το 2000 σπάνια απαντά ο όρος ¨Περιβαλλοντική

Εκπαίδευση (Π.Ε.)¨, ενώ καθιερώνεται ο όρος ¨Εκπαίδευση για
την Αειϕόρο Ανάπτυξη¨ (Ε.Α.Α.). Η Εκπαίδευση για την Αειϕόρο
Ανάπτυξη όπως και η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση χαρακτη-
ϱίζονται από συστηµικές και διεπιστηµονικές προσεγγίσεις, ε-
στιάζονται στην ανάπτυξη της στοχαστικοκριτικής σκέψης, εί-
ναι προσανατολισµένες στις αξίες και προωθούν µια εκπαίδευση
δηµοκρατική και συµµετοχική, που πιστεύει στο µετασχηµατι-
στικό ϱόλο του σχολείου στην κοινωνία. Εισάγουν µια διαϕορε-
τική πρόταση για την ίδια την έννοια της εκπαίδευσης εϕαρµό-
Ϲοντας καινοτόµες παιδαγωγικές προσεγγίσεις.

Η αλλαγή των µαθησιακών προτύπων, των προτεραιοτήτων
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του σχολείου, των παιδαγωγικών τεχνικών και ο επαναπροσδιορι-
σµός των ϱόλων εκπαιδευτών και εκπαιδευόµενων που πρότεινε
η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αποτελούν κύρια χαρακτηριστικά
της Εκπαίδευσης για την Αειϕόρο Ανάπτυξη. Συνεπώς η Εκπαί-
δευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη δεν είναι µία ακόµη εκπαιδευ-
τική καινοτοµία. Πρόκειται για τη µετεξέλιξη ή τη νέα γενιά
της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και προκύπτει από τη σύν-
ϑεση της Π.Ε. µε την έννοια και τις προτάσεις της αειϕορίας και
µπορεί να αποτελέσει χώρο αϕύπνισης και παραγωγής ιδεών,
οραµάτων και πρακτικών για µια καλύτερη εκπαίδευση σε µια
καλύτερη κοινωνία.

Η Εκπαίδευση για την Αειϕόρο Ανάπτυξη µας προτρέπει να
συνεχίσουµε και να διευρύνουµε το δρόµο που άνοιξε η Περι-
ϐαλλοντική Εκπαίδευση µε µεγάλο κόπο και πολλές δυσκολίες
κατά τη δύσκολη πορεία των 40 και πλέον χρόνων της ιστορίας
της.
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9.16 Αναβιώνοντας παραδοσιακά αποκριάτικα
έθιµα¨. ΄Ενα εγχείρηµα προσέγγισης λαϊ-
κών µορϕών πολιτισµού µε σύγχρονα δι-
δακτικά µέσα

∆ηµακοπούλου Φωτεινή
Εκπαιδευτικός ΠΕ13-Νοµικός MEd-∆ιευθύντρια Σχολικής Μονάδας

fdimako@sch.gr

Περίληψη
Στόχος της εργασίας µας είναι να προτείνουµε µια διδακτική πρόταση για την οργάνωση

ενός µαθήµατος-σχεδίου εργασίας για τα αποκριάτικα έθιµα, σχεδιασµένου µε τη µορϕή

ιστοεξερεύνησης (webquest) σε περιβάλλον wiki. Η διδακτική πρόταση στηρίζεται στη δι-

δακτική αξιοποίηση των ΤΠΕ και εµπλέκει τα γνωστικά αντικείµενα της Λογοτεχνίας, της

Γλώσσας, της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής και της Μουσικής. Περιγράϕει αναλυτικά

τη διδακτική πρόταση, το ϑεωρητικό της υπόβαθρο και διατυπώνει τα συµπεράσµατα.

Λέξεις κλειδιά: Wiki, ιστοεξερεύνηση, συνεργατική µάθηση, έθιµα.

Εισαγωγή
Η παρούσα εργασία αϕορά στο σχεδιασµό και στη µελέτη ενός

προγράµµατος συνεργατικής µάθησης µέσω εργαλείων Web 2.0
µε ϑέµα τα ελληνικά αποκριάτικα έθιµα. Ως γενικό πλαίσιο
αναϕοράς έχει οριστεί η διεξαγωγή ενός σχεδίου εργασίας µε όλα
τα χαρακτηριστικά που αυτό περιλαµβάνει (Frey,1998). Σχετικά
µε τις ΤΠΕ, αξιοποιούνται τα περιβάλλοντα της ιστοεξερεύνησης
και των wikis. Μπορεί να εϕαρµοστεί σε Γυµνάσιο και σε Λύκειο
µε τις κατάλληλες τροποποιήσεις και προσαρµογές στη ϐαθµίδα
και τις εκπαιδευτικές ανάγκες της οµάδας.

Ως πρόβληµα προς επίλυση, που διατρέχει το σχέδιο εργα-
σίας, τίθεται η οργάνωση εκδήλωσης αϕιερωµένης στην αναβί-
ωση λαϊκών παραδοσιακών αποκριάτικων εθίµων. Οι διδακτι-
κές στρατηγικές-τεχνικές που χρησιµοποιούνται, εστιάζουν στη
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διερεύνηση-ανακάλυψη και επίλυση προβλήµατος (οικοδόµηση
γνώσης), στις συνεργατικές δραστηριότητες και στις οµάδες συζή-
τησης (κοινωνιοπολιτισµική ϑεώρηση). Η ενεργητική και ϐιω-
µατική συµµετοχή των µαθητών/µαθητριών, η διαµόρϕωση αυ-
ϑεντικών συνθηκών µάθησης, ο συντονιστικός-εµψυχωτικός ϱό-
λος του δασκάλου, το οµαδοσυνεργατικό µοντέλο µάθησης, η
αυτορρύθµιση των µαθητών/τριών και η αναπλαισίωση της σχο-
λικής γνώσης συνιστούν ϐασικές παραµέτρους του παιδαγωγικού
µας πλαισίου.

Σε επίπεδο διδακτικών στόχων διαπλέκονται πολλά επιµέ-
ϱους Ϲητούµενα, παιδαγωγικά και διδακτικά. Ενδεικτικά αναϕέ-
ϱουµε την πρόθεσή µας να συµβάλλουµε στην ανάπτυξη νο-
ητικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων εκ µέρους
των µαθητών µας σε πλαίσιο συνεργατικής µάθησης, να τους
εξοικειώσουµε µε διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων, να τους
καθοδηγήσουµε να κατανοήσουν τη διαχρονικότητα των λαϊκών
µορϕών πολιτισµού, να εκϕέρουν κριτικό και δηµιουργικό λόγο
αναπλαισιώνοντας τη σχολική γνώση. Οργανικά ενταγµένη στο
δυναµικό περιβάλλον του web 2.0, η διδακτική αυτή πρόταση
υπηρετεί τις ανάγκες του νέου γραµµατισµού: στοχοθετηµένη
αναζήτηση και αξιοποίηση της πληροϕορίας, οικοδόµηση της
νέας γνώσης, κριτικός (ανα)στοχασµός και µετασχηµατίζουσα
µάθηση.

Ο ϱόλος του διαδικτύου στις σύγχρονες διδακτικές προ-
σεγγίσεις

Στα πλαίσια της εκπαίδευσης του 21ου αιώνα οι κυρίαρχες
ϑεωρητικές προσεγγίσεις για τη µάθηση ϐασίζονται, κυρίως, στον
κονστρουκτιβισµό (Vygotsky, 2003) και ειδικότερα σε ιδέες ό-
πως, οικοδόµηση γνώσης (Scardamalia & Bereiter, 2006; Stahl,
2005), εµπλαισιωµένη µάθηση (Anderson et al., 1996), κατανε-
µηµένη γνώση (Hollan, Hutchins & Kirsch, 2000), κοινότητες
πρακτικής (Lave & Wenger, 1991), επεκτατική µάθηση που
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ϐασίζεται στη Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Engeström, 1987-
2001), αυθεντική µάθηση (Herrington & Kervin, 2007), συνερ-
γατική µάθηση (Dillenbourg, 1999) και Συνεργατική Μάθηση
µε υποστήριξη Υπολογιστή (Dimitriadis, et al., 2007; Strĳbos,
Martens, & Jochems, 2004; Καρασαββίδης & Κόµης, 2008).
Οι προσεγγίσεις αυτές αϕορούν στη µάθηση ως µια ενεργή ε-
ποικοδοµιστική διαδικασία, στην οποία η γνώση δεν µεταδίδε-
ται απλώς αλλά δηµιουργείται από κοινού µέσα σε ένα εγγενώς
κοινωνικό πλαίσιο, όπου οι µαθητές εργάζονται σε οµάδες ή από
κοινού µε τους εκπαιδευτικούς, εντός ενός αυθεντικού πλαισίου
µάθησης χρησιµοποιώντας υψηλού επιπέδου νοητικές λειτουρ-
γίες και δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων. Περιγράϕουν ένα
πλαίσιο διδακτικού σχεδιασµού, το οποίο υποστηρίζεται µέσω
της ουσιαστικής χρήσης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και κυρί-
ως των εργαλείων του Web 2.0, καθώς λόγω των παιδαγωγικών
χαρακτηριστικών και δυνατοτήτων τους προωθείται η ενεργητική
συµµετοχή των εκπαιδευοµένων στη συνεργατική οικοδόµηση
γνώσης (Τζιµογιάννης & Μαρκοπούλου, 2014).

Χάρη στη χρήση των εργαλείων ΤΠΕ δηµιουργείται ένα περι-
ϐάλλον γνώσης που εµπλέκει τους µαθητές σε µια δηµιουργική
διαδικασία αναζήτησης προβληµατισµού, κριτικής εξέτασης, επι-
λογής και σύνθεσης, ώστε να ανακαλύψουν µόνοι τους τη γνώση
και τελικά να οικοδοµήσουν νέα. Η διδακτική αξιοποίηση ενός
ανοικτού περιβάλλοντος web2.0, όπως είναι το wiki, εξασϕαλίζει
συνθήκες συνεργατικής µάθησης, συνδιαµόρϕωσης περιεχοµέ-
νου και διαµοιρασµού υλικού, Καλλιεργεί αναστοχαστικές δια-
δικασίες µέσω της αυτοδιόρθωσης και της αλληλεπίδρασης και
αποτελεί ένα δηµοκρατικό-µαθητοκεντρικό εργαλείο που οδηγεί
στο διαµοιρασµό των εξουσιών, επικεντρώνει στη συνεργασία,
στο συλλογικό προϊόν και στην ενίσχυση της έννοιας ¨κοινότη-
τα¨.

Οι µορϕές των µαθησιακών δραστηριοτήτων, οι οποίες καλ-
λιεργούνται στα πλαίσια του Web 2.0 είναι σηµαντικές για τη
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φύση της µάθησης που προβάλλεται στα πλαίσια της εκπαίδευσης
του 21ου αιώνα και για τις κυρίαρχες ϑεωρητικές προσεγγίσεις
της παιδαγωγικής (Vygotsky, 1978; Pea, 2004; Stahl, 2005). Οι
προσεγγίσεις αυτές, συνδέονται µε την ανάγκη µετατόπισης, από
την παραδοσιακή διδασκαλία σε µαθητοκεντρικές και συνερ-
γατικές προσεγγίσεις για τη µάθηση.

Η οργάνωση του µαθήµατος µε τη µορϕή WebQuest-Στοχο-
ϑετηµένη διερεύνηση στο διαδίκτυο

Μια διδακτική στρατηγική που ϐασίζεται στη χρήση του ∆ια-
δικτύου και έχει αναπτυχθεί τα τελευταία χρόνια, είναι η ιστοε-
ξερεύνηση. Οι ιστοεξερευνήσεις (WebQuest) είναι σενάρια δι-
δακτικών ενοτήτων προβληµάτων ή Ϲητηµάτων, στα οποία ϐασικό
ϱόλο έχει η άντληση και επεξεργασία πληροϕοριών από το ∆ια-
δίκτυο και τα οποία είναι οργανωµένα σε µορϕή ιστοσελίδων (We-
bQuest 2008, Dodge 2001). ΄Οπως αναϕέρει ο March (1998), η
ιστοεξερεύνηση αποτελεί ένα σχέδιο µαθήµατος στο οποίο η µα-
ϑησιακή διαδικασία παρουσιάζεται ως αποστολή επιϕορτισµέ-
νη µε τη λύση ενός προβλήµατος και εστιάζει σε ένα κεντρικό
ερώτηµα. Οι µαθητές για να φτάσουν στη λύση του προβλήµα-
τος δουλεύουν σε οµάδες, αναλαµβάνουν ϱόλους και εµπλέκο-
νται σε µια διερευνητική και συνεργατική µάθηση, καταστάσεις
που έρχονται σε συµϕωνία µε τη ϑεωρία του εποικοδοµητισµού,
της κατανεµηµένης γνώσης και της ανακαλυπτικής µάθησης
(Ζούρου, 2009).

Το ∆ιαδίκτυο σε µια ιστοεξερεύνηση αποτελεί το µέσο οργά-
νωσης του υλικού του µαθήµατος και ταυτόχρονα το µαθησιακό
περιβάλλον, όπου γίνεται το µεγαλύτερο µέρος της εξερεύνησης
πληροϕοριών (Dodge 1995; Λυµπουρίδου & Σεβαστίδου 2007).
Σταδιακά, οι ιστοεξερευνήσεις έχουν ϐέβαια µετασχηµατιστεί σε
σενάρια κατευθυνόµενης διερεύνησης, τα οποία χρησιµοποιούν
πηγές από τον παγκόσµιο ιστό αλλά και ποικιλία εργαλείων των
ΤΠΕ, καθώς και µια αυθεντική αποστολή για να κινητοποιήσουν
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τους µαθητές να διερευνήσουν ανοιχτά ερωτήµατα, να επικοι-
νωνήσουν την προσωπική τους εµπειρία και να συµµετάσχουν
σε οµαδικές δραστηριότητες.

Η ιδέα της αξιοποίησης του περιβάλλοντος WebQuest προέκυ-
ψε ως εναλλακτικός τρόπος διδασκαλίας προκειµένου να ενερ-
γοποιηθούν οι µαθητές και να εστιάσουν στην έρευνα και την αξι-
οποίηση πληροϕοριών. Εξίσου σηµαντικό ήταν να εξοικειωθούν
οι µαθητές µε τη δηµιουργία νέων µέσων και τρόπων παρουσί-
ασης των γνώσεων που απέκτησαν εξερευνώντας.

Η διδασκαλία µε την αξιοποίηση της ιστοεξερεύνησης µπορεί
να συµβάλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, όπως ανάλυση, αξιολόγη-
ση πληροϕοριών, αξιολόγηση, εµβάθυνση και εϕαρµογή γνώ-
σεων. Η απόδοση ϱόλων στους µαθητές ως µελών ερευνητικής
οµάδας µπορεί να λειτουργήσει ϑετικά στην κινητοποίηση και τη
ενεργό συµµετοχή τους στη µαθησιακή διαδικασία. Μία ιστοεξε-
ϱεύνηση παρέχει στους µαθητές ευκαιρίες να εξερευνήσουν, να
συλλέξουν και να οργανώσουν πληροϕορίες, να διαπραγµατευ-
τούν ϑέµατα και να παραθέσουν επιχειρήµατα, να λάβουν µέ-
ϱος σε συζητήσεις και να προσοµοιώσουν ϱόλους µελετώντας
Ϲητήµατα από διαϕορετικές σκοπιές, να συγκρίνουν στοιχεία,
να διατυπώνουν υποθέσεις, να επιλύσουν προβλήµατα και να ε-
φαρµόσουν τις γνώσεις τους σε νέες καταστάσεις και εµπειρίες
(Ράπτης & Ράπτη, 2000; Μικρόπουλος, 2006).

Επιπρόσθετα, αποτελεί µια δυναµική και όχι στατική δραστη-
ϱιότητα, καθώς το σώµα και το περιεχόµενο έρευνας, µελέτης
και γνώσης µπορεί να µεταβάλλεται συνεχώς. Για το λόγο αυτό,
οι ιστοεξερευνήσεις αποτελούν ένα αποτελεσµατικό εργαλείο για
την ανάπτυξη δεξιοτήτων και συµβάλλουν στο να γεϕυρωθεί το
χάσµα µεταξύ των σχολικών δραστηριοτήτων και των εµπειριών
της καθηµερινής Ϲωής (Τζιµογιάννης, 2007).

Στο πλαίσιο της µεθόδου αυτής, η διδασκαλία οργανώνεται
γύρω από ένα πρόβληµα/ζήτηµα, όπου ο/η εκπαιδευτικός ϑέτει
αρχικά τις παραµέτρους του και στη συνέχεια προσανατολίζει τη
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διδακτική και µαθησιακή διαδικασία στη διερεύνηση και στην
επίλυσή του. Οι ιστοεξερευνήσεις ως διδακτικές στρατηγικές
διευκολύνουν τους εκπαιδευτικούς στον σχεδιασµό κατάλληλων
µαθησιακών δραστηριοτήτων, ορίζοντας τα στοιχεία και τη δοµή
τους. Επίσης οριοθετούν τη δραστηριότητα των µαθητών ή των
µαθητικών οµάδων έτσι ώστε να εστιάζουν στη χρήση και αξι-
οποίηση της πληροϕορίας και όχι στην απλή αναζήτησή της. Με
αυτόν τον τρόπο ένα καλά σχεδιασµένο σενάριο ιστοεξερεύνησης
είναι επιθυµητό να εµπλέκει τους µαθητές σε µια ερευνητική
διαδικασία που ϐασίζεται στον εντοπισµό και την αξιοποίηση
πληροϕοριών που είναι δηµοσιευµένες στο ∆ιαδίκτυο και εστιάζει
κυρίως στη χρήση, αξιοποίηση και κριτική επεξεργασία των προ-
σϕερόµενων πληροϕοριών και δεδοµένων οποιασδήποτε φύσης,
και όχι αποκλειστικά στις τεχνικές εύρεσης και αναζήτησης.

Η περιγραϕή ενός σεναρίου ιστοεξερεύνησης περιλαµβάνει τα
παρακάτω δοµικά στοιχεία (WebQuest 2008; Λυµπουρίδου &
Σεβαστίδου 2007):
α) Εισαγωγή: Παρουσιάζεται η κεντρική ιδέα του σεναρίου µε
έναν πρωτότυπο τρόπο και το γενικό ϑέµα της ιστοεξερεύνησης.
∆ιατυπώνεται συνήθως και το ϐασικό ερώτηµα γύρω από το οποίο
στρέϕεται ολόκληρο το σενάριο της ιστοεξερεύνησης.
ϐ) Εργασία ή Αποστολή ή Σκοπός: Περιγράϕεται ο ϱόλος των
µαθητών στο σενάριο και ορίζεται η εργασία που ϑα αναλάβουν.
Με αυτόν τον τρόπο γνωστοποιείται στους µαθητές το τελικό
προϊόν που πρέπει να παραγάγουν µε την ολοκλήρωση της ι-
στοεξερεύνησης.
γ) ∆ιαδικασία: Η διαδικασία περιλαµβάνει ϐήµα προς ϐήµα
όλες τις δραστηριότητες που καλούνται να υλοποιήσουν οι µα-
ϑητές για να ολοκληρώσουν τη διερεύνησή τους.
δ) Αξιολόγηση: Περιγράϕεται µε σαϕήνεια ο τρόπος αξιολόγη-
σης των µαθητών µε ϐάση συγκεκριµένα κριτήρια.
ε) Συµπέρασµα: Η ενότητα αυτή περιλαµβάνει τη σύνοψη της
µαθησιακής εµπειρίας, επιτρέπει τον αναστοχασµό στη διαδικα-
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σία που ακολουθήθηκε, τίθενται ανοιχτά ερωτήµατα για νέες
διερευνήσεις.
στ) Σελίδα του διδάσκοντα: Απευθύνεται στους εκπαιδευ-
τικούς και περιέχει οδηγίες για τον χειρισµό της µαθησιακής
διαδικασίας. Περιλαµβάνει ϑέµατα, συµβουλές και οδηγίες για
την υλοποίηση του σεναρίου, συσχέτιση µε το Αναλυτικό Πρό-
γραµµα και αξιολόγηση των επιδιωκόµενων στόχων. Η σελίδα
για το δάσκαλο µπορεί να περιλαµβάνει τις υποενότητες : Ει-
σαγωγή, Αναλυτικό Πρόγραµµα-Στόχοι, Οργάνωση µαθησιακού
περιβάλλοντος, Πηγές, Αξιολόγηση, Αναϕορές.

Οι Λυµπουρίδου και Σεβαστίδου (2007) αναϕέρουν, ότι οι ι-
στοεξερευνήσεις µπορούν να συµβάλλουν µε διάϕορους τρόπους
στην επίτευξη στόχων στην εκπαίδευση, όπως είναι η συνερ-
γατική µάθηση, η καλλιέργεια δεξιοτήτων άντλησης και κρι-
τικής επεξεργασίας πληροϕοριών, η διεπιστηµονικότητα, η εν-
νοιολογική κατανόηση και εϕαρµογή γνώσεων, η εκπαίδευση
για τον πολίτη, η ανάπτυξη επιστηµολογικής επάρκειας και ϐέ-
ϐαια ο πληροϕορικός εγγραµµατισµός.

Η διδακτική αξιοποίηση του Wiki
Τα wikis αποτελούν ένα συνεργατικό περιβάλλον που ενδείκνυ-

ται για συνεργατικά σχέδια δράσης (projects) και είναι φυσιολογι-
κό να αξιοποιούνται στην εκπαίδευση για συνεργατική δηµιουρ-
γία γνώσης από τους µαθητές (Jakes, 2006). Τα οϕέλη που
προκύπτουν από την χρήση τους, όπως και από άλλες διαδικτυ-
ακές δραστηριότητες, σχετίζονται µε την συµµετοχή και όχι µόνο
µε το απλό διάβασµά τους (Hokanson, 2004).

Οι εκπαιδευτικές εϕαρµογές των wikis, ϐασίζονται στα εκ-
παιδευτικά και τεχνολογικά χαρακτηριστικά τους, καθώς είναι
ανοιχτά περιβάλλοντα τα οποία προσϕέρουν δυνατότητες διαλό-
γου, συνδηµιουργίας και συµµετοχής όλων των µαθητών επε-
κτείνοντας τη µάθηση έξω από τα στενά όρια της τάξης (Roussi-
nos & Jimoyiannis, 2011, 2013). Αναπτύσσουν την κριτική
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σκέψη µέσα από την ανάλυση, τη σύνθεση, τον αναστοχασµό,
την εµβάθυνση και την εξαγωγή συµπερασµάτων. Μπορούν να
υποστηρίξουν δραστηριότητες µικτής µάθησης και ανάπτυξης
δυναµικών κοινοτήτων µάθησης δηµιουργώντας ένα χώρο ολο-
κληρωµένης παρουσίασης της µαθησιακής πορείας των µαθητών,
ο οποίος µπορεί να αξιοποιηθεί διαµορϕωτικά από τον εκπαιδευ-
τικό και αναστοχαστικά από τους µαθητές.

Τα διαδραστικά αυτά και δυναµικά εξελισσόµενα περιβάλ-
λοντα προσϕέρουν ισχυρές δυνατότητες για εκπαιδευτική δια-
δικτυακή συνεργασία µε το πλεονέκτηµα, ότι οι χρήστες τους
δεν χρειάζεται να γνωρίζουν τεχνικές λεπτοµέρειες ή πολύπλοκες
γλώσσες προγραµµατισµού (Godwin-Jones, 2003).

Το ϑεωρητικό πλαίσιο, το οποίο ενσωµατώνει την πλειονότητα
των ερευνών σχετικά µε τη χρήση των wikis στην εκπαίδευση, αλ-
λά και την παρούσα έρευνα, αντλείται από τη Συνεργατική Μά-
ϑηση και τη Συνεργατική Μάθηση µε Υποστήριξη Υπολογιστή,
όπου οι επικρατούσες προσεγγίσεις εντάσσονται στο πλαίσιο του
κονστρουκτιβισµού (Gros, 2001; Parker & Chao, 2007) και στις
κοινωνικο-πολιτιστικές ϑεωρίες, ενώ συµπεριλαµβάνουν µεθό-
δους οικοδόµησης γνώσης (Scardamalia & Bereiter, 2006), προ-
σανατολισµένες σε διαδικασίες ( process–oriented methods )
(Strĳbos, Martens & Jochems, 2004) και στην υλοποίηση δρα-
στηριοτήτων (Engeström, 2001) στο πλαίσιο δηµιουργίας Κοινό-
τητας ∆ιερεύνησης (Community of Inquiry) (Garrison et al.,
2000). Συµπερασµατικά, τα µαθησιακά περιβάλλοντα κοινωνι-
κής οικοδόµησης γνώσης προάγουν πολύπλοκες και ϱεαλιστικές
δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, προκειµένου οι µαθητές να
συµµετάσχουν στη συλλογική και ατοµική οικοδόµηση της γνώ-
σης, µέσω συνεργασίας και αλληλεπίδρασης στην οµάδα τους.
Στο πλαίσιο αυτό ο ϱόλος του εκπαιδευτικού είναι διευκολυ-
ντικός και καθοδηγητικός.

∆ιδακτική πρόταση-Εϕαρµογή
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Η εργασία αυτή παρουσιάζει την οργάνωση ενός καινοτόµου
πολιτιστικού προγράµµατος, σχεδιασµένου µε τη µορϕή ιστοε-
ξερεύνησης (webquest) σε περιβάλλον wiki, το οποίο αϕορά τις
ϐαθµίδες του Γυµνασίου και του Λυκείου και τα γνωστικά α-
ντικείµενα της Λογοτεχνίας και της Γλώσσας, της Κοινωνιολογίας
και της Λογοτεχνίας.

Με την πρότασή µας επιδιώκεται να διερευνηθούν ποικιλότρο-
πα τα αποκριάτικα έθιµα της Ελλάδας, να κατανοηθούν οι κύριες
πολιτισµικές τους διαστάσεις, το ιστορικό τους υπόβαθρο, τα
τυπολογικά και µορϕολογικά τους χαρακτηριστικά, η ιδεολογική
λειτουργικότητά τους και η κοινωνική και λατρευτική τους διά-
σταση. Το γεγονός ότι οι ϱίζες τους ανιχνεύονται στην αρχαιότη-
τα, ότι αποτελούν χαρακτηριστικά δείγµατα της Ϲωντανής ελλη-
νικής παράδοσης και ότι είναι συνυϕασµένα µε τη πολιτιστική
κληρονοµιά αποτελούν τις προκλήσεις για µια σύγχρονη διδα-
κτική προσέγγιση σε ανοιχτά περιβάλλοντα µάθησης.

Αϕορµή στάθηκε το καρναβάλι του τόπου µας (πατρινό καρ-
ναβάλι), γιατί αποτελεί τόσο τη µεγαλύτερη όσο και την παλαιότε-
ϱη αποκριάτικη εκδήλωση και οϕείλεται σε πρόσµιξη διαϕόρων
πολιτιστικών στοιχείων.

Στην ανάπτυξη της δραστηριότητας ακολουθούµε το δοµη-
µένο σχεδιασµό της ιστοεξερεύνησης. Η ¨σελίδα του µαθητή¨
περιλαµβάνει όλα τα αναγκαία ϐήµατα για την υλοποίηση του
σχεδίου εργασίας. Στην ¨εισαγωγή¨ τίθεται το διδακτικό πρόβλη-
µα, δηλαδή η δηµιουργία ενός αϕιερώµατος σχετικά µε τα απο-
κριάτικα έθιµα. Στην ¨αποστολή¨ ανατίθεται στους µαθητές το
έργο που πρέπει να φέρουν σε πέρας : να αναζητήσουν σε δικτυ-
ακούς τόπους και να επεξεργαστούν πληροϕοριακό υλικό σχετι-
κά µε την ιστορία και τα χαρακτηριστικά των εθίµων, να περι-
γράψουν κεντρικές φιγούρες και στολές των εθίµων, να παρακο-
λουθήσουν οπτικοακουστικό υλικό, να συγκεντρώσουν και να
ακούσουν παραδοσιακά αποκριάτικα τραγούδια, να καταγρά-
ψουν την ειδική ορολογία των απόκρεων, να γράψουν ένα κείµε-
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νο-ϑεατρικό σενάριο σύνθεσης των εθίµων. Επιπλέον, ϑα πάρουν
συνεντεύξεις από εµπλεκόµενους φορείς, ϑα επισκεϕτούν καρ-
ναβαλικά εργαστήρια και το οπτικοακουστικό τους υλικό ϑα εµ-
πλουτίσει τα κείµενα. Στη ¨διαδικασία¨ περιγράϕονται τα ϐή-
µατα που ϑα ακολουθήσουν οι µαθητές, χωρισµένοι σε οµάδες,
οι ϱόλοι που ϑα υποδυθούν και καλούνται να ανατρέξουν σε
ιστοσελίδες καθώς και σε έντυπες πηγές από όπου ϑα αναζητή-
σουν το υλικό τους για να διεκπεραιώσουν την αποστολή τους.
Στην ¨Αξιολόγηση¨ περιγράϕονται τα κριτήρια της αρχικής, της
ενδιάµεσης και της τελικής αξιολόγησης. Στα ¨Συµπεράσµατα¨
συνοψίζονται τα κύρια σηµεία της εργασίας και τέλος παρατί-
ϑενται οι ¨Πηγές¨ που χρησιµοποιήθηκαν για την παραγωγή του
τελικού προϊόντος.

Ταυτόχρονα οι µαθητές καλούνται να εργαστούν σε περιβάλ-
λον wiki στην πλατϕόρµα MyPBworks, όπου ήδη οι εκπαιδευ-
τικοί έχουν εγγράψει τους µαθητές και έχουν δηµιουργήσει το
φάκελο της πολιτιστικής οµάδας και τους υποϕακέλους των υ-
ποοµάδων µε τα αντιπροσωπευτικά ονόµατα. Οι µαθητές ϑα
δηµιουργήσουν τη σελίδα-ηλεκτρονικό τους χαρτοϕυλάκιο µε
το όνοµά τους σε κάθε φάκελο υποοµάδας. Στις σελίδες τους ϑα
αποθηκεύουν τα αποτελέσµατα της έρευνας τους (κείµενα, video,
φωτογραϕικό υλικό κ.λ.π.), ϑα καταγράϕουν τη ϐιβλιογραϕικές
πηγές τους, ϑα συζητούν, ϑα διαµοιράζονται, ϑα προτείνουν
και ϑα επεξεργάζονται από κοινού το υλικό τους στην περιο-
χή συζητήσεων του wiki. ΄Ολες οι αλλαγές τους ϑα αποθηκεύο-
νται στο υλικό, το οποίο ϑα είναι διαθέσιµο για να ανατρέξουν
οποιαδήποτε στιγµή για ανατροϕοδότηση. Το υλικό τους ϑα
ταξινοµείται σε κατηγορίες και υποκατηγορίες και η οργάνωση
αυτή ϑα ϐοηθήσει τους µαθητές στην αποτελεσµατικότερη αξι-
οποίησή του. Θα συµπληρώνει ο ένας τις σηµειώσεις του άλλου,
ϑα συνοψίζουν τα συµπεράσµατα τους, ϑα καταλήγουν στο υ-
λικό που τελικά ϑα χρησιµοποιήσουν και ϑα δίνουν επεξηγήσεις
ενσωµατώνοντας π.χ. video ή άλλο υλικό. Οι οµάδες ϑα χρησι-
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µοποιήσουν τη δυνατότητα χρονοπρογραµµατισµού που δίνει
το wiki για να µπορούν να παρακολουθούν και να συντονίζονται
µεταξύ τους και µε τις άλλες οµάδες.

Για τη λειτουργία του προγράµµατος ϑα αναρτηθούν στο wiki
οδηγίες και φύλλα εργασίας ανά οµάδα και οι µαθητές απ΄ την
αρχή ϑα χωριστούν σε οµάδες : οι Ιστορικοί Ερευνητές αναλαµ-
ϐάνουν την υποχρέωση να συνθέσουν ένα πολυτροπικό κείµενο
σχετικό µε ιστορία των αποκριάτικων εθίµων αλλά και την ι-
στορία του πατρινού καρναβαλιού. Εδώ η οµάδα µπορεί να
χωριστεί σε δύο υπο-οµάδες. Η πρώτη ϑα ασχοληθεί µε την
εξέλιξη των εθίµων από την αρχαιότητα µέχρι σήµερα και η άλλη
µε την ιστορία του πατρινού καρναβαλιού. Οι Λαογράϕοι/Κοι-
νωνιολόγοι αναλαµβάνουν να συντάξουν ένα πολυτροπικό κεί-
µενο στο οποίο ϑα καταγράϕουν τα λαογραϕικά χαρακτηριστικά,
ϑα εξηγούν την κοινωνική λειτουργία των εθίµων, ϑα ανιχνεύουν
τις ϑρησκευτικές τελετουργίες και ϑα εντοπίζουν τα κοινωνικά
µηνύµατα. Οι Μουσικολόγοι ϑα δηµιουργήσουν ένα ψηϕιακό
µουσικό ανθολόγιο µε τραγούδια των απόκρεων. Οι Θεατρολό-
γοι ϑα γράψουν ένα σενάριο-ψηϕιδωτό διαϕόρων εθίµων. Οι
Μουσικολόγοι και οι Θεατρολόγοι µπορούν να ανεβάζουν
στο wiki video από τις πρόβες ή αρχεία ήχου για συνεργατική
επεξεργασία µε τα υπόλοιπα µέλη.

Επιπλέον, ϑα υπάρχει η σελίδα της παιδαγωγικής οµάδας του
προγράµµατος, όπου οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί µπορούν
να συζητούν, να διαµοιράζονται πληροϕορίες, να ανταλλάσουν
εµπειρίες και απόψεις.

Τέλος, οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αξιοποιή-
σουν τη δυνατότητα ψηϕοϕορίας που προσϕέρει το wiki για
ϑέµατα που ϑα τους απασχολήσουν.

Συµπεράσµατα
Η παρούσα εργασία φιλοδοξεί να είναι σηµαντική και χρή-

σιµη για τους ερευνητές και τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι επι-
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ϑυµούν να µελετήσουν και να εντάξουν τα wikis στην εκπαιδευ-
τική πρακτική. Η ϐασική ιδέα είναι ότι η χρήση των wikis στην
εκπαίδευση δεν πρέπει να περιορίζεται στην απόκτηση νέων τε-
χνικών δεξιοτήτων από τους µαθητές αλλά στην αποδοχή τους
ως ένα αποτελεσµατικό περιβάλλον µάθησης, ενταγµένο στις εκ-
παιδευτικές πρακτικές της σχολικής τάξης. Συµπερασµατικά,
τα ευρήµατα έδειξαν ότι χρήζει ιδιαίτερης προσοχής ο εκπαιδευ-
τικός σχεδιασµός της δράσης wiki, η ϑεωρητική ϑεµελίωση της
εργασίας των µαθητών, η κατάλληλη υποστήριξη των µαθητών
στη συνεργατική τους δραστηριότητα, το κίνητρο και η δέσµευση
των µαθητών για συλλογική εργασία. Το προτεινόµενο πλαί-
σιο εκπαιδευτικού σχεδιασµού και ανάλυσης, ϐρίσκεται σε φάση
περαιτέρω ανάπτυξης και διερεύνησης ενώ αναµένεται να εϕαρ-
µοστεί σε νέες ερευνητικές µελέτες στην πρωτοβάθµια και στη
δευτεροβάθµια εκπαίδευση.
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10.1 ∆ιερεύνηση γνώσεων, αντιλήψεων και στά-
σεων µαθητών του ΠΓΠΠ για το Σχολικό
Εκϕοβισµό

Χριστοπούλου Σοϕία1

Μπαλωµένου Αθανασία2

Χαλκιοπούλου Αντιγόνη3

Πλώτα ∆έσποινα4

∆ιπλάρη Χριστίνα5

1. Προϊσταµένη Επιστηµονικής & Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ∆/θµιας Εκπ/σης ∆υ-
τικής Ελλάδας
schristo@otenet.gr

2. Μαθηµατικός, ∆ιευθύντρια Πειραµατικού Γυµνασίου Πανεπιστηµίου Πατρών
smpalom@upatras.gr

3. Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Πειραµατικού Γυµνασίου Πανεπιστηµίου Πατρών
chalkianty@yahoo.gr

4. Μαθηµατικός, ΓΕΛ ∆άϕνης Καλαβρύτων
despoinaplota@gmail.com

5. Καθηγήτρια Γαλλικής Γλώσσας, Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπιστηµίου Πατρών
cdiplari@yahoo.gr

Περίληψη
Ο σχολικός εκϕοβισµός είναι πλέον µια διαδεδοµένη µορϕή επιθετικής συµπεριϕοράς

στο χώρο του σχολείου. Αποτελεί ένα πεδίο που συγκεντρώνει συνεχώς αυξανόµενο ενδια-

φέρον σε ερευνητικό επίπεδο παγκοσµίως. Η παρούσα εισήγηση παρουσιάζει τα αποτελέ-

σµατα που προέκυψαν από την έρευνα πεδίου που διεξήχθη στο Πειραµατικό Γυµνάσιο

Πανεπιστηµίου Πατρών (ΠΓΠΠ το σχολικό έτος 2017-2018. Σκοπός της έρευνας ήταν να

διερευνηθεί κατά πόσο οι µαθητές γνωρίζουν τι είναι σχολικός εκϕοβισµός και ποιες είναι οι

πιθανές µορϕές εµϕάνισής του στο ΠΓΠΠ. Παράλληλα, ανιχνεύθηκε η στάση τους απέναντι

σε περιστατικά σχολικού εκϕοβισµού καθώς και ο προτεινόµενος τρόπος αντιµετώπισης του

φαινοµένου. Στην έρευνα συµµετείχαν 63 µαθητές/τριες της Β΄ τάξης Γυµνασίου. Για τη

συλλογή των δεδοµένων αξιοποιήθηκε η ποσοτική µέθοδος, µε τη χρήση ερωτηµατολογίου

ερωτήσεων κλειστού και ανοιχτού τύπου.
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Λέξεις κλειδιά: Σχολικός εκϕοβισµός, έρευνα πεδίου, δευτεροβάθµια εκπαίδευση.

Εισαγωγή
Ο σχολικός εκϕοβισµός είναι πλέον µια διαδεδοµένη µορ-

φή επιθετικής συµπεριϕοράς στο χώρο του σχολείου. Πρόκειται
για ένα φαινόµενο πολυπρισµατικό καθώς οϕείλεται σε πληθώρα
παραγόντων, έχει πολλές συνέπειες και εµπλέκει ένα µεγάλο αρ-
ιθµό προσώπων. Εκδηλώνεται µέσω επαναλαµβανόµενων επι-
ϑετικών πράξεων στο σχολικό περιβάλλον, προκαλώντας σωµατι-
κή ή ψυχολογική ανισορροπία στο ϑύµα. ∆εν αποτελεί και-
νούργιο φαινόµενο. Εντούτοις, τα τελευταία χρόνια η αύξηση των
περιστατικών εκϕοβισµού καθώς και η σοβαρότητα τους οδηγούν
στο συµπέρασµα ότι το φαινόµενο ϐρίσκεται σε έξαρση, προκαλώ-
ντας δικαιολογηµένα προβληµατισµό και αύξηση του ερευνητι-
κού ενδιαϕέροντος σχετικά µε το ίδιο το πρόβληµα και τις δια-
στάσεις του (Van Noorden et al., 2015). ΄Ενα επιπλέον ιδιαίτερο
χαρακτηριστικό που εντείνει το ενδιαϕέρον της µελέτης του σχο-
λικού εκϕοβισµού είναι οι επιπτώσεις που φαίνεται να προκαλεί
ή µπορεί να προκαλέσει στην οµαλή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη
και την απρόσκοπτη εξέλιξη του παιδιού.

Εξαιτίας αυτών των παραµέτρων, ο σχολικός εκϕοβισµός απο-
τελεί ένα πεδίο το οποίο συγκεντρώνει συνεχώς αυξανόµενο εν-
διαϕέρον σε ερευνητικό επίπεδο παγκοσµίως. ∆ιάϕοροι ερευ-
νητές ανά το κόσµο µελετούν τις εκϕάνσεις του από διάϕορες
οπτικές, µε απώτερο στόχο την απόκτηση εµπειρικών γνώσεων
σχετικά µε την αιτιολογία του φαινοµένου αλλά και την ανάπτυξη
προγραµµάτων πρόληψης και παρέµβασης.

Σχετικές έρευνες που έγιναν στην Ελλάδα κατέληξαν στο συµ-
πέρασµα ότι ο σχολικός εκϕοβισµός είναι ένα υπαρκτό πρόβλη-
µα (Αρτινοπούλου, 2001: 145). Είναι ευνόητο πως τόσο οι µα-
ϑητές και το σχολείο, όσο και η ευρύτερη κοινωνία, δε µένουν
ανεπηρέαστοι από αυτό το φαινόµενο καθώς έχει απασχολήσει
πρόσϕατα τη χώρα µας σε µεγάλο ϐαθµό εξαιτίας των ακραί-
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ων περιστατικών. Οι ξυλοδαρµοί αδύναµων ή αλλόϕωνων µα-
ϑητών από συµµαθητές τους ή µεγαλύτερα σε ηλικία παιδιά, η
παρενόχληση (λεκτική, σωµατική ή ακόµη και σεξουαλική) των
µεγαλύτερων µαθητών εις ϐάρος των µικρότερων, ο εκϕοβισµός,
οι κλοπές, ο ϱατσισµός, η ειρωνική συµπεριϕορά, ακόµη και
προς τον διευθυντή ή τους άλλους εκπαιδευτικούς της σχολικής
µονάδας, καθώς και οι ϐανδαλισµοί των σχολικών κτιρίων εί-
ναι κάποιες περιπτώσεις εκδήλωσης ϐίας στον ελληνικό σχολικό
χώρο (Ε.Ψ.Υ.Π.Ε., 2010).

Καθώς ο σχολικός εκϕοβισµός αποτελεί ένα κοινωνικό φαινό-
µενο που αϕορά τις σχέσεις µεταξύ των µαθητών στο χώρο του
σχολείου και που εξαπλώνεται µε πολύ γρήγορους ϱυθµούς,
κρίθηκε απαραίτητη η διεξαγωγή σχετικής έρευνας στο πλαίσιο
του Πειραµατικού Γυµνασίου Πανεπιστηµίου Πατρών (Π.Γ.Π.Π.),
σχολείου που υπηρετούν οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί. Σκοπός
της έρευνας ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο οι µαθητές γνωρίζουν
τι είναι σχολικός εκϕοβισµός και ποιες είναι οι πιθανές µορϕές
εµϕάνισής του στο Π.Γ.Π.Π. Παράλληλα, ανιχνεύθηκε η στάση
τους απέναντι σε περιστατικά σχολικού εκϕοβισµού καθώς και ο
προτεινόµενος τρόπος αντιµετώπισης του φαινοµένου.

΄Οσον αϕορά τη δοµή της παρούσας εργασίας, αρχικά αναλύε-
ται το ϑεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίχθηκε η παρούσα έρευ-
να πεδίου, και ακολουθεί το µεθοδολογικό πλαίσιο για την υ-
λοποίηση και την ανάλυση των αποτελεσµάτων της. Εν συνεχεία,
παρουσιάζονται και αναλύονται τα αποτελέσµατα της έρευνας µε
ερωτηµατολόγιο που έγινε σε δείγµα 63 µαθητών Γυµνασίου.
Η εργασία ολοκληρώνεται µε συζήτηση και συµπεράσµατα που
προκύπτουν από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας.

Θεωρητικό πλαίσιο
Από τη ϐιβλιογραϕική ανασκόπηση προκύπτει ότι έχουν διατυ-

πωθεί διάϕοροι ορισµοί για το σχολικό εκϕοβισµό. Σύµϕωνα
µε τον ορισµό του Olweus (1994: 1173), ο Σχολικός Εκϕοβι-
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σµός(bullying), αναϕέρεται ως ¨µια επιθετική συµπεριϕορά την
οποία χρησιµοποιεί κάποιος εσκεµµένα για να ϐλάψει ένα άλλο
άτοµο αποσκοπώντας στην πρόκληση ψυχικού πόνου µέσα από
ενέργειες που προκαλούν ψυχοσυναισθηµατικές αναταραχές ή
σωµατικό άλγος. ΄Οταν δε, η παραπάνω συµπεριϕορά επαναλαµ-
ϐάνεται περισσότερες από µία φορά και διαπιστώνεται αναντι-
στοιχία δύναµης µεταξύ ϑύµατος και ϑύτη, τότε µιλάµε σίγουρα
για Εκϕοβισµό¨.

Η ελληνική εταιρεία Ψυχοκοινωνικής Υγείας του Παιδιού και
του Εϕήβου αναϕέρει πως το φαινόµενο της ¨ενδοσχολικής ϐί-
ας¨, του ¨εκϕοβισµού¨ ή αλλιώς της ¨θυµατοποίησης¨ ορίζεται
ως µια κατάσταση κατά την οποία ασκείται ϐία και επιθετική
συµπεριϕορά µε σκοπό την επιβολή, την καταδυνάστευση και
την πρόκληση σωµατικού και ψυχικού πόνου σε µαθητές από
συµµαθητές τους, εντός και εκτός σχολείου¨ (Ε.Ψ.Υ.Π.Ε, 2008:
2).

Πάντως, κατά τους Goldsmid και Howie (2014), υπάρχουν
πέντε ϐασικές και ευρέως αποδεκτές παράµετροι που προσδιορί-
Ϲουν το φαινόµενο του εκϕοβισµού. Αυτές είναι (α) η επαναλαµ-
ϐανόµενη πράξη, (ϐ) η ϑυµατοποίηση και δυσϕορία, (γ) η πρό-
ϑεση πρόκλησης ϐλάβης, (δ) η ανισοβαρής ισχύς-δύναµη και (στ)
η πρόκληση του ϑύτη (από το ϑύµα).

Η ϐιβλιογραϕία ποικίλει και ως προς τις µορϕές εκδήλω-
σης του σχολικού εκϕοβισµού. Συνολικότερα, αυτός εκδηλώνε-
ται µε τις εξής µορϕές : α) λεκτική ϐία, η οποία περιλαµβάνει
ϐρισιές, προσβολές, πειράγµατα µε σεξουαλικά υπονοούµενα,
προσβλητικά λόγια (Νικολαίδης & Παπαστυλιανού, 2013), ϐ)
η σωµατική ϐία που αναϕέρεται σε σκόπιµες σωµατικές επι-
ϑέσεις όπως χτυπήµατα, µπουνιές, γρατσουνιές, αρπαγή ή Ϲη-
µιά προσωπικών πραγµάτων (Olweus, 1993), γ) ο συναισθηµα-
τικός/κοινωνικός εκϕοβισµός κατά τον οποίον το άτοµο αποµο-
νώνεται κοινωνικά, αποκλείεται από κοινωνικές οµάδες και δια-
δίδονται για αυτό ψευδείς ή διαστρεβλωµένες πληροϕορίες (Rig-
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by & Johnson, 2005) και δ) ο ηλεκτρονικός εκϕοβισµός (cy-
ber bullying), ο διαδικτυακός δηλαδή εκϕοβισµός που υλοποιεί-
ται µε τη χρήση της τεχνολογίας και περιλαµβάνει υβριστικά -
προσβλητικά µηνύµατα, διάδοση κακόβουλων φηµών µέσω ιστό-
τοπων κοινωνικής δικτύωσης ή email και διαρροή προσωπικών
συνοµιλιών στο διαδίκτυο (Cook et al., 2010).

Η Γιαννακοπούλου (2014: 25) σηµειώνει πως ο σχολικός εκ-
φοβισµός αϕορά ένα πλέγµα σχέσεων που δηµιουργείται σε δια-
φορετικές οµάδες παιδιών και η καθεµιά επηρεάζεται διαϕορε-
τικά. Οι πιο χαρακτηριστικοί ϱόλοι του σχολικού εκϕοβισµού
είναι : του ϑύτη, του ϑύµατος, του παρατηρητή και του ϑύτη -
ϑύµατος (Smith & Ananiadou, 2003). Σύµϕωνα µε τον Olweus
(1993), ο ϑύτης διακατέχεται από αρνητικά συναισθήµατα για
τη µάθηση, έχει χαµηλή ενσυναίσθηση αλλά ϑετική αυτοεικόνα.
Η σωµατική του διάπλαση υπερέχει έναντι των µαθητών-στόχων
του. Συνήθως οι ϑύτες έχουν ϐιώσει και οι ίδιοι περιστατικά ϐί-
ας στο οικογενειακό τους περιβάλλον και µιµούνται οικείες προς
αυτούς συµπεριϕορές. Επίσης, οι ϑύτες µπορεί να δυσκολεύο-
νται να αντιµετωπίσουν γεγονότα της καθηµερινότητάς τους, νοιώ-
ϑοντας µε αυτόν τον τρόπο ανεπαρκείς (Τσαγκάρη, 2003).

Τα ϑύµατα είναι κοινωνικά αποµονωµένα άτοµα, µε φοβίες
και χαµηλή αυτοαντίληψη, τα οποία, όταν στρεσάρονται, αδυνα-
τούν ακόµη και να επικοινωνήσουν (Carney, 2002). Ως ϑύµατα
επιλέγονται συνήθως µαθητές που έχουν συγκεκριµένα χαρα-
κτηριστικά όπως το αδύναµο παρουσιαστικό, προσωπικότητα
χαµηλών τόνων, παρουσιάζουν εσωστρέϕεια και εµϕανισιακά
τουλάχιστον φαίνονται ανίσχυροι να υπερασπιστούν τον εαυτό
τους. Μπορεί να είναι µοναχικά άτοµα, τα οποία δυσκολεύονται
να επιλύσουν τα προβλήµατα που τα απασχολούν, έχουν αρ-
νητική εικόνα για τον εαυτό τους και ϑεωρούν υπαίτιο για ό,τι
συµβαίνει τον ίδιο τους τον εαυτό. Για αυτό και είναι εύκολος
στόχος των συνοµηλίκων τους που παίζουν τον ϱόλο του ϑύτη
(Ε.Ψ.Υ.Π.Ε., 2010). Ο Rigby (2008) συνοψίζει επιπλέον χαρα-
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κτηριστικά των ϑυµάτων όπως διακρίνονται από έλλειψη ηρε-
µίας, αυτοκυριαρχίας, οµαδικότητας και συνεργασίας, ενώ οι
Τσιάντης και Ασηµόπουλος (2010) ϑεωρούν πως τα παιδιά - ϑύ-
µατα έχουν χαµηλή σχολική επίδοση, εξαιτίας των φοβιών που
τους προκαλούν τα διάϕορα περιστατικά ϐίας.

Οι παρατηρητές είναι οι ϑεατές ή αλλιώς µάρτυρες των επεισο-
δίων σχολικής ϐίας. Συνήθως έχουν πλήρη επίγνωση των γεγο-
νότων χωρίς όµως να συµµετέχουν οι ίδιοι ενεργά, ωστόσο µπο-
ϱεί να έχουν µια συναισθηµατική κυρίως εµπλοκή. Συχνά οι
ουδέτεροι µαθητές διστάζουν να πάρουν µέρος στα γεγονότα και
να υπερασπιστούν το ϑύµα καθώς φοβούνται µήπως και οι ίδιοι
ϑυµατοποιηθούν, ενώ ϐιώνουν µεγάλο άγχος και ανασϕάλεια
κατά τη διάρκεια των περιστατικών εκϕοβισµού. Βέβαια, όταν
οι παρατηρητές δεν αντιδρούν κατά του ϑύτη, τότε αυτόµατα,
νοµιµοποιούν την πράξη του καθώς ο ίδιος τη λαµβάνει ως συγ-
κατάθεση, µε αποτέλεσµα να συνεχίζει την πράξη του (Γερούκη
& Μιχελουδάκη, 2015).

Μεθοδολογία-Σχεδιασµός έρευνας
Η παρούσα εργασία αποτελεί µια έρευνα πεδίου (περιορι-

σµένης κλίµακας), η οποία υλοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του
σχολικού έτους 2017-2018, στο Πειραµατικό Γυµνάσιο Πανεπι-
στηµίου Πατρών, µε σκοπό να διερευνήσει κατά πόσο οι µα-
ϑητές γνωρίζουν τι είναι σχολικός εκϕοβισµός και ποιες είναι
οι πιθανές µορϕές εµϕάνισής του στο Π.Γ.Π.Π. Παράλληλα,
ανιχνεύθηκε η στάση τους απέναντι σε περιστατικά σχολικού εκ-
φοβισµού καθώς και ο προτεινόµενος τρόπος αντιµετώπισης του
φαινοµένου. Πρόκειται για µια ποσοτική έρευνα (Cohen et al,
2007), µε εργαλείο συλλογής δεδοµένων το δοµηµένο ερωτηµα-
τολόγιο µε ερωτήσεις ανοιχτού και κλειστού τύπου. Το ερωτηµα-
τολόγιο κλήθηκαν να συµπληρώσουν µαθητές της Β΄ τάξης Γυ-
µνασίου. Το ερωτηµατολόγιο δηµιουργήθηκε χρησιµοποιώντας
το συνεργατικό ψηϕιακό εργαλείο google docs και οι µαθητές το
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συµπλήρωσαν στο εργαστήριο Πληροϕορικής του σχολείου. Ως
προς το δείγµα της έρευνας, συµµετείχαν 63 µαθητές/τριες της
Β΄ Γυµνασίου του σχολείου. Για την ανάλυση των αποτελεσµάτων
χρησιµοποιήθηκε το πρόγραµµα EXCEL.

Πριν ξεκινήσει η ερευνητική διαδικασία Ϲητήθηκε η έγκρι-
ση για τη διεξαγωγή της έρευνας πεδίου από την Προϊσταµέ-
νη Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ∆/θµιας εκ-
παίδευσης Περιϕερειακής ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης ∆υτικής Ελ-
λάδας, η οποία και χορηγήθηκε. Παράλληλα ενηµερώθηκαν
για το σκοπό αλλά και για τη µέθοδο της έρευνας οι µαθητές
και οι κηδεµόνες τους και Ϲητήθηκε η έγγραϕη συγκατάθεση
των τελευταίων. Επιπλέον, για τη διεξαγωγή της έρευνας πεδίου
ενηµερώθηκε και έδωσε συγκατάθεση και ο Σύλλογος ∆ιδασκό-
ντων του σχολείου.

Ως προς τα ερευνητικά ερωτήµατα, η έρευνα πεδίου ανα-
πτύχθηκε γύρω από τους ακόλουθους ερευνητικούς άξονες :
1. Κατά πόσο οι µαθητές στο Π.Γ.Π.Π. γνωρίζουν τι είναι σχο-
λικός εκϕοβισµός και ποιες είναι οι πιθανές µορϕές εµϕάνισής
του.
2. Ποια είναι η στάση των µαθητών του Π.Γ.Π.Π. απέναντι σε
περιστατικά σχολικού εκϕοβισµού καθώς και ο προτεινόµενος
από αυτούς τρόπος αντιµετώπισης του φαινοµένου.

Αποτελέσµατα έρευνας
Στο ερωτηµατολόγιο απάντησαν 63 µαθητές. Το 47,6% ήταν

αγόρια και το 52,4% κορίτσια. Οι περισσότεροι µαθητές (σε
ποσοστό 90%) µένουν µε τους γονείς τους ενώ οι υπόλοιποι είναι
παιδιά χωρισµένων γονιών. Παράλληλα, το 90% των γονιών τους
εργάζονται (Σχήµα 1).

Τα ερευνητικά δεδοµένα που προέκυψαν αναϕορικά µε τον
πρώτο άξονα της έρευνας πεδίου (τι ϑεωρούν οι µαθητές ότι είναι
σχολικός εκϕοβισµός) φανερώνουν ότι µια σηµαντική πλειοψη-
φία των µαθητών της έρευνας ϑεωρεί τη σωµατική ϐία µορϕή
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σχολικού εκϕοβισµού (90,5%) ενώ ακολουθούν οι προσβλητικές
εκϕράσεις, ϐρισιές και απειλές (79,4%), η καταστροϕή προσω-
πικών αντικειµένων (73%) και οι ϐανδαλισµοί (54%) (Σχήµα 2).

΄Οσον αϕορά την εµπλοκή των ίδιων των µαθητών σε περι-
στατικά σχολικής ϐίας ως ϑύµατα, το 69,8% των µαθητών δηλώνει
ότι ποτέ δεν έχει πέσει ποτέ ϑύµα εκϕοβισµού ή ϐίας από άλλα
παιδιά του σχολείου ενώ το 22,2% σπάνια (Σχήµα 3).
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Υψηλό ποσοστό αρνητικών απαντήσεων εµϕανίζεται και στην
ερώτηση αν έχουν πέσει ϑύµατα εκϕοβισµού ή ϐίας από εξωσχο-
λικά άτοµα, µε το 81% να απαντά ποτέ και να ακολουθεί το
ποσοστό 12,7% µε σπάνια (Σχήµα 4).

΄Οσον αϕορά την εµπλοκή των ίδιων των µαθητών σε περι-
στατικά σχολικής ϐίας ως ϑύτες, το 65,1% των µαθητών δηλώνει
ότι ποτέ δεν έχει ασκήσει ϐία, το 19% σπάνια και το 11,1%
µερικές φορές (Σχήµα 5).

Το 57,1% των µαθητών ανέϕερε τον προαύλιο χώρο / τον
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διάδροµο ως χώρο που έγινε το περιστατικό. Αξιοσηµείωτο είναι
το γεγονός ότι το 11,1% ανέϕερε την αίθουσα διδασκαλίας και
το 9,5% έκανε λόγο για περιστατικά εκτός σχολείου, κατά τη
διάρκεια του περιπάτου (Σχήµα 6).

Η πλειονότητα των παρευρισκόµενων µαθητών αντέδρασε ως
ακολούθως (Σχήµα 7).

Το περιστατικό περιλάµβανε κυρίως προσβλητικές εκϕράσεις
και ϐρισιές (Σχήµα 8).

Η πλειονότητα των παρευρισκόµενων µαθητών ανέϕερε το
περιστατικό σε άλλους συµµαθητές (44,4%) ή σε κάνεναν άλ-
λον (38,1%). Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι µόνο το 23,8%
µίλησε στους γονείς. Ως προς τα συναισθήµατά των παρατηρητών
µετά την πραγµατοποίηση του περιστατικού, το 28,6% των µα-
ϑητών δηλώνει στεναχώρια, το 20,6% αδιαϕορία, το 17,5% ϑυµό
και το 15,9% ενοχές. Κάποια επιπλέον στοιχεία που αξίζει να
επισηµανθούν είναι ότι το µεγαλύτερο ποσοστό (42,9%) δε ϑεώ-
ϱησε ότι η άσκηση ϐίας σχετιζόταν µε κάποια µειονότητα του
σχολείου ή µε το φύλο του µαθητή ενώ σε ποσοστό 31,7% ϑεώρη-
σαν σχετική την χώρα και τον τόπο καταγωγής του µαθητή στον
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οποίο ασκήθηκε ϐία. Οι εµπλεκόµενοι στο περιστατικό ήταν
στις περισσότερες περιπτώσεις µόνο αγόρια (39,7%). Ακολουθεί
το ποσοστό 27% µε αγόρια και κορίτσια.

Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, για τις ενέργειες που
ϑα πρέπει να γίνουν ώστε οι µαθητές να αισθάνονται ασϕάλεια
στο σχολικό χώρο, οι ερωτώµενοι απάντησαν τα ακόλουθα (Σχή-
µα 9).

Παράλληλα, το 55,5% των µαθητών ϑεωρεί ότι η συνεργασία
των 15µελών και των 5µελών συµβουλίων µε τη ∆ιεύθυνση του
σχολείου ϐοηθάει στην πρόληψη περιστατικών ϐίας. Το 42,8%
των µαθητών ϑεωρεί ότι τα µαθήµατα που διδάσκονται στο σχολεί-
ο, ϐοηθούν στην καταπολέµηση των φαινοµένων ϐίας ή εκϕοβι-
σµού. Το 52,4% πιστεύει ότι οι δραστηριότητες (προγράµµατα,
όµιλοι, δράσεις κ.λ.π.) στο σχολείο συµβάλλουν στον περιορι-
σµό των φαινοµένων ϐίας και εκϕοβισµού.

Συµπεράσµατα
Από την έρευνα προκύπτει ότι µαθητές και οι µαθήτριες γνω-

ϱίζουν πολλά πράγµατα για τον σχολικό εκϕοβισµό, έχουν εµ-
πειρίες και περιγράϕουν µία σειρά από πράξεις που συναντάµε
στη διεθνή ϐιβλιογραϕία. Η επικρατέστερη µορϕή σχολικού εκ-
φοβισµού όπως επιβεβαιώθηκε µέσα από πολλές ερωτήσεις είναι
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η λεκτική ϐία µε κυριότερη µορϕή της τις προσβλητικές εκ-
φράσεις και ϐρισιές. Παράλληλα, επιβεβαιώνονται τα ευρήµατα
πολλών ερευνών για το ϱόλο του φύλου στον σχολικό εκϕοβισµό,
δηλαδή ότι τα αγόρια εµπλέκονται περισσότερο σε περιστατικά
σχολικού εκϕοβισµού. ΄Οσον αϕορά τις αντιλήψεις τους για
τους ϱόλους που αναλαµβάνουν οι παρατηρητές, το µεγαλύτερο
ποσοστό περιέγραψε ότι αναλαµβάνουν το ϱόλου του αµέτοχου
αλλά και επίσης σε µεγάλο ποσοστό ότι οι παρατηρητές αναλαµ-
ϐάνουν το ϱόλο του ενισχυτή του ϑύτη.

Οι προτάσεις των εϕήβων όσον αϕορά την πρόληψη του σχο-
λικού εκϕοβισµού δίνουν πρωταγωνιστικό ϱόλο στην οικογένεια
και το σχολείο. Ειδικότερα, τονίζουν ότι οοι µαθητές πρέπει να
εκπαιδευτούν στο να επιλύουν µε ειρηνικά µέσα τις διαϕορές
τους. Από την άλλη πλευρά, ο ∆ιευθυντής και οι καθηγητές
ϑα πρέπει να ενδιαϕέρονται περισσότερο για τους µαθητές και
να είναι αυστηροί σε περιστατικά ϐίας. Ο ορισµός κάποιου υ-
πεύθυνου για τη διαχείριση των περιστατικών ϐίας µε ηρεµία
και σοβαρότητα είναι µία άλλη παράµετρος που τέθηκε. Τέλος,
τονίστηκε η ανάγκη ύπαρξης ψυχολόγου στο σχολείο, ο οποίος
ϑα διαχειρίζεται τα περιστατικά ϐίας.

Γενικότερα, η σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στον διευθυ-
ντή, το εκπαιδευτικό προσωπικό και τους γονείς των µαθητών
είναι ιδιαίτερα σηµαντική για την αντιµετώπιση τέτοιων φαινο-
µένων (Πολυδώρου, 2016). Η συνεργασία των εκπαιδευτικών µε
τους γονείς αλλά και η καλή εποπτεία των χώρων του σχολείου
είναι δυνατόν να µειώσει τις πιθανότητες ή προλαµβάνει την εµ-
φάνιση περιστατικών εκϕοβισµού.

Πάντως, ο εκϕοβισµός αποτελεί ένα σύνθετο πρόβληµα και
δεν περιορίζεται στα στενά όρια του σχολείου. Το τρίπτυχο οικο-
γένεια - σχολείο - πολιτεία αποτελεί τη ϐάση για την πρόλη-
ψη τέτοιων περιστατικών. Εντός της οικογένειας, ϑα πρέπει να
οικοδοµείται και να ενισχύεται η αυτοεκτίµηση, ευνοώντας την
ουσιαστική και τακτική επικοινωνία των γονιών µε τα παιδιά.
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Από την πλευρά του σχολείου, πρέπει να διασϕαλίζεται η µα-
ϑησιακή και συναισθηµατική υποστήριξη όλων των µαθητών, να
αναδεικνύονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά όλων των µαθητών
και να υποστηρίζονται ισότιµα όλοι οι µαθητές ώστε να ϐιώ-
σουν αίσθηµα ένταξης στη σχολική οµάδα µε όρους ισοτιµίας
και ασϕάλειας. Σε αυτό το πλαίσιο κρίνεται αναγκαία η εϕαρ-
µογή προγραµµάτων και δράσεων πρόληψης. Από την πλευρά
της πολιτείας, πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έµϕαση στην πρόλη-
ψη τέτοιων φαινοµένων, οργανώνοντας ενηµερώσεις γονέων, επι-
µορϕώσεις εκπαιδευτικών αλλά και δράσεις για τους µαθητές.
Ο ϱόλος της Συµβουλευτικής κρίνεται σε αυτό το σηµείο κοµ-
ϐικός. Συµπερασµατικά, η εµπλοκή όλων, η συνευθύνη και
η ενσυναίσθηση µπορούν να λειτουργήσουν καταλυτικά στην
πρόληψη περιστατικών σχολικού εκϕοβισµού.
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Περίληψη
Η ϑεωρία της σχολικής συµβουλευτικής κατέχει τις τελευταίες δύο δεκαετίες προεξέ-

χουσα ϑέση στις νεότερες ϑεωρίες και εµπειρικές µελέτες σχετικά µε την αποτελεσµατική

ηγεσία. Η παρούσα µελέτη διερευνά τις γνώσεις και τις απόψεις των ∆ιευθυντών και υπο-

διευθυντών σχολικών µονάδων της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του Νοµού Αχαΐας σχετικά

µε τον ϱόλο που µπορεί να διαδραµατίσει η συµβουλευτική και τη συµβολή της στην αποτελε-

σµατική διοίκηση της σχολικής µονάδας. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας

προκύπτει ότι η πλειοψηϕία των συµµετεχόντων στην έρευνα ϑεωρεί πως η συµβουλευτική

µπορεί να συµβάλει στην αποτελεσµατική διοίκηση της σχολικής µονάδας. Υπάρχει όµως

ανάγκη επιµόρϕωσης των διευθυντικών στελεχών σε ϑέµατα συµβουλευτικής, προκειµένου

να µπορέσουν να την αξιοποιήσουν ως εργαλείο υποστήριξης του συνολικού έργου των σχο-

λικών µονάδων σε καθηµερινή ϐάση, µε την προοπτική πρόληψης, ενδυνάµωσης, εξέλιξης,

και ανάπτυξης όλων των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική διαδικασία (µαθητών, εκπαιδευ-

τικών, γονέων, κοινωνίας).

Λέξεις κλειδιά: Αποτελεσµατική διοίκηση, σχολική συµβουλευτική, ∆ιευθυντές και

υποδιευθυντές σχολικών µονάδων, δευτεροβάθµια εκπαίδευση.

Εισαγωγή
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Τα τελευταία χρόνια παρουσιάζεται έντονο ερευνητικό ενδια-
φέρον σχετικά µε τη σύνδεση της συµβουλευτικής µε την αποτε-
λεσµατική διοίκηση. ∆ιάϕορες έρευνες για τις στάσεις των εκ-
παιδευτικών απέναντι στη συµβουλευτική στην εκπαίδευση απο-
τελούν πολύτιµο υλικό, καθότι παρέχουν κοινωνικούς δείκτες
των σκέψεων, των προτιµήσεων και επιθυµιών τους αλλά και
ευκαιρίες για την επιτυχή εϕαρµογή συγκεκριµένων πολιτικών
εκπαίδευσης σε επίπεδο διοίκησης σχολικών µονάδων (Baker,
1992). Στη σηµερινή ϱαγδαία αναπτυσσόµενη κοινωνία το σχο-
λείο καλείται να αποκτήσει νέο πρόσωπο και να καταστεί δυναµι-
κό, καινοτόµο και ανοιχτό στη Ϲωή και την κοινωνία. Κατά
συνέπεια, ο διευθυντής καλείται να ανταποκριθεί στην πρόκληση
αυτή, να επιτελέσει πολυσύνθετο έργο και να αναλάβει- σε συνερ-
γασία µε εκπαιδευτικούς, µαθητές και φορείς της σχολικής Ϲωής-
την υλοποίηση, από εκπαιδευτικής άποψης, του σχολείου του
¨αύριο¨. Με αυτή την αντίληψη, κατά τη διευθυντική του ϑητεία
οϕείλει να µη λειτουργεί ως απλός διεκπεραιωτής των υποθέ-
σεων της σχολικής µονάδας, αλλά να έχει όραµα για αυτή, να
ϑέτει στόχους για την αναβάθµισή της και να την οδηγεί στην
εκπλήρωσή τους, σύµϕωνα µε τις ιδιαιτερότητες της σχολικής
µικροκοινωνίας όπου υπηρετεί, σεβόµενος την παράδοση, τη
φυσιογνωµία και τη δυναµική της, επιϕέροντας τις απαραίτητες
κάθε φορά προσαρµογές στα δεδοµένα της συνεχώς εξελισσό-
µενης κοινωνικής πραγµατικότητας και παρεµβαίνοντας ουσι-
αστικά στην αναµόρϕωση και αναβάθµιση του έργου της σχο-
λικής µονάδας που διευθύνει. Ο ∆ιευθυντής πρέπει να είναι
¨καθοδηγητής¨-εµψυχωτής των µελών της σχολικής κοινότητας
και να αποβλέπει στη διαµόρϕωση παιδαγωγικού κλίµατος, που
να διασϕαλίζει τη δραστηριοποίησή τους, σε ατµόσϕαιρα συνερ-
γασίας, αµοιβαίου σεβασµού και δηµοκρατικού διαλόγου.

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι η διερεύνηση των απόψεων
των διευθυντικών στελεχών σχετικά µε τη συµβολή που µπορεί
να έχει η αξιοποίηση της συµβουλευτικής στην αποτελεσµατική



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 10. ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΕΣ 709

διοίκηση της σχολικής µονάδας. Συγκεκριµένα, επιχειρείται η
ανάδειξη αντιλήψεων, στάσεων και γνώσεων εν ενεργεία διευθυ-
ντικών στελεχών, σχετικά µε την επίδραση που µπορεί να έχει η
συµβουλευτική στην αποτελεσµατικότερη διοίκηση της σχολικής
µονάδας. Τα αποτελέσµατα της έρευνας µπορούν να αποτελέ-
σουν χρήσιµα δεδοµένα για τον σχεδιασµό στοχευόµενων ενερ-
γειών ενσωµάτωσης της συµβουλευτικής στην εκπαίδευση µε
στόχο την αποτελεσµατικότερη διοίκηση των σχολικών µονάδων.

Θεωρητικό πλαίσιο–Εννοιολογικές αποσαϕηνίσεις
Ιστορική εξέλιξη ϑεωριών οργάνωσης και διοίκησης

Σύµϕωνα µε τη διαχρονική εξέλιξη της διοικητικής και ορ-
γανωτικής ϑεωρίας και τον χρόνο εµϕάνισης των διάϕορων προ-
σεγγίσεων οργάνωσης και διοίκησης, µια δηµοϕιλής µετα-ϑεω-
ϱητική προσέγγιση της διοικητικής σκέψης είναι αυτή που δι-
ακρίνει τρεις σχολές που αντιπροσωπεύουν τα κύρια ϑεωρητικά
σχήµατα οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης : την κλα-
σική, τη νεοκλασική και τη σύγχρονη (Sullivan & Decker 2009).

Στην κλασική σχολή της διοικητικής επιστήµης περιλαµβάνο-
νται προσεγγίσεις της διοίκησης που αναπτύχθηκαν στις αρχές
του 20ού αιώνα. Αποτελούν τεχνοκρατικές προσεγγίσεις που
επικεντρώνουν στην αναζήτηση του ΅αριστου τρόπου εκτέλεσης¨
για κάθε εργασία, στην προσεκτική επιλογή και εκπαίδευση
των εργαζοµένων και στην αξιοποίηση της αµοιβής ως κινήτρου
για την αύξηση της παραγωγικότητας των εργαζοµένων. Κύριοι
εκπρόσωποι είναι οι Fayol (1916), Taylor και Weber.

Στις Νεοκλασικές Προσεγγίσεις έχουµε επικέντρωση του εν-
διαϕέροντος στον ανθρώπινο παράγοντα και κυρίως σε ψυχοκοι-
νωνικές παραµέτρους της ανθρώπινης συµπεριϕοράς στην οργά-
νωση. Κύριοι εκπρόσωποι είναι οι Mayo και McGregor.

Οι Σύγχρονες ϑεωρίες διοίκησης δίνουν έµϕαση στη συναί-
νεση και στη συνοχή (παρά στη σύγκρουση, διάσταση απόψεων
και εξουσιαστικές δοµές), ενώ επικρατεί η άποψη ότι η κοι-
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νωνική δοµή καθορίζει σε µεγάλο ϐαθµό την κοινωνική δράση.
Συνδέονται µε τη δοµολειτουργική ϑεωρία του Parsons, στο πλαί-
σιο της οποίας κάθε κοινωνική οργάνωση γίνεται αντιληπτή ως
ϑεσµός µε συγκεκριµένη λειτουργία στο πλαίσιο της κοινωνίας.
Στο χώρο αυτό των λειτουργικών προσεγγίσεων µπορούν να ε-
νταχθούν οι συστηµικές και οι ενδεχοµενικές προσεγγίσεις. Οι
συστηµικές προσεγγίσεις, µε ϐάση τη γενική ϑεωρία των συστη-
µάτων, εξετάζουν την οργάνωση ως ένα υποσύστηµα, µια λει-
τουργική µονάδα ενός µεγαλύτερου συστήµατος, αποτελούµενο
από επιµέρους λειτουργικές µονάδες-υποσυστήµατα. Στο πλαί-
σιο των λειτουργικών-συστηµικών προσεγγίσεων το σχολείο ορίζε-
ται ως ένα αυστηρά δοµηµένο σύστηµα λειτουργιών, ϱόλων, κανό-
νων, νοηµάτων και ιεραρχικών σχέσεων του οποίου στόχος και
ϐασική λειτουργία στο κοινωνικό σύστηµα είναι η εσωτερίκευση
των κοινωνικά αποδεκτών τρόπων δράσης και η µεταβίβαση των
απαραίτητων γνώσεων ικανοτήτων και δεξιοτήτων σε κάθε γενιά.
Οι ενδεχοµενικές προσεγγίσεις αποδίδουν τη διαµόρϕωση της
δοµής και της λειτουργίας της οργάνωσης στην ανάγκη προσαρ-
µογής και αναπροσαρµογής της στα ενδεχόµενα συγκεκριµένα
χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος.

Εννοιολογικές αποσαϕηνίσεις
Αποτελεσµατικότητα

Ως αποτελεσµατικότητα του σχολείου, νοείται ο ϐαθµός στον
οποίο κάθε σχολείο επιτυγχάνει τους στόχους που το ίδιο ϑέτει,
ανάλογα µε το προϕίλ των µαθητών και τις ιδιαίτερες συνθήκες
που επικρατούν στη σχολική µονάδα ή στο ευρύτερο πλαίσιο στο
οποίο ϐρίσκεται. Αυτό συνεπάγεται ότι η κάθε σχολική µονάδα
οριοθετεί την αποτελεσµατικότητά της, ϑέτει στόχους, σχεδιάζει
την επίτευξή τους, αξιολογεί την επίτευξη των στόχων αυτών και
επανασχεδιάζει σύµϕωνα µε το εκάστοτε πλαίσιο της γενικότε-
ϱης εκπαιδευτικής πολιτικής.
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Συµβουλευτική
Η Συµβουλευτική αποτελεί έναν σχετικά καινούριο επιστη-

µονικό κλάδο που αναπτύχθηκε και διαµορϕώθηκε τον 19ο αιώ-
να. Ο σκοπός όλων των ϑεωριών Συµβουλευτικής είναι να µά-
ϑουν τα υγιή άτοµα να αναζητούν λύσεις σε προβλήµατα κυρίως
εξελικτικής µορϕής (∆ηµητρόπουλος, 1999; Μαλικιώση-Λοΐζου,
2012). Οι στόχοι της Συµβουλευτικής ορίζονται όχι µε ϐάση τις
επιθυµίες του Συµβούλου αλλά µε ϐάση τις ανάγκες του ατό-
µου. Σύµϕωνα µε την Μαλικιώση-Λοΐζου, (2012) ¨οι στόχοι της
συµβουλευτικής απορρέουν από την εκτίµηση του προβλήµα-
τος του συµβουλευόµενου¨. Τόσοι οι στόχοι όσο και η µέθοδος
που ϑα χρησιµοποιηθεί για την επίτευξή τους, ϑα πρέπει να
συναποϕασίζονται από το Σύµβουλο και τον συµβουλευόµενου,
προκειµένου ο συµβουλευόµενος να αισθάνεται ασϕαλής στη
διαδικασία.

Η Συµβουλευτική διαδικασία δρα περισσότερο προληπτικά
και λιγότερο αντισταθµιστικά, διευκολύνοντας το άτοµο να επιτύ-
χει τις απαραίτητες τροποποιήσεις στη συµπεριϕορά του ή στη
συµπεριϕορά των γύρων του, προκειµένου να εξασϕαλίσει τη
συνετή αξιοποίηση του εαυτού του (∆ηµητρόπουλος, 1999). ΄Ο-
πως αναϕέρει η Μαλικιώση-Λοΐζου (2012), αναϕορικά µε την
εκπαιδευτική συµβουλευτική, αυτή στοχεύει στη προσωπική,
ψυχολογική και ϐιολογική εξέλιξη του µαθητή, καθώς και στη
διαµόρϕωση και εδραίωση της ταυτότητάς του και στις επαγγελ-
µατικές του επιλογές. Στη σύγχρονη εποχή, τα παιδιά και οι
έϕηβοι αντιµετωπίζουν σύνθετα προβλήµατα που σχετίζονται µε
τις διαρκώς µεταβαλλόµενες κοινωνικοοικονοµικές συνθήκες, τις
πολιτισµικές αλλαγές, την αλµατώδη τεχνολογική ανάπτυξη, τη
χαλάρωση των οικογενειακών δεσµών, την πολυπολυτισµικότη-
τα, την αύξηση της εγκληµατικότητας και που µε τη σειρά τους
οι συνθήκες αυτές επηρεάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία και
τη σχολική επίδοση των µαθητών (Αθανασιάδου, 2011). Σε έ-
να τέτοιο πλαίσιο, ο εκπαιδευτικός εκτός από καλός δάσκαλος,
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οϕείλει να είναι και καλός σύµβουλος- εµψυχωτής (Μαλικιώση-
Λοΐζου, 2012). Είναι καθήκον του εκπαιδευτικού να δηµιουργή-
σει µια ποιοτικά αναβαθµισµένη συµβουλευτική σχέση µε τους
µαθητές του (και όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική
διαδικασία) που ϑα οδηγήσει στην οµαλότερη ψυχοκοινωνική
ανάπτυξη των νεαρών πολιτών, υλοποιώντας το συµβουλευτικό
τους ϱόλο (Παπακωνσταντινοπούλου, 2011).

Επίσης, η αλµατώδης τεχνολογική εξέλιξη, η διαϕοροποίηση
της δοµής της αγοράς εργασίας, τα υψηλά ποσοστά ανεργίας, η
αλλαγή στην ποιότητα και στη σύνθεση του εργατικού δυναµικού,
η δυσκολία ανάκτησης πληροϕοριών και επιλογής επαγγέλµα-
τος, δηµιούργησαν την ανάγκη για παροχή Συµβουλευτικής ϐοή-
ϑειας εκ µέρους της Πολιτείας (∆ηµητρόπουλος, 1999). ΄Ενας
άλλος καθοριστικός παράγοντας που λειτουργεί διευκολυντικά
στην εξέλιξη της Συµβουλευτικής, είναι το έντονο ενδιαϕέρον της
οργανωµένης κοινωνίας για τις ανάγκες του ίδιου του ατόµου,
δίχως να παραγνωρίζονται οι κοινωνικές ανάγκες και οι ανάγκες
των συστηµάτων µέσα στα οποία Ϲει (Σάλµοντ, 2004). ΄Ωθηση
στην άνδρωση της Συµβουλευτικής έδωσε η Ανθρωπιστική και
Υπαρξιστική Ψυχολογία, οι οποίες εστίασαν στο άτοµο και την
αυτοπραγµάτωση του (∆ηµητρόπουλος, 1999). Οι λειτουργοί
συµβουλευτικής στο σχολείο καλούνται να εστιάσουν σε τοµείς
που αϕορούν την προετοιµασία των µαθητών ν΄ αποδεχτούν τον
πολιτισµικά ποικίλο κόσµο, αλλά και να εϕαρµόζουν µεθόδους
που ϑα επεκτείνουν τις επαγγελµατικές φιλοδοξίες των παιδιών
και να ενηµερώνουν τους µαθητές σε ϑέµατα εκπαιδευτικού και
επαγγελµατικού προσανατολισµού (Μπρούζος & Ράπτη 2001).

Στη σηµερινή εποχή, η εκπαίδευση δεν στοχεύει στην παρο-
χή στείρων γνωστικών δεξιοτήτων αλλά και συναισθηµατικών-
ψυχολογικών, εκπληρώνοντας ο εκπαιδευτικός και το ϱόλο του
παιδαγωγού-ψυχολόγου.

Ως εκ τούτου, η συµβουλευτική στο σχολείο ως Ϲωντανό ορ-
γανισµό στον οποίο εµπλέκονται εκπαιδευτικοί, µαθητές, γονείς
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και κηδεµόνες δεν µπορεί να περιορίζεται στον ϱόλο που καλεί-
ται να διαδραµατίσει ο εκπαιδευτικός προς τους µαθητές του
(εµψυχωτής-σύµβουλος-παιδαγωγός), αλλά διευρύνεται στην α-
ναγκαιότητα για συµβουλευτική κατάρτιση και υποστήριξη των
ίδιων των εκπαιδευτικών, όπως και σε ένα µετέπειτα επίπεδο στη
συµβουλευτική γονέων. Αυτή η διάσταση της Συµβουλευτικής
µπορεί να αποτελέσει παράγοντα διαµόρϕωσης της αποτελεσµα-
τικότερης διοίκησης και λειτουργίας του σχολείου.

∆οµές Συµβουλευτικής στην εκπαίδευση
Σύµϕωνα µε τον νέο Νόµο 4547/18 για τις δοµές στην εκπαί-

δευση, η Συµβουλευτική υποστήριξη των σχολικών µονάδων εξα-
σϕαλίζεται µε την ΄Ιδρυση Κέντρων Εκπαιδευτικής και Συµβου-
λευτικής Υποστήριξης (Κ.Ε.Σ.Υ.), στην περιοχή ευθύνης κάθε
∆ιεύθυνσης Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης,
τα οποία υπάγονται στις Περιϕερειακές ∆ιευθύνσεις Εκπαίδευ-
σης. Η αποστολή των Κ.Ε.Σ.Υ. είναι η υποστήριξη των σχολικών
µονάδων και Εργαστηριακών Κέντρων (Ε.Κ.) της περιοχής ευ-
ϑύνης τους για τη διασϕάλιση της ισότιµης πρόσβασης όλων
ανεξαιρέτως των µαθητών στην εκπαίδευση και την προάσπιση
της αρµονικής ψυχοκοινωνικής τους ανάπτυξης και προόδου.
Συνεπώς, πέρα από τον τοµέα της διάγνωσης και αξιολόγησης
για την οποία υπευθυνό ήταν τα (Κέντρα διαϕοροδιάγνωσης,
διάγνωσης και υποστήριξης (ΚΕ.∆.∆.Υ.), προστίθεται πλέον η
πολύ σηµαντική παράµετρος της συµβουλευτικής. Για την εκ-
πλήρωση της αποστολής τους, τα Κ.Ε.Σ.Υ. δραστηριοποιούνται
στους τοµείς της διερεύνησης εκπαιδευτικών και ψυχοκοινωνι-
κών αναγκών, της διενέργειας εκπαιδευτικών αξιολογήσεων, του
σχεδιασµού και της υλοποίησης εκπαιδευτικών και ψυχοκοι-
νωνικών παρεµβάσεων, καθώς και δράσεων επαγγελµατικού προ-
σανατολισµού, της υποστήριξης του συνολικού έργου των σχο-
λικών µονάδων ή των Ε.Κ., της διενέργειας ενηµερώσεων και επι-
µορϕώσεων και της ευαισθητοποίησης του κοινωνικού συνόλου.
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Το ΚΕΣΥ έρχεται να αναπλαισιώσει και να αντικαταστήσει προ-
ηγούµενες δοµές Συµβουλευτικής όπως το ΚΕ∆Υ, ο Σταθµός
Συµβουλευτικής Νέων κ.α.

Σ΄ ένα εκπαιδευτικό σύστηµα που δέχεται επιδράσεις και πιέ-
σεις από τις συνεχώς µεταβαλλόµενες οικονοµικο-κοινωνικές συν-
ϑήκες, διεθνείς και εγχώριες, για να µπορέσει η εκπαίδευση
ως ϑεσµός να ανταποκριθεί στους στόχους της, παρουσιάζεται
επιτακτική και άµεση η ανάγκη διερεύνησης πόρων που µπο-
ϱούν να συµβάλλουν στη ϐελτίωση της σχολικής ∆ιεύθυνσης (Αρ-
γυροπούλου, 2010). Η συµβουλευτική να συµβάλει σε αυτή την
κατεύθυνση.

Μεθοδολογία έρευνας
Η παρούσα έρευνα αποτελεί µια ποσοτική έρευνα µικτών

µεθόδων (Creswell et al., 2007), που σχεδιάζεται και υλοποιείται
αξιοποιώντας ως εργαλείο το ερωτηµατολόγιο. Το ερωτηµατολό-
γιο είναι δοµηµένο σε 4 άξονες. Σε κάθε άξονα περιλαµβάνονται
ερωτήµατα ποσοτικού χαρακτήρα. Σε αυτά τα ποσοτικά δεδοµέ-
να ενσωµατώνεται παράλληλα και µια δευτερεύουσα πηγή ποι-
οτικών δεδοµένων, µε τη µορϕή ερωτήσεων ανοικτού τύπου στο
ερωτηµατολόγιο όπου προκύπτει αναγκαιότητα, προκειµένου να
αναζητηθεί πληροϕορία σε ένα διαϕορετικό επίπεδο ανάλυσης
ή για την εγκυροποίηση των ποσοτικών ερευνητικών δεδοµέ-
νων (Creswell & Plano Clark, 2007). Οι ερωτήσεις που εµπί-
πτουν σε κάθε ένα από τους 4 άξονες του εργαλείου είναι κατάλ-
ληλα διαµορϕωµένες ώστε να απαντούν στα ερευνητικά ερωτή-
µατα της παρούσας µελέτης τα οποία αναϕέρονται ακολούθως.

Ερευνητικά ερωτήµατα
Η παρούσα έρευνα εκκινεί µε το δεδοµένο ότι η επιστήµη

της Συµβουλευτικής µπορεί να συµβάλει ουσιαστικά και καθορι-
στικά στην αποτελεσµατικότερη διοίκηση των σχολικών µονά-
δων, υποστηρίζοντας το έργο και το ϱόλο του διευθυντή, την
ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης, το κλίµα και τις σχέ-
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σεις µέσα στο σχολείο, υποστηρίζοντας τους εκπαιδευτικούς στην
επαγγελµατική τους ανάπτυξη (Mentoring) αλλά και τη διαχείρι-
ση σχέσεων και κρίσεων στη σχολική Ϲωή. Επιπλέον, µπορεί
να υποστηρίζει τους µαθητές στην ισορροπηµένη γνωστική και
ψυχολογική τους εξέλιξη και στην οµαλή µετάβαση από την
παιδική στην εϕηβική Ϲωή, και τέλος υποστηρίζει την οριοθετη-
µένη συνεργασία σχολείου- γονέων προς όϕελος των µαθητών.
Σε αυτή τη ϐάση, στην παρούσα έρευνα εξετάζουµε :
1. Κατά πόσο οι εν ενεργεία διευθυντές και υποδιευθυντές σχο-
λικών µονάδων στην Αχαΐα έχουν γνώση του αντικείµενου της
επιστήµης της συµβουλευτικής (περιεχόµενο, µοντέλα, ϱόλοι),
καθώς και των υϕιστάµενων δοµών συµβουλευτικής στη δηµό-
σια εκπαίδευση ώστε να τα αξιοποιήσουν µε στόχο την αποτελε-
σµατικότερη διοίκηση της σχολικής µονάδας ;
2. Θεωρούν οι εν ενεργεία διευθυντές και υποδιευθυντές σχο-
λικών µονάδων στην Αχαΐα απαραίτητη τη Συµβουλευτική στο
σύγχρονο σχολείο·. Ο τύπος του σχολείο είναι κατά κύριο λόγο
αυτός που καθιστά ή όχι αναγκαία/απαραίτητη τη συµβουλευ-
τική και µε ποιες προϋποθέσεις ;
3. Ποιοι ϑεωρούν τα διευθυντικά στελέχη του σχολείου ότι µπο-
ϱούν ή πρέπει να ασκούν συµβουλευτική στο σχολείο και µε
ποια οµάδα στόχο ;

Μέθοδος συλλογής δεδοµένων και ανάλυσης δεδοµένων
Το ερωτηµατολόγιο (σε µορϕή google-form) διανεµήθηκε η-

λεκτρονικά σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς που ασκούν καθήκο-
ντα διευθυντή ή υποδιευθυντή σχολείου.

Η ανάλυση και παρουσίαση των αποτελεσµάτων από τα ποσο-
τικά δεδοµένα της έρευνας έγινε µε το Excel.

∆είγµα της έρευνας
Τα άτοµα που συµµετείχαν στην έρευνα ήταν 36 ∆ιευθυντές

και υποδιευθυντές της ∆/θµιας εκπαίδευσης σε δηµόσια σχολεία
της ευρύτερης περιοχής της Πάτρας κατά το σχολικό έτος 2017-
2018 συµπληρώνοντας το κατάλληλα διαµορϕωµένο ανώνυµο
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ερωτηµατολόγιο.
Για την επίτευξη αντιπροσωπευτικότητας, οι συµµετέχοντες ε-

πιλέχθηκαν τυχαία από διάϕορες περιοχές και διαϕόρους τύπους
σχολείων της περιοχής (∆ηµοτικά, Γυµνάσια, Λύκεια, ΕΠΑΛ.,
Ειδικής Αγωγής, Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας, Πειραµατικά και
Μουσικά).

Περιορισµοί της έρευνας
Η παρούσα έρευνα υλοποιήθηκε µε δείγµα εκπαιδευτικών

που προέρχεται από ένα συγκεκριµένο γεωγραϕικό χώρο της
Ελλάδας και συγκεκριµένα την ευρύτερη περιοχή της Πάτρας.
Το δεδοµένο αυτό ϑα µπορούσε να αλλοιώσει ως ένα ϐαθµό τα
αποτελέσµατα της έρευνας. ΄Οµως, διευκρινίζουµε ότι η συγ-
κεκριµένη έρευνα αποτελεί µια µελέτη περίπτωσης που δεν έχει
ως στόχο τη γενίκευση των αποτελεσµάτων από το δείγµα στον
πληθυσµό, αλλά τη διερεύνηση και συστηµατική ανάλυση των
αντιλήψεων ∆ιευθυντών και υποδιευθυντών σχολικών µονάδων
της Περιοχής της Πάτρας σχετικά µε τη συµβολή της Συµβουλευ-
τικής στην αποτελεσµατική διοίκηση του σχολείο. ΄Ενας άλλος
περιορισµός της έρευνας ϑα µπορούσε να ϑεωρηθεί το µικρό
σχετικά δείγµα ∆ιευθυντών και υποδιευθυντών που συµµετείχαν
στην έρευνα. Ενδεχοµένως, η έρευνα ϑα µπορούσε να επεκτα-
ϑεί και σε µεγαλύτερο δείγµα σχολείων της περιϕέρειας ή της
χώρας. Η έρευνά µας ωστόσο αποτελεί µια µελέτη περίπτωσης
για την περιοχή της Αχαΐας και τα συµπεράσµατά της δεν µπο-
ϱούν να γενικευτούν στε όλο τον πληθυσµό.

Αποτελέσµατα
Τα ερευνητικά δεδοµένα που προέκυψαν αναϕορικά µε τον

πρώτο άξονα της έρευνας πεδίου (κατά πόσο οι εν ενεργεία διευ-
ϑυντές και υποδιευθυντές σχολικών µονάδων στην Αχαΐα έχουν
γνώση του αντικείµενου της επιστήµης της συµβουλευτικής) φα-
νερώνουν ότι η πλειοψηϕία των εν ενεργεία διευθυντών και υπο-
διευθυντών σε ένα πρώτο επίπεδο γνωρίζουν για την επιστήµη
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της συµβουλευτικής σε ποσοστό 80,6% (Σχήµα 1).

Επιπλέον, σε ποσοστό 52,8% δηλώνουν ότι έχουν κάποιου
είδους επιµόρϕωση σε ϑέµατα συµβουλευτικής (Σχήµα 2).

Σηµαντικό όµως είναι το ποσοστό των διευθυντικών στελεχών
σχολικών µονάδων που δηλώνει ότι δεν έχουν επιµορϕωθεί σε
αυτή (σε ποσοστό 47,2% όπως φαίνεται στο σχήµα 2) ώστε να
γνωρίζουν την προστιθέµενη αξία που µπορεί να παρέχει στην
αποτελεσµατικότερη διοίκηση του σχολείου, πώς µπορεί να αξι-
οποιηθεί και µε ποια οµάδα στόχο, καθώς και ποιος είναι υπεύ-
ϑυνος να την εϕαρµόζει στο σχολείο.

Η πλειοψηϕία των εν ενεργεία διευθυντών (66,7%) διαισθάνο-
νται όµως ότι µπορεί να προσϕέρει στην αποτελεσµατικότερη
διοίκηση του σχολείου.

Περνώντας στον δεύτερο ερευνητικό µας άξονα, από την ανά-
λυση των δεδοµένων της έρευνας σε σχετική ερώτηση διαβαθµι-
σµένης κλίµακας Likert στο ερωτηµατολόγιο, παρατηρήσαµε ότι
το 66,7% των συµµετεχόντων στην έρευνα ϑεωρεί τη Συµβουλευ-
τική στο σύγχρονο σχολείο από απαραίτητη έως πάρα πολύ α-
παραίτητη (Σχήµα 3).
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Εντούτοις, σύµϕωνα µε τα δεδοµένα της έρευνας, οι συµ-
µετέχοντες εστιάζουν κυρίως στη συµβουλευτική προσανατολι-
σµένη στον µαθητή και κυρίως στη λογική της αντιµετώπισης
προβληµάτων που ανακύπτουν η σε ϑέµατα διαχείρισης κρίσεων
(ποσοστό 86,1%) ή για σχολικό προσανατολισµό µαθητών (ποσο-
στό 69,4%) (Πίνακας 1).

Επιπλέον, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας
διαϕαίνεται ότι οι εν ενεργεία ∆ιευθυντές και υποδιευθυντές σχο-
λείων της Αχαΐας ϑεωρούν αναγκαία τη συµβουλευτική σε όλους
τους τύπους σχολείου, αλλά υποστηρίζουν ότι η ανάγκη συµ-
ϐουλευτικής υποστήριξης µαθητών είναι µεγαλύτερη σε συγ-
κεκριµένους τύπους σχολείων, δίνοντας έµϕαση στα δηµοτικά
και στα ΕΠΑΛ (Πίνακας 2).

Σχετικά µε το τρίτο ερευνητικό µας ερώτηµα, σύµϕωνα µε τις
απαντήσεις των συµµετεχόντων, όπως αποτυπώνονται στον Πί-
νακα 3, µια σηµαντική πλειοψηϕία ερωτηθέντων ϑεωρούν ότι
πρέπει να αποτελεί καθήκον ειδικού ψυχολόγου στο σχολείο
(ποσοστό 72,2%), δευτερευόντως ανάθεση σε επιµορϕωµένο εκ-
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παιδευτικό του σχολείου (ποσοστό 58,3%) ή του ∆ιευθυντή του
σχολείου (41,7%).

Και εδώ ϑέτουµε τον προβληµατισµό: κατά πόσο προβλέπεται
να υπάρχει έστω ένας επιµορϕωµένος εκπαιδευτικός σε ϑέµατα
Συµβουλευτικής σε κάθε σχολείο ώστε να µπορεί να υποστηρίξει
τον απαιτητικό ϱόλο που καλείται να διαδραµατίσει ; Επιπλέον,
ο σύγχρονος διευθυντής οϕείλει να επιϕορτίζεται επιπρόσθετα
και µε τέτοιους ϱόλους ; Σίγουρα πάντως ο διευθυντής αποτελεί
ϐασικό συντελεστή της αποτελεσµατικότητας της σχολικής µο-
νάδας (Σαϊτης, 2008α), άρα ϑα πρέπει να γνωρίζει πώς µπορεί
να αξιοποιήσει και τις δυνατότητες της Συµβουλευτικής, όχι υπο-
χρεωτικά εϕαρµόζοντας ο ίδιος συµβουλευτική, αλλά αξιοποιώ-
ντας κατάλληλα το υϕιστάµενο προσωπικό και δοµές που προ-
ϐλέπονται και ϑεσµικά (Αργυροπούλου, 2010).

Συζήτηση-Συµπεράσµατα
Η Συµβουλευτική µπορεί να συµβάλει στην υποστήριξη του

συνολικού έργου των σχολικών µονάδων, την ενίσχυση των γνω-
στικών δεξιοτήτων των µαθητών, την πρόληψη της σχολικής διαρ-
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ϱοής και τη δηµιουργία µίας ασϕαλούς και υποστηρικτικής σχο-
λικής κουλτούρας που ευνοεί την ψυχοκοινωνική υγεία και τη
συναισθηµατική ευηµερία των µαθητών ή την υποστήριξη στό-
χων ψυχοκοινωνικής στήριξης των µαθητών. Πέραν όµως από
τους µαθητές συντελεί στην παροχή συµβουλευτικής υποστήρι-
ξης στους εκπαιδευτικούς των σχολικών µονάδων σε Ϲητήµα-
τα ϐέλτιστης διδακτικής πρακτικής, ανταπόκρισης στις ανάγκες
των µαθητών µε αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες,
αποδοχής της διαϕορετικότητας και αξιοποίησης της ετερογέ-
νειας του µαθητικού πληθυσµού, προώθησης ενταξιακών πρα-
κτικών, ανάπτυξης συνεργατικών δράσεων, καλλιέργειας ϐασι-
κών δεξιοτήτων αποτελεσµατικής επικοινωνίας, ψυχοκοινωνικής
στήριξης όλων των µαθητών, ενδυνάµωσης συγκεκριµένων µελών
ή ευάλωτων οµάδων της σχολικής κοινότητας και αντιµετώπισης
καταστάσεων κρίσης. Επιπλέον, η Συµβουλευτική αποτελεί ένα
επιστηµονικό τοµέα που µπορεί να συνεισϕέρει στην αποτελε-
σµατικότερη διοίκηση σε κάθε τύπο σχολικής µονάδας, διατηρώ-
ντας για κάθε τύπο σχολείου τις ϐασικές αρχές συµβουλευτικής
και στη συνέχεια δίνοντας έµϕαση σε κάθε ένα ξεχωριστό τύπο
σχολείου σε πτυχές και όψεις συµβουλευτικής που χρειάζεται
να εστιάσει ανάλογα µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της κάθε
σχολικής µονάδας. Αυτό που ενδεχοµένως διαϕοροποιείται από
τον ένα τύπο σχολείου στον άλλο δεν είναι η Συµβουλευτική
ως εργαλείο αποτελεσµατικότερης διοίκησης, αλλά οι επιµέρ-
ους ανάγκες για συµβουλευτική ανάλογα µε τον τύπο του. Ως
εκ τούτου, η συµβουλευτική µπορεί να συµβάλει στην αποτε-
λεσµατικότερη διοίκηση σε όλους τους τύπους σχολείων. Αϕορά
όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία και
όχι µόνο τους µαθητές, συντελώντας στην οµαλότερη λειτουργία
του οργανισµού, στη δηµιουργία και διατήρηση ενός ϑετικού
κλίµατος και στην οικοδόµηση σωστών οριοθετηµένων σχέσεων
µεταξύ των εµπλεκοµένων σε έναν εκπαιδευτικό οργανισµό.

Η προστιθέµενη αξία αξιοποίησης της Συµβουλευτικής για
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αποτελεσµατικότερη διοίκηση της σχολικής µονάδας προκύπτει
κυρίως από την οικοδόµηση γερών ϑεµελίων συνεργασίας και
συµπόρευσης στη σχολική Ϲωή, δίνοντας έµϕαση στην πρόλη-
ψη, ώστε να ελαττωθούν οι πιθανότητες αναγκαιότητας αντιµετώ-
πισης προβληµατικών καταστάσεων που σχίζουν συµβουλευτικής.

Παράλληλα όµως, δεδοµένου ότι το σχολείο αποτελεί ένα Ϲω-
ντανό οργανισµό που εξελίσσεται οµαλά και δηµιουργικά (Σαΐτης,
2008α, Αργυροπούλου, 2015), είναι σχεδόν ϐέβαιο ότι ϑα χρεια-
στεί η συµβουλευτική και για ϑέµατα επίλυσης προβληµατικών
καταστάσεων.

Ο τρόπος και ο ϐαθµός συµβολής της συµβουλευτικής στην
αποτελεσµατικότερη διοίκηση ασϕαλώς όµως είναι συνάρτηση
του µοντέλου διοίκησης που υιοθετεί µια σχολική µονάδα (Sche-
erens, 2000). ΄Ετσι, σύµϕωνα µε τις κλασσικές προσεγγίσεις,
αποτελεσµατική είναι η διοίκηση όταν επιτυγχάνει αύξηση ποσο-
στών επιτυχίας µαθητών (π.χ. σε εισαγωγικές εξετάσεις), µέ-
σα από προσδιορισµό καθηκόντων, προγραµµατισµό, οργάνωση
συντονισµό και έλεγχο του αποτελέσµατος, αδιαϕορώντας για τις
ανώτερες ανάγκες του ατόµου. ΄Αρα η συµβουλευτική ϑα µπο-
ϱούσε να κριθεί απαραίτητη στο ϐαθµό που αυξάνει την αποτε-
λεσµατικότητα στον οργανισµό, εστιάζοντας ενδεχοµένως σε ϑέ-
µατα επαγγελµατικού προσανατολισµού (Κασσωτάκης, 2004).

Η Συµβουλευτική φαίνεται ότι µπορεί να συµβάλει και ϑεσµι-
κά µε τρόπο ουσιαστικό στην αποτελεσµατικότερη σχολική διοί-
κηση και λειτουργία. Μπορεί να συµβάλει στην ουσιαστική
παρακίνηση, την ενδυνάµωση, εξέλιξη και υποστήριξη του εκ-
παιδευτικού σε διάϕορα επίπεδα (επαγγελµατικής ανάπτυξης,
σχέσεων, διαχείρισης). Επιπλέον, µπορεί να συµβάλει στην υπο-
στήριξη µαθητών (γνωστικά, κοινωνικά, ψυχολογικά). Επιπρό-
σθετα, µπορεί να συµβάλει στην οµαλότερη και αποδοτικότερη
λειτουργία του σχολείου εξασϕαλίζοντας κουλτούρα συνεργασίας
και αλληλο-υποστήριξης. Αυτό όµως είναι αρµοδιότητα ειδικών.
Ο ∆ιευθυντής του σχολείου, αλλά και οι εκπαιδευτικοί ϑα ήταν
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πολύ χρήσιµο να έχουν στοιχειώδεις γνώσεις συµβουλευτικής.
Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας και την

συζήτηση επ΄ αυτών κρίνεται σκόπιµο να αναϕερθούν κάποιες
προτάσεις που να αϕορούν στην περαιτέρω ϐελτίωση της αποτε-
λεσµατικότητας της διοίκησης της Σχολικής Μονάδας.

Κρίνεται απαραίτητη η επιµόρϕωση των διευθυντών πάνω σε
ϐασικές αρχές συµβουλευτικής, ώστε να µπορούν να υιοθετούν
τεχνικές και µεθόδους που ϑα διασϕαλίζουν αρχικά ένα κλίµα
ασϕάλειας, εµπιστοσύνης, συνεργασίας και διάθεσης για εξέλιξη
µεταξύ όλων των εµπλεκοµένων στη σχολική Ϲωή, προκειµένου
το έργο τους να είναι πιο αποτελεσµατικό.

Επίσης, προτείνεται και απαιτείται ενίσχυση των δοµών της
σχολικής µονάδας µε εξειδικευµένους επιστήµονες Συµβουλευ-
τικής και διασύνδεση µε δοµές Συµβουλευτικής, όχι απλά στη
λογική της αντιµετώπισης κρίσεων και προβληµατικών καταστά-
σεων, αλλά στη λογική της οικοδόµησης προϋποθέσεων και κλί-
µατος ασϕάλειας, συνεργασίας, αλληλο-υποστήριξης και δηµι-
ουργικής εξέλιξης όλων των εµπλεκοµένων στη σχολική Ϲωή (εκ-
παιδευτικών, µαθητών, γονέων). Καθοριστικός κρίνεται και εδώ
ο ϱόλος του ∆ιευθυντή του Σχολείου ώστε να δηµιουργεί τις
προϋποθέσεις για µια αποτελεσµατικότερη διοίκηση µέσω α-
ξιών, αξιοποιώντας και κινητοποιώντας σε αυτή την κατεύθυνση
σύλλογο διδασκόντων, µαθητές και γονείς, διαµορϕώνοντας την
εκάστοτε ενδοσχολική πολιτική προγραµµατισµού, εϕαρµογής
και αξιολόγησης του έργο και της αποτελεσµατικότητας της σχο-
λικής µονάδας.
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10.3 Εϕαρµογή ερευνητικής εργασίας στο 3ο
ΓΕΛ Λαµίας. Προσέγγιση σύγχρονων µεθό-
δων εκγύµνασης νεαρών εϕήβων

Παπίστας Φώτιος1

Αγγελακόπουλος Ανδρέας2

1. ΠΕ11 Φυσικής Αγωγής, 3ο Γυµνάσιο Λαµίας
pfotios@sch.gr

2. ΠΕ04.02 Ανδρέας Αγγελακόπουλος, 3ο Λύκειο Λαµίας
mail@3lyk-lamias.fth.sch

Περίληψη
Τα τελευταία έτη παρατηρείται µια αυξανόµενη τάση στην ενασχόληση των νεαρών εϕή-

ϐων µε εναλλακτικούς τρόπους εκγύµνασης που αναπτύσσονται σε κλειστούς χώρους γυ-

µναστήριων (indoor activities), όπως η εκγύµναση µε αντιστάσεις, οι πολεµικές τέχνες, η

πολυµορϕική κυκλική γύµναση (cross-fit) και οι διάϕορες µορϕές αεροβικής άσκησης (Zum-

ba, Aerobic). Στην παρούσα εϕαρµογή επιχειρήθηκε να δοθεί πληροϕόρηση-γνώση στους

µαθητές και τις µαθήτριες µέσα από ένα διεπιστηµονικό πρίσµα ϑεωρητικών, ψηϕιακών και

ϐιωµατικών διδασκαλιών. Αξίζει να υπογραµµισθεί η συνεργασία της συγκεκριµένης δράσης

µε αρµόδιους φορείς της πόλης µας, µε το τµήµα φυσιοθεραπείας του ΤΕΙ Λαµίας, µε το επι-

µορϕωτικό τµήµα του ΕΚΑΒ Λαµίας και µε την πνευµονολογική κλινική του νοσοκοµείου

Λαµίας. Συµπερασµατικά η παρούσα δράση εκτιµάται ότι προσέδωσε µια προστιθέµενη

παιδαγωγική αξία στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς προσέγγισε το ϑέµα µε ολιστικό

τρόπο µέσα από ποικιλόµορϕες διδασκαλίες και στόχευσε και στις τρεις διαστάσεις των

µαθητών-τριών α) στη σωµατική - ψυχοκινητική ϐ) στην πνευµατική-συναισθηµατική και

γ) στη γνωστική.

Λέξεις κλειδιά: ΄Ασκηση Αντιστάσεων, Αεροβική ΄Ασκηση, Πολεµικές Τέχνες, Τραυ-

µατολογία, Πρώτες Βοήθειες, Κάπνισµα.

Εισαγωγή
Είναι κοινά αποδεκτό ότι µια σύγχρονη αθλητική τάση που

κυριαρχεί µεταξύ των νεαρών µαθητών τα τελευταία έτη είναι
η ενασχόληση µε αθλήµατα που αναπτύσσονται σε κλειστούς
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χώρους γυµναστηρίων (indoor activities). Σύµϕωνα µε αυτό το
δεδοµένο σχεδιάστηκε και το παρών project το οποίο εϕαρµόστη-
κε σε 40 µαθητές/τριες της Β΄ τάξης του 3ου ΓΕΛ Λαµίας. ΄Ετσι
στην πρώτη συνάντηση πραγµατοποιήθηκε η διανοµή ενός ερω-
τηµατολογίου προκειµένου να ανιχνευθούν οι ανάγκες των µα-
ϑητών/τριών πάνω στο συγκεκριµένο ϑέµα, και προέκυψαν τα
εξής αποτελέσµατα:
• Ανάµεσα στις πιο δηµοϕιλείς indoor activities µεταξύ των µα-
ϑητών/τριών ήταν το cross-fit, το kick-boxing και το aerobic.
• Η πλειοψηϕία των µαθητών/τριών ϑα επιθυµούσε να λάβει
σχετική γνώση για τα συγκεκριµένα αθλήµατα.
• Καθολική αποδοχή έλαβε το ερώτηµα για συνεργασία µε σχετι-
κούς φορείς της πόλης.
• Η πιο σηµαντική ανθυγιεινή έξη που υιοθέτησαν οι µαθητές/τρι-
ες στην εϕηβική ηλικία ήταν το κάπνισµα.

Συνεπώς προέκυψε η ανάγκη εϕαρµογής ενός project που ϑα
ανταποκρινόταν στις συγκεκριµένες ανάγκες των µαθητών.

Η εισαγωγή του µαθήµατος της ερευνητικής εργασίας στο
αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών έδωσε µια διαϕορετική προο-
πτική στην προσέγγιση του αντικείµενου που πρόκειται να δι-
δαχθεί. Σύµϕωνα µε τις οδηγίες του µαθήµατος Ματσαγγού-
ϱας (2011) ο εκπαιδευτικός πλέον δε ϑα χρησιµοποιεί πλέον τη
δασκαλοκεντρική µέθοδο διδασκαλίας αλλά ϑα στέκεται αρωγός
και διαχειριστής της προσπάθειας των µαθητών να αποκτήσουν
και να αξιολογήσουν γνώσεις και εµπειρίες. Προωθείται µε τον
τρόπο αυτό η οµαδοσυνεργατική µάθηση που απαιτεί τη συνερ-
γασία των µαθητών εντός της σχολικής τάξης αλλά πολλές φορές
και εκτός αυτής.

Σκοπός
Ο σκοπός της παρούσας δράσης είναι η σύνδεση του σχολικού

προγράµµατος µε τους σύγχρονους τρόπους εκγύµνασης (in-
door activities), µέσα από µια πολυπρισµατική και ολιστική
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προσέγγιση.
Επιµέρους Στόχοι:

Οι στόχοι της δράσης τέθηκαν ως εξής :
• Θεωρητική επιµόρϕωση για τις Βασικές Σωµατικές Ικανότητες
(Αντοχή, ∆ύναµη, Ταχύτητα, Συναρµοστικές Ικανότητες).
• Βιωµατική εϕαρµογή ϐασικών δεξιοτήτων (Cross-fit, Kick-bo-
xing, Zumba).
• Θεωρητική επιµόρϕωση στοιχείων Ανατοµίας και Τραυµατολο-
γίας και εισαγωγή στην έρευνα σε συνεργασία µε το τµήµα Φυ-
σιοθεραπείας του ΤΕΙ Λαµίας.
• Βιωµατική εϕαρµογή παροχής πρώτων ϐοηθειών σε αθλητικούς
χώρους σε συνεργασία µε το επιµορϕωτικό τµήµα του ΕΚΑΒ
Λαµίας.
• Θεωρητική επιµόρϕωση για την αποϕυγή του καπνίσµατος σε
συνεργασία µε τη πνευµονολογική κλινική.

Η παρούσα δράση δοµήθηκε πάνω στο (∆ΜΠ) ∆ιαπλαισιακό
Μοντέλο Παρακίνησης (Trans Contextual Model-TCM) (Barkou-
kis, Hagger, Lambropoulos, & Tsorbatzoudis, 2010) ένα ϑεω-
ϱητικό µοντέλο που αναδεικνύει τη σχέση αλληλεπίδρασης µετα-
ξύ του περιεχοµένου του µαθήµατος της ΦΑ και των κινήτρων
που αναπτύσσονται για ενασχόληση µε Φ∆ εκτός σχολείου. Το
∆ιαπλαισιακό µοντέλο παρακίνησης (TCM) ενσωµατώνει στοιχεία
της ϑεωρίας του αυτοκαθορισµού (Self-determination theory)
(Deci & Ryan, 1985, 2002), του ιεραρχικού µοντέλου των εσωτε-
ϱικών και εξωτερικών κινήτρων (Vallerand, 2007) και τη ϑεωρία
της σχεδιασµένης συµπεριϕοράς (Planned behavior). Η ϑεω-
ϱία του αυτοκαθορισµού (Deci & Ryan, 1985, 2002) είναι µια
εξέχουσα ϑεωρία των ανθρώπινων κινήτρων, εσωτερικών και εξω-
τερικών, καθορίζοντας τους περιβαλλοντικούς και διαπροσωπι-
κούς παράγοντες που επηρεάζουν τη συµπεριϕορά. Το ιεραρ-
χικό µοντέλο των εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων (Vallerand,
2007) υιοθετεί τη ϑεωρία του αυτοκαθορισµού και αναπτύσσει
ένα µοντέλο το οποίο αναλύει τα συστατικά των κινήτρων και την
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επίδραση τους από τη ϑεωρία στην πράξη. Ο σκοπός της ϑεωρία
της σχεδιασµένης συµπεριϕοράς (Ajzen, 1985) είναι να προσ-
διορίσει και να εξηγήσει τους διαπροσωπικούς παράγοντες που
καθορίζουν συγκεκριµένες συνειδητοποιηµένες συµπεριϕορές.
Σύµϕωνα µε το ∆ιαπλαισιακό µοντέλο παρακίνησης (TCM) οι
ΚΦΑ έχουν την ευκαιρία να προάγουν αυτόνοµες µορϕές κινή-
τρων στο µάθηµα της ΦΑ και κατ΄ επέκταση στην άσκηση εκτός
σχολείου, ενώ κατευθύνοντας την αυτόνοµη παρακίνηση προς
διαϕορές µορϕές άσκησης ϑα µπορούσε να οδηγήσει τους µα-
ϑητές/τριες στην υιοθέτηση αθλητικής συµπεριϕοράς (χόµπι)
στην ενήλικη Ϲωή. Η υιοθέτηση στρατηγικών διδασκαλίας που
υποστηρίζονται από τις αρχές του ∆ΜΠ προωθούν ένα κλίµα
παρακίνησης που ϱυθµίζεται από τον εκπαιδευτικό (Barkoukis,
Tsorbatzoudis, & Grouios, 2008). Επιπλέον είναι ερευνητικά
επιβεβαιωµένο ότι η εϕαρµογή τέτοιων στρατηγικών προάγουν
την εµπλοκή των µαθητών σε παρόµοιες δραστηριότητες εκτός
σχολικού προγράµµατος (Tomasetto, 2004). Επιπρόσθετα η δια-
ϑεµατική και ολιστική προσέγγιση του συγκεκριµένου προγράµ-
µατος προσδίδει προστιθέµενη παιδαγωγική αξία καθώς τα οϕέ-
λη της διαθεµατικότητας έχουν επιστηµονικά τεκµηριωθεί (Μα-
τσαγγούρας, 2002). Οι διαθεµατικές κάθετες και οριζόντιες δια-
συνδέσεις της γνώσης ϑα µπορούσαν να εξελιχθούν σε ολιστική
και πραγµατική γνώση και να αξιοποιηθούν στην πραγµατική
Ϲωή (Καρατζιά & Σταυλιώτη, 2002). Η εισαγωγή καταλαµβάνει
την πρώτη ενότητα της εργασίας. Σε αυτή περιγράϕονται συνο-
πτικά το πλαίσιο, το ϑεωρητικό υπόβαθρο και οι στόχοι της ερ-
γασίας.

Μεθοδολογία
Η παρούσα εργασία πραγµατοποιήθηκε στο 3ο ΓΕΛ Λαµίας

το σχολικό έτος 2016-2017 (Πράξη 5η/30-10-2014, σύµϕωνα
µε το πρακτικό του σχολείου) και το Σχέδιο Υποβολής της Ερευ-
νητικής Εργασίας έλαβε την έγκριση του υπεύθυνου Σχολικού
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Συµβούλου Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγηση του
σχολείου κ. Αργυρόπολου Κωνσταντίνου ΠΕ (04.01). Στη δράση
συµµετείχαν 40 µαθητές/τριες της Β΄ τάξης Λυκείου. Αξίζει να
σηµειωθεί η διανοµή ερωτηµατολογίων στην αρχή και στο τέ-
λος του project έτσι ώστε να ανιχνευθούν οι ανάγκες των µα-
ϑητών/τριών αλλά και να γίνει η αξιολόγηση του προγράµµατος.
Οι διδακτικές µονάδες της εργασίας εξελίχτηκαν ως εξής :
Μάθηµα 1ο
Καταιγισµός Ιδεών (Brain-storming) µε σχετικά Videos (Cross-
Fit, Zumba, Martial Arts). ∆ιαχωρισµός µαθητών/τριών σε οµά-
δες και ανάθεση οµαδικών εργασιών ανασκόπησης σχετικών µε
τα άνωθι ϑέµατα.
Μάθηµα 2ο
Θεωρητική επιµόρϕωση για την αερόβια ικανότητα και τη µυϊκή
συστολή (Κλεισούρας, 2004) και συµπλήρωση Ατοµικού Φύλλου
Εργασίας µε σχετικές ερωτήσεις.
Μάθηµα 3ο
Θεωρητική επιµόρϕωση για την αναερόβια ικανότητα και το νευ-
ϱοµυϊκό έλεγχο (Κλεισούρας, 2004) και συµπλήρωση Ατοµικού
Φύλλου Εργασίας µε σχετικές ερωτήσεις.
Μάθηµα 4ο
Πρακτική εϕαρµογή ϐασικών δεξιοτήτων Cross-Fit για εϕήβους
στο γυµναστήριο του σχολείου.
Μάθηµα 5ο
Πρακτική εϕαρµογή ϐασικών δεξιοτήτων Zumba στο γυµναστή-
ϱιο του σχολείου.
Μάθηµα 6ο
Πρακτική εϕαρµογή ϐασικών δεξιοτήτων Kick-Boxing στο γυ-
µναστήριο του σχολείου.
Μάθηµα 7ο
Θεωρητική επιµόρϕωση στοιχείων τραυµατολογίας στον αθλητι-
σµό και ϐιωµατική εϕαρµογή (tests) για την πρόληψη τραυ-
µατισµών σε συνεργασία µε το τµήµα φυσιοθεραπείας του ΤΕΙ
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Λαµίας.
Μάθηµα 8ο
Θεωρητική επιµόρϕωση και εϕαρµογή ϐασικών δεξιοτήτων πρώ-
των ϐοηθειών σε αθλητικούς χώρους σε συνεργασία µε το επιµορ-
φωτικό τµήµα του ΕΚΑΒ Λαµίας.
Μάθηµα 9ο
Θεωρητική επιµόρϕωση µέσα από µια διαδραστική εισήγηση για
την αποϕυγή ανθυγιεινών έξεων (κάπνισµα) από τον προϊστάµενο
του επιµορϕωτικού τµήµατος της πνευµονολογικής κλινική του
νοσοκοµείου Λαµίας.
Μάθηµα 10ο
Παρουσίασή οµαδικών εργασιών ανασκόπησης σε µορϕή ppt σε
σχετική εκδήλωση του σχολείου µας.

Παραγόµενα αποτελέσµατα
Στην παρούσα εϕαρµογή επιχειρήθηκε η προσέγγιση των σύγ-

χρονων µεθόδων εκγύµνασης εϕήβων µέσα από µια ποικιλία δι-
δασκαλιών σε µορϕή και περιεχόµενο έτσι ώστε οι µαθητές/τριες :
• Να κατανοούν ϐασικές έννοιες των φυσικών ικανοτήτων (Αντο-
χή, ∆ύναµη, Ταχύτητα, Ευκινησία).
• Να εκτελούν ϐασικές δεξιότητες Cross-Fit, Zumba, Kick-Bo-
xing.
• Να εϕαρµόζουν ϐασικές αρχές πρώτων ϐοηθειών.
• Να αναγνωρίζουν παράγοντες πρόκλησης τραυµατισµών στον
αθλητισµό.
• Να συνεργάζονται για την εκπόνηση µιας εργασίας.
• Να αντιλαµβάνονται τα δοµικά στοιχεία µιας ερευνητικής µελέ-
της.
• Να γνωρίζουν την εθιστική δράση του καπνίσµατος και τις
ϐλαβερές συνέπειες που προκαλεί στην υγεία και ευηµερία του
ατόµου.

Σε µια από τις πιο σηµαντικές συνεργασίες της δράσης µε
την επικεϕαλής του τµήµατος φυσιοθεραπείας του ΤΕΙ Λαµίας
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κας Καπρέλη Αικατερίνης επιλέχθηκε από κοινού το ϑέµα ¨Α-
ϑλητικές κακώσεις- τραυµατολογία : Παράγοντες πρόκλησης &
αξιολόγηση (screening) µαθητών Λυκείου¨ έτσι ώστε οι µαθητές
πέρα από τις γνώσεις που ϑα λάµβαναν ϑα είχαν και µια επαϕή
µε τη Γ/θµια εκπαίδευση. Στην αρχή, πραγµατοποιήθηκε πα-
ϱουσίαση µε ειδικά animation και µε απλό και διασκεδαστικό
τρόπο συζητήθηκαν τοµείς που αϕορούσαν τις εξής ενότητες :
• Γιατί έχουµε τραυµατισµούς στον αθλητισµό ;
• Σε ποιες ανατοµικές δοµές έχουµε συνήθως µυοσκελετικούς
τραυµατισµούς ;
• Ποιοι είναι οι συχνότεροι αθλητικοί τραυµατισµοί ;
• Ποιες είναι οι κατηγορίες των τραυµατισµών ;
• Ποιοι είναι οι παράγοντες τραυµατισµού ;

Στο τέλος της παρουσίασης, καθορίστηκε ο σκοπός και η
µεθοδολογία µιας ερευνητικής µελέτης. Οι 35 συµµετέχοντες
µαθητές σε συνεργασία µε τους 15 φοιτητές διαµοιράστηκαν σε
8 σταθµούς στο αµϕιθέατρο του σχολείου όπου πραγµατοποιή-
ϑηκαν κλινικές µετρήσεις για να καθοριστούν παράγοντες πρό-
κλησης τραυµατισµού όπως κακή εµβιοµηχανική, µυική αδυνα-
µία, έλλειψη ισορροπίας και κινητικού ελέγχου.

Η δεύτερη σηµαντική συνεργασία ήταν αυτή µε επιµορϕωτικό
τµήµα του ΕΚΑΒ Λαµίας και πιο συγκεκριµένα µε τον κ. Λάσκο
Θέµη, Ιατρό (∆ιευθυντή ΕΚΑΒ Λαµίας), την κ. Λαγού Κων-
σταντίνα (∆ιασώστρια-Εκπαιδεύτρια) και τον κ. Βάϊο Αθανά-
σιο (∆ιασώστη-Εκπαιδευτή) οι οποίοι συνέβαλαν τα µέγιστα στην
οργάνωση και την εκπαίδευση των µαθητών µας στις εγκαταστά-
σεις του σχολείου µας. Σε ένα τρίωρο επιµορϕωτικό σεµινάρι-
ο οι µαθητές είχαν την ευκαιρία να πάρουν πληροϕόρηση σε
ϐασικές δεξιότητες ανάνηψης και διατήρησης της ανθρώπινης
Ϲωής. Πιο συγκεκριµένα οι µαθητές επιµορϕώθηκαν σε ϑέµατα
Καρδιοαναπνευστικής Αναζωογόνησης, στη χρήση ηλεκτρικού
απινιδιστή και στην διάνοιξη αεροϕόρου οδού. Η επιµόρϕωση
πραγµατοποιήθηκε σε δύο ενότητες α)στο ϑεωρητικό µέρος της
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κατάρτισης, ϐ) σε πρακτική-ϐιωµατική προσέγγιση µέσα από τη
δραµατοποίηση και την ενεργοποίηση ϱόλων.

Μια επίσης σηµαντική πρόσκληση στο χώρου του σχολείου
µας ήταν η παρουσία του κ. Μάνου Εµµανουήλ Επιµελητή
Α΄, Υπεύθυνου Βρογχολογικού Εργαστηρίου και Ιατρείου ∆ια-
κοπής Καπνίσµατος προκειµένου να προβεί σε µια διαδραστική
εισήγηση µε ϑέµα ¨Κάπνισµα και Εϕηβεία¨ στους µαθητές/τριες
του σχολείου µας. Αναλυτικότερα η κατανόηση των ϐασικών εν-
νοιών των φυσικών ικανοτήτων (Αντοχή, ∆ύναµη, Ταχύτητα, Ευ-
κινησία) µετρήθηκε µε τη διανοµή φύλλου εργασίας πολλαπλών
επιλογών το οποίο εµπεριείχε πέντε ερωτήσεις για κάθε φυσική
ικανότητα. Η εκτέλεση ϐασικών δεξιοτήτων Cross-Fit, Zumba,
Kick-Boxing, µε τη χρήση video το οποίο αποτύπωνε τις δεξι-
ότητες που εκτελούσαν οι µαθητές. Η εϕαρµογή ϐασικών αρχών
πρώτων ϐοηθειών πιστοποιήθηκε µε ϐεβαίωση που χορηγήθηκε
από το ΕΚΑΒ Λαµίας στους µαθητές και µαθήτριες που εκτέ-
λεσαν τις δεξιότητες. Το κοµµάτι που αϕορούσε τους στόχους
που είχαν τεθεί µε το ΤΕΙ Λαµίας µετρήθηκε µε την ανάλυση
δεδοµένων στα υπολογιστικά φύλλα (Excel) και την παρουσίαση
των αποτελεσµάτων σε µορϕή διαϕανειών (Power Point) από τους
µαθητές και τις µαθήτριες του project. Η κατανόηση της αρνη-
τικής επίδρασης του καπνίσµατος µετρήθηκε µε φύλλο εργασίας
πολλαπλών επιλογών έξι ερωτηµάτων το οποίο εκπονήθηκε από
τον εισηγητή.

Συζήτηση-Συµπεράσµατα
Πρόκειται για ένα προθεςτ το οποίο στόχευσε και στις τρεις

διαστάσεις των µαθητών/τριών α) στη σωµατική-ψυχοκινητική
µέσα από την εκτέλεση ϐασικών δεξιοτήτων, ϐ) στην πνευµατική-
συναισθηµατική µέσα από την ανάθεση και εκπόνηση εργασιών
σε ατοµικό και οµαδικό επίπεδο και γ) στη γνωστική µέσα από
την εϕαρµογή µέτρησης-αξιολόγησης των διδασκοµένων αντικει-
µένων. Το παρών project ϑα µπορούσε να προσϕέρει µια εναλ-
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λακτική προοπτική στην εϕαρµογή γενικότερα των µαθηµάτων
στο Λύκειο καθώς προάγει την ολιστική-διεπιστηµονική προ-
σέγγιση ως µέσο κινητοποίησης των µαθητών/τριών.

Σύµϕωνα µε το τελικό ερωτηµατολόγιο αξιολόγησης της ε-
φαρµογής από τους µαθητές/τριες προέκυψαν τα έξης :
• Ο ϐαθµός ικανοποίησης από την εϕαρµογή σε γενικές γραµ-
µές ήταν υψηλός.
• Ιδιαίτερη ικανοποίηση οι µαθητές έλαβαν από τις τρεις συνερ-
γασίες µε τους τοπικούς φορείς.
• Θα προτιµούσαν οι ϐιωµατικές εϕαρµογές των indoor acti-
vitiec να πραγµατοποιούνταν στους φυσικούς τους χώρους από
επαγγελµατίες του είδους.
• Τα ατοµικά φύλα εργασίας τους ϐοήθησαν να αντιληϕθούν
ϐασικές έννοιες των σωµατικών ικανοτήτων καθώς και τις αρνη-
τικές συνέπειες του καπνίσµατος.
• Οι οµαδικές εργασίες και η παρουσίαση που παρουσίασαν στο
τέλος της δράσης τους ενίσχυσε το πνεύµα της οµαδικής συνερ-
γασίας (team work).

Σε γενικές γραµµές εκτιµάται ότι εϕαρµόσθηκε ένα άρτιο
πρόγραµµα, παρά τις κάποιες ανεπάρκειες-αδυναµίες, συµϕώ-
να µε τις ανάγκες των µαθητών/τριων και προτείνεται ανεπιϕύ-
λακτα η εϕαρµογή του µε περαιτέρω εµπλουτισµό των επί µέρ-
ους δράσεων.
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10.4 Ρητορική και Τέχνη προσκεκληµένες στη
σχολική αίθουσα.
Μαθαίνουµε και καλλιεργούµε το σεβασµό
στα Ανθρώπινα δικαιώµατα

Καδά Ελένη1

Νούσα Ελπίδα2

1. Φιλόλογος, 9ο Γυµνάσιο Πατρών
elenikada@hotmail.com

2. Μουσικός, 9ο Γυµνάσιο Πατρών
elpidanousa@hotmail.com

Περίληψη
Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι να παρουσιάσει τη µεθοδολογία που ακολου-

ϑήθηκε στην υλοποίηση της διαθεµατικής προσέγγισης των Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων µέσω

των Φιλολογικών µαθηµάτων, καθώς και µέσω των µαθηµάτων της Αισθητικής Αγωγής

(Μουσική, Εικαστικά ...). Στόχος µας ήταν οι µαθητές να ευαισθητοποιηθούν στην ανάγκη

προστασίας των Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων και της Ειρήνης. Συγκεκριµένα, οι µαθητές συνέ-

ϑεσαν Αυθόρµητο, Προτρεπτικό Λόγο και δηµιούργησαν κείµενο ∆ιττού Λόγου, ενώ στο

µάθηµα της Μουσικής αναζήτησαν καλλιτεχνικά στιγµιότυπα αναϕορικά µε τα Ανθρώπινα

∆ικαιώµατα από το παρελθόν ή το παρόν. Η Ρητορική συσχετίστηκε µε την Τέχνη, αϕού η Τέ-

χνη στην αρχαιότητα δήλωνε επιδεξιότητα σε κάποια δραστηριότητα (γραµµατική, ϱητορική,

µουσική κ.λ.π.).

Λέξεις κλειδιά: Ρητορική, Τέχνες, ∆ιαθεµατικότητα, Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα.

Εισαγωγή
Το όραµα για το Σύγχρονο Σχολείο επιβάλλει έναν τύπο δι-

δασκαλίας, ο οποίος δεν ϑα αποβλέπει στην δασκαλοκεντρική
µετάδοση της γνώσης, αλλά στο πώς οι µαθητές ϑα µαθαίνουν
και ϑα διευρύνουν τους ορίζοντές τους µε την ενεργό συµµετοχή
τους σε κατάλληλες δραστηριότητες. ∆ηλαδή µε τη διαθεµατική
προσέγγιση της γνώσης. ΄Ετσι, το ενδιαϕέρον µας εστιάστηκε
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στις προτεινόµενες µεθοδολογικές ανανεώσεις καθώς και στους
στόχους-αποτελέσµατα της καινοτόµου διδασκαλίας-εργασίας.

Τα κύρια χαρακτηριστικά της διαθεµατικής εργασίας µας ή-
ταν :
α) Η οργάνωση της σχολικής γνώσης γύρω από το ϑέµα των Αν-
ϑρωπίνων δικαιωµάτων.
ϐ) Η ενεργός εµπλοκή των µαθητών στις διαδικασίες διερεύνησης
του υπό µελέτη ϑέµατος, ώστε να προωθηθούν οι σκοποί της δια-
ϑεµατικότητας, όπως η αρχή της αυτενεργούς µάθησης και της
συνδιερεύνησης, η αρχή της παροχής πληροϕοριών και η αρχή
της ϐιωµατικής προσέγγισης.
γ) Οι µαθητές να εξοικειωθούν στην υπεύθυνη αντιµετώπιση
κοινωνικών προβληµάτων, τη συνεργασιµότητα, τον σεβασµό στην
προσωπική τους εργασία και την εργασία του άλλου.

Γενικοί στόχοι
Η γνώση να αντιµετωπιστεί ως ολότητα, και η προσέγγισή της

να γίνει µέσα από τη συλλογική διερεύνηση ϑεµάτων σχετικών
µε την Τέχνη, που παρουσιάζουν ενδιαϕέρον. ∆ηλαδή να µην
προσϕερθεί στείρα και µονότονη, αλλά έτσι ώστε να µοιάζει µε
γοητευτικό ταξίδι διαµορϕώνοντας την κριτική σκέψη των µα-
ϑητών και αναπτύσσοντας παράλληλα το αισθητικό τους κριτήριο.

Ειδικοί στόχοι
◦ Οι µαθητές να αναγνωρίσουν και να σέβονται τις διαϕορές.
◦ Να αναπτύξουν ϑετική στάση απέναντι στη διαϕορετικότητα ως
φαινόµενο της σύγχρονης Ϲωής, κυρίως στο χώρο του πολιτισµού
και της ϑρησκείας.
◦ Να αποποιηθούν τις ϱατσιστικές αντιλήψεις και τα στερεότυπα.
◦ Να κατανοήσουν τη σηµασία της ατοµικής αλλά και της συλ-
λογικής συµµετοχής σε αυτή την προσπάθεια.
◦ Να µάθουν να εκτιµούν και να χαίρονται τη Ϲωή.
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Θεωρητικό πλαίσιο
Το σχολικό έτος 2017-18 ορµώµενοι από το Πρόγραµµα ¨Μνή-

µη της πατρίδας µου σε λένε ... Καλάβρυτα ...¨, η υλοποίηση
του οποίου είχε ξεκινήσει την προηγούµενη σχολική χρονιά,
σκεϕτήκαµε οι µαθητές να ευαισθητοποιηθούν στην ανάγκη προ-
στασίας των Ανθρωπίνων ∆ικαιωµάτων και της Ειρήνης. ΄Ετσι
¨προσκαλέσαµε¨ τη Ρητορική και τις Τέχνες στη σχολική αί-
ϑουσα εντός και εκτός του διδακτικού ωραρίου. Από την αρχή
της υλοποίησης του Προγράµµατος προέκυψαν από τους µα-
ϑητές ερωτήµατα:
¨Τι σχέση έχει η Ρητορική µε την Τέχνη ;¨ ή ¨Πώς σχετίζεται το
Ολοκαύτωµα µε τα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα ;¨.

Σε αυτά απαντήσαµε ...
Η Ρητορική είναι η δύναµη του λόγου. Είναι η Τέχνη της

αποτελεσµατικής χρήσεως της γλώσσας στον προϕορικό και στο
γραπτό λόγο µε τη χρησιµοποίηση τεχνικών επικοινωνίας και
πειθούς, ώστε να εξασϕαλισθεί η αποδοχή των ϑέσεων του οµι-
λητή από τον ακροατή ή αναγνώστη, σύµϕωνα µε το Λεξικό της
Νέας Ελληνικής Γλώσσας του Γ. Μπαµπινιώτη.

Η λέξη Τέχνη στην αρχαιότητα δήλωνε επιδεξιότητα για εκτέ-
λεση κάποιας δραστηριότητας η οποία µπορεί να αϕορά τη ϱητο-
ϱική, τη µουσική, τη γλυπτική, τη Ϲωγραϕική. Στο δεύτερο
ερώτηµα µε τη µαιευτική µέθοδο οδηγήσαµε τους µαθητές να
συνειδητοποιήσουν την αξία του δικαιώµατος της Ϲωής και της
ελευθερίας αλλά και την ανάγκη διεκδίκησής τους, επεκτεινόµε-
νοι στην πορεία και σε άλλα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα.

Και η πορεία αρχίζει.
18 ∆εκεµβρίου 2017, πρώτος σταθµός : Καλάβρυτα. Πηγαί-

νουµε στη µαρτυρική πόλη λίγες µέρες µετά την Επέτειο της
ϑυσίας. Στάση στον λόϕο του Καπή. Στον τόπο της ϑυσίας όλοι
συγκλονισµένοι µεταϕερθήκαµε στις 13 ∆εκεµβρίου 1943. Στη
συνέχεια, σε συνεργασία µε τον κ. Χρήστο Φωτεινόπουλο, τον
Πρόεδρο του ∆ηµοτικού Μουσείου Ολοκαυτώµατος, επισκεϕτή-
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καµε και ξεναγηθήκαµε στο Μουσείο. Εκεί ακολουθώντας το
σχήµα οργάνωσης οµάδων και κατανοµής ϑεµάτων µοιράσαµε
δύο φύλλα εργασίας. Το ένα φύλλο εργασίας αϕορούσε το χώρο
του Μουσείου και την ιστορία του Ολοκαυτώµατος. Συγκεκριµέ-
να την ιστορία του, τα εκθέµατά του, την ¨σκηνοθεσία¨ των αι-
ϑουσών. Το άλλο φύλλο εργασίας αϕορούσε το γλυπτό που εκτί-
ϑεται στον εξωτερικό χώρο του Μουσείου.

Αναϕέρουµε ενδεικτικά:
¨∆ιαλέξτε ένα ενθύµηµα, από αυτά που εκτίθενται στη 3η Αί-

ϑουσα, και αϕηγηθείτε την ιστορία του.¨
Στην τελευταία αίθουσα του Μουσείου ολόγυρα στους τοίχους

εικονίζονται οι νεκροί και αναγράϕονται τα ονόµατά τους, ενώ η
ναζιστική σηµαία ϐρίσκεται ξαπλωµένη στο κέντρο. Μπορείτε να
εξηγήσετε το συµβολισµό αυτής της ¨σκηνοθεσίας¨;

Μια δεύτερη οµάδα κλήθηκε να φωτογραϕίσει, να παρατηρή-
σει το γλυπτό που υπάρχει στον προαύλιο χώρο του Μουσείου,
άλλοτε ∆ηµοτικού σχολείου, και να το περιγράψει :

΄Ενα µικρό αγόρι µε τη µεγαλύτερη αδελϕή του ϐιώνουν τον
πόνο, καθώς είναι µπροστά στην σκηνή του νεκρού πατέρα τους,
που µεταϕέρεται από την µητέρα τους πάνω σε κουβέρτα, για να
τον ϑάψει.

Τις επόµενες µέρες στο σχολείο οι µαθητές αναζήτησαν την
ιστορία δηµιουργίας του και κατέγραψαν τα συναισθήµατα που
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τους γέννησε ό,τι κρύβεται πίσω του. Η µετάβαση στα Καλάβρυτα
είχε δώσει την αϕορµή για προβληµατισµό.

Στη συνέχεια, και σε προετοιµασία της ∆ιηµερίδας στον Πολυ-
χώρο Επίκεντρο+, προβλήθηκε οπτικό υλικό προκειµένου να
οδηγήσει τους µαθητές στο επιθυµητό αποτέλεσµα:

Ενδεικτικά, αναϕέρουµε:

Εύκολα οι µαθητές και οι µαθήτριες ϐρήκαν τις σωστές α-
παντήσεις. ΄Εγιναν ποικίλες συζητήσεις για το προσϕυγικό Ϲήτη-
µα, τα στρατόπεδα συγκέντρωσης, τη ϱίψη της ατοµικής ϐόµβας
και τις επιζήµιες συνέπειές της. Η οµάδα χωρίστηκε σε υποο-
µάδες. Κάθε υποοµάδα αναζήτησε µαρτυρίες σχετικές µε το
ϑέµα της ή και λογοτεχνικά κείµενα. Στην επόµενη συνάντηση
επεξεργάστηκαν το υλικό κάθε οµάδας και διάβασαν αποσπά-
σµατα. Ακολούθησε διάλογος στον οποίο εξέθεσαν τις απόψεις
τους και τους προβληµατισµούς τους και επέλεξαν τα κείµενα,
ώστε να προετοιµαστεί το δρώµενο για την επικείµενη εκδήλωση.
Ενδεικτικά αναϕέρουµε πως οι µαθητές ήρθαν σε επαϕή µε τα
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ϐιβλία :
• Το ηµερολόγιο της ΄Αννας Φράνκ
• Τα λουλούδια της Χιροσίµα, Ε. Μόρρις
• Το σϕαγείο Νο5, Κερτ Βόνεγκατ.

Εκτός από τα λογοτεχνικά, αναζητήθηκαν και ποιητικά κείµε-
να σχετικά µε το ϑέµα του πολέµου, αλλά και µουσικά έργα και
τραγούδια. Από τις πιο συγκινητικές στιγµές ήταν η απαγγελία
του ποιήµατος ¨Μετά το ΄Αουσβιτς¨, της Αµερικανίδας Anne Sex-
ton, που γράϕτηκε µετά την επίσκεψη της Sexton στο ΄Αουσβιτς
και πλαισιώθηκε µε το τραγούδι του Λέοναρντ Κοέν : "Dance me
to the end of love", εµπνευσµένο από το ¨Βιολιστή του ΄Αουσβιτς¨
Ελληνοεβραίο Ιάκωβο Στρούµσα, ο οποίος είχε υποχρεωθεί από
τα Ες-Ες να αποχαιρετά µε κλασική µουσική τους φίλους-συ-
γκρατουµένους του, που όδευαν προς τους ϑαλάµους αερίων.

Με στόχο να οδηγηθούν οι µαθητές στην έννοια των ∆ικαι-
ωµάτων του ανθρώπου Ϲητήσαµε, αϕού παρατηρήσουν εκ νέου
τις εικόνες, να απαντήσουν στο ερώτηµα: Ποια είναι τα ∆ΙΚΑΙΩ-
ΜΑΤΑ που καταπατώνται· ΄Ετσι ήρθε στο προσκήνιο το δικαίωµα
στην Ειρήνη, Ελευθερία, Ζωή, Ισότητα, Ασϕάλεια, Θρησκευτική
και Πολιτική πεποίθηση.

Στη συνέχεια και σε συνδυασµό µε το κεϕάλαιο στο ϐιβλίο
της Γ΄ Γυµνασίου: ¨Μουσική και κινηµατογράϕος¨, σταθήκαµε
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στο ότι λόγος, εικόνα και µουσική είναι συστατικά που αλλη-
λεπιδρούν και διαµορϕώνουν το κατάλληλο κινηµατογραϕικό
περιβάλλον. ΄Ετσι µαθητές παρατήρησαν πώς η µουσική συνδέε-
ται µε συγκεκριµένες ψυχολογικές καταστάσεις, συναισθήµατα,
χαρακτήρες ηρώων. Μπορεί να µεταϕέρει µηνύµατα, σχολιά-
Ϲοντας ή επεξηγώντας τη δράση, ή ακόµη και να αποκαλύψει
κρυϕές πτυχές, που δεν εκϕράζονται στον διάλογο. Αναζητήθη-
καν κινηµατογραϕικές ταινίες σχετικές µε το ϑέµα του Προγράµ-
µατος.

Απ΄ αυτές, µακρά συζήτηση προκάλεσαν :
1. ¨Η λίστα του Σίντλερ¨ του Στίβεν Σπίλµπεργκ για το Ολοκαύτω-
µα
2. ¨Η Ϲωή είναι ωραία¨ του Ροµπέρτο Μπενίνι
3. ¨Ο πιανίστας¨ του Ροµάν Πολάνσκι.

Συγκεκριµένα σε αυτές τις ταινίες εντοπίστηκαν µουσικά µοτί-
ϐα και η σχέση τους µε την πρόκληση συναισθήµατος. Πα-
ϱαδείγµατος χάριν, στο ερώτηµα:
¨Ποια ταινία σας άγγιξε περισσότερο ; Αναϕορικά µε τη µουσική
της επένδυση τοποθετηθείτε σε σχέση µε την πρόκληση συναισθή-
µατος¨, οι µαθητές τοποθετήθηκαν: Για την ταινία ¨Η Ϲωή είναι
ωραία¨.

¨Χαρακτηρίζω τη µουσική του Πιοβάνι ϱοµαντική, εύθυµη,
χιουµοριστική. Θεωρώ πως η ¨Βαρκαρόλα¨ του ΄Οϕενµπαχ που
ακούγεται στην ταινία, δεν συνάδει µε την δύσκολη εποχή στην
οποία αναϕέρεται. Βέβαια από την οπτική πως ο Μπενίνι είχε
πλάσει µια φαρσοκωµωδία, ίσως µέσω αυτής ήθελε να αναδειχ-
ϑεί το µεγαλείο της ανθρώπινης ϑέλησης για Ϲωής¨. Στην ταινία
¨Πιανίστας¨ εντοπίσαµε πολλά πιανιστικά έργα του Σοπέν.

Το όνοµα του Πολωνού συνθέτη µας έδωσε την ευκαιρία στο
µάθηµα της Μουσικής να αναϕερθούµε φυσικά στην εποχή του,
όταν η Πολωνία προσαρτήθηκε στη Ρωσία. Ο ευαίσθητος Σοπέν
Ϲούσε στο Παρίσι, έδινε τον δικό του αγώνα µέσω της µουσικής
του, συνθέτοντας µαζούρκες και πολωνέζες προκειµένου να τονώ-
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σει το ηθικό των συµπατριωτών του. Μια µαθήτρια έγραψε
χαρακτηριστικά: ¨Στην ταινία, µου άρεσε η χρήση συνθέσεων
του πολωνού Σοπέν. Η µουσική του ήταν ο δικός του αγώνας
κατά του κατακτητή, η φωνή της ψυχής του που διατυµπάνιζε
την αντίθεσή του σε κάθε µορϕή ϐίας και εξαναγκασµού¨. Ευ-
στοχότατο σχόλιο, πραγµατικά, που µας οδήγησε σε µια συζήτη-
ση για την επίδραση της µουσικής και, αναϕορικά µε την ταινία,
στη σηµασία της για την επιβίωση σε δύσκολες καταστάσεις.

Στην ταινία η ¨Λίστα του Σίντλερ¨ εστιάσαµε στο Εβραϊκό
τραγούδι της σκηνής µε το κόκκινο παλτό. Σκηνή που έδω-
σε την ιδέα διασκευής της µελωδίας της και δηµιουργίας νέων
στίχων. ΄Ετσι, µαθητές που ασχολούνται µε τη µουσική, έχο-
ντας σύµµαχο τη φαντασία και µε τη ϐοήθεια του προγράµµα-
τος musescore έγραψαν την παρτιτούρα κι εργάστηκαν πάνω σε
ϐασικές ιδέες ενορχήστρωσης.

Από το υλικό που συγκέντρωσαν οι µαθητές διοργανώθηκε
στην τάξη µια εκδήλωση αντιπολεµικού περιεχοµένου, που περιε-
λάµβανε εικαστική έκθεση Ϲωγραϕικής µε ϑέµα το ¨Ολοκαύτωµα
των Καλαβρύτων¨, κινηµατογραϕικά στιγµιότυπα, µουσική και
τραγούδια.

18 Ιανουαρίου 2018 δεύτερος σταθµός : Θέατρο Επίκεντρο+:
∆ιοργάνωση Ηµερίδας µε ϑέµα ¨Το Ολοκαύτωµα µέσα από τα
µάτια ενός Γερµανού¨.

Η σύµβουλος Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής καθοδήγη-
σης, κ. Σοϕία Χριστοπούλου ήταν εισηγήτρια της εκδήλωσης
µε κεντρικούς οµιλητές, τον κ. Αντώνη Σκιαθά και τον πρώην
πρόξενο της Γερµανίας, κ. Γιώργο Αµπατζή. Οι µαθητές ανέγνω-
σαν κείµενα µε ϑέµα ¨Μια Κραυγή δίχως Τέλος¨, εµπνευσµέ-
να από τα ϐιβλία του Μουσείου Ολοκαυτώµατος και στηριγ-
µένοι στα φύλλα εργασίας. Ο κ. Σκιαθάς µίλησε µε ϑέµα:
¨Στρατιώτης Κατοχής 1939-1945, Η οδοιπορία προς την ήτ-
τα µέσα από τις νίκες Θανάτου¨ και ο κ. Αµπατζής µε ϑέ-
µα: ¨Το Ολοκαύτωµα µέσα από τα µάτια ενός Γερµανού¨. Η
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καλλιτεχνική οµάδα είχε αναλάβει να προετοιµάσει ένα δρώ-
µενο µε ϑέµα το Ολοκαύτωµα των Καλαβρύτων. Με τη µέθοδο
της ∆ηµιουργικής Γραϕής ενώθηκαν µέρη από τα λογοτεχνικά
κείµενα που το προηγούµενο διάστηµα είχαν επιλέξει οι µα-
ϑητές, δηµιουργώντας έτσι µια 20λεπτη δική τους ιστορία. Μοί-
ϱασαν τους ϱόλους, σκηνοθέτησαν και γενικώς επιµελήθηκαν
ξετυλίγοντας την ευαισθησία και τις δεξιότητές τους. Αυτοί ή-
ταν οι σεναριογράϕοι, οι σκηνοθέτες, οι ενδυµατολόγοι, οι φρο-
ντιστές για τα φώτα. Αυτοί ήταν όµως και κείνοι που επένδυ-
σαν το δρώµενο, µουσικά. Συγκεκριµένα, η σκέψη ήταν πως
η όλη παρουσίαση ϑα αποτελούσε ένα µνηµόσυνο στα ϑύµατα
των Καλαβρύτων. Αϕού άκουσαν διάϕορες συνθέσεις µε την κα-
ϑοδήγηση της καθηγήτριας της Μουσικής, επικεντρώθηκαν σε
εκείνα τύπου ¨ρέκβιεµ¨, όπως ονοµάζεται η επιµνηµόσυνη δέηση
στην µουσική ορολογία της ∆ύσης. ΄Ετσι επελέγησαν:
1. Απόσπασµα της ∆έησης από την Τρίτη Συµϕωνία του Μ.
Θεοδωράκη, την επονοµαζόµενη ¨Εις κεκοιµηµένους¨, που ο
συνθέτης αϕιέρωσε στους νεκρούς της σϕαγής των Καλαβρύτων,
αποτίοντας φόρο τιµής στη µνήµη των εθνοµαρτύρων της νεότε-
ϱης ιστορίας µας.
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2. Το παραδοσιακό ¨Κάψανε τα Καλάβρυτα¨, δηµοτικό τραγούδι
της τάβλας σε αργόσυρτο ϱυθµό. Οι µαθητές εστίασαν στην εκ-
φραστικότητα των δωρικών στίχων και της ϑρηνητικής µελωδίας,
πλέκοντας µια συνταρακτική ελεγεία-µοιρολόι.
3. Το συγκινητικό δρώµενο έκλεισε µε την αποχώρηση των υπο-
κριτών που τραγουδούν ένα ϑρήνο συνοδεία ενός ορχηστρικού
κουαρτέτου από τους µαθητές µας, που αναπαράγουν Ϲωντανά
τη µελωδία του παραδοσιακού Yiddish τραγουδιού, πάνω στην
οποία προσάρµοσαν δικούς τους, κατάλληλους στίχους, αναδει-
κνύοντας τη στιχουργική τους ικανότητα.
15 - 18 Μαρτίου 2018: Τρίτος σταθµός : Θεσσαλονίκη, Α.Π.Θ.,
΄Εδρα UNESCO.

Οι µαθητές στη διάρκεια της σχολική χρονιάς είχαν διαβάσει
και είχαν επεξεργαστεί κείµενα και άρθρα από εϕηµερίδες που
αϕορούν τα Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα και τις ∆ιεθνείς Οργανώσεις
για την προστασία τους. Αναϕέρω ενδεικτικά το επιστηµονικό
κείµενο του συναδέλϕου Θεόδωρου Κουτρούκη, Επίκουρου Κα-
ϑηγητή του ∆ηµοκρίτειου Πανεπιστηµίου Θράκης και µέλους
της ΄Εδρας UNESCO, µε τίτλο ¨Η παιδική εργασία και τα δικαιώ-
µατα του παιδιού¨. Η έδρα της UNESCO µας έστειλε και συνδέ-
σµους µε χρήσιµο υλικό. Οι µαθητές προβληµατίστηκαν, ευ-
αισθητοποιήθηκαν, παρατήρησαν, συνοµίλησαν και τις σκέψεις
και τα συναισθήµατά τους τα αποτύπωσαν σε προτρεπτικούς λό-
γους τους οποίους και εκϕώνησαν στην ΄Εδρα της UNESCO. Το
δικαίωµα στην ειρήνη, τα δικαιώµατα των ευπαθών οµάδων, η
παιδική εργασία, το δικαίωµα της ελευθερίας του λόγου και της
έκϕρασης, ήταν µερικά από τα ϑέµατα των λόγων αυτών.

Στο σηµείο αυτό πρέπει να τονιστεί ότι η διδασκαλία των
Ρητορικών αγωνισµάτων γίνεται σχεδόν καθηµερινά στο πλαίσιο
όλων των φιλολογικών µαθηµάτων. Συγκεκριµένα στα µαθήµα-
τα της Νεοελληνικής Γλώσσας της Β΄ Γυµνασίου και της Αρχαίας
Ελληνικής και της Ιστορίας της Γ΄ Γυµνασίου, οι µαθητές έχο-
ντας προηγουµένως διδαχθεί τα αγωνίσµατα της Ρητορικής, τα
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χρησιµοποίησαν ως εργαλεία για να συνδυάσουν το µάθηµα µε
την προσωπική τους δηµιουργία και έκϕραση. Συνέθεσαν Αυ-
ϑόρµητο και Προτρεπτικό Λόγο, και στη Γ΄ Τάξη προχώρησαν
µέχρι τη δηµιουργία δικού τους κειµένου ∆ιττού Λόγου. Στο
πλαίσιο του µαθήµατος της Ιστορίας ¨Αποικιοκρατία και αποικι-
ακοί ανταγωνισµοί¨, προέκυψε η συγγραϕή από του µαθητές
και τις µαθήτριες ενός Θεατρικού Debate µε ϑέµα το ∆ίκαιο του
ισχυροτέρου επεξεργαζόµενοι το κείµενο ¨∆ιάλογος Αθηναίων -
Μηλίων¨ από το 5ο κεϕάλαιο των Ιστοριών του Θουκιδίδη. Το
κείµενο που προέκυψε είχε τίτλο ¨Εµείς και εσείς¨.

Σε αυτό το σηµείο ίσως ϑα πρέπει να αναϕέρουµε τη ∆ιαθε-
µατική προσέγγιση των ∆ικαιωµάτων της Γυναίκας και των αγώ-
νων της για την κατοχύρωσή τους, στα µαθήµατα της Ιστορίας
και της Μουσικής της Γ΄ Τάξης. Συγκεκριµένα στο µάθηµα της
Ιστορίας στην ΕΝΟΤΗΤΑ 13: ¨Κοινωνικές και πολιτικές διαστά-
σεις της ϐιοµηχανικής επανάστασης¨, αναϕερόµενοι στο κίνηµα
για τη χειραϕέτηση της γυναίκας, οι µαθητές κινητοποιήθηκαν
να συλλέξουν πληροϕορίες για το ϑέµα και στη συνέχεια έχο-
ντας οι ίδιοι ευαισθητοποιηθεί συνέθεσαν προτρεπτικούς λόγους
σχετικά µε το ϑέµα στοχεύοντας να αϕυπνίσουν και τους άλλους.

Για το ίδιο ϑέµα, στο µάθηµα της Μουσικής, σταθήκαµε στην
ΕΝΟΤΗΤΑ : "All That Jazz- Η Τζαζ είναι ελευθερία¨, όπου οι
µαθητές αναζήτησαν πληροϕοριακό υλικό για την καλλιτέχνι-
δα της Τζαζ, Νίνα Σιµόν, εστιάζοντας στους αγώνες της µέσα
από το τραγούδι και την Τέχνη της για την κατοχύρωση των
∆ικαιωµάτων της Γυναίκας, αλλά και της µαύρης φυλής. Τα
αποτελέσµατα πλαισιωµένα µε µουσικά αποσπάσµατα παρουσιά-
στηκαν σε εκδήλωση στο σχολείο στο πλαίσιο αϕιερώµατος της
Ηµέρας της Γυναίκας και των ∆ικαιωµάτων της. Εν όψει της
µετάβασης στην ΄Εδρα Ανθρωπίνων δικαιωµάτων στη Θεσσαλονί-
κη παρακολουθήσαµε την ταινία ¨Ανάµεσα στους τοίχους¨, ϐα-
σισµένη στο οµώνυµο µυθιστόρηµα του Φρανσουά Μπεγκοντό,
που πραγµατεύεται τις πολιτισµικές διαϕορές, τις προκαταλή-
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ψεις και τον ϱατσισµό.
Συνδυαστικά µε το µάθηµα της µουσικής αναϕερθήκαµε στην

Μάριον ΄Αντερσον, την αϕροαµερικανή υψίϕωνο των αρχών του
20ου αι. Ηµερολογιακά, ϐρισκόµασταν κοντά στην 21η Μαρτίου,
Παγκόσµια Ηµέρα Ποίησης, αλλά και Παγκόσµια Ηµέρα για
την Εξάλειψη των Φυλετικών ∆ιακρίσεων, κι έτσι οργανώθηκε
µια σχετική παρουσίαση µε ϑέµα: ¨Με την Ποίηση πολεµάµε
το Ρατσισµό !¨, καθώς η Ποίηση συµπυκνώνει µε τρόπο ϑαυ-
µαστό αξίες όπως η ισότητα, η ανθρώπινη αξιοπρέπεια και η
κοινωνική δικαιοσύνη. Απαγγέλθηκε ποίηµα: ¨΄Οταν γεννιέ-
µαι, είµαι µαύρος¨, που συνδυάστηκε µε την υψίϕωνο Marion
Anderson, που αντιµετώπισε τη φυλετική προκατάληψη σε όλη
τη σταδιοδροµία της. Οι µαθητές έδειξαν την οργή και αγανά-
κτησή τους όταν έµαθαν πως η Μουσική Ακαδηµία την είχε αρ-
νηθεί στους κόλπους της λόγω του χρώµατός της, ενώ της είχε
απαγορευτεί η είσοδος σε πολλές αίθουσες συναυλιών. ΄Ανθρω-
ποι του πνεύµατος όπως ο Αϊνστάιν είχαν σταθεί στο πλευρό της,
ενώ η σύζυγος του προέδρου Ρούσβελτ παραιτήθηκε από την
οργάνωση Κυριών και οργάνωσε εκδήλωση ∆ιαµαρτυρίας.

Ο Ρατσισµός είχε έρθει στο προσκήνιο κι έτσι, η καλλιτεχνική
οµάδα προετοίµασε δρώµενο κατά τον ίδιο τρόπο που αναϕέρ-
ϑηκε παραπάνω µε ϑέµα: ¨ΡΑΤΣΙΣΜΟΣ-Πρόσϕυγες - ∆ικαίω-
µα στη Ζωή και την Ειρήνη¨. Παρουσιάστηκε στον εξωτερικό
χώρο του Α΄ Γυµνασίου Αρρένων, όπου την περίοδο πριν τον
πόλεµο φοιτούσαν εβραίοι µαθητές. Μπροστά από το σχολείο
έχουν τοποθετηθεί µνηµειακές πλακέτες µε τα ονόµατα των 149
εβραιόπουλων, τους ¨επαύσαντο φοιτούντες¨ του σχολείου. Πρό-
κειται για µαθητές που το 1943 εκτοπίστηκαν από τις φασιστικές
δυνάµεις κατοχής σε στρατόπεδα συγκέντρωσης.

Το δρώµενο δηµιουργήθηκε µε συρραϕή ποιηµάτων και κει-
µένων των Ελύτη, Ρίτσου, Μπρεχτ, Ταχτσή, Απολλιναίρ, ενώ a-
capella οι µαθητές τραγούδησαν πάνω σε δική τους µελωδία τους
στίχους του Αντ. Σαµαράκη από τα τελευταία σηµειώµατα του
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λογοτέχνη µας, που δηµοσιεύθηκε στο περιοδικό της UNICEF:
¨Φοβάµαι πια να ονειρεύοµαι ... Ποτέ πια πόλεµος !¨

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ
Η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε, ϐασίστηκε στις οδηγίες

του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών
στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Εκτός από τα Φιλολογικά µα-
ϑήµατα και τη Μουσική, αξιοποιήθηκαν γνώσεις από τα µα-
ϑήµατα Πληροϕορικής (ψηϕιακά µέσα και εργαλεία), Καλλιτε-
χνικών (σχετικά έργα τέχνης), Ξένων Γλωσσών (µετάϕραση), Θεα-
τρικής Αγωγής. Ως πηγή πληροϕόρησης χρησιµοποιήθηκε έ-
ντυπο, ψηϕιακό, ηχητικό και κινηµατογραϕικό υλικό, ενώ το
οπτικό υλικό και οι αναλύσεις προβάλλονταν στο ϐιντεοπροβολέα.
Υιοθετήθηκαν σύγχρονες διδακτικές µέθοδοι και τεχνικές, όπως
η ανακαλυπτική- διερευνητική µάθηση, ο καταιγισµός ιδεών, η
οµαδοσυνεργατική, ϐιωµατική και διαθεµατική προσέγγιση, η
δραµατοποίηση-παιχνίδι ϱόλων, η προσέγγιση της γνώσης µέσω
της Τέχνης (εικόνες, ποιήµατα, τραγούδια) και των Τ.Π.Ε.

Ειδικότερα:
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΄Ερευνα στο διαδίκτυο.
Παιχνίδια φαντασίας : οι µαθητές δηµιούργησαν δική τους ιστο-
ϱία-δρώµενο.
Ακρόαση έργων κλασικής µουσικής και αναλύσεις που κατα-
γράϕηκαν µε τρόπο δηµιουργικής γραϕής.
Απεικόνιση των µουσικών ιδεών.
Χρήση Νέων Τεχνολογιών (δηµιουργία ϐίντεο).
Αυτοσχεδιασµός, διεύρυνση φαντασίας και επινοητικότητας.
Θεατρικό παιχνίδι-Παντοµίµα.
Ρητορικά αγωνίσµατα.
Τραγούδι-Εκµάθηση-εκτέλεση σύνθεσης.
Στιχουργική ικανότητα.

Η εργασία ακολούθησε το σχήµα κατανοµής ϑεµάτων και
οργάνωσης οµάδων. Το ϑέµα καταµερίστηκε σε υποθέµατα και
κάθε υπόθεµα εξετάστηκε αυτοτελώς από κάθε οµάδα. Οι εκ-
παιδευτικοί λειτούργησαν περισσότερο συντονιστικά και υποστη-
ϱικτικά ακολουθώντας την προσέγγιση της φθίνουσας καθοδήγη-
σης, µε την οποία δίδαξαν, προβληµάτισαν και εµψύχωσαν.

Στο τέλος του προγράµµατος δόθηκε στους µαθητές ερωτηµα-
τολόγιο, όπου απάντησαν σε κλειστού τύπου ερωτήσεις, σχετικά
µε αυτά που τους πρόσϕερε το πρόγραµµα, προκειµένου να
ελεγχθεί η γνωστική, ϐιωµατική και κοινωνικό-συναισθηµατική
τους διάσταση.
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Συµπεράσµατα
΄Οπως είδαµε στο ¨ταξίδι¨ µας αυτό η γνώση προσϕέρθηκε µε

ευχάριστες µεθόδους και σύµϕωνα µε τα ενδιαϕέροντα των µα-
ϑητών και των µαθητριών. Παρατηρήσαµε ότι τα φύλλα εργασίας
κινητοποίησαν την σκέψη και την κριτική τους ικανότητα, καθώς
ασκήθηκαν να αναζητούν, αλλά και να επιλέγουν πληροϕορίες
και να τις εντάσσουν δηµιουργικά στις υπάρχουσες γνώσεις τους.

Εκεί που επιµείναµε ήταν ο τοµέας της επικοινωνίας και του
διαλόγου των ιδεών γιατί µην ξεχνάµε ότι η τάξη είναι µία µικρο-
γραϕία της κοινωνίας στην οποία δεν αρκεί να έχεις απλά άποψη
αλλά να µπορείς να την εκϕράζεις και να την τεκµηριώνεις σε-
ϐόµενος και την άποψη των υπολοίπων. Στο πλαίσιο αυτό οι
µαθητές και οι µαθήτριες ενίσχυσαν τις επικοινωνιακές τους
ικανότητες µε την ένταξή τους σε οµάδες και συνεργαζόµενοι
για την δηµιουργία εργασίας είτε αυτή είναι ένα ∆ρώµενο είτε η
δηµιουργία κειµένου.

Η ιστορική γνώση, η Ρητορική και η Τέχνη έγιναν εργαλεία
µε τα οποία οι µαθητές και οι µαθήτριες εξερεύνησαν σηµα-
ντικά προβλήµατα του κοινωνικού γίγνεσθαι. Πιστεύουµε ότι στη
διάρκεια του Προγράµµατος κατέρριψαν στερεότυπα και επέλε-
ξαν το δρόµο του διαλόγου και της ειρήνης συνειδητοποιώντας
το ϱόλο τους ως µελλοντικοί πολίτες.

Οι Μνήµες του παρελθόντος δεν αποτέλεσαν στείρες αγκυλώ-
σεις σε ένα µακρινό παρελθόν το οποίο σε εµποδίζει να δεις το
παρόν και το µέλλον, αλλά έγιναν ο πρίσµα για να δουν την ε-
ποχή τους στην πραγµατική της διάσταση και να οραµατιστούν
το µέλλον.

Επίσης διαπιστώθηκε πως η τέχνη επιδρά ϑετικά σε όλα τα
επίπεδα του νου και των συναισθηµάτων κι έτσι η διδασκαλία
και η µάθηση µέσα από αυτήν προσέδωσε στη µαθησιακή δια-
δικασία ένα διαϕορετικό ¨χρώµα¨.

Καταλήγοντας ϑεωρούµε σηµαντικό να επισηµάνουµε ότι τέ-
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τοιου είδους δραστηριότητες πραγµατοποιούνται µε επιτυχία ό-
ταν υπάρχει πρόσϕορο έδαϕος στους µαθητές και στις µαθήτριες,
όχι µόνο σε επίπεδο γνώσης, αλλά και διάθεσης προσωπικής εµ-
πλοκής. Οι µαθητές και οι µαθήτριές µας είχαν ενεργό ϱόλο
σε όλη τη διάρκεια του Προγράµµατος και οι εργασίες τους το
αποδεικνύουν.
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11.1 Μελέτη Ερευνών για την ικανότητα χρή-
σης των Τ.Π.Ε. σε παιδιά µικρής ηλικίας.
Η χρήση αεροϕωτογραϕιών ως χάρτης

Ζαχαράτου Σοϕία1

Παππά Μαρία2

Πάτρας Παναγιώτης3

1. Εκπαιδευτικός ΠΕ 60, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Παιδικό Βιβλίο και
Παιδαγωγικό Υλικό, Τ.Ε.Π.Α.Ε.Σ. Ρόδου, Πανεπιστήµιο Αιγαίου
zaxaratous@gmail.com
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Τ.Ε.Π.Α.Ε.Σ. Ρόδου, Πανεπιστήµιο Αιγαίου
patras.panagiwtis23@gmail.com

Περίληψη
Σε µια σειρά από τρία πειράµατα, ερευνήθηκε η ικανότητα των παιδιών τεσσάρων και

πέντε ετών να χρησιµοποιούν αεροϕωτογραϕίες σε εργασίες ταυτοποίησης και εντοπισµού,

συµπεριλαµβανοµένης της αναζήτησης κρυϕών αντικειµένων σε διάϕορους τύπους κρη-

σϕύγετων. Στα πρώτα δύο πειράµατα συγκρίθηκαν διάϕορες παραστάσεις. Στο Πείραµα

1 τα παιδιά ολοκλήρωσαν τις δραστηριότητες χρησιµοποιώντας αεροϕωτογραϕίες µε πλάγιες

και κάθετες προεξοχές. Η συνολική απόδοση ήταν καλύτερη µε πλάγια φωτογραϕία. Τα

παιδιά πέντε ετών είχαν µεγαλύτερη επιτυχία από αυτά των τεσσάρων ετών. Στο Πείραµα 2

συγκρίθηκε η δυσκολία των διαϕορετικών κρυψώνων. Μερικές κρυψώνες ήταν ¨διακριτικές¨

(δηλαδή τα µοναδικά µέρη) και µερικές ήταν ¨µη διακριτικές¨ (π.χ. ένα µεταξύ αρκετών

παρόµοιων δέντρων ή διαϕορετικές ϑέσεις κατά µήκος του ίδιου συνόρου). Στο Πείραµα

3 τα παιδιά χρησιµοποίησαν µια αεροϕωτογραϕία και ένα χάρτη που είχε συνταχθεί από

αυτό. Σε γενικές γραµµές τα µικρά παιδιά σε αυτά τα πειράµατα έδειξαν καλή ικανότητα να

κατανοούν και να χρησιµοποιούν τις αεροϕωτογραϕίες.

Λέξεις κλειδιά: Αεροϕωτογραϕίες, ΤΠΕ, πειράµατα, χάρτης, GPS.

Εισαγωγή
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΄Εχει διερευνηθεί κατά πόσο τα παιδιά προσχολικής ηλικίας
είναι σε ϑέση να ερµηνεύουν και να χρησιµοποιούν εικονικές
αναπαραστάσεις (όπως χάρτες και µοντέλα) του πραγµατικού
χώρου, χρησιµοποιώντας διάϕορους τύπους αναπαράστασης. Ο
De Loache (1989) ανακάλυψε ότι τα παιδιά κάτω των 33 µη-
νών δεν ήταν σε ϑέση να χρησιµοποιήσουν ένα µοντέλο κλί-
µακας για έρευνα. Οι Bluestein kai Acredolo (1979) διαπί-
στωσαν ότι σχεδόν όλα τα παιδιά της δεκαετίας του 19ου αιώνα
χρησιµοποιούσαν τον χάρτη µε επιτυχία. Επιπλέον, διάϕοροι
παράγοντες µπορεί να επηρεάσουν την ικανότητα των παιδιών
να χρησιµοποιήσουν µια παράσταση για να ϐρουν µια ϑέση.
Ο τύπος της ϑέσης µπορεί να έχει επίδραση στην ικανότητα
των παιδιών (Blades & Cooke, 1994 Blades & Spencer, 1986
Loewenstein & Gentner, 2004). Οι Liben & Yekel (1996) έχουν
διαπιστώσει ότι τα άτοµα ηλικίας τεσσάρων και πέντε ετών ϑα
µπορούσαν να εκτιµήσουν έναν χάρτη που δείχνει µια πλάγια
(και εποµένως πιο εικονική) άποψη της τάξης τους καλύτερα από
έναν χάρτη που δείχνει µια σχεδίαση (και συνεπώς πιο συµβο-
λική) άποψη.

Οι Downs et.al (1988), συµϕώνησαν ότι ϐασικό για την κατα-
νόηση των χαρτών είναι η σχέση του ¨τι αναπαριστά τι¨ (stand
for) και διακρίνουν τρεις παράγοντες που διαµορϕώνουν την
ικανότητα των παιδιών να κατανοούν το αναπαριστώµενο :
• το πλαίσιο (context): τα στοιχεία του χάρτη δεν ερµηνεύονται
ξεχωριστά και µεµονωµένα, αλλά συνυπολογίζονται οι µεταξύ
τους σχέσεις.
• Η εικονικότητα (iconicity): τα στοιχεία του χάρτη ερµηνεύονται
συµβολικά και όχι κυριολεκτικά.
• Η σύµβαση (convention): τα γραϕικά χαρακτηριστικά των στοι-
χείων του χάρτη εκλαµβάνονται ως αυθαίρετα.

Επιπλέον, απαιτείται προηγούµενη γνώση ως προς τρία επίπε-
δα. Τα παιδιά καλούνται να είναι εξοικειωµένα αρχικά µε την
οπτική (view) απ΄ την οποία είναι ιδωµένος ο χάρτης, π.χ. αεροϕω-
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τογραϕία, κάτοψη κ.α. Ακόµη, πρέπει να γνωρίζουν τον τύπο (for-
mats) του γραϕικού (χάρτης, γράϕηµα, σχέδιο κ.λ.π.), αλλά και
τις συµβάσεις που εµπεριέχει και πρέπει να είναι οικείες στα
παιδιά (Μπόζης, 2001) και οι οποίες πρέπει να κατακτηθούν εκ
των προτέρων προκειµένου η αποκωδικοποίηση να στεϕθεί µε
επιτυχία (Rambaldi, 2005). Οι χάρτες είναι λιγότερο πιθανό να
αντιµετωπίζονται ως αντικείµενα, αλλά είναι λιγότερο εικονικοί
από τα µοντέλα και µπορεί να είναι πιο δύσκολο για τα µικρά
παιδιά να το κατανοούν (Bremner & Andreasen, 1998). Ωστόσο,
σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα υποστηρίζουν ότι τα παιδιά µπο-
ϱούν να ξεκινήσουν εντοπίζοντας στους χάρτες απλά χαρακτηρι-
στικά και να επεκτείνουν την ικανότητα κατανόησης των χαρτών
παράλληλα µε την απόκτηση εµπειρίας.

Σύµϕωνα µε την Anderson (1996) δεν έχει διερευνηθεί το
πώς χαρακτηρίζεται από το παιδί ένα ορισµένο χαρτογραϕικό
σύµβολο και τι αντιλαµβάνεται συγκεκριµένα από αυτό. ∆εν υ-
πάρχει δηλαδή, τεκµηριωµένη άποψη για το αν πρόκειται για
το χρώµα του συµβόλου, το σχήµα, το µέγεθος, την υϕή, την
απόχρωση, τα λειτουργικά χαρακτηριστικά ή έναν συνδυασµό
όλων αυτών. Το σχήµα για παράδειγµα, συµβάλει στην αναγνώ-
ϱιση του συµβόλου ανάλογα µε τη φύση του (σηµείο, γραµµή,
περιοχή) και το είδος της αναπαράστασης (εικονική, αϕηρη-
µένη). Τα παιδιά ερµηνεύουν τα στοιχεία του χάρτη κυριολε-
κτικά µε το πώς φαίνονται, παρά µε το τι σηµατοδοτούν. Η
ερµηνευτική αυτή προσέγγιση, φέρει ϑετικά αποτελέσµατα όταν
για παράδειγµα ο ποταµός αναγνωρίζεται από το µπλε χρώµα
που τον χαρακτηρίζει, αλλά τις περισσότερες φορές οδηγεί σε
αναληθή συµπεράσµατα. Αυτό συµβαίνει γιατί κατά την ερ-
µηνευτική προσέγγιση των συµβόλων, τα παιδιά δεν µπορούν
να κατανοήσουν το διττό και αυθαίρετο χαρακτήρα των συµβό-
λων (Liben & Downs, 1992).

Αρχικά, ο αναγνώστης χαρτών εστιάζει στην αναγνώριση συγ-
κεκριµένων γραϕικών χαρακτηριστικών. Στη συνέχεια, προβαίνει
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στην αποκωδικοποίησή των συµβολικών χαρακτηριστικών, για
να καταλήξει στην ανάλυση της σχέσης που διέπει τα διαϕορε-
τικά στοιχεία στο χάρτη. Οι Postigo et. al. (2004), διαπίστωσαν
ότι η ικανότητα ανάγνωσης ενός χάρτη από τους µαθητές, είναι
αντίστοιχη µε την εκπαίδευση και το µαθησιακό τους επίπεδο.
Η τακτική ανάγνωσης του χάρτη που εϕαρµόζεται είναι η ίδια µε
την προσέγγιση ενός κειµένου. Ο αναγνώστης δηλαδή, διαβάζει
τον χάρτη από την πάνω-αριστερή γωνία του κειµένου, προς τα
δεξιά, για να καταλήξει στην κάτω-δεξιά γωνία. Αναϕορικά µε
αυτή τη διαπίστωση, ϑα πρέπει να οργανώνεται και να παρουσιά-
Ϲεται η πληροϕορία σε κάθε χάρτη (Winn, 1991).

Στην έρευνά µας χρησιµοποιήθηκαν αεροϕωτογραϕίες ως πα-
ϱαστάσεις, διότι τέτοιες φωτογραϕίες έχουν υψηλή εικονικότητα,
αλλά έγινε η υπόθεση ότι δεν ϑα ήταν πιθανότερο να ϑεωρηθούν
ως αντικείµενα από µόνα τους από ότι οι χάρτες. Ορισµένοι
ερευνητές έχουν αµϕισβητήσει τις ικανότητες των παιδιών να
κατανοούν συνεχώς τις αεροϕωτογραϕίες. Ωστόσο, οι προηγού-
µενοι ερευνητές Ϲήτησαν απλώς από τα παιδιά να περιγράψουν
τι µπορούσαν να δουν σε αεροϕωτογραϕίες, συχνά σε άγνωστα
µέρη και σε µικρή κλίµακα (Blaut, 1997). Αντίθετα, στα τρία
πειράµατα που αναϕέρονται παρακάτω, Ϲητήθηκε από τα παιδιά
να χρησιµοποιούν αεροϕωτογραϕίες µε τον ίδιο τρόπο που ϑα
τους Ϲητηθεί να χρησιµοποιήσουν έναν χάρτη για να εντοπίσουν
χαρακτηριστικά και να ϐρουν κρυµµένα αντικείµενα σε µεγάλες
οικείες χώρων.

Παρουσίαση πειραµάτων
Στο πρώτο πείραµα, συµµετείχαν 30 παιδιά, εκ των οποίων

τα 16 ήταν 4 ετών και τα υπόλοιπα 14 ήταν 5 ετών. Στο Πείραµα
1, ερευνήθηκαν τρεις παράγοντες :
• η ηλικία του παιδιού
• η προβολή της φωτογραϕίας
• ο διακριτικός χαρακτήρας του κρυµµένου µέρους (distinctive-
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ness of hiding place).
Υπήρχαν δύο τύποι κρησϕύγετων, οι διακριτικοί (distinc-

tive) χαρακτηρισµένοι από κάποιο τοπολογικό χαρακτηριστικό
και οι µη διακριτικοί (nondistinctive), οι οποίοι δεν είχαν επιση-
µανθεί στη φωτογραϕία και ήταν τοποθετηµένοι κατά µήκος δύο
συνοριακών τοίχων. ΄Ολα τα παιδιά ήταν εξοικειωµένα µε τον
χώρο που φαίνονται στις αεροϕωτογραϕίες. Τα κρυµµένα αντι-
κείµενα ήταν πακέτα µικρών αυγών σοκολάτας (στοιχείο επι-
ϐράβευσης). Κατά την εξέλιξη του πειράµατος, τα παιδιά κα-
ϑόντουσαν στο κέντρο της παιδικής χαράς, που έβλεπε προς το
κεντρικό σχολικό κτίριο. Κάθε φορά που ο ερευνητής έδειχνε
φωτογραϕία, τα παιδιά αντιµετώπιζαν το κύριο σχολικό κτίριο,
έτσι ώστε η φωτογραϕία να ευθυγραµµίζεται µε τον προσανα-
τολισµό των παιδιών. Χρησιµοποιήθηκαν δύο φωτογραϕίες (µια
κατακόρυϕή και µια πλάγια) που δείχνουν τις σχολικές εγκατα-
στάσεις και τη γειτονική οικιστική και εµπορική περιοχή.

Οι δραστηριότητες που έλαβαν χώρα ήταν έξι. Η πρώτη δρα-
στηριότητα ήταν ελεύθερη απάντηση προσδιορισµού χαρακτηρι-
στικών. Η ερώτηση του ερευνητή ήταν : ¨Τι ϐλέπετε σε αυτή την
εικόνα ;¨ και η διεργασία ολοκληρώθηκε όταν µετά από τις κα-
τευθύνσεις του ερευνητή, ονοµάτισαν όλα τα αντικείµενα. Στη
συνέχεια, η δεύτερη δραστηριότητα : τοποθεσία φωτογράϕου.
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Το παιδί ϱωτήθηκε : ¨Πού νοµίζετε ότι ήταν το άτοµο όταν πήραν
αυτή την εικόνα ;¨. ΄Επειτα, η τρίτη δραστηριότητα ήταν ανα-
γνώριση του εκπροσωπούµενου χώρου. Το παιδί ϱωτήθηκε :
¨Πού νοµίζετε ότι είναι η ϑέση στην εικόνα ; Πού πιστεύεις ότι
είναι µια εικόνα ;¨. Σωστές λήϕθηκαν οι απαντήσεις που προσ-
διόριζαν σαϕώς τη ϑέση του σχολείου.

Επιπλέον, η επόµενη και τέταρτη δραστηριότητα ήταν η τοπο-
ϑεσία χαρακτηριστικών στο περιβάλλον. Πέντε πρόσθετα χαρα-
κτηριστικά επισηµάνθηκαν στη φωτογραϕία, χωρίς να τους δώ-
σουν λεκτικές περιγραϕές, και το παιδί κλήθηκε να τους δείξει
στο περιβάλλον. Ο τίτλος της πέµπτης δραστηριότητας είναι αυ-
τοτοποθεσία στη φωτογραϕία. Ο ερευνητής είπε : ¨βάλε το δά-
κτυλό σου εικόνα όπου στέκεσαι τώρα¨ (στο κέντρο της παιδικής
χαράς). Τότε είπε : ¨Θα κάνουµε µια µικρή ϐόλτα και µπορείς
να µου δείξεις πού είµαστε όταν φτάσουµε εκεί¨. Τα παιδιά
µεταϕέρθηκαν στη συνέχεια σε δύο ϑέσεις. Οι δύο ϑέσεις ήταν
µια γωνιά του νηπιαγωγείου και τα όρια µεταξύ της πλακόστρω-
της περιοχής και ενός γκαζόν στο αντίθετο άκρο της παιδικής
χαράς από το σχολείο. Η τελευταία δραστηριότητα ονοµαζόταν
εύρεση των αυγών σοκολάτας. Χρησιµοποιήθηκαν τέσσερις τοπο-
ϑεσίες : δύο διακριτικές, µια γωνιά που συνδέει δύο οριακούς
τοίχους και µια γωνία µεταξύ ενός αυξηµένου στρώµατος φυτών
και ενός τοίχου κτιρίου. Και δύο µη διακριτικές, µη σηµαδεµένες
τοποθεσίες κατά µήκος δύο ορίων. Τα παιδιά ενηµερώθηκαν ότι
ψάχνουν πακέτα σοκολάτας.

Τα αποτελέσµατα του πρώτου πειράµατος, µέσα από τις εκά-
στοτε δραστηριότητες ήταν πως, τα περισσότερα σϕάλµατα των
παιδιών ήταν σϕάλµατα κλίµακας, π.χ. ονόµαζαν την εκκλησία
ως πουλιά ή κοµµάτια χαρτιού, το µπλε ολισθηρό σαν κασκόλ ή
ποταµό κ.α. Τα παραπάνω, όσον αϕορά τη πρώτη δραστηριότη-
τα. Κατόπιν, στη διάρκεια της δεύτερης τα περισσότερα παιδιά
δεν µπόρεσαν να απαντήσουν σε αυτή την ερώτηση ή έδωσαν
γενικές ϑέσεις όπως ¨στην ύπαιθρο¨ ή ¨κοντά σε µερικά δέν-
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τρα¨ ή ¨πόλη¨. Τα παιδιά χρειάστηκαν 2 µε 3 ερωτήσεις προτού
εντοπίσουν σωστά τον χώρο αναϕοράς στην τρίτη δραστηριότη-
τα. ∆ύο πεντάχρονα αναγνώρισαν το χώρο ταυτόχρονα, χρησι-
µοποιώντας και την κάθετη φωτογραϕία.

Επιπρόσθετα, στην τέταρτη δραστηριότητα η λοξή προβολή ή-
ταν επωϕελής και για τις δύο οµάδες. Στην πέµπτη δραστηριότη-
τα, µόνο τα τρία παιδιά από όλα τα τετράχρονα, δεν κατόρθω-
σαν να ϐρουν τη ϑέση τους στο κέντρο της παιδικής χαράς και
τα παιδιά αυτά είχαν κακή απόδοση χρησιµοποιώντας τις αντι-
στοιχίες µεταξύ αναπαράστασης και πραγµατικού χώρου στις πε-
ϱισσότερες εργασίες. Τα πεντάχρονα παιδιά που χρησιµοποίη-
σαν την λοξή φωτογραϕία ϐρήκαν τις ϑέσεις τους µε µεγαλύτε-
ϱη επιτυχία. Στην έκτη και τελευταία δραστηριότητα τα παιδιά
ϐρήκαν 2 από τα 4 κρυµµένα πακέτα αυγών σοκολάτας, τόσο
µε την κάθετη, όσο και µε τη λοξή φωτογραϕία. Τα πεντάχρονα
ήταν πιο επιτυχηµένα.

Στο δεύτερο πείραµα, συµµετείχαν 20 τετράχρονα και 20 πε-
ντάχρονα, στα οποία ήταν οικείος ο χώρος της παιδικής χαράς.
Χρησιµοποιήθηκε µια πλάγια φωτογραϕία ενός άλλου σχολείου
µε κλίµακα 1:475. Ζητήθηκε από τα παιδιά να προσδιορίσουν
το περιεχόµενο της φωτογραϕίας και στη συνέχεια να προσανα-
τολιστούν µε τη φωτογραϕία, έχοντας τρεις ευκαιρίες. Χρησι-
µοποιήθηκαν γλάστρες που ήταν έτσι τοποθετηµένες ώστε να
δηµιουργούν κύκλο. Τα κρυµµένα αντικείµενα ήταν µικρά κι-
ϐώτια Smartie σοκολάτες, κάτω από την άκρη του φράκτη, και
αόρατα από περισσότερο από ένα µέτρο περίπου. Οι περιοχές
στόχοι ήταν οι εξής :
• ∆ιακριτικό (Distinctive): η πόρτα του σχολείου και ένας χαµη-
λός πλαστικός τοίχος στην άκρη της παιδικής χαράς.
• Μη ∆ιακριτική Επιλογή (Nondistinctive Choice): χρησιµοποιή-
ϑηκαν πέντε δέντρα και πέντε παράθυρα, από τα οποία χρησι-
µοποιήθηκαν δύο δέντρα και δύο παράθυρα ως στόχοι.
• Μια ∆ιακριτική Αναλογία (Nondistinctive Proportion): τα smar-
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ties ήταν κρυµµένα. Το ένα ήταν το 1/4 της απόστασης από το
αριστερό άκρο και το άλλο από το δεξί. Κάθε παιδί έψαξε και τα
δύο.

Τα αποτελέσµατα του δεύτερου πειράµατος, ήταν το ποσοστό
επιτυχίας στα 69,2%. Συνολικά, τα παιδιά ϐρήκαν 4 από τις 6
τοποθεσίες (3 από τις 6 στην πρώτη δοκιµή) και ανακάλυψαν
1 από τις 2 διακριτικές ϑέσεις. Πιο συγκεκριµένα, τα παιδιά
ηλικίας 5 ετών ϐρήκαν περισσότερα από ό, τι τα παιδιά ηλικίας
4 ετών στην πρώτη δοκιµή. ΄Οσον αϕορά, τα παιδιά ηλικίας 4
ετών ϐρήκαν δυσκολίες στην έννοια της αντιστοιχίας των χαρα-
κτηριστικών µεταξύ της αναπαράστασης και των αναϕορών του
στον πραγµατικό χώρο. Τελικό πόρισµα προέκυψε πως, τόσο τα
παιδιά ηλικίας 4 όσο και τα 5 ετών, έδειξαν ότι είναι αρκετά ικανά
στις δραστηριότητες που χρησιµοποιούν µια αεροϕωτογραϕία ως
υποκατάστατο χάρτη.

Στο τρίτο πείραµα διερευνήθηκε κατά πόσο η εµπειρία µε την
ενίσχυση της αεροϕωτογραϕίας ϑα προωθούσε την επιτυχία σε
τετράχρονα και πεντάχρονα παιδιά χρησιµοποιώντας ένα χάρτη
στον ίδιο χώρο αναϕοράς. Στη συνέχεια, ένας χάρτης σχεδιάστη-
κε από µια λοξή φωτογραϕία ενός δηµοτικού σχολείου και της
γειτονιάς γύρω του. Συµµετείχαν 20 παιδιά ηλικίας τεσσάρων
ετών. Τα υλικά που χρησιµοποιήθηκαν ήταν µία πλάγια φω-
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τοκεραία που δείχνει τα σχολικά κτήρια, τα γήπεδα και τη γύρω
περιοχή. Η κλίµακα της εικόνας ήταν 1:400.

Μια σειρά σχεδίων έγινε από τη παρακάτω φωτογραϕία, στην
οποία παρουσιάζονται µόνο χαρακτηριστικά περιγράµµατος δια-
τηρώντας το 1:400 κλίµακα. Τα κρυµµένα αντικείµενα αποτελού-
νται από στυλό, παιχνίδια, κοµµάτια φρούτων.

Η διαδικασία του πειράµατος 3 ήταν η εξής : τα παιδιά ελή-
φθησαν µεµονωµένα σε ένα µέρος, στην παιδική χαρά στη δια-
σταύρωση µε µια διαδροµή και ϱωτήθηκαν ¨Μπορείτε να µου
πείτε ποια φωτογραϕία (ή ο χάρτης) είναι ;¨, ¨Μπορείτε να µου
πείτε που νοµίζετε ότι ϑα µπορούσαµε να είµαστε σε αυτή τη
φωτογραϕία (χάρτης);¨. Τα παιδιά ξεκίνησαν όλα από το ίδιο
σηµείο, στην παιδική χαρά µε τη φωτογραϕία ευθυγραµµισµένη
µπροστά τους. Ο στόχος του τρίτου πειράµατος, ήταν να ελεγχ-
ϑεί το ελάττωµα κλίσης της αεροϕωτογράϕισης και όχι να ϐρει
το επίπεδο της επιτυχίας, όπως έκανε το δεύτερο πείραµα.

Τα αποτελέσµατα του τρίτου πειράµατος έδειξαν πως τα παι-
διά και των δύο ηλικιακών οµάδων ήταν περισσότερα επιτυχή
στη χρήση της φωτογραϕίας, παρά στο χάρτη. Τονίζεται ότι τα
πολύ µικρά παιδιά έχουν πράγµατι τη δυνατότητα να κάνουν
προοπτική και µετασχηµατισµούς κλίµακας που απαιτούνται
για τη χρήση αεροϕωτογραϕιών και τους αντίστοιχους χάρτες, ως
ϐοηθήµατα πλοήγησης. Σηµαντικό φαινόµενο ήταν ότι χρησι-
µοποιούσαν τη φωτογραϕία πριν το χάρτη. Τέλος, τα αποτελέ-
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σµατα υπέδειξαν ότι η εισαγωγή των παιδιών στη χαρτογράϕηση
της χρήσης µέσω αεροϕωτογραϕιών µπορεί να επιτευχθεί µε
παιδιά ηλικίας τεσσάρων και πέντε χρονών.

Συµπεράσµατα
Συµπερασµατικά, τόσο τα παιδιά της ηλικίας των 4 ετών, όσο

και των 5 ετών απέδειξαν ότι είναι αρκετά ικανά στις δραστηριότη-
τες που χρησιµοποιούν µια αεροϕωτογραϕία ως υποκατάστα-
το χάρτη. Τα παιδιά ηλικίας 5 ετών παρουσιάζουν µεγαλύτερο
ποσοστό επιτυχίας. Τα παιδιά της παρούσας σειράς πειραµάτων
κατέδειξαν κάποια ικανότητα χρήσης των χωρικών σχέσεων πέρα
από τις εγωκεντρικές κρίσεις, δηλαδή τις προβολικές σχέσεις
µεταξύ µακρινών χαρακτηριστικών. Από πρακτική άποψη, το
κυνήγι ϑησαυρών µε αεροϕωτογραϕίες, όπως διερευνάται στην
παρούσα σειρά πειραµάτων, φαίνεται να είναι µια εγγενώς συναρ-
παστική και ευχάριστη εµπειρία για τα µικρά παιδιά και ϑα
µπορούσε να αποδειχθεί πολύτιµη και για την παιδεία. Είναι
λοιπόν φανερό, ότι αν τα παιδιά διδάσκονταν και κατακτούσαν
µηχανισµούς και τεχνικές ανάγνωσης χαρτών, ϑα εξοικειώνονταν
µε την εικόνα του χάρτη και ϑα τον αποµυθοποιούσαν. ΄Ετσι,
ϑα απαλλάσσονταν απ΄ το άγχος που προκαλεί η ϑέαση πλη-
ϑώρας οπτικών πληροϕοριών, µε αποτέλεσµα να µπορούν να
τους χειριστούν ευκολότερα στη σχολική τους πορεία (Livni &
Bar, 1999).

Σύµϕωνα µε τις αρχές ψυχολογίας, οι αναγνώστες χαρτών
¨σαρώνουν¨ την πληροϕορία του χάρτη που τους παρουσιάζε-
ται και στη συνέχεια η πληροϕορία αυτή επεξεργάζεται από την
εµπειρία και τις προηγούµενες εννοιολογικές δοµές. Οι αναγνώ-
στες νηπιακής ηλικίας, αντιλαµβάνονται τους χάρτες κυρίως ως
µέσο για τον προσανατολισµό τους στο χώρο, ενώ ένα ποσοστό
παιδιών προσδιορίζει τους χάρτες από γραϕικά τους στοιχεία,
όπως οι γραµµές, το χρώµα και οι λέξεις (Γκόρια, 2007). Τέλος,
η ανάπτυξη δεξιοτήτων χαρτογράϕησης εξαρτάται από την ποικι-
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λία και την ποιότητα της εµπειρίας που τους δίνεται, καθώς και
από τη γνωστικό τους επίπεδο. Με την κατάλληλη υποστήριξη,
τα παιδιά κατανοούν τους χάρτες και σταδιακά ϐελτιώνονται,
ασχέτως ηλικίας, καθώς µπορούν να ξεκινήσουν εντοπίζοντας
απλά χαρακτηριστικά και να προεκτείνουν την ικανότητα κατανό-
ησης, παράλληλα µε την απόκτηση εµπειρίας.
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11.2 Μετασχηµατίζουσα Μάθηση µέσα από την
Αισθητική Εµπειρία - Επαγγελµατική Ϲωή

Οικονοµοπούλου Ελένη
∆ασκάλα, ∆ηµοτικό Σχολείο Καµαρών
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Περίληψη
Η µέθοδος της µετασχηµατίζουσας µάθησης µέσα από την αισθητική εµπειρία στοχεύει

σε αυτό που είναι και ο πυρήνας της Μετασχηµατίζουσας Μάθησης (Μ.Μ), στον συνδυα-

σµό λογικής και συναισθήµατος, αϕού πρόκειται για µια έλλογη διαδικασία που περικλείει

ποικίλες διαστάσεις µε τελικό σκοπό την αλλαγή µιας παγιωµένης αντίληψης µέσω αυξα-

νόµενων µετασχηµατισµών σε προβληµατικές περιοχές.

Στην εισήγηση παρουσιάζεται µια διδασκαλία που πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές της Ε΄

τάξης σε ∆ηµοτικό Σχολείο της Πάτρας κατά το σχολικό έτος 2016-2017. Η διδασκαλία

διήρκεσε 10 διδακτικές ώρες και απώτερος στόχος ήταν η ανάπτυξη κριτικής σκέψης µέσω

της συσχέτισης του περιεχοµένου των έργων τέχνης µε τα ερωτήµατα που τέθηκαν. Αξιο-

ποιήθηκε η συζήτηση, η εργασία σε οµάδες καθώς και η παρατήρηση έργων τέχνης που

ϐασίστηκε σε τεχνικές σκέψης και παρατήρησης του Project Zero.

Λέξεις κλειδιά: Μετασχηµατίζουσα Μάθηση, Κριτικός Στοχασµός, Παρατήρηση.

Εισαγωγή
Η εν λόγω διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές Ε΄ τά-

ξης σε ∆ηµοτικό Σχολείο της Πάτρας, κατά το σχολικό έτος 2016-
2017, στα πλαίσια πολιτιστικού προγράµµατος µε τίτλο : ¨Παρα-
δοσιακά επαγγέλµατα: ένα ταξίδι στον χρόνο¨. Πέρα από τις
υπόλοιπες δράσεις και δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν και
πραγµατοποιήθηκαν για το πρόγραµµα, εντάχθηκε και η παρα-
τήρηση έργων τέχνης, καθώς οι µαθητές ήταν ήδη εξοικειωµένοι
µε αυτόν τον τρόπο µελέτης από προηγούµενα έργα που είχαν
επεξεργαστεί (Βιβλίο Γλώσσας Ε΄ ∆ηµοτικού, Ενότητα ¨Μουσική¨-
πίνακας ¨Η λαϊκή γιορτή, Ρενέ Μαγκρίτ και πίνακας ¨Οι τρεις
µουσικοί, Πάµπλο Πικάσο). Ο απώτερος στόχος ήταν η ανά-
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πτυξη της κριτικής σκέψης των µαθητών µέσω της συσχέτισης
του περιεχοµένου των έργων τέχνης µε τα ερωτήµατα/ ϑέµατα
που τέθηκαν και µελετήθηκαν. Γι΄ αυτό και η διδασκαλία έγινε
µε τη µέθοδο της ¨Μετασχηµατίζουσας Μάθησης µέσα από την
Αισθητική Εµπειρία¨. Μέσω των έργων τέχνης κινητοποιείται το
συναίσθηµα, η λογική και η διαίσθηση και ενισχύεται έτσι ο
κριτικός στοχασµός (Raikou, 2016). Στη συγκεκριµένη ενότη-
τα του πολιτιστικού προγράµµατος αξιοποιήθηκε η συζήτηση, η
εργασία σε οµάδες καθώς και η παρατήρηση έργων τέχνης, που
ϐασίστηκε σε κάποιες από τις τεχνικές σκέψης και παρατήρησης
- thinking routines - του visible thinking και του artful thin-
king του Project Zero. ΄Ολα τα παραπάνω ϐοήθησαν στην ενεργό
συµµετοχή των µαθητών από την αρχή της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας έως το τέλος.

∆ιδακτική διαδικασία
Πρώτο στάδιο: Προσδιορισµός της ανάγκης για κριτική διερεύ-

νηση του ϑέµατος (1 διδακτική ώρα)
Ξεκινώντας τον σχεδιασµό του πολιτιστικού προγράµµατος

για τα παραδοσιακά επαγγέλµατα και προσπαθώντας να κινη-
τοποιηθεί η περιέργεια και το ενδιαϕέρον των µαθητών ανα-
πτύχθηκαν στην τάξη συζητήσεις σχετικά µε τα παραδοσιακά
επαγγέλµατα. Συνεχίζοντας διαπιστώθηκε από τις απόψεις που
εξέϕραζαν οι µαθητές ότι δεν είναι αναγκαίο να γνωρίζει κανείς
τι γινόταν παλιότερα, καθώς στις µέρες µας όλα γίνονται µε τη
ϐοήθεια της τεχνολογίας.

Επιπλέον για την επιλογή του µελλοντικού επαγγέλµατος των
µαθητών διαπιστώθηκε ότι προτεραιότητα στην επιλογή του ϑα
ήταν η χρησιµότητά του ϐασισµένη στο κέρδος, στην αµοιβή
που ϑα είχαν από αυτό. Στις οµάδες τους µάλιστα οι µαθητές
δεν προβληµατίστηκαν σχετικά µε την επιλογή επαγγέλµατος
αναϕορικά µε την προσϕορά στο κοινωνικό σύνολο, την οικονοµί-
α της κοινωνίας και τέλος σχετικά µε τη δηµιουργικότητα µέσα



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 11. ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 766

στην επαγγελµατική Ϲωή.
Θεωρήθηκε εποµένως ότι υπήρχε ανάγκη να διερευνηθεί κρι-

τικά το ϑέµα.
∆εύτερο στάδιο: ΄Εκϕραση των απόψεων των µαθητών (1

διδακτική ώρα)
Ζητήθηκε από κάθε οµάδα µαθητών ν΄ απαντήσει γραπτά

(οι µαθητές είναι χωρισµένοι σε 4 οµάδες των 5 ατόµων) στο
παρακάτω ερώτηµα:
¨Επιλέγω το επάγγελµά µου αναϕορικά µε τη χρησιµότητα που
έχει. Για ποιόν ; Για ποιούς ;¨.

Μετά από συζήτηση του ϑέµατος µέσα στις οµάδες, εκπρόσω-
πος από κάθε οµάδα ανακοίνωσε στην ολοµέλεια της τάξης την
άποψη της οµάδας του. ΄Ολες οι οµάδες συµϕώνησαν και κατέ-
γραψαν την άποψη ότι το κύριο στοιχείο που ϑα τους έκανε να
επιλέξουν το επάγγελµά τους ϑα ήταν το χρηµατικό κέρδος που
ϑα είχαν από αυτό. Κάποιοι µαθητές τόνισαν και τη συµβολή της
τεχνολογίας ως σηµαντική, σχετικά µε την επιλογή του επαγγέλ-
µατος.
Τρίτο στάδιο: Προσδιορισµός των υποθεµάτων και κριτικών
ερωτηµάτων (1 διδακτική ώρα)

Αϕού µελετήθηκαν οι απόψεις από τα κείµενα των οµάδων
διακρίθηκε το εξής ϑέµα προς διερεύνηση:
Επιλογή επαγγέλµατος ϐάσει χρησιµότητας (χρηµατικό κέρδος -
συµβολή τεχνολογίας), από το οποίο δηµιουργήθηκαν τα ακόλου-
ϑα κριτικά ερωτήµατα:
α) Σε ποιό ϐαθµό και πότε υπάρχει ουσία στην επαγγελµατική Ϲωή ;
ϐ) Επαγγελµατική Ϲωή και δηµιουργικότητα µέσα σε αυτή. Είναι
δυνατό να γίνει κάτι τέτοιο ;
• Τα παραπάνω κριτικά ερωτήµατα ϑεωρείται ότι ϑα οδηγήσουν
τους µαθητές στην πορεία αµϕισβήτησης κάποιων παραδοχών
τους ή έστω στην επεξεργασία τους, αλλά και στην προσπά-
ϑεια ανάπτυξης της κριτικής τους σκέψης. ΄Αλλωστε σύµϕωνα
µε τον Mezirow τα παιδιά ενδέχεται να συνειδητοποιήσουν ότι
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ο τρόπος σκέψης τους είναι δυσλειτουργικός, ωστόσο, δεν µπο-
ϱούν ν΄ ακολουθήσουν τη διαδικασία του κριτικού στοχασµού
εξαιτίας της έλλειψης εµπειριών Ϲωής (Κόκκος, Α. ¨Κριτικός Στο-
χασµός : ΄Ενα Κρίσιµο Ζήτηµα¨ (http://www.adulteduc.gr/ima
ges/22kritikosstoxasmosenakrisimozitima. pdf).
Τέταρτο στάδιο: Επιλογή των έργων τέχνης και συσχέτισή τους
µε τα κριτικά ερωτήµατα (1 διδακτική ώρα)

Σ΄ αυτό το στάδιο παρουσιάστηκαν στους µαθητές τα παρακάτω
έργα τέχνης που προορίζονταν για κριτική επεξεργασία και οι
οµάδες έπειτα επέλεξαν αυτά που προτιµούσαν να µελετήσουν.
Τα συγκεκριµένα έργα επιλέχθηκαν, διότι ϑεωρείται ότι ανταπο-
κρίνονται στα ερωτήµατα που τέθηκαν αλλά παρέχουν και το
έναυσµα για µια κριτική συζήτηση. ΄Αλλωστε κύριο χαρακτηρι-
στικό της µεθόδου της µετασχηµατίζουσας µάθησης µέσα από
την αισθητική εµπειρία είναι ότι επιλέγονται έργα µε υψηλή
αισθητική αξία έτσι ώστε να ϐοηθούν σε µεγαλύτερη ανάπτυξη
κριτικού στοχασµού και γνωστικών διαδικασιών (Raikou, 2016),
αϕού εµπεριέχουν πλήθος αλληλένδετων νοηµάτων και είναι
δεκτικά πολλαπλών ερµηνειών.

Παρουσίαση των έργων
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Τα έργα συσχετίστηκαν µε τα δύο κριτικά ερωτήµατα ως εξής :

Οι οµάδες επέλεξαν ν΄ ασχοληθούν µε τον πίνακα ¨Οι ψαράδες¨
του Εµµανουήλ Ζαΐρη, διότι όπως αποτυπώθηκε από τη συζήτηση
που έγινε ανάµεσά τους και όπως ϑα φανεί από τα ερωτήµατα
που έθεταν από την παρατήρηση του πίνακα τούς δηµιουργούσε
µυστήριο και περιέργεια, διότι δεν έβλεπαν τα χαρακτηριστικά
των προσώπων των ψαράδων, ϑέση που έρχεται σε συµϕωνία
µε ένα από τα κριτήρια προσεκτικής επιλογής του έργου τέ-
χνης, µε αυτό της δύναµής του να εκϕράζει κάτι διϕορούµενο
ή να προκαλεί την περιέργεια ή να παράγει αµηχανία (Haynes,
2009).
Πέµπτο στάδιο: Επεξεργασία των έργων τέχνης και συσχέτισή
τους µε τα κριτικά ερωτήµατα (5 διδακτικές ώρες)

Στο πέµπτο στάδιο έγινε η ανάλυση του πίνακα που επιλέ-
χθηκε. Μετά την ολοκλήρωση της ανάλυσης οι µαθητές κλήθη-
καν µε ϐάση όλα όσα παρατήρησαν να δώσουν απαντήσεις στο
κριτικό ερώτηµα.

• Εικαστικό έργο: Εµµανουήλ Ζαΐρης ¨Οι ψαράδες¨
Για την επεξεργασία του έργου τέχνης χρησιµοποιήθηκαν οι

¨ρουτίνες µάθησης¨ (Βλέπω - Σκέϕτοµαι - Αναρωτιέµαι¨ - ϱουτί-
να για µελέτη έργων τέχνης αυξηµένου ενδιαϕέροντος και ¨Τι
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συµβαίνει εδώ ; - Τι παρατηρείς για να το πεις αυτό ;¨ - ϱουτί-
να ερµηνείας µε αιτιολόγηση, καθώς και η τεχνική ¨Αρχή -
Μέση- Τέλος¨ - ϱουτίνα για παρατήρηση και ανάπτυξη φαντασί-
ας, διότι αποτελεί την αϕετηρία για πρωτότυπες διερευνήσεις
χρησιµοποιώντας τη δύναµη της αϕήγησης) του Visible Thin-
king και του Artful Thinking, οι οποίες ϐασίζονται στη φιλοσοϕί-
α του Project Zero του Πανεπιστηµίου του Harvard.

Επιλέχθηκαν αυτές οι ϱουτίνες µάθησης, διότι παρουσιάζουν
κάποια ϐασικά χαρακτηριστικά όπως:
• µαθαίνονται και διδάσκονται εύκολα (περιλαµβάνουν µόνο λί-
γα στάδια),
• στοχεύουν σε συγκεκριµένους τύπους σκέψης (κριτική και
δηµιουργική),
• µπορούν να χρησιµοποιηθούν για µια πληθώρα ϑεµάτων,
• µπορούν να χρησιµοποιηθούν από την οµάδα, σε Ϲευγάρια (ή
ατοµικά).
• Τέλος, οι µαθητές ήταν εξοικειωµένοι µε αυτές τις ϱουτίνες
(τις δύο πρώτες), καθώς τις είχαν εϕαρµόσει σε έργα τέχνης
που ϐρίσκονταν στο ϐιβλίο της Γλώσσας (Γλώσσα, Ε΄ ∆ηµοτικού,
Βιβλίο µαθητή, Ενότητα: Μουσική). Κατά τον Brookfield, σαϕώς
το να υπάρχει µια µεθοδολογία, ένα µοντέλο επεξεργασίας δίνει
το αίσθηµα ασϕάλειας και οικειότητας. ΄Ετσι ο στοχασµός µέσω
των έργων τέχνης ϐοηθά σταδιακά την ανάπτυξη του κριτικού
στοχασµού (Raikou,2016).

Η επεξεργασία του πίνακα ¨Οι ψαράδες¨ οδήγησε στις παρακά-
τω παρατηρήσεις των µαθητών (ενδεικτικά, αναϕέρονται κάποιες
από αυτές (από όλες τις οµάδες):
¨Βλέπω ότι οι ψαράδες είναι µε σκυµµένο το κεϕάλι και είναι
στενοχωρηµένοι, ϑλιµµένοι¨.
¨Βλέπω ότι η ϑάλασσα είναι το µόνο ανοιχτόχρωµο στοιχείο¨.
¨Βλέπω ότι οι ψαράδες είναι 5 στον αριθµό¨.
¨Εστιάζω στους δύο τελευταίους ψαράδες οι οποίοι είναι µεν καλο-
ντυµένοι αλλά είναι και οι πιο τονισµένοι µε σκούρο χρώµα και
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πολύ πιο στενοχωρηµένοι από τους άλλους 3 ψαράδες¨.
¨Εστιάζω στην άµµο που χρυσαϕίζει σε αντίθεση µε τον ουρανό
που είναι λίγο σκοτεινός (δεν έχει το χρώµα που ϑα περιµέναµε,
το χρώµα που γνωρίζουµε)¨.
¨Σκέϕτοµαι πως αϕού είναι ϑλιµµένοι, προϕανώς δεν πήγε καλά
η ψαριά τους¨.
¨Σκέϕτοµαι πως η ϑάλασσα µπορεί να τους διώχνει τη ϑλίψη¨.
¨Αναρωτιέµαι γιατί κάνουν αντίθεση τα χρώµατα των ϱούχων τους
µε το γαλήνιο χρώµα της ϑάλασσας ;¨
¨Αναρωτιέµαι γιατί η ϑάλασσα είναι το µόνο ανοιχτόχρωµο στοι-
χείο ;¨
¨Αναρωτιέµαι γιατί οι ψαράδες είναι 5 στον αριθµό ;¨

Στην επόµενη ϱουτίνα µάθησης του ¨Τι συµβαίνει εδώ ; - Τι
παρατηρείς για να το πεις αυτό ;¨ οι οµάδες επικεντρώθηκαν στη
ϑλίψη των ψαράδων σε αντίθεση µε το φωτεινό χρώµα της ϑάλασ-
σας αλλά και στον αριθµό των ψαράδων (ενδεικτικά κάποιες από
τις παρατηρήσεις τους).

¨Γιατί η ϑάλασσα είναι το µόνο φωτεινό στοιχείο ; - Ισχυρίζοµαι
ότι η ϑάλασσα είναι το µόνο φωτεινό στοιχείο, γιατί εκπέµπει
γαλήνη και είναι η µοναδική τους ελπίδα στη Ϲωή που Ϲουν κα-
ϑηµερινά./ Είναι η µόνη τους παρηγοριά αϕού είναι ψαράδες
και την αγαπούν¨.

¨Γιατί οι ψαράδες είναι ϑλιµµένοι ; - Ισχυρίζοµαι ότι ο εγωϊ-
σµός και η απληστία ίσως κάποιων άλλων ψαράδων τούς έϕτασε
σε αυτό το σηµείο¨.

¨Γιατί οι ψαράδες είναι 5 στον αριθµό ; - Ισχυρίζοµαι ότι ο
αριθµός 5 είναι συµβολικός, γιατί 5 είναι και τα δάχτυλα του
χεριού µας που ¨συνεργάζονται¨ πάντα για να κάνουν κάτι. ΄Αρα
αυτοί οι ψαράδες είναι µια οµάδα ή ϑέλουν να είναι αλλά δεν
µπορούν να λειτουργήσουν έτσι, γι΄ αυτό περπατούν ϑλιµµένα
και είναι σκυθρωποί¨.

Εποµένως οι παρατηρήσεις και ο προβληµατισµός των µα-
ϑητών ίσως οδηγήσουν (όπως ϑα φανεί και από το στάδιο του
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κριτικού αναστοχασµού) στην απάντηση του κριτικού ερωτήµα-
τος (σε ποιό ϐαθµό και πότε υπάρχει ουσία στην επαγγελµατική
Ϲωή), αϕού γίνεται ήδη φανερή η σηµασία της δηµιουργίας σχέ-
σεων µέσω της ανάγκης (σχέση µε κοινωνικό σύνολο - προσϕο-
ϱά στο κοινωνικό σύνολο, σχέση ψαράδων µε τη φύση, σχέση
µεταξύ τους) αλλά και η αξία της συµµετοχής σε µια οµάδα,
στον επαγγελµατικό χώρο. Εποµένως ϑεωρείται ότι οι µαθητές
ϑα µετακινηθούν από την αρχική τους άποψη ότι πρωταρχική
σηµασία στην επιλογή του επαγγέλµατος έχει η αµοιβή από
αυτό, και µόνο αυτή.

Η ανάγκη δηµιουργίας σχέσεων µέσω της ανάγκης έγινε περισ-
σότερο εµϕανής από τη ϱουτίνα παρατήρησης και ανάπτυξης της
φαντασίας ¨Αρχή- Μέση - Τέλος¨, όπου Ϲητήθηκε από τους µα-
ϑητές να γράψουν µια ιστορία, σκεπτόµενοι το εξής :

¨Αν ο πίνακας είναι η µέση µιας ιστορίας, ποια ϑα ήταν
η αρχή της ; Ποιο το τέλος της ;¨

(Η δραστηριότητα αυτή ήταν ιδιαίτερα απαιτητική, καθώς περι-
κλείει την παραγωγή γραπτού λόγου. ΄Ετσι ας σηµειωθεί εδώ ότι
το κείµενο που ακολουθεί εκπονήθηκε από τη µία µόνο οµάδα
από τις 4, έπειτα από διορθώσεις του αρχικού κειµένου). ∆ύο
οµάδες δεν εκπόνησαν κάποιο κείµενο, ενώ η τρίτη οµάδα ξε-
κίνησε την αϕήγηση µιας ιστορίας αλλά δεν την ολοκλήρωσε.)

Η ιστορία της εικόνας
Κάποτε υπήρχαν πέντε ψαράδες, φίλοι µεταξύ τους οι οποίοι

σε κάθε ανατολή του ήλιου κατευθύνονταν προς την παραλία για
δουλειά. Είτε ψάρευαν από τη στεριά, είτε από τη ϐάρκα τους.
΄Οµως µερικές φορές, ο ένας απ΄ αυτούς είχε κάποιες διαϕωνίες
µε τους άλλους.

¨Καλύτερα, για το δικό σας συµϕέρον, να πετάτε τα σκουπίδια
στον κάδο, ούτως ή άλλως γιατί να αναγκάζοµαι εγώ να τα µαζεύω ;¨
τούς έλεγε.

¨∆ε σε υποχρεώσαµε να ταλαιπωρείσαι µαζεύοντας σκουπίδια.
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∆ική σου επιλογή ήταν. Εµείς πάντως δεν µπορούµε να κάνουµε
ϐόλτες διαρκώς µέχρι τον κάδο ! ΄Εχουµε διάϕορα πράγµατα να
κάνουµε¨ ήταν η συνηθισµένη απάντηση.

¨Μολύνοντας το περιβάλλον και χωρίς να νοιάζεστε γι΄ αυτό,
ϑα καταλήξετε άνεργοι ! Η δουλειά µας εξαρτάται απ΄ αυτό και
αν δεν το σεβόµαστε, δε ϑα υπάρχει Ϲωή στη ϑάλασσα ! Τώρα που
δεν είναι αργά, είναι ευκαιρία για µια καινούρια αρχή¨ εξήγησε.

¨∆εν είσαι εσύ ο αρχηγός που δίνει διαταγές ! ΄Ασε εµάς να
ικανοποιήσουµε τη ϑέληση και τις ανάγκες µας και δεν πρόκειται
να σε ενοχλήσουµε. Το µόνο που κάνεις είναι να τσακώνεσαι µαζί
µας !¨

¨Σας προειδοποιώ ! Μια µέρα ϑα µετανιώσετε για την πράξη
σας αυτή. Είστε εγωιστές ! Λυπάµαι αλλά ϑα συνεχίσω σε άλλο
µέρος το ψάρεµα¨.

Αυτό το γεγονός οδήγησε στον χωρισµό της παρέας. Οι τέσσε-
ϱις φίλοι συνέχισαν να χρησιµοποιούν τη ϐάρκα και να µολύ-
νουν τη ϑάλασσα µε σκουπίδια. Το κύµα που έσκαγε στους
ϐράχους άϕηνε όλο και πιο ϐρόµικο νερό όσο περνούσε ο καιρός,
καθώς τα πλάσµατα του ϐυθού δυσκολεύονταν να επιβιώσουν και
αναγκάζονταν να πάνε στα πιο ϐαθιά νερά, µε κίνδυνο να γίνουν
η τροϕή µεγαλύτερων ϑαλάσσιων Ϲώων ή ψαριών. Τα λόγια του
ψαρά γίνονταν αληθινά !

Οι προσπάθειες για να ξεπροβάλει έστω ένα ψάρι παγιδευµένο
έξω από το νερό, ήταν µάταιες. Η µοναδική ελπίδα των ψαράδων,
η ϑάλασσα, ϐρισκόταν σε άσχηµη κατάσταση και το φταίξιµο
ήταν δικό τους. Θλιµµένοι, έκαναν ϐήµατα στην άµµο, ενώ οι
αναµνήσεις µετατράπηκαν σε επιθυµία. Η εικόνα µιας καθαρής
παραλίας, που η οµορϕιά και η αξία της φαινόταν στο φως του
ήλιου, προκάλεσε δάκρυα µετάνοιας. Τώρα το γκρίζο χρώµα του
νερού, συµβόλιζε τη φτώχεια.

¨Γεια σας !¨ ακούστηκε µια φωνή.
Ο πέµπτος ψαράς εµϕανίστηκε χαµογελαστός και ακούµπησε

τέσσερα κοχύλια στα χέρια τους. Κρατούσε µια γεµάτη σακούλα
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απορριµµάτων, η οποία έδωσε αµέσως το µήνυµα ¨Σώστε τον
πλανήτη¨.

¨Είχες δίκιο τελικά. Μακάρι να σε είχαµε ακούσει¨ είπε ένας
ψαράς και του έσϕιξε το χέρι.

¨Η συµπεριϕορά µας δεν ήταν σωστή. Θα µας συγχωρέσεις ;¨
πετάχτηκε ένας άλλος.

¨Φυσικά ! Χαίροµαι που κατανοήσατε το λάθος σας και δε σας
µένει παρά µόνο ένα πράγµα να κάνετε για να το διορθώσετε :
Βοηθήστε µε στη φροντίδα του περιβάλλοντος !¨ είπε εκείνος.

Αµέσως άρχισε η δουλειά ! Χρειάστηκε αρκετό καιρό για να
ϐελτιωθεί η κατάσταση, αλλά το αποτέλεσµα ήταν η επιστροϕή
της ευτυχίας !

Συµπεράσµατα
΄Εκτο στάδιο: Κριτικός αναστοχασµός (1 διδακτική ώρα)
• Στο τελευταίο στάδιο όλες οι οµάδες κλήθηκαν να σκεϕτούν

αναστοχαστικά πάνω στις αρχικές τους απόψεις. Θεωρείται αναγ-
καίο να υπογραµµιστεί ότι δεν επιδιώκεταιµια αναπλαισίωση και
ένας ϱιζικός ανασχηµατισµός µιας άποψης και εντέλει µιας νο-
ητικής συνήθειας, αϕού κάτι τέτοιο ϑα ήταν αδύνατο να γίνει
από τους µαθητές λόγω έλλειψης εµπειριών Ϲωής. Επιδιώχθηκε
όµως και ως έναν ϐαθµό επετεύχθη η επεξεργασία µιας άπο-
ψης και η υιοθέτηση µιας νέας άποψης για το ϑέµα που εξε-
τάστηκε (Κόκκος, Α. ¨Κριτικός Στοχασµός : ΄Ενα Κρίσιµο Ζήτη-
µα¨ (http://www.adulteduc.gr/images/22kritikos stoxasmose
nakrisimozitima.pdf).

΄Αλλωστε το να µάθει κανείς να σκέϕτεται κριτικά χρειάζε-
ται να γίνεται σταδιακά (Raikou, 2016). O Mezirow ϑεωρεί
την εµπλοκή µε τον κριτικό στοχασµό ως σύνθετη και ολιστική
διαδικασία εκτίµησης του τι στοχάζεται (ανα-στοχάζεται) κανείς,
αναζητώντας αιτίες, ερευνώντας διαϕορετικές προοπτικές και δυ-
νατές συνέπειες (Kokkos,A. 2016, "Creating Aesthetic Experi-
ence that nurtures Critical Capability: Is every Work of Art
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Appropriate?", The Role, Nature and Difficulties of Dialogue in
Transformative Learning, International Conference of the ITLP
Network, Athens). Αυτό λοιπόν που τόνισαν εκ νέου οι µαθητές
ήταν ότι δεν είναι πρωταρχικής σηµασίας η σχέση επαγγέλµα-
τος - µισθού, όσο το πώς µπορεί κανείς να είναι ικανοποιηµένος
από το επάγγελµά του. Αυτό επιτυγχάνεται µέσω της δηµιουργί-
ας σχέσεων (στην οµάδα, µε τη φύση, µε τον εαυτό µας) και µέσω
της προσϕοράς στο κοινωνικό σύνολο. Ιδιαίτερα, µια µαθήτρια
παροµοίασε το επάγγελµα µε ένα δέντρο, όπου ο κορµός είναι η
ϐασική εκπαίδευση και από εκεί και έπειτα ο ίδιος ο άνθρωπος
επικεντρώνεται στο ν΄ αναπτύξει και να φροντίσει τα κλαδιά του
(περαιτέρω επιµόρϕωση, δηµιουργία συνεργατικού πνεύµατος,
αισθήµατος αλληλεγγύης στον επαγγελµατικό χώρο).
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Περίληψη
Η δηµιουργικότητα ως έννοια είναι συνυϕασµένη µε την ηλικία των παιδιών προσχολικής

αγωγής καθώς σε αυτή τη ϐαθµίδα δίνονται οι περισσότερες ευκαιρίες για να ενισχυθεί και να

καλλιεργηθεί µε ϐάση το αναλυτικό πρόγραµµα. Στην παρούσα εκπαιδευτική παρέµβαση

µας ενδιαϕέρει να εστιάσουµε στην δηµιουργικότητα σε ψηϕιακό πλαίσιο και να προτεί-

νουµε λογισµικά που µπορούν να χρησιµοποιήσουν οι νηπιαγωγοί, ώστε να καλλιεργήσουν

την δηµιουργικότητα των παιδιών.

Συγκεκριµένα, επισηµαίνεται ότι µε τα κατάλληλα εργαλεία και λογισµικά τα παιδιά µπο-

ϱούν να καλλιεργήσουν την δηµιουργικότητά τους και να φέρουν εις πέρας ένα σχέδιο δράσης

µε νέες ιδέες και κυρίως τη δική τους συµµετοχή.

Τα λογισµικά που προτείνονται είναι το Quiver και το Action Bound. Από την εϕαρµογή τους

σε τάξεις νηπιαγωγείου παρατηρούµε ότι τα παιδιά είχαν εξοικείωση µε τη χρήση λογισµικών

και κατάϕεραν να δηµιουργήσουν δικά τους σενάρια σε ψηϕιακό πλαίσιο. Σε όλη τη διαδι-

κασία παρατηρείται ότι τα παιδιά συνεργάστηκαν, εξέϕρασαν τις δικές τους απορίες και

απόψεις, διαϕώνησαν και ϐρήκαν λύσεις στα προβλήµατά τους. Σε ένα παιδαγωγικό ψη-

φιακό πλαίσιο που δηµιουργούνται αυτές οι συνθήκες, οι δεξιότητες και οι ικανότητες των

παιδιών δύνανται να καλλιεργούνται µε σκοπό την καλύτερη δυνατή συνεργασία και την

ανάπτυξη της δηµιουργικότητάς τους.

Λέξεις κλειδιά: ∆ηµιουργικότητα, ψηϕιακό πλαίσιο, λογισµικό, νηπιαγωγείο.

Εισαγωγή
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Η δηµιουργικότητα σύµϕωνα µε τον Robinson (2001) και τη
µελέτη της Εθνικής Συµβουλευτικής Επιτροπής για τη ∆ηµιουρ-
γική και Συνεργατική Εκπαίδευση (National Advisory Commit-
tee on Creative and Cultural Education ή NACCCE), ορίζεται ως
η διαδικασία παραγωγής ενός έργου ή µιας ιδέας πρωτότυπης
που ϑα έχει αξία. Μια δηµιουργική διαδικασία χαρακτηρίζε-
ται από α) φαντασία, ϐ) είναι στοχοθετηµένη, γ) οδηγεί σε ένα
πρωτότυπο παραγόµενο, το οποίο δ) έχει κάποια αξία σε σχέση
µε τον αρχικό στόχο.

Η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία προωθεί τη
µάθηση, την κατανόηση και εµπέδωση γνώσεων, µε πολυτροπικό
και ευχάριστο τρόπο. Τα σύγχρονα µοντέλα διδασκαλίας την ε-
ντάσσουν στο ηµερήσιο πρόγραµµα, προκειµένου να διατρέχει
το πλαίσιο µάθησης των µαθητών/τριών. Μέσα από κατάλλη-
λα εκπαιδευτικά λογισµικά και οργανωµένες δραστηριότητες,
τα παιδιά, εκτός του ότι εισάγονται σε περιβάλλοντα µάθησης
χρησιµοποιώντας όλες τους τις αισθήσεις, µαθαίνουν να σκέϕτο-
νται, να δηµιουργούν, να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες και να
συναποϕασίζουν για την επίτευξη ενός κοινού σκοπού. Συνάµα,
αναπτύσσουν µεθόδους και στρατηγικές προκειµένου να επιλύ-
σουν προβληµατικές καταστάσεις που ανακύπτουν, ενώ µαθαί-
νουν µέσα από τα λάθη τους και έχουν τη δυνατότητα να τα
διορθώσουν, αυτορυθµίζοντας τη µάθηση.

Επιπρόσθετα, µε τη ϐοήθεια των λογισµικών παρουσιάζονται
στα παιδιά φανταστικές, εξωπραγµατικές καταστάσεις που ανα-
πτύσσουν τη φαντασία και τη δηµιουργικότητα τους. Η νέα γνώ-
ση παρουσιάζεται µε πολυµορϕικό τρόπο, ενώ τους δίνεται η
δυνατότητα να περιηγηθούν εικονικά σε µέρη τα οποία κατά
πάσα πιθανότητα, δεν ϑα επισκεϕτούν ποτέ. Τα εισάγει εποµέ-
νως, σε µία άλλη πραγµατικότητα και τα ϐοηθά να καταλάβουν
τη χρησιµότητα του ψηϕιακού µέσου τόσο ως εργαλείο που ϐο-
ηθάει τον άνθρωπο στην εργασία του αλλά όσο και ως µέσο ευ-
χαρίστησης και διασκέδασης (Φεσάκης & Λάππας, 2014).
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Η εργασία περιλαµβάνει αρχικά το πρώτο µέρος το ϑεωρητικό,
στο οποίο γίνονται αναϕορές στη δηµιουργικότητα καθώς και στο
πως αυτή µπορεί να ενισχυθεί µέσω της χρήσης των ΤΠΕ στην
εκπαίδευση. Ακολουθεί το δεύτερο µέρος, όπου παρουσιάζε-
ται αναλυτικά ένα σχέδιο δράσης στο νηπιαγωγείο. Ειδικότερα,
αναϕέρονται η µέθοδος διδασκαλίας, τα λογισµικά προς χρήση,
η υλοποίηση του σχεδίου δράσης και τα αποτελέσµατά του.

Θεωρητικό µέρος
∆ηµιουργικότητα και χρήση λογισµικού
Η σηµαντικότητα της δηµιουργικότητας είναι αδιαµϕισβήτητη

και αναϕέρεται εκτενώς και συνεχώς σε σηµαντικά επίσηµα κεί-
µενα της εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, διαπιστώνεται στο γενικό
σκοπό της εκπαίδευσης στην Ελλάδα (Ν.1566/85 ΦΕΚ 167 Α,
παράγραϕος 1, άρθρο 1) όπου αναϕέρεται ότι η εκπαίδευση
οϕείλει ¨ ... να συµβάλλει στην ολόπλευρη, αρµονική και ισόρ-
ϱοπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων
των µαθητών ώστε να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε
ολοκληρωµένες προσωπικότητες και να Ϲήσουν δηµιουργικά¨.
Παράλληλα, σύµϕωνα µε την απόϕαση του Ευρωπαϊκού Κοινο-
ϐουλίου (αριθ. 1350/2008/ΕΚ), η εκπαίδευση και όλα τα συστή-
µατα εκπαίδευσης και κατάρτισης πρέπει να φροντίζουν επαρκώς
για την ανάπτυξη των ϐασικών ικανοτήτων που στηρίζουν την
δηµιουργικότητα και την καινοτοµία, µε στόχο την εξεύρεση
καινοτόµων και πρωτότυπων λύσεων για την προσωπική, επαγγελ-
µατική και κοινωνική Ϲωή, καθώς και για την τόνωση της αισθητι-
κής ευαισθησίας, της συναισθηµατικής ανάπτυξης, της δηµιουρ-
γικής σκέψης και της διαίσθησης σε όλα τα παιδιά από τα πρώ-
τα στάδια της ανάπτυξής τους, συµπεριλαµβανοµένης και της
προσχολικής ηλικίας.

Επίσης, στο ¨Μανιϕέστο του Ευρωπαϊκού ΄Ετους ∆ηµιουργικό-
τητας και Καινοτοµίας¨ (2009) υπογραµµίζεται η ανάγκη να
ενσωµατωθεί στην εκπαίδευση η δηµιουργικότητα, ο πολιτισµός,
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και η τέχνη. Επιπρόσθετα, σύµϕωνα µε τα συµπεράσµατα του
Ευρωπαϊκού Συµβουλίου για το ϱόλο της εκπαίδευσης και της
κατάρτισης στην εϕαρµογή της στρατηγικής ¨Ευρώπη 2020¨ τα
συστήµατα εκπαίδευσης και κατάρτισης πρέπει να παρέχουν το
σωστό συνδυασµό δεξιοτήτων και να εξοπλίσουν τους µαθητές
µε τις ϐασικές δεξιότητες, τα κίνητρα και την ικανότητα να µα-
ϑαίνουν και να προωθούν την ανάπτυξη των εγκάρσιων δεξι-
οτήτων, συµπεριλαµβανοµένων εκείνων που καθιστούν δυνατή
τη χρήση των σύγχρονων ψηϕιακών τεχνολογιών και ενθαρρύ-
νουν τη δηµιουργικότητα. Η ευρωπαϊκή αποϕασιστικότητα δια-
φαίνεται πλέον, ώστε να αναπτυχθεί ενεργά η δηµιουργικότητα.

Οι Henriksen & Mishra (2015) καθιστούν σαϕές ότι πρέπει
να αναπτύξουµε την δηµιουργικότητα στους µαθητές για να λύ-
σουν ένα πρόβληµα και να εργαστούν σε διάϕορους τοµείς, γι΄
αυτό η δηµιουργικότητα στη διδασκαλία καθίσταται απαραίτητη.
Προς τούτο, τόσο η εκπαίδευση των µελλοντικών εκπαιδευτικών
όσο και η επιµόρϕωση των εν ενεργεία, οϕείλει να συµβάλλει
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και γνώσεων που απαιτούνται για τον
21ο αιώνα. Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι η εκπαίδευση των
εκπαιδευτικών είναι πρώτης τάξεως Ϲήτηµα για την καλλιέργεια
της δηµιουργικότητας και των ίδιων των εκπαιδευτικών και των
µαθητών (Hammond, 2015).

Στο σηµείο αυτό ανακύπτει ένα ϐασικό Ϲήτηµα µε ποιον τρόπο
µπορεί η χρήση των ΤΠΕ και κατ΄ επέκταση λογισµικού να συµ-
ϐάλει στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητας.

Σκοπός
Σκοπός του σχεδίου δράσης / εκπαιδευτικής παρέµβασης εί-

ναι η ενίσχυση της δηµιουργικότητας παιδιών νηπιαγωγείου µε
τη χρήση καταλλήλων λογισµών. Στοχεύει, δηλαδή, να δώσει
σε όλα τα παιδιά τη δυνατότητα να συµµετέχουν ενεργά στις
διάϕορες δραστηριότητες, µε όποιο τρόπο µπορούν, ανάλογα µε
το µαθησιακό προϕίλ τους, αξιοποιώντας συγκεκριµένα λογι-
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σµικά και µαθαίνοντας να συνεργάζονται για την επίτευξη ενός
συγκεκριµένου σκοπού.

Μεθοδολογία
Το µοντέλο διδασκαλίας που επιλέχθηκε είναι η συνεργατική

καθοδηγούµενη ανακάλυψη, που οδηγεί στη δηµιουργία ενός
γόνιµου και φιλικού για όλους τους εµπλεκόµενους µαθησιακού
περιβάλλοντος (Ράπτης & Ράπτη, 2006). Η συνεργατική µάθηση
αποτελεί τόσο µαθησιακή όσο και διδακτική στρατηγική που έχει
τις ϱίζες της στη κοινωνικογνωστική ϑεωρία του Vygotsky, σύµ-
φωνα µε την οποία η κοινωνική αλληλεπίδραση αποτελεί το
πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσονται δραστηριότητες που προ-
άγουν τη µάθηση. Κατά την εϕαρµογή της οι εκπαιδευόµενοι
δουλεύουν σε οµάδες για να επιτύχουν έναν κοινό µαθησιακό
στόχο µε την καθοδήγηση ενός ή περισσότερων εκπαιδευ-
τικών (Johnson, Johnson & Holubec, 1990 όπως αναϕέρεται
στον Φεσάκη & Λάππα, 2014). Τα παιδιά διερευνούν µε ενερ-
γητικό τρόπο το διδακτικό υλικό και οικοδοµούν συνεργατικά
τη νέα γνώση (∆αϕέρµου, Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006).
Η συµµετοχή του παιδιού σε όλες τις φάσεις προσέγγισης της
γνώσης προσϕέρει συναισθήµατα αυτοεκτίµησης και διάθεση
για δράση και δηµιουργικότητα, ενώ ο/η εκπαιδευτικός κα-
ϑοδηγεί, συµβουλεύει και λειτουργεί ως διαµεσολαβητής της
γνώσης, προωθώντας τους µαθητές στην αυτενέργεια και την
ανακάλυψη (∆ΕΠΠΣ, 2003). Ο/η εκπαιδευτικός αξιολογεί τις
µαθησιακές ανάγκες των µαθητών και το µαθησιακό τους στυλ,
επιλέγει τα κατάλληλα εργαλεία που ϑα διευκολύνουν το έργο
του µαθητή, έτσι ώστε να δηµιουργήσει το κατάλληλο πλαίσιο
που ϑα υποστηρίζει τη συνεχή και δυναµική αλληλεπίδραση του
µαθητή µε το σχολικό περιβάλλον (Σπαντιδάκης, 2004).

∆είγµα
24 παιδιά σε νηπιαγωγεία της Αλεξανδρούπολης κατά το σχο-
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λικό έτος 2017-2018.

Υλικά
Τα λογισµικά που προτείνονται στο συγκεκριµένο σχέδιο δρά-

σης είναι το Quiver και το Action Bound.
Το λογισµικό Quiver παρέχει διαδικτυακά προσχεδιασµένα

φύλλα εργασίας από διάϕορες ϑεµατικές. Στη συγκεκριµένη
δραστηριότητα τα παιδιά επέλεξαν και χρωµάτισαν σε προσχε-
διασµένο φύλλο εργασίας από την συλλογή που αϕορά τα µέσα
µαζικής µεταϕοράς, ένα µέσο µαζικής µεταϕοράς που ήθελαν
και έπειτα µε τη ϐοήθεια ψηϕιακής ταµπλέτας (tamplet) το µέ-
σο που Ϲωγράϕισαν στο φύλλο από δισδιάστατη µορϕή µετα-
τράπηκε σε τριασδιάστατη και άρχισε να κινείται στην οθόνη.

https://www.youtube.com/watch?v=SDSD3jnVRQc
https://www.youtube.com/watch?v=X4UGOd9gHrg
https://www.youtube.com/watch?v=eg8s21AiAGo
Επιλέξαµε το λογισµικό Quiver γιατί παρέχει πολλές δυνατό-

τητες στα παιδιά. Ο χρωµατισµός είναι µια πολύ αγαπηµένη και
καθιερωµένη δραστηριότητα που προτιµούν τα παιδιά για την
απασχόλησή τους στο σχολείο. Ο χρωµατισµός ϐοηθά στην ανά-
πτυξη λεπτών κινητικών δεξιοτήτων, µειώνει το στρες και παρέχει
δηµιουργική έκϕραση. Η δισδιάστατη µορϕή µετατρέπεται σε
τρισδιάστατη πραγµατικότητα για να φέρει στο φως τις επίπεδες
σελίδες χρωµατισµού. Μέσα από διαδραστικές λειτουργίες επε-
κτείνεται η εµπειρία του Quiver, εισάγοντας εκπαιδευτικά ϑέµα-
τα που εµπλέκουν και διεγείρουν τους µαθητές και λειτουργεί
ϐοηθητικά στη µάθησή τους.

Το λογισµικό Action Bound είναι ένα λογισµικό που προ-
σϕέρει αρκετές δυνατότητες και στους µαθητές και στον/στην
παιδαγωγό. Ωστόσο, η προετοιµασία είναι αναγκαία να γίνει
από τον/την παιδαγωγό.

Στο σχέδιο δράσης για τα µέσα µαζικής µεταϕοράς και αϕού
έγιναν τα κατάλληλα ϐήµατα και η προετοιµασία από την παιδα-
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γωγό, τα παιδιά µε την ϐοήθειά της πήγαν ϐόλτα στο πάρκο.
΄Επρεπε να φωτογραϕίσουν 3 σηµεία που να σχετίζονται µε τα
µέσα µαζικής µεταϕοράς, να γράψει η νηπιαγωγός στην ταµ-
πλέτα ένα ποιηµατάκι που ϑα το εµπνευστούν τα παιδιά, που
επίσης η ϑεµατολογία να είναι από τα µέσα µαζικής µεταϕοράς,
και έπειτα να ϐιντεοσκοπήσουν 15 δευτερόλεπτα και να αναϕέ-
ϱουν µια λέξη που να σχετίζεται µε τα µέσα µαζικής µεταϕοράς.
Με τη ϐοήθεια της νηπιαγωγού και τη χρήση του λογισµικού
ολοκληρώνουν την αποστολή των στοιχείων και στο λογισµικό
καταγράϕονται όλες οι προσπάθειες.

https://en.actionbound.com/dashboard/themmm
https://www.youtube.com/watch?v=V2VEKH6dNJM
To Actionbound είναι µια εϕαρµογή για αναπαραγωγή ψη-

φιακά διαδραστικών δραστηριοτήτων για να οδηγήσει τον εκπαι-
δευόµενο σε µια πορεία ανακάλυψης και ονοµάζεται "Bounds"
µε ϐάση τα πολυµέσα. Το πρόγραµµα κυριολεκτικά ενισχύει
την πραγµατικότητά µας, ενισχύοντας την πραγµατική αλλη-
λεπίδραση των ανθρώπων χρησιµοποιώντας τις συσκευές κινητής
τηλεϕωνίας και τις ταµπλέτες (tablet) τους.

Υλοποίηση
Στο νηπιαγωγείο αναπτύχθηκε το σχέδιο δράσης ¨µέσα µαζι-

κής µεταϕοράς¨. Αρχικά το πρώτο άνοιγµα στην τοπική κοινω-
νία ήταν η ϐόλτα στη γειτονιά, προκειµένου να γνωρίσουν-ανα-
γνωρίσουν τα παιδιά από κοντά τα σήµατα οδικής κυκλοϕορίας.
Αϕού γνώρισαν τα παιδιά ορισµένα σήµατα, πραγµατοποιήθηκε
µία επίσκεψη τροχονόµου στην τάξη, ώστε να τους δοθούν παρα-
πάνω πληροϕορίες τόσο για τα υπόλοιπα σήµατα όσο και για
τις σωστές συµπεριϕορές στον δρόµο. Εϕόσον παρατηρήσαµε
πως τα παιδιά κατάλαβαν τις οδηγίες του τροχονόµου, απο-
φασίσαµε να Ϲητήσουµε από εκείνα να φέρουν τα ποδήλατά
τους και να κάνουν ϐόλτα µε αυτά στο πάρκο δίπλα από το
σχολείο τους. Η τελική δράση που αναϕερόταν στο άνοιγµα του
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σχολείου στην τοπική κοινωνία, ήταν η επίσκεψη της τάξης στο
αεροδρόµιο της Αλεξανδρούπολης, όπου δόθηκε στα παιδιά η
ευκαιρία να γνωρίσουν από κοντά τους χώρους, τα µηχανήµατα
και την χρηστικότητά τους και γενικότερα όλες τις διαδικασίες
που εκτυ-λίσσονται στο αεροδρόµιο. Υπήρχε µια λογική σειρά
και διαβάθµιση στις συγκεκριµένες δράσεις, καθώς ξεκινήσαµε
από την γνωριµία τους µε κάποια ϐασικά σήµατα, έπειτα µε
την έλευση του τροχονόµου πήραν επιπλέον πληροϕορίες για τα
σήµατα και τις σωστές συµπεριϕορές στο δρόµο.

Στη συνέχεια, εϕάρµοσαν όλες αυτές τις γνώσεις τους σε πρα-
κτικό επίπεδο κάνοντας ϐόλτα µε τα ποδήλατα υπό την οδηγία
κατασκευασµένων σηµάτων. Στο τέλος, επιλέξαµε να πραγµατο-
ποιηθεί η επίσκεψη στο αεροδρόµιο, η οποία απαιτούσε την
µετακίνηση µε λεωϕορείο και ήταν απαραίτητες διάϕορες γνώ-
σεις που τους είχαν καταστεί σαϕείς κατά το προηγούµενο διάστη-
µα (χρήση Ϲώνης ασϕαλείας και συµπεριϕοράς στο λεωϕορείο,
καθώς και όλες οι προηγούµενες γνώσεις που κατακτήθηκαν
µέσω των δραστηριοτήτων).

Σχετικά µε το πλαίσιο της κυκλοϕοριακής αγωγής, τα παιδιά
έµαθαν µέσα από εποπτικά υλικά και στη συνέχεια τα εϕάρ-
µοσαν σε µια κατασκευή κυκλοϕοριακού πάρκου, όπου περιε-
λάµβανε, σήµατα του Κώδικα Οδικής Κυκλοϕορίας αλλά και
διάϕορα οχήµατα. Ακόµη, για να κατανοήσουν τα παιδιά καλύ-
τερα την ταχύτητα των οχηµάτων, έπαιξαν διάϕορα παιχνίδια
ϱόλων, όπου υποδυόταν διάϕορα οχήµατα (τρένο, αεροπλάνο,
αυτοκίνητο κ.λ.π.).

Με ϐάση τις παρατηρήσεις µας, οι συγκεκριµένες µέθοδοι ε-
υνόησαν σε µεγάλο ϐαθµό την ενεργό συµµετοχή των παιδιών,
διότι εκείνα ήδη είχαν αποκοµίσει γνώσεις για το ϑέµα της δια-
ϑεµατικής µας προσέγγισης και κατάϕεραν µέσω των µεθόδων
αυτών να τις καλλιεργήσουν εις ϐάθος.

Τέλος, διαπιστώσαµε πως όλες αυτές οι µέθοδοι προσέγγισης
ήταν αποτελεσµατικές, καθώς τα παιδιά κατάϕεραν να συνερ-
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γαστούν εν τέλει µεταξύ τους. Χρησιµοποιώντας τα λογισµικά
τα παιδιά ήρθαν σε επαϕή µε µια διαϕορετική πραγµατικότητα,
αυτήν της επαυξηµένης πραγµατικότητας. Με το λογισµικό Qui-
ver τα παδιά Ϲωγράϕισαν τα προσχέδια που ήθελε το καθένα
και έπειτα µε τη ϐοήθεια της ταµπλέτας η δισδιάσταση µορϕή
µετατράπηκε σε τρισδιάστατη. Με το λογισµικό ActionBound τα
παιδιά συνεργάστηκαν µεταξύ τους, χρησιµοποίησαν τα ψηϕι-
ακά µέσα, ταµπλέτες, και όλες οι προσπάθειές τους καταγράϕη-
καν σε ψηϕιακό πλαίσιο. Οµολογουµένως, από τις αντιδράσεις
των παιδιών ήταν κάτι εντυπωσιακό και ευϕάνταστο.

Αξιολόγηση
Η συµµετοχή των παιδιών ήταν καθολική. Κατά την διάρκεια

των δραστηριοτήτων µε την εϕαρµογή των λογισµικών εντυπω-
σιάστηκαν, εξέϕρασαν τη γνώµη τους και αντάλλασσαν απόψεις
για την πορεία εξέλιξης της δραστηριότητας. Ειδικότερα στην
εϕαρµογή µε το ActionBound όταν έπρεπε να ϐρουν το ποιη-
µατάκι για τα µέσα µαζικής µεταϕοράς υπήρχαν διάϕορες από-
ψεις από τις οποίες έπρεπε να καταλήξουν σε συγκεκριµένους
στίχους, ώστε η νηπιαγωγός να τους καταγράψει. Ο διάλογος
για το ποιον στίχο έπρεπε να επιλέξουν και γιατί είναι πολύ
σηµαντικό στάδιο. Η καινοτοµία του λογισµικού να συνδιάζει
όλες αυτές τις δυνατότητες ήταν κάτι που τους εντυπωσίασε, γιατί
ήταν και παιγνιώδες. Αυτό µπορεί να µην γίνεται ακριβώς αντι-
ληπτό από τα παιδιά, ωστόσο είναι καίριας σηµασίας στοιχείο
για αυτά για να υποψιαστούν τις δυνατότητες που προσϕέρει η
τεχνολογία.

Συµπεράσµατα
Από τη συµµετοχή των παιδιών και την εϕαρµογή των λογι-

σµικών παρατηρούµε ότι τα παιδιά είχαν εξοικείωση µε τη χρήση
λογισµικών και κατάϕεραν να δηµιουργήσουν δικά τους σενάρια
σε ψηϕιακό πλαίσιο. Σε όλη τη διαδικασία φάνηκε ότι τα παιδιά
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συνεργάστηκαν, εξέϕρασαν τις δικές τους απορίες και απόψεις,
διαϕώνησαν και ϐρήκαν λύσεις στα προβλήµατα τους. Σε ένα
παιδαγωγικό πλαίσιο δηµιουργούνται αυτές οι συνθήκες, ώστε
οι δεξιότητες και οι ικανότητες των παιδιών να καλλιεργούνται µε
σκοπό την καλύτερη δυνατή συνεργασία µε αποτελεσµατικό και
δηµιουργικό τρόπο (Craft, 2002; Michalopoulou, 2011, 2014a,
2014b).

Η χρήση των συγκεκριµένων λογισµικών ανταποκρίνεται στα
διαϕορετικά µαθησιακά στυλ, τα ενδιαϕέροντα και την ετοιµότη-
τα των παιδιών, ενθαρρύνοντας την ακουστική, την οπτική και
την κοινωνική µάθηση. Η δυνατότητα επιλογής από τους µα-
ϑητές διαϕορετικών µαθησιακών διαδροµών τα ϐοηθάει να κατα-
νοήσουν το περιεχόµενο της µάθησης πιο εύκολα, να επεξεργα-
στούν έννοιες, να οργανώσουν και να µοιράζονται τις ιδέες τους
να καλλιεργήσουν τη δηµιουργικότητα, τη φαντασία την κρι-
τική σκέψη, να συνδηµιουργήσουν, να αλληλεπιδράσουν άµεσα
και µε διαϕορετικό τρόπο µε το εκπαιδευτικό υλικό αλλά και
µεταξύ τους και να δηµιουργήσουν τελικές εργασίες που να α-
νταποκρίνονται στο µαθησιακό τους στυλ. Από τον αναστοχασµό
των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων διαπιστώθηκε ότι οι στόχοι
επιτεύχθηκαν και αναδείχθηκε η συµβολή των συγκεκριµένων
λογισµικών στη διαϕοροποιηµένη διδασκαλία. Επιπροσθέτως,
οι µικροί µαθητές οικοδόµησαν τη νέα γνώση µε ενεργητικό,
ϐιωµατικό τρόπο, δουλεύοντας µε χαρά, ενθουσιασµό και ευ-
χαρίστηση.

Η χρήση των συγκεκριµένων λογισµικών και εϕαρµογών συνε-
τέλεσαν προς την κατεύθυνση της καλλιέργειας της δηµιουργικό-
τητας, καθώς µε τα προγράµµατα, την ευελιξία και την προσαρ-
µοστικότητα τους, οδήγησαν τα παιδιά σε καταστάσεις φανταστι-
κές, σε παιγνιώδεις δραστηριότητες, δηµιουργώντας τους εσωτε-
ϱικά κίνητρα για µάθηση. Το ενδιαϕέρον και η περιέργεια για
αυτές τις δραστηριότητες οδήγησαν σε ανακάλυψη και επίλυση
προβληµάτων, µε αποτέλεσµα τα παιδιά να αντλήσουν χαρά και
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ικανοποίηση για την επίτευξη του συλλογικού σκοπού και εµ-
πιστοσύνη στον εαυτό τους και αυτοπεποίθηση. Η τελική αξιο-
λόγηση του προγράµµατος, έκανε φανερή την προστιθέµενη αξία
της χρήσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και πραγ-
µατικά τα παιδιά µπόρεσαν να συνειδητοποιήσουν τη χρησιµότη-
τα των ψηϕιακών µέσων ως εργαλείο που ϐοηθάει τον άνθρω-
πο στην εργασία του, αλλά και ως µέσο ευχαρίστησης και δια-
σκέδασης.

Προτάσεις
Σχετικά µε την εϕαρµογή και χρήση λογισµικών στις δραστη-

ϱιότητες είναι σηµαντικό να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή και είναι
επιβεβληµένη η εξοικείωση του παιδαγωγού, ώστε να µπορεί
να διαχειριστεί καλύτερα την έκβαση των δραστηριοτήτων. Η
επιµόρϕωση των παιδαγωγών µε έµϕαση στις ΤΠΕ και συνεχή
παρακολούθηση για τα νέα δεδοµένα ϑεωρείται πλέον επιβεβλη-
µένη. Υπάρχει µια παρανόηση σχετικά µε το νόηµα και το
περιεχόµενο της εκπαίδευσης στις ΤΠΕ και πώς αυτά τα δια-
χειριζόµαστε στη ϐαθµίδα του νηπιαγωγείου. Το πλαίσιο των
ψηϕιακών προγραµµάτων και λογισµικών µπορεί να γίνει ε-
ποικοδοµητικό και ϐοηθητικό για τη µάθηση των παιδιών και για
την δηµιουργικότητα. ∆εν αποτελεί έκπληξη που τα παιδιά κατά
τη διάρκεια της εϕαρµογής έδειξαν µια διαϕορετική συµπερι-
φορά σε σχέση µε άλλες δραστηριότητες. Η δύναµη της ψη-
φιακής εικόνας σε συνδυασµό µε τον ήχο και την κίνηση, ου-
σιαστικά σε ένα περιβάλλον πολυγραµµατισµού, δίνει πολλές
δυνατότητες στα παιδιά. Οι δεξιότητες που καλλιεργούνται εί-
ναι διαϕορετικές σε σχέση µε τη χρήση συµβατικών εργαλείων
και από τις απόψεις των παιδιών έχουµε πλέον τα στοιχεία που
αποδεικνύουν ότι η δηµιουργικότητά τους διευρύνεται και εκ-
φράζουν σκέψεις που άλλοτε δεν τις σκέϕτονταν.
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11.4 Εκπαιδευτική πολιτική & καινοτοµία στην
Πρωτοβάθµια εκπαίδευση.
Η λειτουργία τµηµάτων υποδοχής ΖΕΠ Ι &
ΖΕΠ ΙΙ

Παναγόπουλος Αθανάσιος
Εκπαιδευτικός πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, κάτοχος Msc ΤΕΕΑΠΗ Πατρών, ∆ιευθυντής

του 12/θ 46ου ∆ηµοτικού Σχολείου Πατρών Ν. Αχαΐας

Περίληψη
Βασικός σκοπός της εργασίας είναι της σπουδής είναι η λειτουργία των Τµηµάτων Υ-

ποδοχής των αλλοδαπών και παλλινοστούντων µαθητών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση.

Μέθοδος της εργασίας είναι η ποιοτική ανάλυση περιεχοµένου των εκθέσεων λειτουργίας,

όπως αυτές καταγράϕηκαν από τους εκπαιδευτικούς στο σχολείο. Οι προτάσεις και τα

συµπεράσµατα αποτελούν την αϕετηρία για τη ϐελτίωση και αναβάθµιση του παιδαγωγικού

τους ϱόλου των Τµηµάτων Υποδοχής στο σύγχρονο σχολείο.

Λέξεις κλειδιά: Τµήµατα Υποδοχής, ποιοτική ανάλυση.

Εισαγωγή
Είναι πραγµατικά αποδεκτό ότι τα τελευταία χρόνια γίνεται

µια αξιόλογη προσπαθεια αλλαγής και ϐελτίωσης για την εν-
δυνάµωση του σχολείου µε τοµές και παρεµβατικές αλλαγές,
τόσο στη διοίκηση της εκπαίδευσης, όσο και στην αλλαγή του
τρόπου διδασκαλίας στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδων, σύµ-
φωνα µε τις εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών. Μια τέτοια
προσπάθεια είναι η ίδρυση και λειτουργία των Τµηµάτων Υποδο-
χής-Τάξεων για τους αλλοδαπούς και παλινοστούντες µαθητές
στην ελληνική εκπαίδευση. (Τ.Υ : Τάξεις Ψποδοχής) ή κοινώς
Τµήµατα ΖΕΠ (Ζώνες Εκπαιδευτικής Προταιρεότητας επίπεδο Ι
και επίπεδο Ι) για τις ευάλωτες κοινωνικές οµάδες, που εντάσ-
σονται και οι µαθητές των ϱοµά. Στην εκπαιδευτική πραγ-
µατικότητα τις τελευταίες δεκαετίες αναπτύσεται ένας πολιτιστι-
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κός πλουραλισµός, ο οποίος συνδέεται µε την συνεχή µετακίνηση
οµάδων ανθρώπων από χώρα σε χώρα. Η εκπαίδευση προσπαθώ-
ντας να ανταποκριθεί στις νέες ανάγκες και δυσκολίες, προσπα-
ϑεί να ϐρει λύσεις, για τα προβλήµατα, από την ανοµοιογένεια
των µαθητών. Το σχολείο αλλάζει καθηµερινά και απαιτεί νέες
αλλαγές, που δηµιουργούνται από την ανάγκη καλλιέργειας της
διαπολιτισµικότητας και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (∆α-
µανάκης, 2005; Γκότοβος, 1996; 2002; 2004). Η εκπαιδευ-
τική πολιτική στο πλαίσιο των αρχών της διαπολιτισµικής εκ-
παίδευσης, έχει ως αρχή την πρόωθηση µέτρων, που αποβλέπουν
στην άρση των ανισοτήτων και στην διασϕάλιση της ισότητας
ευκαιριών στην εκπαίδευση για όλους τους µαθητές (Βεργίδη,
1995; Γεωργογιάννης, 2007; 2008; Ζωγράϕου, 1997; Νικολά-
ου, 2000).

Τι συµβαίνει γενικότερα στην χώρα µας και τι ανάγκες απαιτού-
νται;

Οι σύγχρονες κοινωνίες µετατρέπονται σε πολυπολιτισµικές
εξαιτίας της µετανάστευσης, της παλιννόστησης, καθώς και της
µετακίνησης πολιτικών και οικονοµικών προσϕύγων. Σήµερα
είναι αναγκαίο η ανάπτυξη νέων δοµών για την υποδοχή των µα-
ϑητών διαϕορετικών εθνοτήτων στη σύγχρονη ελληνική πολυπο-
λιτισµική κοινωνία και το πολυπολιτισµικό σχολείο. Ιδιαίτερα
από 2015 και µετά το πρόβληµα γίνεται πιο έντονο, λόγω της
µεγάλης αύξησης των παιδιών των µεταναστών από τις Αραβικές
χώρες.

Σκοπός και Μέθοδος της µελέτης
Μέσα από τη µελέτη αυτή γίνεται προσπάθεια στο πλαίσιο της

∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, να µελετήσουµε την αναγκαιότη-
τα λειτουργίας των Τµηµάτων Υποδοχής (Τ.Υ), το σκοπό τους στο
σύγχρονο σχολείο και να παρουσιάσουµε εµπειρικά τα συµπερά-
σµατα από την ποιοτική ανάλυση του περιεχοµένου, της µελέτης
περίπτωσης της λειτουργίας των Τµηµάτων Υποδοχής (Τ.Υ) στο
σχολείο, όπως αυτά παρουσιάζονται στο πρωτογενές αρχειακό υ-
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λικό των ετήσιων εκθέσεων λειτουργίας. Η µελέτη των χρονικών
περιόδων και η καταγραϕή των απόψεων των εκπαιδευτικών,
που εργάστηκαν στα Τµήµατα Υποδοχής (Τ.Υ) σε µικρή κλίµακα
(τριών σχολικών ετών 2012-2013, 2013-2014, 2015-2016, ϑα
ϐοηθήσει στην διεκπεραίωση της έρευνας. Για την έρευνα χρησι-
µοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η τεχνική της ανάλυσης
περιεχοµένου, γιατί µελετάται ο χαρακτήρας και το περιεχόµενο
του µηνύµατος που εκϕράζεται στα γραπτά κείµενα. Ως µονάδα
καταγραϕής χρησιµοποιείται το γενικό ϑέµα που αναπτύσσε-
ται στην πρόταση, στην παράγραϕο ή σε όλο το κείµενο. Αυτή η
µονάδα καταγραϕής ¨επιχειρείται κυρίως σε µελέτες που επικεν-
τρώνονται στη διερεύνηση των αξιών, των στάσεων ή των απόψεων
που απεικονίζονται¨ (Κυριαζή, 1999; 291). Η ανάλυση του
περιεχοµένου παρέχει στον παραλήπτη της ανάλυσης µια πληρο-
φορία διαϕορετική από εκείνη που δίνει η απλή ανάγνωση των
τεκµηρίων (Βάµβουκας, 2007; 263-280).

Θεωρητικό πλαίσιο της µέλετης
Το Ϲήτηµα της κοινωνικής και µαθησιακής ένταξης των µα-

ϑητών διάϕορων κοινωνικών οµάδων και εθνών στο σχολικό περι-
ϐάλλον συνδέεται τη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση. Το ϑεωρητικό
πλαίσιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης ϑεµελιώνεται από τις
κοινωνιολογικές ϑεωρίες, καθώς µελετητές όπως οι K. Marx, E.
Durkheim, M. Weber,ὰλλά και πιο σύγχρονοι όπως οι M. Fou-
cault και P. Bourdieu, όλο και περισσότερο αναγνωρίζονται σή-
µερα για την προσϕορά τους στη σύλληψη και επίλυση κοι-
νωνικών προβληµάτων που προκύπτουν από την συνύπαρξη των
πολιτισµών, τη συνύπαρξη µε τη διαϕορετικότητα, την υπέρβαση
του εθνοκεντρισµού και την ανάγκη υιοθέτησης διαπολιτισµικών
προσεγγίσεων στο σύγχρονο σχολείο (Γεωργογιάννης 2008; ∆α-
µανάκης, 1999; 2003; 2005; Μάρκου, 1997; 1999).

Η ∆ιαπολιτισµική Παιδαγωγική συνδέεται άµεσα µε στοιχεία
των ϑεωριών των Émile Durkheim και Pierre Bourdieu. Στα
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πλαίσια της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης λαµβάνεται υπόψη
το διαϕορετικό ¨πολιτιστικό κεϕάλαιο¨ των µαθητών, όπως ϑα
έλεγε ο Bourdieu και γίνεται σεβαστή η πολιτισµική ετερότη-
τα. Ο Durkheim υποστηρίζει ότι σε έναν οργανισµό, τα όρ-
γανα, ενώ είναι διαϕορετικά µεταξύ τους, είναι εξαρτηµένα το
ένα από το άλλο προκειµένου να λειτουργεί οµαλά ο οργα-
νισµός, έτσι και στα πλαίσια της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης
στόχο µέσα από το σχολείο και τον κοινωνικοποιητικό του ϱόλο,
αποτελεί η ενοποίηση της κοινωνίας χάρη στην αλληλεξάρτηση
των µελών της, που µπορεί να έχουν διαϕορές, αλλά επιδιώκεται
η οργανική ένταξή τους και η διαµόρϕωση κοινής συλλογικής
συνείδησης που οδηγούν στην επίτευξη και διατήρηση της εύ-
ϱυθµης λειτουργίας του κοινωνικού συνόλου (Μάρκου, 1997;
Μπουζάκης, 2005; Νικολάου, 2000; Παππάς, 1998). Στην
πολυπολιτισµική κοινωνία δεν είναι µία εκπαίδευση για κάθε
εθνική οµάδα, αλλά µία εκπαίδευση κοινή για όλους, που να
ανταποκρίνεται στις πολυπολιτισµικές και πολυγλωσσικές συν-
ϑήκες της. Η µετάβαση στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, που
τα τελευταία χρόνια προωθείται δυναµικά ως πρόταση αλληλεγ-
γύης, αµοιβαιότητας, αναγνώρισης ηθών και κοινωνιών στην ε-
ποχή της ποικιλότητας, της πολυµορϕίας γλωσσικών και πολιτι-
σµικών εκϕάνσεων, της παγκοσµιοποίησης είναι επιτακτική σή-
µερα στην Ελλάδα µε την παρουσία µαθητών µε διαϕορετική
πολιτισµική προέλευση (∆αµανάκης και Μιχελακάκη & Λυδάκη
1997; Νικολάου, 2000). Μετά το ∆εύτερο Παγκόσµιο Πόλε-
µο και λόγω κοινωνικών, πολιτικών και οικονοµικών αλλαγών
σηµειώθηκε ένα κύµα µεταναστεύσεως προς τις ΗΠΑ, την Αυσ-
τραλία και τη ∆υτική Ευρώπη. Τις τελευταίες δεκαετίες όµως,
αµέσως µετά την πτώση των σοσιαλιστικών καθεστώτων ένα α-
ντίστοιχο µεταναστευτικό ϱεύµα παρατηρείται και προς τη Ελλά-
δα. Τα προβλήµατα που δηµιουργήθηκαν από τη µετανάστευση
αϕορούν την οµαλή ένταξη των µειονοτικών οµάδων, τη γλώσσα,
την κοινωνική αποδοχή και την εκπαίδευση (∆αµανάκη, 2001α ;
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2001β, 2003). ∆ιαµορϕώθηκαν πολλά µοντέλα εκπαίδευσης
προκειµένου να αντιµετωπίσουν τα παραπάνω προβλήµατα, στα
οποία σαϕώς καθρεϕτίζονταν και οι αντίστοιχες εκπαιδευτικές
πολιτικές της κάθε χώρας και στο πλαίσιο αυτό λειτουργούν τα
Τµήµατα Υποδοχής (Τ.Υ. Ι επιπέδου αρχαρίων µαθητών στη γνώ-
ση της ελληνικής γλώσσας και επιπέδου µέτριου επιπέδου γνώ-
σης της ελληνικής γλώσσας Τ.Υ ΙΙ).

Το ΥΠΕΠΘ µε Νόµο 2413/96 ¨Παιδεία Οµογενών και ∆ια-
πολιτισµικής εκπαίδευσης¨, την ίδρυση του Ινστιτούτου Παιδείας
Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής, την αναδιαµόρϕωση και εκσυγ-
χρονισµό των Τάξεων Υποδοχής και Φροντιστηριακών Τµηµάτων.
Ο ∆αµανάκης στην ανάλυση της διαπολιτισµικής προσέγγισης
αναϕέρεται στα τρία αξιώµατα της διαπολιτισµικής ϑεωρίας. το
αξίωµα της ισοτιµίας των πολιτισµών, το αξίωµα του µορϕωτικού
κεϕαλαίου, το αξίωµα της παροχής ευκαιριών (∆αµανάκης, 1997;
103). Το πιο ολοκληρωµένο µοντέλο το οποίο χαρακτηρίζεται
από την αναγκαιότητα της αλληλεπίδρασης, της αλληλοαποδο-
χής, της ισονοµίας και της κατάργησης των διακρίσεων είναι το
διαπολιτισµικό µοντέλο (Γεωργογιάννης, 2008; Γκότοβος, 1996;
2002; ∆αµανάκης, 1998; 1999; 2003; 2004; 2005). Η
∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση συνδέεται µε την κοινωνική πραγ-
µατικότητα και οι Τάξεις Υποδοχής (Τ.Υ) είναι µια δοµική αλ-
λαγή στο χώρο της εκπαίδευσης, µια αλλαγή στο κλασσικό -
παραδοσιακό σχολείο µε την παγιωµένη σχολική κουλτούρα.
Αλλάζει το σχολείο δοµές στο αναλυτικό ωρολόγιο πρόγραµµα
µε νέες παιδαγωγικές µορϕές διδασκαλίας, την παράλληλη και
µεµονωµένη-εξειδικευµένη κατά περίπτωση µαθησιακή στήριξη
των µαθητών, κυρίως στα γλωσσικά µαθήµατα, που έχουν ανάγκη
οι µαθητές για παιδαγωγική ενδυνάµωση, λόγω της µη γνώσης
της ελληνικής γλώσσας και των ευάλωτων κοινωνικών οµάδων
στις οποίες ανήκουν.

Μελέτη Περίπτωσης
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Στη σπουδή αυτή µελετούµε την ποιοτική ανάλυση του περιε-
χοµένου των ετήσιων εκθέσεων λειτουργίας των Τµηµάτων Υπο-
δοχής, όπως αυτές διαπιστώνονται µέσα από το αρχειακό πρω-
τογενές υλικό του σχολείου κατά τα σχολικά έτη: 2012-2013,
2013-2014, 2015-2016. Μέσα από την ποιοτική ανάλυση του
περιεχοµένου διαπιστώθηκαν τα εξής :

Ως προς τη δυσκολία έναρξης της λειτουργίας τους:
¨... εξετάζοντας τη σχέση των τσιγγάνων γονέων και των αλ-

λοδαπών µαθητών µε το εκπαιδευτικό σύστηµα διαπιστώνουµε
ότι υπάρχει πρόβληµα για το οποίο δεν ευθύνεται µόνο το εκ-
παιδευτικό σύστηµα¨.

Ως προς τη χρησιµότητα στις ευάλωτες οµάδες:
¨... οι τσιγγάνοι στην πλειοψηϕία τους είναι αναλϕάβητοι

δεδοµένου, ότι η εκπαίδευση δεν είναι ενταγµένη στη Ϲωή τους,
ούτε ϑεωρείται αυτονόητο και αναπόσπαστο µέρος της Ϲωής τους,
χωρίς όµως να παραγνωρίζουν το γεγονός ότι η εκπαίδευση ϑα
είχε ϑετικά αποτελέσµατα γιάυτούς και ϑα τους ϐοηθούσε πολύ
τόσο στην οικονοµική τους δραστηριότητα, όσο και στην κοινω-
νική τους καταξίωση. Και οι αλλοδαποί µαθητές παρουσιάζουν
δυσκολίες λόγω της δεύτερης γλώσσας και της µη στήριξης από
το οικογενειακό περιβάλλον¨.

Ως προς το σκοπό της λειτουργία τους:
¨... η λειτουργία τους στοχεύει στην αρµονική ένταξη των µα-

ϑητών µε ϱόµικη καταγωγή στο εκπαιδευτικό σύστηµα, και ο-
µαλή συναισθηµατική, κοινωνική και σωµατική ανάπτυξη αυτών
των παιδιών που τόσο δύσκολα Ϲουν µέσα στους καταυλισµούς¨.

Ως προς το στόχο λειτουργίας τους:
¨... αυτός ακριβώς είναι και ο κύριος στόχος του τµήµατος

λειτουργίας των Τµηµάτων Υποδοχής, µε το οποίο επιχειρούµε
ϐοηθήσουµε, ώστε να καλυϕθεί ένα πραγµατικό κενό στον τοµέα
της εκπαίδευσης των παιδιών της πληθυσµιακής αυτής οµάδας¨.

Από τη µελέτη διδασκαλίας του τρόπου διδασκαλίας:
¨... µε τη διδακτική παρέµβαση από το ένα µέρος επιδιώχτηκε,
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ώστε οι µαθητές της οµάδας-στόχου να αποκτήσουν γενικά όλες
τις απαιτούµενες γνώσεις και δεξιότητες, που κρίνονται απολύτως
απαραίτητες για την προσαρµογή και την φυσιολογική ένταξή
τους στο σχολικό περιβάλλον, και από το άλλο οι µαθητές να εκ-
φραστούν συναισθηµατικά, όπου χρειαζόταν περισσότερη ενίσχυ-
ση και ενθάρρυνση για να αγαπήσουν το σχολείο. Οι παρεµβά-
σεις που επιχειρήθηκαν µέσω του προγράµµατος σχετίζονται,
όπως είναι φυσικό, µε τη ϑεσµική λειτουργία του σχολείου¨.

Ως προς τους στόχους λειτουργίας τους:
¨... ως προς τις επιδιώξεις του παρόντος προγράµµατος, ϑα

λέγαµε ότι οι επιµέρους στόχοι του (που συναπαρτίζουν και
υπηρετούν τον ϐασικό στόχο, δηλαδή την προσέλευση και παρα-
µονή των παιδιών της πληθυσµιακής αυτής οµάδας στο σχολείο)
περιστρέϕονταν γύρω από τους άξονες οι οποίοι συγκροτούσαν
και τους αντίστοιχους τοµείς της παρέµβασής µας και αυτοί είναι
οι εξής :
• Τακτική φοίτηση των µαθητών της συγκεκριµένης κατηγορί-
ας και αποδοχή τους από το σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό
περιβάλλον.
• Καλλιέργεια των ϐασικών για τη σχολική και την κοινωνική
ένταξη δεξιοτήτων µέσω της ενισχυτικής διδασκαλίας και της
δηµιουργικής απασχόλησης¨.

¨... τα Τµήµατα Υποδοχής που λειτούργησαν, µόνο ϑετικά
επέδρασαν σε όλους τους τοµείς και είναι φανερό πως εκπλήρω-
σαν κάθε στόχο που είχε τεθεί εξαρχής. Επιδίωξη και στόχος
είναι η συνέχιση της λειτουργίας του Τµήµατος Υποδοχής, κα-
ϑώς έχουµε ήδη συµπεράνει, πως ϐοηθάει αποτελεσµατικά τους
εκάστοτε µαθητές, αλλά και συντελεί στην εύρυθµη λειτουργία
της σχολικής µονάδας¨.

Ως προς την επιτυχία τους:
¨... από για την τακτική φοίτηση των µαθητών υπήρξε ενηµέ-

ϱωση των γονέων και των ίδιων των µαθητών, που είναι και το
πιο δύσκολο κοµµάτι της σχολικής επικοινωνίας, λόγω των ερ-
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γασιακών και οικογενειακών προβληµάτων¨.
Ως προς τη διδασκαλία των µαθηµάτων:
¨... τα κύρια µαθήµατα που διδάσκουµε είναι γλωσσικά (καλ-

λιέργεια προϕορικού και γραπτού λόγου), µέσα από τη µορϕή
παραµυθιού και ακουστικών αϕηγήσεων για συγκέντρωση και
χαλάρωση πιο πολύ και λιγότερο τα Μαθηµατικά µε παράλληλη
έµϕαση στην Ιστορία και στην πολιτιστική κληρονοµιά¨.

Ως προς το υλικό διδακτικής προσέγγισης:
¨... το υλικό αυτό ενδείκνυται στη ϑεωρία του κοινωνικού

εποικοδοµητισµού, που εµπλέκουν τους µαθητές Ροµά και Αλ-
λοδαπούς µαθητές µε ευχάριστους και φιλικούς τρόπους στη
διαδικασία µάθησης. Αυτές οι διδακτικές προσεγγίσεις ελπί-
Ϲουµε να δηµιουργήσουν στα παιδιά ενδιαϕέρον για τη µάθηση,
και να αποτελέσουν κίνητρο για την πιο τακτική φοίτησή τους
στο σχολείο. Εκείνο που τα κουράζει είναι ο γραπτός λόγος, γιατί
έχουν µια δική τους κουλτούρα επικοινωνίας όπως το τραγούδι,
ο χορός και τοπικές συνήθειες¨.

Ως προς το κοινωνικοποιητικό ϱόλο λειτουργίας των
τµηµάτων Υποδοχής:

¨... οι µαθητές συµµετέχουν µε ενεργό ϱόλο στις τοπικές
γιορτές και τις παρελάσεις της σχολικής κοινότητας, ενώ αρνού-
νται στη συµµετοχή σε εκδροµή µε λεωϕορείο. Η σχολική µας
µονάδα καταβάλει σηµαντική προσπάθεια για την κοινωνική και
συναισθηµατική στήριξη πρώτα αυτών των παιδιών και µετά για
τις µαθησιακές τους ανάγκες¨.

Ως προς τη χρησιµότητα και αποτελεσµατικότητα τους:
¨... όλοι οι µαθητές του τµήµατος έχουν ϐελτιώσει αισθητά

τον προϕορικό τους λόγο, όταν µιλούν επιλέγουν το κατάλληλο
ύϕος και πάντα είναι ευγενικοί. Το µεγαλύτερο ποσοστό των
µαθητών διαβάζουν µε ευχέρεια, ενώ οι µαθητές των µικρότερων
τάξεων αναγνωρίζουν τα περισσότερα γράµµατα της αλϕαβήτας
και διαβάζουν µικρές λέξεις (δισύλλαβες ή τρισύλλαβες)¨.

Ως προς το γραπτό λόγο τα αποτελέσµατα ήταν σηµα-
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ντικά:
¨... στον γραπτό λόγο, η ϐελτίωση είναι τεράστια, αν αναλογι-

στεί κανείς ότι οι περισσότεροι από τους µαθητές δεν ήταν εξοι-
κειωµένοι ούτε µε την σωστή χρήση του τετραδίου (π.χ. γράϕου-
µε ξεκινώντας από πάνω προς τα κάτω, από τα αριστερά προς τα
δεξιά¨.

Ως προς τα Μαθηµατικά η αποτελεσµατικότητα είναι
αξιόλογη:

¨... στα Μαθηµατικά, µε τα οποία οι περισσότεροι µαθητές
ήρθαν σε επαϕή για πρώτη φορά φέτος, επικεντρώσαµε την προ-
σοχή και το ενδιαϕέρον µας στους αριθµούς ως το 100, στην εκ-
µάθηση της πρόσθεσης και της αϕαίρεσης και ιδιαίτερη σηµασία
δόθηκε στην ανάπτυξη της µαθηµατικής σκέψης µέσω προβλη-
µάτων, που να ϐρίσκονται κοντά στα ενδιαϕέροντα και τα ϐιώµα-
τα των µαθητών. Υπήρξε ϑεαµατική πρόοδος και το ενδιαϕέρον
και η αγάπη των µαθητών παρέµειναν αµείωτα¨.

Ως προς τον τοµέα της σχολικής Ϲωής:
¨... οι µαθητές, επιπρόσθετα, ήρθαν σε επαϕή µε το ϑεατρικό

παιχνίδι, τη δραµατοποίηση παραµυθιών, ενώ συγχρόνως τους
δόθηκε η ευκαιρία να εκϕραστούν µέσω δραστηριοτήτων και
κατασκευών. Ιδιαίτερη µνεία πρέπει να γίνει στη συµµετοχή των
µαθητών σε όλες τις σχολικές γιορτές και εκδηλώσεις. Οι µα-
ϑητές συµµετείχαν τόσο σε ϑεατρικές παραστάσεις, σκετς, απάγ-
γειλαν ποιήµατα µε στόµϕο και ϑάρρος, αλλά και συµµετείχαν
µε ενθουσιασµό στον διαγωνισµό χορού στον αποκριάτικο χορό
του σχολείου µας και µάλιστα µε χορογραϕία δικής τους έµπ-
νευσης¨.

Συµπεράσµατα -Προτάσεις
Από την ποιοτική ανάλυση της µελέτης περίπτωσης του πρω-

τογενούς αρχειακού υλικού των εκθέσεων λειτουργίας µικρής
εµβέλειας, αλλά σηµαντικών ως προς το σκοπό της µελέτης, δια-
πιστώνεται ότι είναι αναγκαία η λειτουργία των τµηµάτων αυτών
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και τη σηµαντικότητα της ύπαρξή τους, γιατί οι νέες µετανα-
στευτικές πολιτικές δηµιούργησαν νέες απαιτήσεις στη δοµή της
εκπαίδευσης. Ο µονοπολιτισµικός χαρακτήρας των κοινωνιών
έχει δώσει τη ϑέση του στον πολιτισµικό πλουραλισµό. Μια
τέτοια αλλαγή, όπως είναι λογικό, έχει επιϕέρει και τις αντίσ-
τοιχες ανακατατάξεις στο οικονοµικό, πολιτικό, πολιτισµικό και
εκπαιδευτικό επίπεδο της κάθε χώρας (Μπουζάκης, 2005). Πρε-
σβευτής κάθε αλλαγής είναι η εκπαίδευση µε πρωταγωνιστή το
δάσκαλο (Παναγόπουλος, 2002). Ο ϱόλος του εκπαιδευτικού
αποτελεί το ¨κλειδί¨ στη όλη του προσπάθεια που είναι η εν-
συναίσθηση, η ικανότητά του να ϐιώνει τη διαϕορετικότητα του
άλλου, να συναισθάνεται τις ανάγκες του, σαν να είναι ο ίδιος
στη ϑέση του (Κοσµόπουλος, 2000).

Τα έντονα προβλήµατα και η προβληµατική σχολική ένταξη
των αλλοδαπών µαθητών ανάγκασαν την ελληνική πολιτεία να
προβληµατιστεί και να αναπτύξει νέες µορϕές εκπαίδευσης µε
παρεµβάσεις στο αναλυτικό πρόγραµµα, να µελετήσει την εκπαί-
δευση και συνεκπαίδευση των ατόµων µε πολιτισµικές ιδιαι-
τερότητες µε µια διαπολιτισµική προσέγγιση. Χρειάζεται επέκτα-
ση της λειτουργίας των Τµηµάτων Υποδοχής σε περισσότερες
σχολικές µονάδες, σύµϕωνα µε τις µεταβαλλόµενες εκπαιδευ-
τικές ανάγκες. Η επιµόρϕωση των εκπαιδευτικών και η συνερ-
γασία των µελών του Συλλόγου ∆ιδασκόντων για νέες προτάσεις
ϐελτίωσης και επίλυσης των δυσκολίων είναι αναγκαία. Η υπο-
στήριξη των δοµών αυτών από µέντορες εκπαιδευτικούς υψη-
λών προσόντων για τη λειτουργία τους προϋποθέτει σε όλα τα
Παιδαγωγικά Τµήµατα να εισαχθεί η πρακτικη άσκηση των φοι-
τητών στα Τµήµατα Υποδοχής. Αναγκαία ϑεωρείται και η εν-
δοσχολική επιµόρϕωση για την αλλαγή της παγιωµένης σχο-
λικής κουλτούρας µε κίνητρα προς µαθητές και ενεργοποίηση
των Σχολών Γονέων. Η επιµόρϕωση των Στελεχών της εκπαίδευ-
σης (∆ιευθυντών Σχολικών Μονάδων και Συντονιστών του Εκ-
παιδευτικού ΄Εργου) ϑεωρείται σηµαντική για τη ϐελτίωση της
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λειτουργίας τους και την ενδυνάµωση των ήδη υπαρχόντων τµη-
µάτων (Βεργίδης, 1995).

Γενικά Συµπεράσµατα
Η εκπαίδευση αποτελεί το ανάχωµα της δηµοκρατίας και

µειώνει τις κοινωνικές αδικίες µε την πρόσβαση όλων των πολιτών
(Ελλήνων-Αλλοδαπών) στην επαγγελµατική και κοινωνική έντα-
ξη. Η εκπαιδευτική πολιτική αλλάζει συνεχώς µε την καθιέρω-
ση νέων µορϕών ευέλικτων σχηµάτων ϑεσµικής και διδακτικής
παρέµβασης. Χρειάζεται αλλαγή ή όχι; Μπορεί το σχολείο
να αναπτύξει νέες αντιλήψεις; ΄Εχουµε ένα εκπαιδευτικό σω-
στά προετοιµασµένο να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της δια-
πολιτισµικής εκπαίδευσης; Ποιος είναι ο ϱόλος της γονεϊκής εµ-
πλοκής; Απαιτείται η εξειδίκευση των δασκάλων; Το άνοιγµα
του σχολείου στην κοινωνία, οι Τάξεις Υποδοχής το Ολοήµερο, η
Ενισχυτική ∆ιδασκαλία, η Ευέλικτη Ζώνη; Θα µπορούσαν όλα
µαζί και το καθένα ξεχωριστά να διαδραµµατίσει ουσιαστικό ϱό-
λο για την ανάπτυξη του σύγχρονου σχολείου; Θα µπορούσαν
να ϐοηθήσουν περισσότερο όλα µαζί για µια εποικοδοµητική δια-
πολιτισµική προέκταση; Η αυτονοµία κάθε σχολικής µονάδας
µπορεί να ϐοηθήσει στην επίλυση των ιδιαίτερων προβληµάτων ή
όχι;

Χρειάζονται αλλαγές για την ϐελτίωση του εκπαιδευτικού µας
συστήµατος, τι είναι αξιολογο να ϐελτιωθεί;

Η ϐελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και της µάθησης
είναι ο κύριος σκοπός της εκπαιδευτικής πολιτικής, που απαιτεί
την ανάπτυξη του επαγγελµατισµού του σύγχρονου εκπαιδευ-
τικού και συνδέεται µε το επαγγελµατικό του κύρος, που τον
ϐοηθάει στη συνεχή ανάπτυξή του (Υϕαντή και Φωτοπούλου,
2010:136). Επιπλέον απαιτούνται πολλαπλές αλλαγές και δρά-
σεις για συστηµική προσέγγιση της εκπαίδευσης µέσα από ένα
αυτόνοµο και ανανεωµένο σχολείο, µέσα από µια σχολική µονά-
δα αυτοδύναµη, µε την αξιολόγηση σε όλους τους τοµείς, που
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ίσως µειώσουν το συγκεντρωτικό και αυστηρά ελεγχόµενο εκ-
παιδευτικό γραϕειοκρατικό σύστηµα και ίσως δώσουν την πρω-
τοβουλία και τη στήριξη στην ενδυνάµωση του επαγγελµατισµού
των εκπαιδευτικών (Παναγόπουλος, 2009; 27-31). ΄Ολοι οι νεω-
τερισµοί στις σχολικές πρακτικές αντιµετωπίζονται, όταν οι εκ-
παιδευτικοί έχουν ασκηθεί και εκπαιδευτεί αρκούντως (Καραντ-
Ϲής και Υϕαντή 2007). Απαιτείται το επιστηµονικό υπόβαθρο
των εκπαιδευτικών και η ποιότητα της παρεχόµενης διδασκαλί-
ας στο σύγχρονο σχολείο, να ϐρίσκονται σε υψηλό επίπεδο µέσα
από µια σχολική εκπαίδευση που ϑα προάγει την ιδέα της δια
ϐίου µάθησης για όλους τους µαθητές µέσα από ένα συνεργατικό
µοντέλο, που πολλές φόρες γίνεται πολύµορϕο από τη ϱαγδαί-
α πρόοδο της τεχνολογίας και τις µεταβαλλόµενες αλλαγές στο
ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο της σύγχρονης εποχής.

Σήµερα απαιτούνται νέα προγράµµατα διδασκαλίας, προσαρ-
µοσµένα στις ανάγκες των µαθητών µε αλληλεπίδραση και διά-
δραση µεταξύ τους. Η λειτουργία νέων δοµών µέσα στο σχολείο,
που ϑα εξασϕαλίζουν την εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας και
ταυτόχρονη αξιοποίηση του µορϕωτικού κεϕαλαίου των µαθητών
από τη χώρα προέλευσης, τα νέα καινοτόµα προγράµµατα, η
χρήση της νέας τεχνολογίας, η συµβουλευτική ενηµέρωση των
γονέων όλων των µαθητών, η επιλογή του διδακτικού προσω-
πικού µε επιστηµονική και διδακτική εµπειρία, την οργάνωση
σεµιναρίων στους εκπαιδευτικούς µε ειδικούς τρόπους ευαισθη-
τοποίησης και καταπολέµησης των προκαταλήψεων µεταξύ των
εκπαιδευτικών µε διάχυση του σεβασµού των ανθρώπινων δικαι-
ωµάτων. Η ϐοήθεια ϑεσµικών φορέων, όπως η Τοπική Αυτο-
διοίκηση, οι Σύλλογοι Γονέων για την στήριξη των ευάλωτων
κοινωνικών οµάδων, µε τη στήριξη από ψυχολόγους και κοι-
νωνικούς λειτουργούς ϑεωρείται επιτακτική.

Απαιτείται στην εποχή µας τόσο, όσο ποτέ αλλοτε, η επέκταση
των Τµηµάτων Υποδοχής σε περισσότερες σχολικές µονάδες, η
αλλαγή της σχολικής κουλτούρας, για την µείωση της πρόωρης
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εγκατάλειψης της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και τη ϐελτίωση
των µαθησιακών αποτελεσµάτων, η ενίσχυση της ισότιµης πρό-
σβασης, της αποτελεσµατικής ένταξης των µαθητών µε πολιτισµι-
κές και ϑρησκευτικές ιδιαιτερότητες στην οµαλή καθηµερινή
σχολική Ϲωή. Η αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας είναι επιτα-
κτική, η ποικιλία, η σαϕήνεια και οι συνεχείς εποπτικές εναλ-
λαγές του τρόπου παρουσίασης των µαθηµάτων ϑα ϐοηθούσε
αποτελεσµατικά τη δηµιουργία ενός σύγχρονου-διαπολιτισµικού
σχολείου. Τα project και η δηµιουργία των οµίλων εργασίας µε
την ενεργό συµµετοχή και την γονεϊκή εµπλοκή των αλλοδαπών
και ϱοµά µαθητών ϑα ϐοηθούσε και ϑα µείωνε την ανισότητα και
την ετερότητα στην επικοινωνία (Παναγόπουλος, 2009. 2010). Η
ενθάρρυνση και η ϑετική ενίσχυση των µαθητών και των γονέων
µε τη γονεϊκή τους εµπλοκή σε κοινές δράσεις µεταξύ των τάξεων
των όµορων σχολικών µονάδων, ϑα αποτελούσε τη ϐάση για αλ-
λαγή της παγιωµένης σχολικής κουλτούρας (Υϕαντή, 2011). Η
επέκταση των νέων δοµών και στις Σχολές Γονέων των Ροµά - Αλ-
λοδαπών Γονέων ϑα αποτελούσε το κλειδί µιας άλλης δόµησης
στο σύγχρονο σχολείο. Η παροχή κινήτρων (π.χ. εύρεση ερ-
γασίας) ίσως να ήταν το κλειδί της ϑεµελίωσης των Τµηµάτων
Υποδοχής (Παναγόπουλος, 2017). Η λειτουργία των νέων αυτών
δοµών εξασϕαλίζει την εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας - µέσα
από τη διάχυση των πολιτισµικών κεϕαλαίων µεταξύ των λαών
και προβάλλει την οικουµενικότητα, το σεβασµό στην ετερότητα
και στα ανθρώπινα δικαιώµατα.

Πηγές
Εκθέσεις λειτουργίας των Τµηµάτων Υποδοχής κατά τα σχο-

λικά έτη : 2012-2013, 2013-2014, 2015-2016: του 6/θ ∆ηµοτι-
κού Σχολείου Φαρρών Ν. Αχαϊας (Αρχειακό πρωτογενές υλικό).
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11.5 Ανάπτυξη της οικολογικής συνείδησης
στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση: ουτοπία
ή πραγµατικότητα ;

Σταυρογιαννοπούλου Ευθυµία1

Παναγιώτου Ανδρέας2

Παναγιώτου Γεώργιος3

1. Θεατρολόγος-Φιλόλογος, M.Ed., ∆ιδακτορική Φοιτήτρια Πανεπιστηµίου Πατρών
efista67@yahoo.gr

2. Γεωλόγος-Περιβαλλοντολόγος, Πανεπιστήµιο Αθηνών
panayiotou1970@gmail.com

3. ∆ιαχειριστής Φυσικού Περιβάλλοντος, MSc., Πολυτεχνική Σχολή Πατρών
georgpan@yahoo.gr

Περίληψη
Στην παρούσα εισήγηση ϑα παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα µιας έρευνας, η οποία

στόχευε στον προσδιορισµό του επιπέδου οικολογικής συνείδησης µαθητών και µαθητριών

των τριών τελευταίων τάξεων της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, σε τρία σχολεία της πόλης

της Ναυπάκτου. Επίσης, ϑα γίνει αναϕορά στο µαθητικό φεστιβάλ του Οικο-ϑεάτρου που

διεξάγεται κάθε χρόνο από το 2011 στην πόλη της Ναυπάκτου και συµβάλλει και αυτό, κατά

τη γνώµη µας, στην ευαισθητοποίηση των µαθητών στα Ϲητήµατα του περιβάλλοντος, όπως

είναι η ανακύκλωση, η ϱύπανση του περιβάλλοντος αλλά και δύσκολες έννοιες, όπως οι

ανανεώσιµες πηγές ενέργειας και η αειϕορία.

Λέξεις κλειδιά: Οικολογική συνείδηση, Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, Οικο-ϑέατρο.

Εισαγωγή
Η έννοια της οικολογικής συνείδησης αποτελεί σύνθετη και

¨νεωτερική¨ κατά κάποιο τρόπο έννοια, η οποία αποδίδει την
αντίληψη της ϑέσης του ατόµου µέσα στο φυσικό και ανθρω-
πογενές περιβάλλον και των προκλήσεων που γεννιούνται από
αυτή την ιδιόµορϕη σχέση. Για την ανάπτυξη της οικολογικής
συνείδησης των µαθητών/µαθητριών της Πρωτοβάθµιας Εκπαί-
δευσης το εϕαρµοζόµενο στα σχολεία πρόγραµµα περιέχει στοι-
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χεία περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, καθώς στη διδακτέα ύλη
περιλαµβάνονται τα µαθήµατα Μελέτη Περιβάλλοντος για τις
τάξεις Α΄ έως ∆΄ ∆ηµοτικού και Γεωγραϕίας για τις τάξεις Ε΄ και
ΣΤ΄ ∆ηµοτικού. Επιπλέον, κατά την κρίση των διδασκόντων
διοργανώνονται προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων Περι-
ϐαλλοντικής Εκπαίδευσης.

Στην έρευνά µας, που υλοποιήθηκε για τις ανάγκες µιας
διπλωµατικής εργασίας στο Ετήσιο Πρόγραµµα Παιδαγωγικής
Κατάρτισης (ΕΠΠΑΙΚ) της ΑΣΠΑΙΤΕ, χρησιµοποιήθηκε κατάλλη-
λα προσαρµοσµένο ερωτηµατολόγιο (αντιληπτό, επίκαιρο και
σύντοµο), για να απαντήσουν περίπου 100 µαθητές ∆΄, Ε΄ και
ΣΤ΄ ∆ηµοτικού Σχολείου από τρία σχολεία της Ναυπάκτου, στο
τέλος της σχολικής χρονιάς 2016-2017, σε ϑέµατα σχετικά µε
το περιβάλλον και την προστασία του. Κύριος στόχος της µελέτης
µας ήταν ο καθορισµός του επιπέδου της οικολογικής συνείδησης
του συγκεκριµένου µαθητικού πληθυσµού. Γνωρίζαµε ότι γενικά
¨οι µαθητές δεν είναι ιδιαίτερα εξοικειωµένοι µε πολλές οικολογι-
κές έννοιες και οικολογικές σχέσεις, ενώ υπάρχει µεγάλη σύγχυ-
ση µεταξύ των αιτίων και των αποτελεσµάτων, όταν αναϕέρονται
σε περιβαλλοντικά προβλήµατα¨ (Νείλα & Κώτσης, 2007, σελ.
882), αλλά γνωρίζαµε επίσης ότι τα συγκεκριµένα σχολεία συµ-
µετείχαν σε δραστηριότητες οικολογικού χαρακτήρα και στο ϑε-
σµό του Οικο-ϑεάτρου, οπότε αναµέναµε και υψηλό επίπεδο
ευαισθητοποίησης.

Θεωρητικό υπόβαθρο
Η ¨οικολογική συνείδηση¨ ορίζεται ως ¨τρόπος σκέψης και

συµπεριϕοράς που χαρακτηρίζεται από ενδιαϕέρον και φροντί-
δα για τη φύση¨ (Κάπου, 2013) και συχνά αντιµετωπίζεται ¨ως
διάσταση της συνολικής κοινωνικής συνείδησης¨ (Παπαϊωάννου
κ.α., 1998, σελ. 141). Η σηµασία της Περιβαλλοντικής Εκ-
παίδευσης (Π.Ε.), σκοπός της οποίας είναι ¨οι συστηµατικές
ενέργειες για την προστασία του περιβάλλοντος¨ (Αδαµοπούλου
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2010, σελ. 40), είναι πολύ µεγάλη για τη διαµόρϕωση της Ϲη-
τούµενης οικολογικής συνείδησης και τη δυνατότητα ¨επίλυσης¨
περιβαλλοντικών προβληµάτων. Εντούτοις, δεν υϕίσταται κοινός
τόπος στις λύσεις που προτείνονται για τα περισσότερα προβλή-
µατα: ¨Για µερικούς η λύση ϑα έρθει µε τη χρήση της τεχνολογί-
ας, κάποιοι άλλοι προκρίνουν λύση µέσω της ϑέσπισης αυστηρών
νόµων και, τέλος, κάποιοι ϑεωρούν ότι το πρόβληµα ϑα εξοµα-
λυνθεί µέσω της καλλιέργειας της υπεύθυνης στάσης και συµπε-
ϱιϕοράς απέναντι στο περιβάλλον διαµέσου της εκπαίδευσης¨
(Μαζνέικος & Γκίρµπας, 2015, σελ. 1).

Τα µαθήµατα Μελέτη Περιβάλλοντος και Γεωγραϕίας στο-
χεύουν στη συνειδητοποίηση της ανάγκης για αειϕόρο ανάπτυ-
ξη. Ενδεικτικά αναϕέρουµε πως τα παιδιά, ήδη από την Α΄
∆ηµοτικού, µαθαίνουν να ενδιαϕέρονται για τα φυτά και τα Ϲώα
του άµεσου περιβάλλοντός τους. Επιπρόσθετα, στην Β΄ ∆ηµοτικού
µυούνται στην εξαιρετικά µεγάλη σηµασία του νερού για τον άν-
ϑρωπο, τα Ϲώα και τα φυτά και στις µορϕές ενέργειας. Στοιχεία
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης περιέχονται και στο Μάθηµα της
Γεωγραϕίας, του οποίου η κυριότερη, ίσως, συµβολή είναι η εµ-
πέδωση της σηµασίας των αλληλεπιδράσεων που αναπτύσσονται
µεταξύ του φυσικού περιβάλλοντος και του ανθρώπου σαν άτοµο
και σαν κοινωνικό σύνολο.

Μέθοδος
Στις κοινωνικές επιστήµες (αλλά και σε ορισµένες περιπτώσεις

και στις ϑετικές) η χρήση ερωτηµατολογίου που απευθύνεται
σε ορισµένο πληθυσµό, για να αντλήσει ο ερευνητής απαντή-
σεις για τη στάση των ατόµων που τον αποτελούν έναντι συγ-
κεκριµένων ϑεµάτων, είναι ένα εύχρηστο ¨εργαλείο¨. Βέβαια, για
να αντληθούν αξιόπιστες απαντήσεις, πρέπει ο εκάστοτε ερευ-
νητής να έχει άριστη γνώση των χαρακτηριστικών του πληθυ-
σµού στον οποίο υποβάλλει τις ερωτήσεις (Boynton, 2004). Επι-
πλέον, πρέπει να εϕαρµόσει την άριστη, δόκιµη κατά περίπτωση
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τεχνική, ώστε να αναλυθούν ορθά οι απαντήσεις που ϑα λη-
φθούν. Στην παρούσα έρευνα καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπά-
ϑεια, ώστε να πληρούνται και οι δυο αυτές προϋποθέσεις επιτυχί-
ας. Χρησιµοποιήθηκε ως πρότυπο ερωτηµατολόγιο που επιλέ-
χθηκε από την ειδική ϐιβλιογραϕία (Λαλαζήση, 2012, 190-196)
και το οποίο απευθυνόταν σε µαθητές της ∆ευτεροβάθµιας εκ-
παίδευσης. ΄Εγιναν, όµως, τροποποιήσεις, ώστε να µπορεί να δο-
ϑεί σε παιδιά των τριών τελευταίων τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολεί-
ου. Παραλήϕθηκε το τµήµα Ζ (Υποκειµενικοί Κοινωνικοί Κανό-
νες), επειδή ϑεωρήσαµε ότι ϑα επέϕερε αύξηση της δυσκολίας
ανταπόκρισης των ερωτώµενων λόγω της µικρής τους ηλικίας και
της (εξαιτίας αυτής) µη ολοκλήρωσης της ανάπτυξης της προσω-
πικότητάς τους. Επιπλέον, παραλήϕθηκε και το τελικό τµήµα Η
[Προσωπικές αξίες ή Ηθικό σύστηµα (κατά Schwarz)] το οποίο ϑα
καθιστούσε το ερωτηµατολόγιο εξαιρετικά πολύπλοκο για χρήση
στην συγκεκριµένη περίπτωση.

Πριν δοθεί το ερωτηµατολόγιο για συµπλήρωση, διαµορϕώσα-
µε άποψη για τα χαρακτηριστικά του µαθητικού πληθυσµού
των τριών σχολείων, στα οποία δόθηκε το ερωτηµατολόγιο µετά
από προϕορική συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς - υπεύθυ-
νους για τις επιµέρους τάξεις. Είχε ϐέβαια προηγηθεί συλ-
λογή και µελέτη των υϕιστάµενων στοιχείων για την ιστορία, τη
δυναµικότητα και τα χαρακτηριστικά των τριών σχολείων. Αξίζει
να σηµειωθεί ότι πολλές ερωτήσεις του αρχικού ερωτηµατολό-
γιου χρειάστηκε να τροποποιηθούν µετά από παρατηρήσεις και
υποδείξεις που µας έγιναν από τους εν λόγω εκπαιδευτικούς, οι
οποίοι ϑεώρησαν ότι οι µαθητές/µαθήτριες τους δε ϑα µπορού-
σαν να ανταποκριθούν σ΄ αυτές µε ϐάση τις γνώσεις και τις εµ-
πειρίες τους.

Το ερωτηµατολόγιό µας περιείχε ερωτήσεις κλειστού τύπου,
χωρισµένες σε οµοιογενείς οµάδες, σαϕείς κατά το δυνατόν (για
λέξεις που αγνοούσαν κάποιοι µαθητές π.χ. τα ϱήµατα υποβαθ-
µίζω και επιδεινώνω και το Ι.Χ. δόθηκαν εξηγήσεις). Συµπληρώ-
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ϑηκε µέσα στην τάξη σε λιγότερο από µία διδακτική ώρα.
Οι ερωτήσεις έλεγχαν αν ανησυχούν τα παιδιά για το µέλ-

λον του περιβάλλοντος και τις περιβαλλοντικές πεποιθήσεις τους
σχετικά µε τις επιπτώσεις στο περιβάλλον από συλλογικές συµπε-
ϱιϕορές, ή από ατοµικές συµπεριϕορές, τους προσωπικούς ηθι-
κούς κανόνες και την περιβαλλοντική συµπεριϕορά τους. Στη
συνέχεια προχωρήσαµε στην εισαγωγή των δεδοµένων στο Ex-
cel, στην επεξεργασία και ανάλυσή τους (µε παραγωγή πινάκων)
και στην εξαγωγή συµπερασµάτων (Μενεξές, 2008).

Αποτελέσµατα
Κοινωνικο-δηµογραϕικά χαρακτηριστικά των ερωτηθέντων Η

µέση ηλικία των περισσότερων παιδιών που απάντησαν στο ερωτη-
µατολόγιο ήταν τα δέκα έτη (51,6%). Τα παιδιά µέσης ηλικίας
δώδεκα ετών αντιστοιχούν στο 29,5% των ερωτηθέντων, ενώ το
υπόλοιπο ποσοστό (18,9%) αντιστοιχεί στην ηλικία των έντεκα
(11) ετών. ΄Εχοντας υπόψη ότι τα µικρότερα παιδιά (της ∆΄ Τά-
ξης) είχαν σχεδόν πρόσϕατα ολοκληρώσει τον τετραετή κύκλο
του Μαθήµατος Μελέτη Περιβάλλοντος είχαν ¨ϕρέσκες¨ ϐασικές
γνώσεις για το περιβάλλον. Αυτό τους επέτρεπε να απαντήσουν
µε άνεση στις περισσότερες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. Α-
ντίθετα, οι µαθητές της Στ΄ ∆ηµοτικού είχαν δυνατότητα να απα-
ντήσουν εύστοχα σε ερωτήσεις που απαιτούσαν συγκρότηση και
αυτοπεποίθηση.

Τα αγόρια υπερτερούσαν αριθµητικά ( 55%) όσον αϕορά το
φύλο. Σε µια ερώτηση που αϕορούσε την υπερκατανάλωση
ϱούχων παρατηρήθηκε σηµαντική διαϕορετική προσέγγιση µετα-
ξύ αγοριών και κοριτσιών. Ενώ ο τρόπος διατύπωσης της ερώτη-
σης και οι προηγηθείσες ερωτήσεις ουσιαστικά ¨καθοδηγούσαν¨
σε ϑετική απάντηση, το 66,3% του δείγµατος απάντησαν αρ-
νητικά και µόνο 33,7% απάντησαν ϑετικά. Ο λόγος της ιδιό-
µορϕης και µη αναµενόµενης απόκλισης ήταν η στάση των κο-
ϱιτσιών, τα οποία προϕανώς δεν µπορούσαν να συνδέσουν το
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αποτέλεσµα (επιβάρυνση περιβάλλοντος) µε τη συγκεκριµένη
αιτία (µη αναγκαία αγορά ϱούχων).

Τα παιδιά που απάντησαν στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου
ήταν µαθητές του 1ου ∆. Σ. Ναυπάκτου, του 3ου ∆. Σ. Ναυπά-
κτου και του 1ου ∆. Σ. Λυγιά Ναυπάκτου. Στα δύο πρώτα
σχολεία φοιτούν µαθητές που κατοικούν στον πιο πυκνοκατοικη-
µένο αστικό ιστό της Ναυπάκτου, ενώ στο σχολείο του Λυγιά οι
µαθητές κατοικούν σε ηµιαστική περιοχή, όπου εναλλάσσονται
πυκνοί δοµηµένοι πυρήνες και ακάλυπτοι χώροι, που εξυπηρε-
τούν δραστηριότητες συνυϕασµένες µε τη γεωργία, το εµπόριο
και τη ϐιοτεχνία (αποθήκες, εργαστήρια κ.α). Λόγω της διαϕορε-
τικής προέλευσης, ϑεωρητικά αναµενόταν κάποιου ϐαθµού δια-
φοροποίηση όσον αϕορά το επίπεδο οικολογικής συνείδησης
µεταξύ των δύο συνόλων. Στην πράξη αυτό δεν αποδείχθηκε
και το εύρος των διαϕορών ήταν µέσα στα όρια του στατιστικά
αναµενόµενου. Προϕανώς οι επιδράσεις του σχολικού περιβάλ-
λοντος και των κυρίαρχων µέσων ενηµέρωσης ¨ισοπεδώνουν¨ τις
όποιες µικρές αποκλίσεις.

Γενικές ερωτήσεις: Ανησυχία για το µέλλον του περιβάλ-
λοντος και περιβαλλοντικές πεποιθήσεις

Τα εϕόδια, τα οποία επιτρέπουν στα παιδιά σταδιακά να απο-
κτήσουν τις ϐάσεις για την οικοδόµηση οικολογικής συνείδησης
παρέχονται είτε στο πλαίσιο της καθηµερινής ¨κλασσικής¨ δι-
δασκαλίας είτε µε τη συµµετοχή σε περιβαλλοντικά προγράµµα-
τα οργανωµένα από το Σχολείο ή και σε συνεργασία µε άλλους
φορείς. Στην εισαγωγική ερώτηση ¨΄Εχεις πάρει µέρος σε περι-
ϐαλλοντικό πρόγραµµα ;¨ το ποσοστό των ϑετικών απαντήσεων
ήταν ιδιαίτερα υψηλό (78%). Οι µαθητές των σχολείων αυτών
συµµετέχουν συχνά σε δραστηριότητες των ΚΠΕ Μεσολογγίου
και Θέρµου αλλά και της οργάνωσης ¨Πράσινο Μπλε¨, ενταγ-
µένες συχνά σε προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων (σχετικά
µε το δάσος, το νερό, τη διαχείριση απορριµµάτων, τη χλωρίδα
και την πανίδα, την ενέργεια, τον αέρα κ.α.).
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Στις γενικές ερωτήσεις, δηλαδή όσες δεν εξέταζαν την άποψη
των παιδιών πάνω σε ένα συγκεκριµένο ϑέµα, οι ερωτώµενοι έ-
δωσαν υψηλό ποσοστό ϑετικών απαντήσεων (ϐλ. το παράρτηµα
της εργασίας). Και ενώ πρακτικά αυτό δείχνει ότι η πλειονότη-
τα των παιδιών είναι ¨οικολογικά συνειδητοποιηµένα¨ άτοµα,
ταυτόχρονα γεννά αµϕιβολίες µήπως οι απαντήσεις αντανακλούν
απόψεις από συζητήσεις ενηλίκων ατόµων, που ενδεχοµένως
τα παιδιά άκουσαν στο σπίτι τους ή είναι προϊόν ¨πίεσης της
οµάδας¨ (ή πεερ γρουπ πρεσσυρε, όπως αναϕέρεται στην αγ-
γλόϕωνη ϐιβλιογραϕία).

Στις ερωτήσεις που περιείχαν λέξεις οι οποίες, στο πλαίσιο
της καθηµερινότητας των παιδιών, είχαν ήδη αποκτήσει ιδιαί-
τερα αρνητική σηµασία, όπως η ¨µόλυνση¨ και τα ¨σκουπίδια¨
(π.χ. ¨Η µόλυνση από τα σκουπίδια είναι πολύ σοβαρή απειλή
για το περιβάλλον ;¨) οι µαθητές / µαθήτριες αποϕάνθηκαν ¨Ναι¨
σε συντριπτικό ποσοστό (97,9%).

Εξειδικευµένες ερωτήσεις: Αίσθηµα ευθύνης
Πολλές από τις ερωτήσεις µας είναι διατυπωµένες µε τέτοιο

τρόπο, ώστε να εµπλέκουν συναισθηµατικά όποιον τις δέχεται.
¨΄Οσο πιο έντονα είναι τα συναισθήµατα του ατόµου απέναντι σε
κάποιο πρόβληµα και παράλληλα αποδίδει τις αιτίες των προ-
ϐληµάτων σε δικές του πράξεις και όχι σε εξωγενείς παράγοντες,
τόσο το άτοµο ϑεωρεί ότι µπορεί να συνεισϕέρει µε τις πράξεις
του στην επίλυση των προβληµάτων (αντιλαµβανόµενος έλεγχος
συµπεριϕοράς)¨ (Ζαϕειρούδη, 2013, σελ. 31).

Οι εξειδικευµένες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου δείχνουν
πόσο αποτελεσµατική τελικά είναι η εκπαιδευτική διαδικασία
στο να µεταδώσει στα παιδιά ϐασικές πρακτικές γνώσεις, για να
προστατεύσουν το περιβάλλον κατά το µέτρο του δυνατού.

Οι ερωτήσεις αυτές κάλυπταν πληθώρα ϑεµάτων, όπως: 1.
τις αιτίες που προκαλούν περιβαλλοντική υποβάθµιση, 2. την
εξοικονόµηση ενέργειας, 3. την εξοικονόµηση πόρων, 4. την
κλιµατική αλλαγή, 5. την ανακύκλωση, 6. την υποστήριξη κι-
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νήσεων που αποσκοπούν στην προστασία του περιβάλλοντος και
7. την προσωπική στάση έναντι των διαϕόρων περιβαλλοντικών
προβληµάτων.

Οι ερωτήσεις που αϕορούσαν το νερό ήταν οικείες στα παιδιά
ήδη από την Α΄ ∆ηµοτικού (και η απλή: ¨Κλείνεις τη ϐρύση για
να µην τρέχει άσκοπα·¨ και η πιο σύνθετη : ¨΄Οταν εσύ σπα-
ταλάς νερό είναι σοβαρή απειλή για το περιβάλλον ;¨). Στην Γ΄
∆ηµοτικού στο µάθηµα της ¨Μελέτης Περιβάλλοντος¨ τα παιδιά
εξοικειώνονται µε δύσκολες έννοιες, όπως η ¨υπερκατανάλωση¨
και οι ¨ήπιες µορϕές ενέργειας¨, ενώ παράλληλα αποκτούν χρή-
σιµες γνώσεις για Ϲητήµατα, όπως τα µέσα µαζικής µεταϕοράς
και η σπουδαιότητα της διαϕύλαξης της εθνικής αλλά και της
τοπικής πολιτιστικής παράδοσης. ΄Εχοντας αυτό υπόψη γίνεται
αντιληπτό γιατί τόσοι πολλοί ( 78%) απάντησαν ϑετικά (¨Ναι¨)
στην ερώτηση ¨Νιώθεις την υποχρέωση να διατηρήσεις την παρά-
δοση του τόπου µας ;¨.

Ορισµένες ερωτήσεις σχετικές µε την ανακύκλωση απαιτού-
σαν στοιχειώδη αντίληψη του περιβάλλοντος χώρου και συσχέτιση
¨καθηµερινών¨ αντικειµένων µε την οργανωµένη προσπάθεια
προστασίας του περιβάλλοντος. Στο ∆ήµο Ναυπακτίας λειτουργεί
εδώ και αρκετά χρόνια πρόγραµµα ανακύκλωσης και τα παιδιά
προϕανώς δε ϑα µπορούσαν να φανταστούν την απουσία του
¨µπλε¨ κάδου ανακύκλωσης δίπλα από το συµβατικό ¨πράσινο¨
κάδο για τα απορρίµµατα στα διάϕορα σηµεία της πόλης. Οι
σχετικές µε τη φιλική αυτή προς το περιβάλλον δράση ερωτή-
σεις συγκέντρωσαν πολύ υψηλά ποσοστά ϑετικών, ως προς την
οικολογική ϑεώρηση, απαντήσεων. Συγκρίνοντας τα αποτελέ-
σµατα της έρευνάς µας µε αυτά αντίστοιχης έρευνας σε µαθητές
Λυκείου (Λαλαζήση, 2012, σελ. 102) οι µικροί µαθητές έχουν
µεγαλύτερα ποσοστά ϑετικών απαντήσεων και στην ανακύκλω-
ση και στην οικονοµία στο ϱεύµα. Εικάζουµε πως η ϑετική
ανταπόκριση που έδειξαν τα παιδιά σε ερωτήσεις που σχετίζο-
νταν µε την εξοικονόµηση ενέργειας ϑα µπορούσε να αποδοθεί
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και στη ϐιωµατική εµπειρία των παιδιών του 1ου και του 3ου
∆ηµοτικού σχολείου να φοιτούν σε σχολικά κτίρια στα οποία έγι-
ναν πρόσϕατα σηµαντικές παρεµβάσεις εξοικονόµησης ενέργειας
από το ∆ήµο Ναυπακτίας (Παναγιώτου, 2017, σελ. 69).

Αντίθετα, ορισµένες άλλες ερωτήσεις, όπως αυτή που αϕορού-
σε την κλιµατική αλλαγή προϋπέθεταν υψηλό επίπεδο οικολογι-
κής συνείδησης και αντίληψη της ατοµικής ευθύνης για οικολο-
γικά προβλήµατα που ταλανίζουν το σύνολο των µελών της κοι-
νωνίας. Στη συγκεκριµένη ερώτηση υπήρξε ϑετική ανταπόκριση
(που προσέγγισε το 61% περίπου των ερωτηθέντων), όµως σε πιο
χαµηλά επίπεδα σε σχέση µε άλλα ϑέµατα.

΄Ενα άλλο σηµείο της έρευνας το οποίο αξίζει να διερευνηθεί
περαιτέρω είναι η άποψη που έχουν τα παιδιά για τον κύρι-
ο φορέα άσκησης της περιβαλλοντικής πολιτικής, όπως αυτή
αποκαλύπτεται από την απάντηση στην αντίστοιχη ερώτηση του
ερωτηµατολογίου (¨Πιστεύεις ότι η λύση στα περιβαλλοντικά προ-
ϐλήµατα ϐρίσκεται αποκλειστικά στα χέρια των κυβερνήσεων ;¨).
Το αντιπροσωπευτικό δείγµα των παιδιών ουσιαστικά διχάζε-
ται όσον αϕορά την απάντηση (48,4% ΝΑΙ, 51,6% ΟΧΙ). Αυτό
ϑεωρητικά πρέπει να αποδοθεί στην µικρή σχετικά ηλικία των
παιδιών, η οποία µε τη σειρά της παραπέµπει σε δικαιολογη-
µένη έλλειψη γνώσεων όσον αϕορά τη διαδικασία ϑέσπισης και
εϕαρµογής των νόµων, που αποβλέπουν στην προστασία του
περιβάλλοντος. Κατά κοινή οµολογία είναι εξαιρετικά πολύ-
πλοκη η διαδικασία, ειδικά αν η αϕετηρία είναι τα κέντρα λή-
ψης αποϕάσεων της Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης, από τη στιγµή που οι
πολίτες εντοπίσουν ένα περιβαλλοντικό πρόβληµα µέχρι να ϑε-
σπιστεί και να εϕαρµοστεί ένα µέτρο για την αντιµετώπισή του.

Ανάλυση–Συζήτηση
Οι απαντήσεις, οι οποίες αξιολογήθηκαν στατιστικά, επιβεβαι-

ώνουν την αρχική µας άποψη ότι τα παιδιά είναι σε ικανοποι-
ητικό ϐαθµό συνειδητοποιηµένα όσον αϕορά τα προβλήµατα του
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περιβάλλοντος και την ανάγκη προστασίας του. Μέσα από την
εκπαιδευτική διαδικασία αντιλαµβάνονται τι οϕείλουν να πρά-
ξουν σε σχέση µε το περιβάλλον ως µελλοντικοί πολίτες µιας ευ-
νοµούµενης πολιτείας, δηλαδή πώς να ανακυκλώνουν όσα υλικά
µπορεί να ανακυκλωθούν, να µη δαπανούν άσκοπα ενέργεια, να
προστατεύουν τα δάση κ.ο.κ.

Εντούτοις, υπήρξε προβληµατισµός στο κατά πόσο ορισµένες
έννοιες, που περιέχονταν στο ερωτηµατολόγιο ήταν επαρκώς κα-
τανοητές κι αν ορισµένες απαντήσεις δεν αντανακλούν την άποψη
των ερωτώµενων αλλά (µέσω µιας διαδικασίας που οι Αγγλοσά-
ξονες χαρακτηρίζουν ως "begging the question") της κυρίαρχης
κοινωνικά οµάδας.

Θα προτείναµε την επανασχεδίαση του προγράµµατος διδα-
σκαλίας, ώστε να περιέχεται σε αυτό αυτοτελές µάθηµα ΠΕ (στις
τρεις τελευταίες τάξεις) ή να επεκταθεί και εµπλουτιστεί το περιε-
χόµενο των ήδη διδασκόµενων µαθηµάτων (Μελέτη Περιβάλλο-
ντος και Γεωγραϕίας).

Θεωρούµε ϑετική την προσπάθεια που καταβάλλεται τα τελευ-
ταία χρόνια, ώστε η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση να δρα συµπλη-
ϱωµατικά µε άλλα είδη εκπαίδευσης και να συνεισϕέρει στην
επεξεργασία κοµβικών για την εκπαίδευση Ϲητηµάτων, όπως εί-
ναι το Ϲήτηµα του ¨άλλου¨ (Θεοδωροπούλου, & Καΐλα, 2006).

Επιπλέον, πιστεύουµε πως τα παιδιά πρέπει να ενθαρρύνον-
ται στην ενασχόληση τους µε το περιβάλλον µε διάϕορες παρα-
δοσιακά πρακτικές δράσεις. Μια από αυτές τις δράσεις είναι η
δηµιουργία σχολικού κήπου στο πλαίσιο του ιδανικού ¨αειϕόρου¨
σχολείου, µια ασχολία που ¨δίνει στους µαθητές την ευκαιρία όχι
µόνο να ανακαλύψουν τη Ϲωή των φυτών αλλά και να προβληµα-
τιστούν για σηµαντικά περιβαλλοντικά Ϲητήµατα...¨ (Σταθοπού-
λου & Πολυχρονάτου, 2009, σελ. 9).

¨Είναι γνωστό ότι τα προγράµµατα και οι δραστηριότητες περι-
ϐαλλοντικής αγωγής, επιδιώκουν τη δηµιουργία ενεργών µελ-
λοντικών πολιτών, που ϑα διαµορϕώσουν ϑετική στάση και συµ-
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περιϕορά προς το περιβάλλον και την ποιότητα της Ϲωής ...¨
(Κανταράκη, 2012, σελ. 2). Σε αυτό το σηµείο πρέπει να
τονιστεί ο καταλυτικός ϱόλος που διαδραµατίζει στην Πρωτο-
ϐάθµια Εκπαίδευση της πόλης της Ναυπάκτου (στα ευρύτερα
όρια της οποίας εντάσσονται και τα τρία σχολεία της έρευνας
µας) ο ¨θεσµός¨ του ¨Οικο-ϑεάτρου¨ της ΜΚΟ ¨Πράσινο Μπλε¨,
όπου παρουσιάζονται παραστάσεις µε οικολογικό περιεχόµενο
από το 2011, στους µήνες Φεβρουάριο–Μάρτιο. Στις παραστά-
σεις αυτές συµµετέχουν τµήµατα από τα σχολεία της πόλης της
Ναυπάκτου κυρίως αλλά και της Πάτρας µε την καθοδήγηση
των δασκάλων τους και των ϑεατρολόγων των σχολείων. Είναι
σχεδόν ϐέβαιο ότι τα παιδιά που πήραν µέρος στην έρευνά µας
άµεσα ή έµµεσα δέχτηκαν τις ϑετικές επιδράσεις των εν λόγω
παραστάσεων, στις οποίες η ανακύκλωση αποτελεί συστατικό
στοιχείο είτε στην πλοκή είτε στο παρεµβαλλόµενο διαϕηµιστικό
σποτ. Επιπλέον, κάποια παιδιά συµµετείχαν σαν ηθοποιοί στις
παραστάσεις αυτές ή τις παρακολούθησαν µε τις οικογένειές
τους. Κάποια από τα έργα που παρουσιάστηκαν είναι τα εξής :
¨Η κυρά φύση, τα παιδιά της και ο κακός ο Ρύπος¨ του Βασίλη
Αναστασιάδη, ¨Ο Καραγκιόζης γεωπόνος και το Κολλητήρι ϐι-
ολόγος¨ της Κ. Μυτιληναίου (µε ϑέµα τα µεταλλαγµένα προϊόν-
τα), ¨Μια Κυριακή στο δάσος¨ του Θοδωρή Παπαϊωάννου, ¨Το
όνειρο του σκιάχτρου¨ του Ευγένιου Τριβιζά, ¨Ωχ, δε ϐαριέσαι,
αδερϕέ..¨ της Τάνιας Χριστοϕοράτου, ¨Η ωραία µολυσµένη¨ της
Χρύσας Αλεξάκη, ¨Ο µπούϕος που δεν µπορούσε να κάνει µπου¨
του Ροβερτ Φισηερ σε διασκευή ∆ιονυσίας Ασπρογέρακα, ¨Περ-
πατώ εις το δάσος¨ της Στέλλας Μιχαηλίδου και ¨Το δικαστήριο
των Λουλουδιών¨ της Ιϕιγένειας Γιαννοπούλου. Τα παραπάνω
έργα ϑίγουν πολλά οικολογικά ϑέµατα. Στην ¨Ωραία µολυσ-
µένη¨, για παράδειγµα, εκτός από τη Γη, πρωταγωνιστούν και
οι ανανεώσιµες πηγές ενέργειας. Στις ηλικίες αυτές δύσκολες
έννοιες µέσω του ϑεάτρου γίνονται πιο εύκολα κατανοητές, κα-
ϑώς το ϑέατρο και τα παιχνίδια ϱόλων προσϕέρουν µάθηση µε
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ευχάριστο τρόπο. Τα τελευταία δύο χρόνια παρουσιάζονται και
παραστάσεις µε κοινωνικά ϑέµατα, όπως είναι ο σχολικός εκϕο-
ϐισµός και η διαϕορετικότητα (π.χ. το έργο ¨Ο µπούϕος που
δεν µπορούσε να κάνει µπου¨), εϕόσον είναι αποδεκτό πλέον
πως ¨το κοινωνικό περιβάλλον έχει άµεση επίδραση και στο
φυσικό περιβάλλον. Για τον λόγο αυτό, τα σχετικά µε το περιβάλ-
λον ϑέµατα, άρα και η περιβαλλοντική εκπαίδευση, πρέπει,
στην υποχρεωτική τουλάχιστον εκπαίδευση των µικρών ηλικιών,
να αντιµετωπίζονται σϕαιρικά (ολιστική ϑεώρηση)¨ (Μιχαηλίδης,
1993). ΄Ενα ϐίντεο µε αποσπάσµατα από διάϕορες παραστά-
σεις του Οικο-ϑεάτρου µπορεί να µας πείσει για την αποτελε-
σµατικότητα αυτού του ϑεσµού που στοχεύει στην ευαισθητοποί-
ηση και τον προβληµατισµό των µαθητών της Ναυπάκτου πάνω
σε ϑέµατα που αναϕέρονται στη σχέση ανθρώπου και φύσης.
(ϐλ. https://www.youtube.com/watch?v=a_bJJZaUfVs).

Θα ήταν ενδιαϕέρον, κατά τη γνώµη µας, να γίνει διεξαγωγή
µιας µεγαλύτερης έρευνας στους µαθητές της Πρωτοβάθµιας εκ-
παίδευσης, ώστε να υπάρξει σύγκριση των απαντήσεων των µα-
ϑητών που συµµετείχαν σε αυτή την έρευνα µε τις απαντήσεις
µαθητών σχολείων που δεν εµπλέκονται µε ϐιωµατικό τρόπο σε
περιβαλλοντικές δράσεις.

Συµπεράσµατα
Περιβαλλοντικά προβλήµατα και αντικειµενικά καλή ποιότη-

τα Ϲωής. Οι ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου της έρευνάς µας
κάλυπταν πληθώρα ϑεµάτων, όπως τις αιτίες που προκαλούν
περιβαλλοντική υποβάθµιση (αέρια ϱύπανση από τη χρήση του
αυτοκινήτου, µόλυνση από τα σκουπίδια), την εξοικονόµηση
ενέργειας (και την αποτροπή της σπατάλης ενέργειας), την εξοι-
κονόµηση πόρων (και αποτροπή της σπατάλης νερού και της υ-
περκατανάλωσης), την κλιµατική αλλαγή, την ανακύκλωση, την
υποστήριξη κινήσεων και προσπαθειών που αποσκοπούν στην
προστασία του περιβάλλοντος και την προσωπική στάση των µα-
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ϑητών έναντι των διαϕόρων περιβαλλοντικών προβληµάτων. Το
µεγαλύτερο ποσοστό των µαθητών έδειξε να είναι ευαισθητοποιη-
µένο έναντι αυτών των ϑεµάτων, κυρίως σε ϑέµατα ϱύπανσης,
ανακύκλωσης και εξοικονόµησης ενέργειας. ΄Ενα µικρότερο µεν,
ικανοποιητικό δε, ποσοστό φάνηκε ευαισθητοποιηµένο και στα
ϑέµατα της κλιµατικής αλλαγής και της υπερκατανάλωσης.

Αυτή την ευαισθητοποίηση την αποδίδουµε αϕενός µεν στο
µάθηµα της Μελέτης Περιβάλλοντος, µε το οποίο τα παιδιά εµ-
πλουτίζουν τις γνώσεις τους για το φυσικό περιβάλλον και ευ-
αισθητοποιούνται για τα προβλήµατα που το αϕορούν και ϑεω-
ϱητικά τουλάχιστον, διδάσκονται δεξιότητες παρέµβασης στο κοι-
νωνικό τους περιβάλλον µε στόχο την επίλυση περιβαλλοντικών
προβληµάτων και στο µάθηµα της Γεωγραϕίας που διδάσκε-
ται στην Ε΄ και στην ΣΤ΄ Τάξη, το οποίο δυνητικά συµβάλλει
στην εµπέδωση της σηµασίας των αλληλεπιδράσεων και αλλη-
λεξαρτήσεων που αναπτύσσονται µεταξύ του φυσικού περιβάλ-
λοντος και του ανθρώπου σαν άτοµο και σαν κοινωνικό σύνο-
λο, αϕετέρου δε στη συµµετοχή των µαθητών σε προγράµµατα
σχολικών δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και σε
ϑεατρικές παραστάσεις µε οικολογικό ϑέµα.

Τελικά, δε ϑεωρούµε ουτοπία την ανάπτυξη οικολογικής συ-
νείδησης στις µικρές ηλικίες, αρκεί να συνδυάζεται η ϑεωρητική
µελέτη των περιβαλλοντικών προβληµάτων µε ϐιωµατικές και ευ-
χάριστες δράσεις.
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Περίληψη
Η διερεύνηση των δυσκολιών που συναντούν οι φοιτητές/τριες µε αναπηρία όρασης

(ΑΟ) στο πεδίο της µηχανικής, ιδιαίτερα στα πεδία της δύναµης και κίνησης, παρουσιάζει

µεγάλο ερευνητικό ενδιαϕέρον. Μια διδακτική προσέγγιση που φαίνεται ότι ϐοηθά τους

φοιτητές/τριες µε ΑΟ να δοµήσουν νοητικά τις επιστηµονικές έννοιες της φυσικής (κίνηση-

δύναµη) ϐελτιώνοντας την επίδοσή τους είναι η ιστορία της φυσικής. Η παρούσα έρευνα

χαρακτηρίζεται ως πιλοτική. Τα αποτελέσµατα της έρευνας ενίσχυσαν την άποψη ότι µέσα

από την ιστορία της φυσικής οι φοιτητές/ τριες µε ΑΟ φαίνεται να κατανοούν καλύτερα τις

έννοιες της κίνησης και της κατεύθυνσης, τροποποιώντας κατάλληλα τις εναλλακτικές τους

ιδέες. Υποστηρίζεται ότι όλα τα παραπάνω µπορούν να αποτελέσουν χρήσιµο υλικό για το

σχεδιασµό κατάλληλων εκπαιδευτικών παρεµβάσεων για φοιτητές/τριες µε ΑΟ.

Λέξεις κλειδιά: Ιστορία Φυσικής, Μηχανική, Αναπηρία ΄Ορασης, εναλλακτικές

ιδέες.

Εισαγωγή
Η διερεύνηση και η µελέτη των δυσκολιών που συναντούν

οι φοιτητές/τριες στο πεδίο της µηχανικής, ιδιαίτερα στα πεδία
της δύναµης και κίνησης, παρουσιάζει µεγάλο ερευνητικό ενδι-
αϕέρον (Halloun & Hestenes 1985; Rosenquist & (McDermott
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1987; Καράογλου και συν. 2011; Κώτσης & Στύλος 2007;
Στύλος και συν. 2007). Ειδικότερα, για τους φοιτητές/τριες
µε ΑΟ έχει διαπιστωθεί ότι λόγω της µεγάλης ετερογένειας που
παρουσιάζουν, οι δυσκολίες φαίνεται να είναι περισσότερες µε
έντονα εξατοµικευµένο χαρακτήρα (Jones et al. 2009; Wild
et al. 2013). Μια διδακτική προσέγγιση που φαίνεται ότι ϐο-
ηθά τους φοιτητές/τριες µε ΑΟ να δοµήσουν νοητικά τις επιστη-
µονικές έννοιες της φυσικής (κίνηση- δύναµη) ϐελτιώνοντας την
επίδοσή τους είναι η ιστορία της φυσικής. Μέσα από την ι-
στορία της φυσικής φαίνεται ότι γίνονται ευκολότερα κατανοητοί
κάποιοι µηχανισµοί σχετικοί µε την αλληλεπίδραση του ανθρώ-
που µε το φυσικό περιβάλλον καθώς και τα διάϕορα εργαλεία
που έχουν χρησιµοποιηθεί από τον άνθρωπο για να κατανοή-
σει αυτού τους µηχανισµούς του και οι τρόποι που το αντι-
λαµβάνεται έχουν αλλάξει στο παρελθόν και ϑα συνεχίζουν να
αλλάζουν (McGuire 2001).

Η εξέλιξη, της επιστήµης µέσα στους αιώνες καθώς και οι
µηχανισµοί που συνετέλεσαν σε αυτή την εξέλιξη, συνιστούν έ-
να έντονα ερευνητικό και πολλές φορές επίκαιρο ϑέµα, αϕού η
ιστορία µας διαβεβαιώνει ότι πολλές από τις εναλλακτικές ιδέες
που εκϕράζουν οι φοιτητές/τριες έχουν διατυπωθεί και από µεγά-
λους ερευνητές των φυσικών επιστηµών (Matthews 1994; Σέρο-
γλου & Κουµαράς 2001; Κόκκοτας 2002).

Η παρούσα έρευνα χαρακτηρίζεται ως πιλοτική και είχε διττό
στόχο:
α. τη διερεύνηση των εναλλακτικών ιδεών φοιτητών µε αναπηρία
όρασης σχετικά µε ϐασικές έννοιες της Μηχανικής και
ϐ. την τροποποίηση αυτών των εναλλακτικών ιδεών µέσα από
την ιστορία της φυσικής.

Μέθοδος
Το δείγµα της έρευνας αποτελείται συνολικά από επτά φοιτητές/

τριες από το παιδαγωγικό τµήµα, την πληροϕορική, την ΑΣΟΕ
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(Οργάνωση και ∆ιοίκηση Επιχειρήσεων), την Ψυχολογία, το ΤΕΙ
λογιστικής, από το ΙΕΚ Τηλεϕωνικής και το ΙΕΚ Φυσιοθεραπεί-
ας, µε ολική ΑΟ Παιδαγωγικό τµήµα. Η µεθοδολογία που
χρησιµοποιήθηκε ήταν η έρευνα δράσης και η συλλογή των δε-
δοµένων έγινε µέσω παρατήρησης και ηχογράϕησης συνεντεύ-
ξεων.

Εργαλεία συλλογής δεδοµένων ήταν το Inventory of Basic
Conceptions in Mechanics (IBCM) του Halloun (2006) σε µετά-
φραση των Ρίζου και Καράογλου (2007). Για τις ανάγκες της έ-
ϱευνας το ερωτηµατολόγιο διαϕοροποιήθηκε ως προς τη χορήγη-
ση (braille). Χρησιµοποιήθηκαν επίσης και οι ηµιδοµηµένες συ-
νεντεύξεις.

Αποτελέσµατα
Από τις αποµαγνητοϕωνήσεις των συνεντεύξεων προέκυψε ότι :

• ΄Ολοι οι φοιτητές ήξεραν τον Νεύτωνα.
• Οι φοιτητές ϑα ήθελαν να έχουν ενεργητικό ϱόλο στην δι-
δασκαλία και να κάνουν πειράµατα.
• Οι φοιτητές ϑα ήθελαν να µάθουν πώς ανακαλύϕθηκε η ϐαρύτη-
τα.
• Οι φοιτητές προτιµούν το µάθηµα της φυσικής να γίνεται µε
πειράµατα και µε στοιχεία από την ιστορία της φυσικής.
• Κατανοούν καλύτερα µε πειράµατα.

Από το IBCM προέκυψε ότι :
• Οι εναλλακτικές ιδέες που αϕορούν στην κινηµατική - δυναµική
µε τη µεγαλύτερη συχνότητα αϕορούσαν στην κίνηση και στην
κατεύθυνση και ήταν οι εξής :
(1) η κίνηση προϋποθέτει δύναµη προς την κατεύθυνση της και
(2) η δύναµη είναι ανάλογη της ταχύτητας ή της κίνησης γενικότε-
ϱα.

Συζήτηση
Μέσα από την ιστορία της φυσικής οι φοιτητές/τριες µε ΑΟ
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φαίνεται να κατανοούν καλύτερα τις έννοιες της κίνησης και της
κατεύθυνσης, τροποποιώντας κατάλληλα τις εναλλακτικές τους
ιδέες.

Συµπεράσµατα
Υποστηρίζεται ότι όλα τα παραπάνω µπορούν να αποτελέ-

σουν χρήσιµο υλικό για το σχεδιασµό κατάλληλων εκπαιδευ-
τικών παρεµβάσεων στοχεύοντας από τη µια στην ορθή κατανόη-
ση των φοιτητών µε ΑΟ απέναντι σε ϐασικές έννοιες της Μηχανι-
κής και από την άλλη στην ενίσχυση µιας αποτελεσµατικής
συνεκπαίδευσης.
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12.2 Προγραµµατισµός εννοιών Βιολογίας
Γυµνασίου µε τη γλώσσα Scratch
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Περίληψη
Το άρθρο αυτό παρουσιάζει τις δυσκολίες που αντιµετώπισαν οι µαθητές αναϕορικά µε

τη χρήση της γλώσσας προγραµµατισµού Scratch στο πλαίσιο της πιλοτικής εϕαρµογής της

1ης εκδοχής ενός µαθησιακού περιβάλλοντος το οποίο ϑα µπορούσε να υποστηρίξει µα-

ϑητές Γυµνασίου (α) στην εκµάθηση προγραµµατισµού µε χρήση της γλώσσας Scratch, και

(ϐ) στην ενίσχυση ϐασικών δεξιοτήτων συστηµικής σκέψης που συνδέονται µε το γνωστικό

αντικείµενο της Βιολογίας. Η ανάλυση δεδοµένων που αϕορούν (i) τα έργα Scratch που

δηµιούργησαν οι µαθητές, και (ii) παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων δείχνει

πως η δουλειά των µαθητών παρουσιάζει (α) προβλήµατα συγχρονισµού, (ϐ) προβλήµατα µε

την αρχικοποίηση, (γ) αριθµό ασύνδετων εντολών, και (δ) έλλειψη προσανατολισµού σε σχέση

µε τον στόχο του προγραµµατισµού.

Λέξεις κλειδιά: Scratch, προγραµµατισµός, Βιολογία, οµοιόσταση, συστηµική

σκέψη.

Εισαγωγή
΄Ολο και περισσότερο, η επιστήµη υιοθετεί µια συστηµική

προσέγγιση για την ανάλυση φαινοµένων του φυσικού κόσµου
(Assaraf, Dodick, & Tripto, 2013), ωστόσο τα περισσότερα εγχει-
ϱίδια φυσικών επιστηµών φαίνεται να µην υποστηρίζουν τους
µαθητές στην οικοδόµηση δεξιοτήτων συστηµικής σκέψης (As-
saraf & Orion, 2010). Τα τελευταία χρόνια η εκπαιδευτική έ-
ϱευνα έχει στραϕεί στον σχεδιασµό διδακτικών παρεµβάσεων για
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την ανάπτυξη δεξιοτήτων συστηµικής σκέψης όπως, για παρά-
δειγµα, µέσα από τη διδασκαλία σχετικά µε τον κύκλο του νερού
(Assaraf & Orion, 2005) τη λειτουργία των οικοσυστηµάτων (Am-
patzidis & Ergazaki, 2017) και την οµοιόσταση (Assaraf et al.,
2013)· η τελευταία, εµϕανίζεται στο αναλυτικό πρόγραµµα της
Βιολογίας Γυµνασίου στο ελληνικό σχολείο.

Υποστηρίζεται πως η µοντελοποίηση των αλληλεπιδράσεων
µπορεί να συµβάλει σηµαντικά στην οικοδόµηση ουσιαστικής
κατανόησης των πολύπλοκων συστηµάτων (Verhoeff, Waarlo, &
Boersma, 2008). Η µοντελοποίηση σχέσεων ανάµεσα στα διάϕο-
ϱα στοιχεία ενός πολύπλοκου συστήµατος φαίνεται να µπορεί να
υποστηριχθεί από τη γλώσσα προγραµµατισµού Scratch (Res-
nick et al., 2009), η οποία, εξάλλου, συµβάλλει και στις τέσσε-
ϱεις συνιστώσες ανάπτυξης των µαθητών που περιγράϕει το ελ-
ληνικό αναλυτικό πρόγραµµα Πληροϕορικής για το Γυµνάσιο -
την τεχνολογική, τη γνωστική, την επίλυση προβλήµατος και τις
κοινωνικές δεξιότητες (Τόλα κ. συν., 2014).

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, αποϕασίσαµε να σχεδιά-
σουµε ένα µαθησιακό περιβάλλον που ϑα µπορούσε να υπο-
στηρίξει αποτελεσµατικά µαθητές Γυµνασίου (α) στην εκµάθηση
προγραµµατισµού µε χρήση της γλώσσας Scratch και (ϐ) στην
ενίσχυση ϐασικών δεξιοτήτων συστηµικής σκέψης που συνδέο-
νται µε το γνωστικό αντικείµενο της Βιολογίας. Σε αυτό το άρ-
ϑρο παρουσιάζουµε αποτελέσµατα µιας πιλοτικής εϕαρµογής
της 1ης εκδοχής του µαθησιακού µας περιβάλλοντος και εστιά-
Ϲουµε στις δυσκολίες που αντιµετώπισαν οι µαθητές κατά τον
προγραµµατισµό σχέσεων που αναϕέρονται στην οµοιόσταση.

Μεθοδολογία
Το µαθησιακό µας περιβάλλον αντλεί στοιχεία από µια διδα-

κτική πρόταση για την εκµάθηση της γλώσσας Scratch που
αναπτύχθηκε για φοιτητές επιστηµών της εκπαίδευσης (Νικολός
& Κόµης, 2010), το µοντέλο ΣΤΗ κατηγοριοποίησης των δεξιο-
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τήτων συστηµικής σκέψης (Assaraf & Orion, 2010) και την έν-
νοια της οµοιόστασης του ανθρώπινου οργανισµού. Πιο συγκε-
κριµένα, οι µαθητές έχοντας εισαχθεί στο περιβάλλον του Scratch
καλούνταν να οικοδοµήσουν τις έννοιες του µηνύµατος και του
προγραµµατισµού χειρισµού γεγονότων (event-driven program-
ming) µέσα από την αναγνώριση και τον προγραµµατισµό απλών
σχέσεων (ανατροϕοδότηση) ανάµεσα σε στοιχεία του συστήµατος
(ανθρώπινο σώµα) µε την επίδραση εξωτερικών παραγόντων (π.χ.
αλλαγή εξωτερικής ϑερµοκρασίας).

Στην πιλοτική έρευνα συµµετείχαν οι 12 µαθητές ενός τµή-
µατος Β΄ Γυµνασίου οι οποίοι συµϕώνησαν να συµµετάσχουν
εθελοντικά στις ώρες του µαθήµατος της Πληροϕορικής. Οι
µαθητές παρακολούθησαν τρία µαθήµατα διάρκειας µίας ώρας
το καθένα µε τη ϐοήθεια φύλλων εργασίας. Στα δύο πρώτα
έγινε εισαγωγή στη γλώσσα προγραµµατισµού Scratch και στα
ϐασικά της στοιχεία (σκηνή, αντικείµενα, σενάρια, ϐασικές ε-
ντολές κίνησης και εµϕάνισης) και στο τρίτο µάθηµα Ϲητήθηκε
από τους µαθητές ο προγραµµατισµός ενός παραδείγµατος ο-
µοιόστασης.

Τα δεδοµένα µας αϕορούν (α) τα έργα Scratch των µαθητών,
και (ϐ) παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων (συµµε-
τοχική παρατήρηση).

Αποτελέσµατα - Συζήτηση
Στα µαθήµατα εισαγωγής στη γλώσσα προγρ/σµού Scratch,

εµϕανίστηκαν πολλές δυσκολίες από αυτές που αντιµετωπίζουν
οι αρχάριοι προγραµµατιστές (Νικολός & Κόµης, 2017). Μερικές
από αυτές τις δυσκολίες εντοπίστηκαν ακόµη και στα τελικά έρ-
γα των µαθητών µε πέντε από αυτά να περιλαµβάνουν ασύνδε-
τες εντολές οι οποίες δεν εκτελούνται. Σε δύο από τα τελικά
έργα εντοπίστηκαν προβλήµατα συγχρονισµού και έτσι η αλλη-
λεπίδραση µε το έργο δεν ήταν διαισθητική (Nikolos & Komis,
2015). Επίσης, σε ένα έργο παρατηρήθηκε πρόβληµα µε την αρ-
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χικοποίηση (Meerbaum-Salant et al., 2013). Τέλος, σε τρία έργα
οι µαθητές δεν κατάϕεραν να κατευθύνουν την δηµιουργικότητά
τους στο στόχο του προγραµµατισµού ενός έργου σχετικού µε
την οµοιόσταση και υλοποίησαν δικές τους ιδέες. ∆ύο από τα
έργα των µαθητών ήταν ολοκληρωµένα και σχετικά µε την ο-
µοιόσταση. Τα αποτελέσµατα δείχνουν πως οι µαθητές αντιµετώ-
πισαν δυσκολίες στον προγραµµατισµό σχέσεων που αναϕέρο-
νται στη λειτουργία του ανθρώπινου σώµατος. Φαίνεται σκόπιµο
σε επόµενη εϕαρµογή του µαθησιακού µας περιβάλλοντος να
γίνουν συγκεκριµένες αλλαγές στα φύλλα εργασίας ώστε να α-
ντιµετωπιστούν τα προβλήµατα που παρουσιάζονται στη χρήση
της γλώσσας Scratch από τους µαθητές.
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12.3 Εϕαρµόζω την τεχνική του αυτοδιαλόγου
στη σχολική Φυσική Αγωγή: µαθαίνοντας
τον παραδοσιακό χορό ¨Λεβέντικο¨¨
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Περίληψη
Η παρούσα διδακτική προσέγγιση της διδασκαλίας του παραδοσιακού χορού, στηρίζεται

στην τεχνική του αυτοδιαλόγου, εστιασµένου στην εκµάθηση µιας κινητικής δραστηριότη-

τας. Επιδιώκει την επικέντρωση της προσοχής των µαθητών στα σηµεία-κλειδιά των κι-

νητικών µοτίβων του χορού Λεβέντικου, καθώς και στη χρονική διάρκειά τους, µε σκοπό τη

δηµιουργία ενός προσωπικού αϕηγήµατος από κάθε µαθητή. Απώτερος στόχος, η κατά-

κτηση της δεξιότητας δηµιουργίας εσωτερικού διαλόγου µε τον εαυτό εστιασµένου στο έργο,

ως δεξιότητα Ϲωής. Στην παρούσα, οι µαθητές εξασκούνται στην αυτοσυγκέντρωση καθώς

και στη δεξιότητα κατασκευής ενός προσωπικού εσωτερικού αϕηγήµατος τέτοιου, που να

διευκολύνει ατοµικά τον κάθε µαθητή στην εκµάθηση της χορευτικής κίνησης. Θέτει στο

επίκεντρο της µαθησιακής διαδικασίας τον µαθητή, τον οποίο παρωθεί να αναλάβει ο ίδιος

προσωπικά την ευθύνη της µάθησής του.

Λέξεις κλειδιά: Χορός, αυτοδιάλογος, µαθητοκεντρική διδασκαλία, κινητικό µοτί-

ϐο.

Εισαγωγή
Ο διάλογος που κάνουµε µε τον εαυτό µας πριν, στη διάρκεια,

αλλά και µετά από µία δραστηριότητα, αποτελεί σηµαντική στρα-
τηγική στη διαδικασία της µάθησης και ονοµάζεται αυτοδιάλο-
γος (Θεοδωράκης, 1999; ∆ιγγελίδης, κ.ά., 2015). Αναδεικνύει
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συναισθήµατα, αξιολογεί, δίνει οδηγίες, ενισχύει την προσπά-
ϑεια (Hackfort & Schwenkmezger, 1997), ϐελτιώνει την προσο-
χή και ευνοεί την εκµάθηση κινητικών δεξιοτήτων (Bunker, Wil-
liiams & Zinsser, 1996).Ο αυτοδιάλογος καθοδήγησης/τεχνικής
υπόδειξης, ϐασίζεται στη περιγραϕή ϐασικών σηµείων της εκ-
τελούµενης κίνησης µέσα από ¨λέξεις κλειδιά¨, επεξηγεί τη σχέση
των λέξεων αυτών µε την εκτελούµενη κίνηση και τέλος συγ-
χρονίζει τις λέξεις, µε την εκτέλεση (Theodorakis, 1999; Porter
et al., 2010). ΄Εχει αποδειχτεί, ότι οι συγκεκριµένες οδηγίες που
εστιάζουν την προσοχή σε σηµεία µιας κινητικής δραστηριότητας
και οι οποίες συνοψίζονται σε ¨λέξεις κλειδιά¨, συµβάλουν ϑετικά
στην αποτελεσµατική εκτέλεσή της (Hatzigeorgiadis, 2006; Por-
ter et al., 2010; Tod, Hardy & Oliver, 2011; Zetou, Vernadakis
& Bebetsos, 2014). Οι λέξεις αυτές, συνιστούν ένα µικρό αϕήγη-
µα, που ο εκπαιδευτής συνήθως συνδηµιουργεί µε τον εκπαι-
δευόµενο (Θεοδωράκης, 1999; Perkos, Theodorakis & Chroni,
2002). Το αϕήγηµα αυτό, όταν υποδεικνύει τεχνικά στοιχεί-
α της κινητικής δραστηριότητας, ϐοηθά το άτοµο να αυτοσυγ-
κεντρωθεί, ϐελτιώνει σηµαντικά την αποτελεσµατικότητα της ε-
κτέλεσης των αρχάριων µαθητών (Hatzigeorgiadis, et al., 2011;
Latiniak, Maso & Comoutos, 2018) και συνεπώς, συστήνεται
στην εκπαιδευτική διαδικασία της σχολικής Φυσικής Αγωγής
(Θεοδωράκης, 1999; Zourbanos, 2013).

Στην παρούσα, αξιοποιείται για τη διδασκαλία του παραδοσι-
ακού χορού ¨λεβέντικος¨, ο εσωτερικός διάλογος µε τον εαυτό,
το εσωτερικό αϕήγηµα που δηµιουργεί ο ίδιος ο µαθητής/τρια,
αϕού εντοπίσει τις κατάλληλες λέξεις κλειδιά που πρέπει να εί-
ναι σύντοµες, απλές φωνητικά, να περιγράϕουν την κίνηση των
ϐηµάτων του χορού, να τονίζουν χαρακτηριστικά της σηµεία και
να εναρµονίζονται χρονικά µε την ορθή εκτέλεσή της χορευτικής
κίνησης που του υποδεικνύεται (Landin & Hebert, 1998; Porter
et al., 2010). Βασίζεται συνεπώς, στην αναγνώριση των κινητικών
στοιχείων του κινητικού µοτίβου του χορού Λεβέντικου, στη λε-
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κτική αποτύπωσή τους από τους ίδιους τους µαθητές, καθώς και
στον εντοπισµό της χρονικής διάρκειάς τους. Το κινητικό µοτί-
ϐο, είναι ένα από τα δοµικά επίπεδα του χορού και η µικρότερη
συνθετική µονάδα του χορού (κινητικό στοιχείο, κινητικό µοτίβο,
χορευτικό µοτίβο, χορός) (Παπακώστας, Πρατσινίδης & Πολλά-
του, 2006). Απώτερος στόχος -πέρα από την εκµάθηση του υπό
διδασκαλία χορού-, να εξασκηθούν οι µαθητές στην προσοχή,
στην αυτοσυγκέντρωση και στην κατασκευή τέτοιων αϕηγηµάτων
ως δεξιότητα Ϲωής (Zourbanos, 2013), ϐελτιώνοντας τις µετα-
γνωστικές τους δεξιότητες και αναλαµβάνοντας οι ίδιοι τον έλεγχο
της µάθησής τους ώστε αυτή να καταστεί αυτορρυθµιζόµενη (Lat-
niak, Maso & Comoutos, 2018).

Συγκεκριµένα στην παρούσα διδακτική προσέγγιση του χορού
ακολουθούνται τα παρακάτω ϐήµατα:
1) Αρχικά, επιδεικνύεται ο χορός ¨Λεβέντικος¨ χωρίς καµία φωνη-
τική υπόδειξη από τον εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής
2) στη συνέχεια, Ϲητείται από τους µαθητές να παρατηρήσουν
προσεχτικά την κίνηση του εκπαιδευτικού,
3) επιδεικνύεται το πρώτο κινητικό µοτίβο και οι µαθητές παρακι-
νούνται να εστιάσουν την προσοχή τους σε αυτό και να το περι-
γράψουν εσωτερικά, µε λέξεις κλειδιά,
4) ακολούθως Ϲητείται από τους µαθητές να συνενώσουν τις λέ-
ξεις κλειδιά σε αϕήγηµα, το οποίο επαναλαµβάνουν στον εαυτό
τους εσωτερικά, 5) οι µαθητές παροτρύνονται από τον εκπαιδευ-
τικό να εστιάσουν στη χρονική διάρκεια των µερών του µοτίβου
(ϱυθµό),
6) προτρέπονται στη συνέχεια να πουν εσωτερικά το αϕήγηµά
τους στο ϱυθµό που προηγουµένως οι ίδιοι εντόπισαν και τέλος,
7) οι µαθητές ενθαρρύνονται να δοκιµάσουν να χορέψουν το κι-
νητικό µοτίβο, λέγοντας ο καθένας στον εαυτό του ϱυθµικά το
αϕήγηµά του εσωτερικά ή εξωτερικά.

Τη συνολική προσπάθεια των µαθητών, ο εκπαιδευτικός Φυσι-
κής Αγωγής την συνεπικουρεί διακριτικά, διευκολύνοντάς τους



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 12. ΣΥΝΤΟΜΕΣ ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ 835

όταν και όσο αυτό είναι απολύτως αναγκαίο, σκοπεύοντας στην
µέγιστη ενεργοποίηση και προσπάθεια του µαθητή. Η διάρκεια
των δράσεων εκτείνεται σε µία διδακτική ώρα και αϕορά µαθητές
της Ε΄ και Στ΄ του ∆ηµοτικού σχολείου.

Ο µαθητοκεντρικός χαρακτήρας της παρούσας, ξεϕεύγει από
το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας, όπου ο δάσκαλος διδάσκει
και ο µαθητής µαθαίνει (Mariappan, 2011). Οι µαθητές ενθαρ-
ϱύνονται να σκεϕτούν, να ενεργήσουν και να δραστηριοποιηθούν
(Κόπτσης, 2009), µαθαίνοντας συνάµα πώς να µαθαίνουν, πώς
να αξιοποιούν τις µαθησιακές ευκαιρίες που παρουσιάζονται στη
Ϲωή τους και να πράττουν µε µεγαλύτερη αυτονοµία, κριτική
ικανότητα, ατοµική υπευθυνότητα (Delors, 1996).

Αναλυτική περιγραϕή των δράσεων
∆ράση 1η: Οι µαθητές συγκεντρώνονται και ενηµερώνονται

από τον εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, ότι σήµερα ϑα ασχο-
ληθούν µε την εκµάθηση του χορού ¨Λεβέντικου¨. Περιγράϕο-
νται σε αδρές γραµµές λαογραϕικά στοιχεία του χορού. ∆ιάρκεια
δράσης : 2 λεπτά.
∆ράση 2η: Επιδεικνύεται από τον εκπαιδευτικό µε συνοδεία
µουσικής ο χορός ¨Λεβέντικος¨ χωρίς καµία απολύτως φωνη-
τική υπόδειξη από τον εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής. Σκοπός
να µην παρασυρθούν οι µαθητές από το προσωπικό αϕήγηµα
του εκπαιδευτικού ώστε να διευκολυνθούν στη συνέχεια και να
κατασκευάσουν οι ίδιοι το δικό τους. ∆ιάρκεια δράσης : 1 λεπτό.
∆ράση 3η: Ζητείται από τους µαθητές να παρατηρήσουν προσε-
κτικά τον χορό και να εντοπίσουν τα µέρη που επαναλαµβάνο-
νται σε αριθµό, δηλαδή τα κινητικά µοτίβα. Ο εκπαιδευτικός
Φυσικής Αγωγής συνεπικουρεί την προσπάθεια των µαθητών και
παρεµβαίνει όταν διαπιστώνει λάθος. ∆ιάρκεια δράσης : 5 λεπτά.
∆ράση 4η: Επιδεικνύεται από τον εκπαιδευτικό, το πρώτο κι-
νητικό µοτίβο και οι µαθητές παροτρύνονται να εστιάσουν την
προσοχή τους σε αυτό και να το περιγράψουν -καθένας εσωτερικά
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στον εαυτό του-, µε λέξεις κλειδιά που να αποδίδουν την κίνηση
των ϐηµάτων του χορού στο χώρο (δηλαδή µπρος, πίσω, πλά-
για µπρος, κλπ). Οι µαθητές δεν ανακοινώνουν τις λέξεις που
χρησιµοποίησαν. ∆ιάρκεια δράσης : 2 λεπτά.
∆ράση 5η: Ο εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, Ϲητά από τους
µαθητές να συνενώσουν τις λέξεις κλειδιά σε αϕήγηµα το οποίο
επαναλαµβάνουν στον εαυτό τους εσωτερικά. καθώς αρχίζουν να
κάνουν τις πρώτες τους χορευτικές δοκιµές στο κινητικό µοτί-
ϐο, ο καθένας αυτόνοµα και σύµϕωνα µε το αϕήγηµά τους.
∆ιάρκεια δράσης : 3 λεπτά.
∆ράση 6η: Ακολούθως, οι µαθητές παροτρύνονται από τον εκ-
παιδευτικό να εστιάσουν στη χρονική διάρκεια των µερών του
µοτίβου (ϱυθµό), αξιοποιώντας τα χέρια, τα πόδια τους ή και τα
δύο κατά τον τρόπο που οι ίδιοι ϐολεύονται και εποµένως επιλέ-
γουν (πχ. παλαµάκια, παλαµάκια µε δάχτυλα και παλάµη, πό-
δια, χτύπηµα µε το χέρι στα πόδια ή όπως αλλιώς επιλέξουν οι
ίδιοι οι µαθητές. ∆ιάρκεια δράσης : 3 λεπτά.
∆ράση 7η: Προτρέπονται στη συνέχεια να πουν εσωτερικά το
αϕήγηµά τους στο ϱυθµό που προηγουµένως οι ίδιοι εντόπισαν.
∆ιάρκεια δράσης : 2 λεπτά. ∆ράση 8η: Οι µαθητές ενθαρρύνον-
ται να δοκιµάσουν να χορέψουν το κινητικό µοτίβο, λέγοντας ο
καθένας στον εαυτό του ϱυθµικά το αϕήγηµά του εσωτερικά ή
εξωτερικά. ∆ιάρκεια δράσης : 4 λεπτά.

Από την 4η δράση έως 8η δράση, η διαδικασία ακολουθείται
και για τα υπόλοιπα δύο κινητικά µοτίβα του χορού καταλή-
γοντας εντέλει στην εκµάθησή του. Εξοικειωµένοι πλέον οι µα-
ϑητές µε τη διαδικασία, η χρονική διάρκεια των δράσεων διαρκεί
αισθητά λιγότερο.

Συµπεράσµατα
΄Οπως διαπιστώθηκε, ο µαθητοκεντρικός προσανατολισµός της

παρούσας διδακτικής προσέγγισης της διδασκαλίας των παρα-
δοσιακών χορών, λειτούργησε καθοριστικά στην εµπλοκή των
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µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία και στην παρακίνησή τους
για ενεργή συµµετοχή στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής. Οι µα-
ϑητές µυήθηκαν στην κατασκευή εσωτερικού αϕηγήµατος εστι-
ασµένου στα σηµεία του προς εκτέλεση έργου, δεξιότητα που
διαπιστώθηκε ότι κατέκτησαν σε µεγάλο ϐαθµό. Κατά την υλο-
ποίησή του, δεν αντιµετωπίστηκε καµία αξιοσηµείωτη δυσκολία.
Η συνεισϕορά της παρούσας στη µάθηση δεν περιορίζεται στην
εκµάθηση των παραδοσιακών χορών, αλλά µπορεί να συνδράµει
καθοριστικά την προσπάθεια ϐελτίωσης και αποτελεσµατικής
εκτέλεσης των κινητικών δεξιοτήτων και άλλων διδακτικών α-
ντικειµένων της Φυσικής Αγωγής. Επιπλέον, ως δεξιότητα Ϲωής,
η δεξιότητα κατασκευής εσωτερικού αϕηγήµατος εστιασµένου
στο προς εκτέλεση έργο, µπορεί να µεταϕερθεί οπουδήποτε α-
παιτηθεί, στα διάϕορα πεδία της κοινωνικής Ϲωής.
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13.1 Βιωµατικές σχέσεις στην τάξη.
Ενθαρρύνοντας την προσωπική επαϕή µέ-
σα από οµαδοσυνεργατικές ασκήσεις και vi-
deos: το παράδειγµα Εϕήβων και Τρίτης
ηλικίας

Ψυχογυιού Αθηνά
Κοινωνική Λειτουργός- Π30- M.Sc.-ASPAITE

athina.ps@gmail.com

Περίληψη
Η δυσκολία στις διαπροσωπικές σχέσεις των εϕήβων είναι έ-

να νέο φαινόµενο της εποχής µας. ∆υσκολεύει τους ίδιους ή
το περιβάλλον τους, παρεµποδίζοντας την προσαρµογή τους ή
τις αλληλεπιδράσεις τους. Η δυσκολία στις διαπροσωπικές τους
σχέσεις, δηµιουργεί εµπόδια στην µεταξύ τους συνεργασία, στην
επικοινωνία όπως και στην διεξαγωγή και ποιότητα της µαθησι-
ακής διαδικασίας.

Το παρόν ϐιωµατικό εργαστήριο διεξήχθη σε ΕΠΑΛ το 2018,
στα πλαίσια εκπαίδευσης στο ΕΠΠΑΙΚ της ΑΣΠΑΙΤΕ στην Πάτρα,
για το µάθηµα ∆ιαπροσωπικές Σχέσεις στην Β΄ Τάξη. Σκοπός
µας ήταν, να αναγνωρίσουν οι µαθητές τα συναισθήµατα που
τους δηµιουργούνται κατά την αλληλεπίδραση µε τους ηλικιωµέ-
νους, να ϑυµηθούν και να περιγράψουν γεγονότα από προσω-
πική επαϕή µε άτοµα τρίτης ηλικίας, να µοιραστούν σκέψεις,
αναµνήσεις και συναισθήµατα σε οµαδοσυνεργατικές ασκήσεις,
και να κατανοήσουν την ανάγκη συνύπαρξης των γενιών στο πα-
ϱελθόν, το παρόν και το µέλλον.

Κατά την διερεύνηση των συναισθηµάτων χρησιµοποιήθηκαν
videos από το διαδίκτυο. Μέσα από οµαδοσυνεργατικές ασκή-
σεις αναδείχτηκαν και καταγράϕηκαν συναισθήµατα, δόθηκε
αϕορµή και µοιράστηκαν τα συναισθήµατά τους, εκϕράσανε
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απόψεις και προβληµατισµούς και κατέληξαν σε δραστικές απο-
φάσεις προκειµένου να εκτονώσουν και να ελέγξουν τα συναισθή-
µατά τους.

Κατά την εµπλοκή στην ϐιωµατική µάθηση τα ευρήµατα έδει-
ξαν ότι υπήρχε συµϕωνία των µαθητών στην πλειοψηϕία τους ότι
το φαινόµενο είναι υπαρκτό, συχνό και τα αίτια διάχυτα.

Εν κατακλείδι διαπιστώθηκε ότι, εκπαιδεύοντας στις ∆ιαπρο-
σωπικές Σχέσεις τους µαθητές µέσα από ϐιωµατικές ασκήσεις,
τους προετοιµάζουµε για το µέλλον και εϕοδιάζοντάς τους µε
κατάλληλες στρατηγικές και δεξιότητες, προετοιµάζουµε τους
αυριανούς ενήλικες της κοινωνίας µας, να είναι σε ϑέση να ανα-
γνωρίζουν και να διαχειρίζονται αγχογόνες καταστάσεις, συναι-
σθήµατα, και συµπεριϕορές ώστε να είναι σε ετοιµότητα για
όποτε αυτές προκύψουν.

Λέξεις κλειδιά: Βιωµατικές σχέσεις, επικοινωνία, προσωπική επαϕή, Τρίτη ηλικία,

οµαδοσυνεργατικές ασκήσεις.

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Χρήσιµο υλικό
https://www.youtube.com/watch?v=st1PySejHLY.

https://www.youtube.com/watch?v=AuMV-DiBl3Q.
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14.1 Οι µεταµοσχεύσεις στην οπτική των ϑρη-
σκειών

Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος, Καννά Ελένη, Αργυρίου
Αγγελική
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14.2 Ιστορία µέσα από τα Αγγλικά

Μωραΐτη Μαρία – Ποταµιάνου Θεανώ
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14.3 Οι µικροί επιSTEΜονες δηµιουργούν και
ανακαλύπτουν

Νικολάου ΄Αννα – Τσέζου Αθηνά-Σπυριδούλα
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14.4 ΄Ενα εικαστικό ταξίδι στην αρχαία Ελλάδα

Ναλµπάντη Μαρία, Κεκεµπάνου Αθανασία, Κριπαροπού-
λου Αντιγόνη
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14.5 Digital story telling:

Μεσσίνης Περικλής, Μπακόπουλος Νικόλαος, Μωραΐτη
Μαρία, Χριστοπούλου Μαρία



ΚΕΦ�ΑΛΑΙΟ 14. POSTERS 848

14.6 ∆ηµιουργική γραϕή στην Ελληνική &
Αγγλική γλώσσα

Στρεπέλια Ιωάννα – Χριστοπούλου Μαρία
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14.7 Από τον αντίλογο στο λόγο & στη
συλλογική δράση

Αναγνωστοπούλου Κωνσταντίνα – Παπασιµάκη Αικατερίνη
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14.8 Η διερεύνηση του ϱόλου και των χαρα-
κτηριστικών του αποτελεσµατικού ∆ιευθυ-
ντή µε ϐάση τις απόψεις εκπαιδευτικών

∆ηµακόπουλος Γεώργιος
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14.9 Συν-διδάσκοντας µε προγράµµατα Citizen
Science

Αρλαπάνος Γεώργιος – Χριστοπούλου Μαρία
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ΟΝΟΜΑΤ/ΜΟ ΣΥΓΓΡΑΦΕΑ ΣΕΛΙ∆Α

Α
Αβραµόπουλος Αβραάµ 396
Αγγελακόπουλος Ανδρέας 724
Αλµπάνη Βασιλική 198, 215
Αµαριωτάκης Βασίλειος 344
Αµπατζίδης Γεώργιος 827
Αναγνωστοπούλου Κωνσταντίνα 849
Αναστασιάδου Αθηνά 396
Αργυρίου Αγγελική 843
Αργυρόπουλος Βασίλειος 822
Αρµακόλας Στέϕανος 620
Αρλαπάνος Γεώργιος 851
Β
Βάθη-Σαράβα Παναγιώτα 470
Βαβουγιός ∆ιονύσιος 822
Βαρδάλου Ελένη 549
Βόσκογλου Μιχάλης 167
Γ
Γαλάνης Παναγιώτης 533
Γεραρής Ηλίας 560
Γιαννακέας Στυλιανός 230
Γιαννίση Μαρία 198, 215
Γιωτόπουλος Γεώργιος 602, 611
Γλυκοϕρύδη Αλεξάνδρα 353
Γριβόπουλος Κων/νος 325
∆
∆ηµακόπούλος Γεώργιος 850
∆ηµακοπούλου Φωτεινή 678
∆ηµητροπούλου Βασιλική 50
∆ιπλάρη Χριστίνα 382, 693
Ε
Ευσταθίου Αγγελική 137, 274
Ζ
Ζαχαράτου Σοϕία 752
Κ
Καδά Ελένη 734
Καζαντζής Χρήστος 499, 514
Καλδή Γεωργία 230
Καµπύλης Νικόλαος 414
Καννά Ελένη 843
Καούρη Χριστίνα 481
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Καρανάσιου Ελένη 102
Κεκεµπάνου Αθανασία 846
Κλαυδιανού Στυλιανή 311
Κλουκίνα Θεοδοσία 87
Κοτρέτσου Πολυξένη 428, 437, 445, 452, 832
Κουτσοβασίλη Ελένη 87
Κουτσουνάς Ιωάννης 445
Κεκεµπάνου Αθανασία 846
Κλαυδιανού Στυλιανή 311
Κλουκίνα Θεοδοσία 87
Κοτρέτσου Πολυξένη 428, 437, 445, 452, 832
Κουτσοβασίλη Ελένη 87
Κουτσουνάς Ιωάννης 445
Κριπαροπούλου Αντιγόνη 846
Κυριακουλόπουλος Ευάγγελος 11, 23, 40, 50, 843
Μ
Μαλεζά ΄Ολγα 822
Μαλλιαρού Μαριαρένα 644
Μάρκελλος Αναστάσιος 264, 286
Μεσσίνης Περικλής 847
Μητρέλη Γεωργία 437
Μητρούλια Σοϕία 470, 481
Μιχαλοπούλου Αικατερίνη 776
Μόσχου Σταµατία 613
Μπακόπουλος Νικόλαος 847
Μπαλωµένου Αθανασία 179, 187, 458, 693, 707
Μπεντενίτης Γεώργιος 248
Μπιλιάνη Αδαµαντία 102
Μπουρδανιώτης Πολυχρόνης 428
Μυλωνά Ασπασία 396
Μωραΐτη Μαρία 844, 847
Ν
Ναλµπάντη Μαρία 846
Νικολάου ΄Αννα 845
Νικολός ∆ηµήτρης 827
Νικολακόπουλος Γεώργιος 707
Νούσα Ελπίδα 734
Ο
Οικονοµοπούλου Ελένη 764
Π
Παναγιώτου Ανδρέας 804
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Παναγιώτου Γεώργιος 804
Παναγόπουλος Αθανάσιος 789
Παπαϊωάννου Ιωάννα 662
Παπίστας Φώτιος 724
Παππά Μαρία 752
Παπασιµάκη Αικατερίνη 849
Πασχαλίδου Σοϕία 620
Πάτρας Παναγιώτης 752
Πίτσου ∆ήµητρα 575
Πίτσου Χαρίκλεια 776
Πλώτα ∆έσποινα 693
Πολυχρονοπούλου Χαρίκλεια 382
Ποµώνης Νικόλαος 832
Ποταµιάνου Θεανώ 844
Πούλου Αγγελική 198, 215
Ρ
Ρήγα Βασιλική 179, 187
Σ
Σουλιώτη Σπυριδούλα 187, 458
Σούνογλου Μαρίνα 776
Σπυροπούλου Μαρία 594
Στασινοπούλου Ευσταθία 602
Σταυρογιαννοπούλου Ευθυµία 119, 804
Στρεπέλια Ιωάννα 848
Σϕαέλος Ιωάννης 274, 286
Τ
Ταυλόπουλος Αριστείδης 230
Τσακουµάγκου Πηνελόπη 707
Τσέζου Αθηνά-Σπυριδούλα 845
Τσιγγέλης Μιχάλης 155
Φ
Φύττας Γεώργιος 264, 274
Χ
Χαλκιοπούλου Αντιγόνη 437, 693
Χάντζου–Σανέ Ελένη 366
Χριστόπουλος Παναγιώτης 382
Χριστοπούλου Μαρία 847, 848, 851
Χριστοπούλου Σοϕία 62, 75, 693
Ψ
Ψυχογυιού Αθηνά 840
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