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Πρόλογος 
 
 
Το ανά χείρας ειδικό τεύχος της Επιθεώρησης Εκπαιδευτικών Θεµάτων είναι 
αφιερωµένο στη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης. Ένα εγχείρηµα του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το οποίο εισηγείται την αλλαγή της φιλοσοφίας του 
εκπαιδευτικού συστήµατος στην υποχρεωτική εκπαίδευση· µια αναγκαιότητα 
εκσυγχρονισµού και προσαρµογής της µαθησιακής διαδικασίας  στη ραγδαία 
µεταβαλλόµενη και πολύπλευρη πραγµατικότητα· αλλά και µια απάντηση της 
χώρας µας τόσο στα χρόνια προβλήµατα του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
όσο και στην ευρωπαϊκή πρόκληση. 
       Η πρόταση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, η οποία τέθηκε σε 
συστηµατοποιηµένο διάλογο µε την εκπαιδευτική κοινότητα  ανέδειξε µια 
σηµαντική δυναµική των µαχόµενων εκπαιδευτικών και ανατροφοδότησε την 
προσπάθεια του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το οποίο βελτιστοποίησε την 
εισήγησή του προς τον Υπουργό Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων κ. Π. 
Ευθυµίου. Η σχέση που αναπτύχθηκε µεταξύ της εκπαιδευτικής κοινότητας και 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου είναι πολύ σηµαντική και αντανακλά µεγάλες 
ελπίδες για µια από κοινού ειλικρινή αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών 
πραγµάτων της χώρας. 
       Τα άρθρα που φιλοξενούνται σ� αυτό το ειδικό τεύχος συµβάλλουν  στη 
διάχυση της αντίληψης για τη διαθεµατικότητα και λειτουργούν  προς την 
κατεύθυνση ωρίµανσης αυτής της αντίληψης, για να περάσει στο στάδιο της 
υλοποίησης µε τη συγγραφή του κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού. Ένας 
τέτοιος εξορθολογισµός  της υποχρεωτικής εκπαίδευσης θέτει τις βάσεις για 
ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα, ένα ζητούµενο µε πολλές προεκτάσεις 
και στις άλλες βαθµίδες της εκπαίδευσης αλλά και στην αναπτυξιακή και 
κοινωνική πορεία της χώρας µας. 
        Οι ειλικρινείς ευχαριστίες µου τόσο προς τους αντιπροέδρους του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου όσο και προς το κύριο προσωπικό και τους 
αποσπασµένους εκπαιδευτικούς, που συνέβαλαν στην πολύµηνη  προσπάθειά 
µας, δεν είναι µόνο αυτονόητες αλλά και επιβεβληµένες. Όπως το ίδιο ισχύει 
για τους αρθρογράφους του ειδικού τεύχους και για όσους επιµελήθηκαν την 
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έκδοση αυτή. Και τούτο, γιατί πιστεύουµε ότι οι πληροφορίες, οι αναλύσεις και 
οι συνθέσεις που δηµοσιεύονται σ� αυτό το τεύχος θα είναι χρήσιµες στους 
εκπαιδευτικούς, τους οποίους θέλουµε ενεργούς συµµετόχους και 
συµπαραστάτες στην προσπάθεια βελτίωσης του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
και αναβάθµισης της ποιότητας της εκπαίδευσης στη χώρα µας. Μια τέτοια 
συλλογική προσπάθεια είναι τουλάχιστον ελπιδοφόρα.  
 
 
                                                        ΣΤΑΜΑΤΗΣ  Ν. ΑΛΑΧΙΩΤΗΣ     
                                              Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
                                           Καθηγητής Γενετικής και πρώην Πρύτανης  
   του Πανεπιστηµίου Πατρών 
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Για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα 
 
Σταµάτης Ν. Αλαχιώτης,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Με το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ) και 
τα συνακόλουθα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) που εισηγείται το 
Π.Ι., επιχειρείται µια ισόρροπη, κάθετη κατανοµή της διδακτέας ύλης και 
οριζόντια διασύνδεση των µαθηµάτων µέσα από θεµελιώδεις διαθεµατικές 
έννοιες, µε σκοπό την αλλαγή της θεώρησης των στόχων, της µεθοδολογίας και 
της διδακτικής πράξης της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Οι καινοτοµίες που 
ενυπάρχουν στην εισήγηση του Π.Ι. µορφοποιούν το πλαίσιο για µια ουσιαστική 
εσωτερική µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος στο Νηπιαγωγείο, το 
∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο, προσδίδοντας τη δυναµική εκείνη και την ευελιξία 
στο σχολείο για να ανταποκρίνεται µε επιτυχία στην κοινωνική ρευστότητα της 
συναρπαστικής εποχής µας και να προετοιµάζει µε επιτυχία την κοινωνική 
ένταξη του µαθητή. Ο σχετικός διάλογος που έγινε σηµατοδότησε µια 
ουσιαστική, άµεση επικοινωνία µε τους µαχόµενους εκπαιδευτικούς και τα 
στελέχη της εκπαίδευσης και συνέβαλε στη βελτιστοποίηση της πρότασης του 
Π.Ι.  
 

 
Η διαµόρφωση ενός σύγχρονου εκπαιδευτικού συστήµατος είναι αναµφίβολα 
από τα κυρίαρχα θέµατα που απασχολούν κάθε χώρα. Είναι, όµως, ένα 
περίπλοκο ζήτηµα, ένα πολυδιάστατο πρόβληµα, αλλά και µια, εν πολλοίς, 
«παραπλανητική αρένα», όπου συνωστίζονται επαΐοντες και µη, καταθέτοντες 
«αδιαµφισβήτητες» λύσεις και προτάσεις. Ένα σκηνικό στο οποίο ο µαθητής, 
αµέτοχος παρατηρητής, υποχρεώνεται να εξαργυρώνει τις επικρατούσες κατά 
καιρούς επιταγές των µεγάλων.  

                                                 
 Ο κ. Σταµάτης Ν. Αλαχιώτης είναι Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, Καθηγητής 
Γενετικής και πρώην Πρύτανης του Πανεπιστηµίου Πατρών. 
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«Από 25ετίας περίπου αλλεπαλλήλως προσήλθον εις την βουλήν κυβερνήσεις 
καταθέτουσαι νοµοσχέδια εκπαιδευτικών αποσκοπώντας κατά το µάλλον ή 
ήττον ριζικήν της εκπαιδεύσεως µεταρρύθµισην» γράφει ο Γληνός στην έκθεσή 
του «εις τα εκπαιδευτικά των νοµοσχεδίων του 1913». Μια τεκµηριωµένη, 
διαχρονική διαπίστωση, που ωστόσο ηχεί  ως αδήριτη αναγκαιότητα.  

Και τούτο, γιατί δεν υπάρχουν µαγικές συνταγές για την παιδεία και την  
εκπαίδευση. γι� αυτό απαιτείται µια συνεχής προσαρµογή στη δυναµική των 
καιρών και στην αναπτυξιακή πορεία της κάθε χώρας. Γι� αυτό, επίσης, η 
«αναψηλάφηση» του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι µια πρόκληση, µια 
υποχρέωση αλλά και µια ασύλληπτα µεγάλη ευθύνη, καθώς πρέπει να 
αποτυπώνεται µε επιστηµονικό τρόπο η επικρατούσα κατάσταση στο σχολείο 
και την κοινωνία και να επιχειρείται ο κατάλληλος σχεδιασµός, η επιτυχέστερη 
παρέµβαση. Γιατί το εκπαιδευτικό µας σύστηµα δεν µπορεί να συνεχίσει να 
πορεύεται στις γενικές συντεταγµένες του παραδοσιακού γνωσιοκεντρικού 
χαρακτήρα του σχολείου, της αποσπασµατικότητας και της παθητικής, εν 
πολλοίς, απόκτησης της γνώσης, καθώς οι κατακερµατισµένες γνώσεις δεν 
συνιστούν γνώση. Το σχολείο, αντίθετα, πρέπει να �ναι µαθητοκεντρικό, 
κοινωνιοκεντρικό και βιωµατικό, µε όλους τους συντελεστές του συµµετόχους, 
χώρος ελκυστικός και όχι µόνο χώρος στερεότυπης διδασκαλίας, χώρος 
καλλιέργειας της δηµιουργικότητας του µαθητή. 

Γι� αυτό στις σύγχρονες προκλήσεις της πολυδιάστατης κοινωνίας της 
γνώσης, της τεχνογνωσίας και της µεγεθυνόµενης πολυπολιτισµικότητας, η 
απάντηση πρέπει να είναι η διαµόρφωση µιας πολυδιάστατης, δηµιουργικής 
προσωπικότητας του µαθητή. Και αν οι δυο πιο ευγενείς αποστολές του 
ανθρώπου µέχρι σήµερα αφορούσαν την απόκτηση της γνώσης και την 
επέκτασή της, η απόσταξη της αξιόλογης γνώσης που πρέπει να φθάνει στο 
σχολείο και να παρέχεται µε αποτελεσµατικό τρόπο, είναι µια τρίτη, για να 
αρχίσουµε να «συλλαβίζουµε» τα περί ουσιαστικής συµβολής του σχολείου στην 
αναδυόµενη αλλά και προσδοκώµενη κοινωνία της ποιότητας, αναµφίβολα 
µέσα από την ποιότητα της εκπαίδευσης.  

Απαιτείται, λοιπόν, µια στρατηγική η οποία θα πλαισιώνεται από 
σχεδιασµούς και πρακτικές που θα προσεγγίζουν τους σωστούς στόχους, το 
µαθησιακό πλαίσιο, σύµφωνα µε τη νοητική ηλικία του µαθητή, τη µεθοδολογία, 
την ισότητα ευκαιριών των δύο φύλων, των οµάδων ατόµων µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και ικανότητες, των οµάδων µε ιδιαίτερα πολιτισµικά 
και γλωσσικά χαρακτηριστικά. Η βελτιστοποίηση κάθε ποιοτικής παραµέτρου 
θα συµβάλει στην αναβάθµιση της γενικής παιδείας και στον περιορισµό της 
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σχολικής διαρροής, η οποία πυροδοτεί τον κοινωνικό αποκλεισµό και, τελικά, 
την ανεργία και κάθε µορφή κοινωνικής παθογένειας.   

Μια άλλη αναγκαία παραδοχή πρέπει να είναι η ιεραρχηµένη παρέµβαση 
που δεν µπορεί παρά να εκκινεί από τη βασική εκπαίδευση, την υποχρεωτική, 
το ∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο, αλλά και το Νηπιαγωγείο, που τείνει  να 
γενικευθεί. Και τούτο, γιατί η σωστά οργανωµένη υποχρεωτική εκπαίδευση θα 
επηρεάσει θετικά και τις άλλες βαθµίδες, το Λύκειο, την Τ.Ε.Ε. και την 
Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Για να απεµπλακούµε κάποτε στο µέλλον από τη 
συγκεχυµένη αντίληψη της ταύτισης του εξεταστικού προβλήµατος (τις 
εισαγωγικές εξετάσεις στα Α.Ε.Ι. και τα Τ.Ε.Ι., το «Μινώταυρο», δηλαδή, των 
γενικών εξετάσεων)  µε το εκπαιδευτικό σύστηµα.  

Η παραδοχή, λοιπόν, ότι το Νηπιαγωγείο είναι ένας κυρίαρχος χώρος  
κοινωνικοποίησης του παιδιού, το επιφορτίζει µε ιδιαίτερες ευθύνες. Όπως και 
το ∆ηµοτικό, το οποίο θα σφραγίσει τη σχέση του παιδιού µε τον εκπαιδευτικό 
θεσµό, µε τη γνώση και την παιδεία, µε την άµβλυνση των κοινωνικών 
ανισοτήτων. Το Γυµνάσιο θα υποδεχτεί τον προσεγγίζοντα την ταραχώδη 
εφηβεία νέο µε τις αντιρρήσεις του, τις αµφισβητήσεις του, την ακόρεστη 
περιέργεια για τον κόσµο που εµείς  του παρουσιάζουµε, προκειµένου να τον 
γνωρίσει, να τον κατανοήσει, να τον αποδεχτεί και να τον αγαπήσει.  

Άλλωστε το παιδί, στις πιο µικρές ηλικίες, υπόκειται εύκολα στις 
επιδράσεις των προσώπων και των θεσµών κύρους και γίνεται εύκολα «δέκτης 
αυθεντίας». Ωστόσο, είναι, ήδη, µια προσωπικότητα εύπλαστη, που το σχολείο 
καλείται να την καλλιεργήσει µε τον πιο σωστό τρόπο, όχι βέβαια θεωρώντας 
το µαθητή «αποθήκη» γνώσεων που θα τη γεµίσει. Tο σχολείο, επίσης, ως 
γνωστόν, έχει σκληρούς ανταγωνιστές σε µια κοινωνία µε «ποικιλώνυµες 
αυθεντίες», όπως λ.χ. τα Μ.Μ.Ε., το διαδίκτυο και όχι µόνο, που διακινούν 
πληροφορίες και γνώσεις, χωρίς το απαιτούµενο «παιδαγωγικό εισιτήριο». Ένα 
σχολείο που πρέπει να αντιδράσει και να ισχυροποιήσει το παιδαγωγικό του 
περιβάλλον που πρέπει να είναι ενδιαφέρον και ευχάριστο, χώρος χαράς και 
ζωής και όχι µια τυπική, γνωσιοκεντρική και βιβλιοκεντρική, εν πολλοίς, 
διαδικασία για να συνεχίσει να είναι κορυφαίος κοινωνικός θεσµός.   

Προς την επιδιωκόµενη αυτή κατεύθυνση, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
οργάνωσε την πρότασή µας σε παιδαγωγική εισήγηση που χαρακτηρίζεται από 
δύο κυρίως παραµέτρους. Την ισόρροπη κάθετη κατανοµή της αξιόλογης 
διδακτέας ύλης από τάξη σε τάξη, ένα νέο, δηλαδή, ενιαίο πλαίσιο 
προγραµµάτων σπουδών που εστιάζεται σε βασικές και ουσιώδεις γνώσεις 
κάθε τοµέα, χωρίς άχρηστες επικαλύψεις και πρωθύστερα, και την κατά το 
δυνατόν οριζόντια διασύνδεση των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών 
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(Α.Π.Σ.) των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων, παράµετρος που 
τιτλοδοτήθηκε ως ∆ιαθεµατική Προσέγγιση.  

Αξίζει να τονισθεί ότι στα νέα Α.Π.Σ. που συντάσσονται για πρώτη φορά 
από το ίδιο το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στο οποίο συνυπάρχουν όλες οι 
ειδικότητες, η γνώση παρουσιάζεται ενιαία και πολυπρισµατική ταυτόχρονα, µε 
βελτιωµένη τη σπειροειδή ανάπτυξη της ύλης σ� όλα τα µαθήµατα. 
Συντάσσονται για πρώτη φορά ∆.Ε.Π.Π.Σ. προγραµµάτων των βασικών 
δραστηριοτήτων του Νηπιαγωγείου, που δεν υπήρχαν, καθώς και ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
και Α.Π.Σ. όλων των µαθηµάτων του ∆ηµοτικού (δεν υπήρχαν για ορισµένα 
µαθήµατα) και του Γυµνασίου, όλα κάτω από το πρίσµα µιας νέας θεώρησης, µε 
πολλές καινοτοµίες και µε αποκορύφωµα τη διαθεµατική προσέγγιση της 
γνώσης. 

 Πρέπει να υπογραµµισθεί, επίσης, ότι δεν καταργείται η αυτονοµία των 
µαθηµάτων, ενώ εισάγονται αρκετές καινοτοµίες µε αποκορύφωµα τη 
διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, την εξέταση, δηλαδή, του θέµατος από 
πολλές οπτικές-επιστηµονικές γωνίες και την καλλιέργεια σχετικών δεξιοτήτων, 
στάσεων και αξιών. Η οριζόντια διασύνδεση των µαθηµάτων επιτυγχάνεται, 
όπου είναι εφικτό, µέσα από τη «δικτύωσή» τους µε θεµελιώδεις έννοιες και 
δραστηριότητες, ώστε να προβάλλεται η «παράµετρος της διαθεµατικότητας» 
στη σχολική πράξη. Η διαδικασία αυτή ενισχύει την επιδιωκόµενη ουσιαστική 
γενική παιδεία και την ποιότητα της εκπαίδευσης, την ενιαία οργάνωση του 
περιεχοµένου των γνωστικών αντικειµένων και τις διερευνητικές προσεγγίσεις 
στη διδασκαλία, µέσα από τη θεώρηση της µάθησης όχι ως προϊόντος αλλά και 
ως διαδικασίας αυτενέργειας και ανακάλυψης. Η προσπάθεια, επίσης, της 
ολιστικής προσέγγισης της γνώσης  προκαλεί το ενδιαφέρον και, ταυτόχρονα, 
ανταποκρίνεται στην πολυδιάστατη κοινωνική πραγµατικότητα, στα 
ενδιαφέροντα και στις εµπειρίες του µαθητή. 

 Η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση, δηλαδή, δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να 
συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων, ένα πλέγµα στάσεων 
και αξιών, που θα του επιτρέπει να αναπτύσσει προσωπική άποψη για θέµατα 
που σχετίζονται  µεταξύ τους καθώς και  µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής, 
για να  µπορεί να διαµορφώνει το δικό του «κοσµοείδωλο», τη δική του 
«κοσµοαντίληψη». Η διαθεµατική προσέγγιση, η οποία βασίστηκε στην 
αναζήτηση εννοιολογικών διασυνδέσεων µεταξύ των µαθηµάτων κάθε τάξης, 
συνέβαλε στη διαµόρφωση των περιεχοµένων και στην επινόηση διαθεµατικών 
δραστηριοτήτων και σχεδίων εργασίας (projects) που προβλέπονται στο τέλος 
κάθε θεµατικής ενότητας· η εν λόγω προσέγγιση δεν µπορεί παρά να 
υποστηρίζεται από µεθόδους ενεργητικής απόκτησης της γνώσης, οι οποίες θα 
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εφαρµόζονται κατά τη διδασκαλία κάθε γνωστικού αντικειµένου. Η επιλογή 
από τον εκπαιδευτικό µιας διαθεµατικής δραστηριότητας θα διευκολύνεται 
τόσο από τις ενδεικτικές δραστηριότητες  και τα ενδεικτικά σχέδια εργασίας 
που προτείνονται µέσω των Α.Π.Σ όσο και από τη διάχυση της 
διαθεµατικότητας στο κείµενο του βιβλίου (όπου είναι εφικτό) µέσα από 
θεµελιώδεις έννοιες των γνωστικών αντικειµένων, όπως προαναφέρθηκε, οι 
οποίες προσφέρονται για διαθεµατική προσέγγιση. 

Στο σηµείο αυτό αξίζει να τονισθεί ο προβληµατισµός του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου για τον προσδιορισµό του νέου ενιαίου πλαισίου προγραµµάτων 
σπουδών µε το επίθετο διαθεµατικό και όχι διεπιστηµονικό. Η διεπιστηµονική 
προσέγγιση αφορά την περίπτωση κατά την οποία το υπό εξέταση αντικείµενο 
(θέµα) απαιτεί τη συµβολή διαφόρων επιστηµών. Οριζόντια, όµως, διασύνδεση 
στο επίπεδο των Α.Π.Σ. σηµαίνει κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης 
κάθε γνωστικού αντικειµένου µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία 
θεµάτων από πολλές πλευρές και να αναδεικνύεται η σχέση τους µε την 
πραγµατικότητα. Στο πλαίσιο αυτό αναζητούνται, στο µέτρο του δυνατού,  µέσα 
από τα Α.Π.Σ. και τη διδασκαλία,  προεκτάσεις που έχουν τα εξεταζόµενα 
θέµατα των αυτοτελών µαθηµάτων στο επίπεδο όχι µόνο των επιστηµών, της 
τέχνης και της τεχνολογίας αλλά και στη διαµόρφωση δεξιοτήτων, στάσεων και 
αξιών. Σ� αυτή την περίπτωση ο όρος διαθεµατικότητα υπερβαίνει τη 
διεπιστηµονικότητα και την υπερκαλύπτει. Γι� αυτό η πρότασή µας 
προσδιορίσθηκε ως ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 
(∆.Ε.Π.Π.Σ.) και όχι ως ∆ιεπιστηµονικό. Ωστόσο, η προωθηµένη 
διαθεµατικότητα υπάρχει (σ� αυτή τη φάση) κυρίως στις διαθεµατικές 
δραστηριότητες, στα σχέδια εργασίας και στη λεγόµενη Ευέλικτη Ζώνη. 

Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, ως αναγκαιότητα, απασχόλησε την 
ανθρώπινη σκέψη ακόµα και από την εποχή του Πλάτωνα: «Τ? χύδην µαθήµατα 
συναπτέον εsς σύνοψιν Aλλήλων τ�ν µαθηµάτων καq τ\ς το� �ντος φύσεως». 
(«Τα κοινά µαθήµατα πρέπει να σχετίζονται µεταξύ τους καθώς και µε τη φύση 
της πραγµατικότητας»). Εξάλλου στην κοινωνία της ανελέητης γνώσης που 
βιώνουµε, στην εποχή της πληροφοριακής ρύπανσης αλλά και της αναζήτησης 
της αξιόλογης γνώσης και της αξιοποίησής της µε τον εξορθολογισµό της 
διδακτέας ύλης (που θα προσεγγίζεται σε βάθος και όχι, εν πολλοίς, στο 
επίπεδο της πληροφορίας) το cogito ergo sum (σκέπτοµαι άρα υπάρχω) του 
Καρτέσιου, πρέπει να µεταλλαχθεί σε scio ergo sum, (γνωρίζω άρα υπάρχω). Τι 
πρέπει όµως να γνωρίζει ο µαθητής για να µην υποφέρει από την 
παραµόρφωση της κοινωνικής πραγµατικότητας στις µέρες του πληροφοριακού 
καταιγισµού, από τον ηλεκτρονικό αναλφαβητισµό στην κοινωνία του τεχνικού 
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πολιτισµού και από τον κοινωνικό αποκλεισµό στην εποχή της κοινωνικής 
ρευστότητας; Ένα ερώτηµα στο οποίο αναµφίβολα το σχολείο οφείλει να 
απαντήσει, για να απαλύνει την αγωνία των νέων για το αύριο και να τους 
οδηγήσει στην αντίληψη εκείνη της ζωής που αγγίζει την αυτογνωσία και την 
ευτυχία.  

Άλλωστε, το ενιαίο και το ολιστικό της γνώσης, η αρχή της ολότητας στην 
ανθρώπινη αντίληψη, ενισχύεται τόσο σε επιστηµολογικό επίπεδο από τον 
επιστηµολογικό αναγωγισµό, υπό την ευρεία έννοια, όσο και από πολλούς 
επιστηµονικούς, διδακτικούς, ψυχολογικούς, κοινωνικούς και οικονοµικούς 
λόγους που συνηγορούν στη σπουδαιότητα της διαθεµατικότητας για την οποία 
έχει αρχίσει να αναπτύσσεται διεθνώς ένας σοβαρός διάλογος. Αλλά και σε πιο 
εφαρµοσµένο τόνο, παρατηρούµε την ανάδυση διεπιστηµονικών γνωστικών 
περιοχών, όπως της Βιοηθικής, διατµηµατικών ή και διαπανεπιστηµιακών 
µεταπτυχιακών προγραµµάτων σπουδών που σηµατοδοτούν έναν 
προβληµατισµό για την αποτελεσµατικότητα της ανεξέλεγκτης ανάπτυξης των 
εξειδικεύσεων, γεγονός που υπαγορεύει ταυτόχρονα την αναγκαιότητα της 
σύνθεσης, του ενιαίου, του ολιστικού, που θα αποτελέσει νέο εφαλτήριο για την 
περαιτέρω ανάπτυξη της γνώσης.  

 Μέσα σ� αυτό το νέο σκηνικό ο ρόλος των Α.Π.Σ. είναι θεµελιώδης, καθώς 
πρέπει να αναδυθεί, µέσα από την επικρατούσα κατάσταση, η διαθεµατικότητα 
και ως στρατηγική και ως µεθοδολογία στην απόκτηση της γνώσης. Τα Α.Π.Σ. 
που στη χώρα µας είναι κλειστού τύπου, αντανακλούν τη µεγάλη ευθύνη των 
συντακτών τους, γεγονός που υπαγόρευσε την αναγκαιότητα τόσο της 
εσωτερικής αξιολόγησης όσο και του συστηµατικού διαλόγου µε την 
εκπαιδευτική κοινότητα· µια γόνιµη και εποικοδοµητική συζήτηση που 
πραγµατοποιήθηκε µε επιτυχία και συνέβαλε στη βελτιστοποίηση της πρότασής 
µας, στην οποία πρέπει να σηµειωθεί ότι ενυπάρχει η παράµετρος της 
ευελιξίας, της πρωτοβουλίας του εκπαιδευτικού και της προσαρµοστικότητας. 
Στην προτεινόµενη οργάνωση της γνώσης καταβάλλεται προσπάθεια για να 
προσφέρεται µε απλό και εύληπτο τρόπο, για να κατακτάται πιο 
αποτελεσµατικά από όλους τους µαθητές και για να αµβλύνονται οι όποιες 
ανισότητες, προκειµένου να προσφέρονται, κατά το δυνατόν, ίσες ευκαιρίες σε 
όλους.  

Στα νέα Α.Π.Σ. που προτείνει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο αναδεικνύονται 
δεξιότητες, στάσεις και αξίες που θεωρούνται ουσιώδεις και αφορούν π.χ. 
εκτός των άλλων και τη δηµιουργικότητα, την αναγνώριση και το σεβασµό του 
άλλου και του διαφορετικού, τη διαπαιδαγώγηση στα ανθρώπινα δικαιώµατα, 
την καλλιέργεια στη συνεργασία, στο ανοικτό πνεύµα, στη «συστράτευση», στη 
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συνέπεια λόγων και έργων, στην αλληλεγγύη,  στην αρµονική ένταξη των 
παιδιών των µεταναστών στο σχολείο κ.ά. Κι αυτό, γιατί πρέπει να 
καλλιεργηθεί η απαραίτητη ασφάλεια που θα προσδώσει τη δυνατότητα στο 
αξιακό µας σύστηµα να προσαρµόζεται και να εξελίσσεται, να είναι ανοικτό 
και να µην ακυρώνεται από το φόβο µας, να είναι δηλαδή µια ζωντανή 
διαδικασία στην υπηρεσία της ζωής, του εύθραυστου χαρακτήρα του κόσµου 
µας, ακόµα ένα αντίβαρο στις αυταρχικές αντιλήψεις και ιδεολογίες, για να 
διαµορφώνονται αξίες που συνάδουν µε την ουσία του ανθρωπισµού. Μ� αυτόν 
τον τρόπο ο µαθητής προετοιµάζεται να ενταχθεί επιτυχώς στη νέα κοινωνική 
πραγµατικότητα, στην οποία υπογραµµίζεται ότι  πρέπει να καλλιεργηθεί η 
ταυτότητα του πολίτη της Ευρώπης,  του πολίτη του κόσµου, παράλληλα µε την 
εθνική ταυτότητα και την εθνική µας πολιτισµική αυτογνωσία.  

Συνοψίζοντας τη σηµασία των νέων Α.Π.Σ. υπογραµµίζουµε ότι 
καθιερώνεται σε ικανοποιητικό βαθµό η διαθεµατική προσέγγιση της σχολικής 
γνώσης και η εκπόνηση σχεδίων εργασίας στο πλαίσιο όλων των µαθηµάτων. 
Με τον τρόπο αυτό διασφαλίζονται οι προϋποθέσεις και για προωθηµένες 
διαθεµατικές προσεγγίσεις, πέραν της Ευέλικτης Ζώνης, και αναπτύσσονται 
στους µαθητές οι γνωστικο-κοινωνικές δεξιότητες του επιστηµονικού τρόπου 
σκέψης. Οι δεξιότητες αυτές είναι αναγκαίες για την αυτορυθµιζόµενη µάθηση 
που προϋποθέτει η διά βίου µάθηση και ταυτόχρονα προωθείται η σύνδεση της 
σχολικής γνώσης µε τα βιώµατα των µαθητών και τα προβλήµατα της σύγχρονης 
ζωής. 

Πρόσθετα χαρακτηριστικά των νέων Α.Π.Σ. που αξίζει να επισηµανθούν 
είναι ότι αντιστοιχίζονται στόχοι - περιεχόµενο - διδακτικές δραστηριότητες 
στο επίπεδο κάθε διδακτικής ενότητας, χωρίς απλή παράθεση της «διδακτέας 
ύλης» και εντάσσονται οι νέες Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας 
(Τ.Π.Ε.) σε όλες τις µαθησιακές δραστηριότητες, κυρίως ως εργαλείο µάθησης, 
επικοινωνίας και δηµιουργίας. Οι παράµετροι αυτές µπορούν να βοηθήσουν 
τους συγγραφείς αλλά και τους εκπαιδευτικούς της τάξης να εφαρµόσουν 
ποικίλες εναλλακτικές προσεγγίσεις, πέραν του καθιερωµένου µονόλογου και 
της ερωταπόκρισης.  

Η αξιολόγηση, επίσης, συνδέεται οργανικά µε τις υπόλοιπες διαδικασίες 
της διδασκαλίας  µέσα από τις προτεινόµενες ποικίλες µορφές και τεχνικές, 
ανάλογα µε τις ιδιαιτερότητες των µαθηµάτων και των µαθητών. Αξιοσηµείωτη 
είναι και η παράθεση των παραµέτρων συγγραφής νέων διδακτικών βιβλίων µε 
τρόπο που διασφαλίζονται οι προδιαγραφές τις οποίες απαιτεί η σύγχρονη 
βιβλιογραφία και η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης. Τα νέα βιβλία θα 
συµβάλουν στην επίτευξη µιας σηµαντικής εσωτερικής αλλαγής στη θεώρηση 
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της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και θα εκσυγχρονίσουν το χαρακτήρα της. Η 
βελτίωση, ακόµα, του αναγνωστικού, µαθηµατικού και φυσικο-επιστηµονικού 
αλφαβητισµού (γραµµατισµού) είναι ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό των νέων 
Α.Π.Σ. που µπορεί να µορφοποιήσει µιαν απάντηση στις σύγχρονες ευρωπαϊκές 
και διεθνείς τάσεις για την αντιµετώπιση διεθνών δοκιµασιών (PISA, TIMS 
κ.ά.), οι οποίες απαιτούν περισσότερη σύνδεση και αξιοποίηση της σχολικής 
γνώσης µε την πραγµατικότητα της ζωής. 

Στο πλαίσιο αυτό, αναφέρουµε ενδεικτικά ότι στα Α.Π.Σ. λ.χ. των 
Θρησκευτικών σκιαγραφούνται και χαρακτηριστικά διαφορετικών 
θρησκευτικών οµάδων (στην Ελλάδα και τον κόσµο), ώστε να 
ευαισθητοποιηθεί ο µαθητής ως προς τη διαφορετικότητα των πολιτισµών, την 
αποδοχή και το σεβασµό τους. Για την αρχική διδασκαλία της γλώσσας 
ενισχύεται σηµαντικά η φωνηµική διάσταση σε συνδυασµό µε την ολιστική. 
Όσον αφορά την Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραµµατεία επιχειρείται εκτός 
άλλων και η διασύνδεση της αρχαίας και νέας ελληνικής γραµµατείας µε την 
ευρωπαϊκή. Στη Λογοτεχνία επιχειρείται η ολιστική προσέγγιση των 
λογοτεχνικών κειµένων, ενώ εισάγεται η διαπολιτισµική αντίληψη και 
προσέγγισή τους. Στην Ιστορία εισάγεται η Τοπική Ιστορία ως πεδίο 
διαθεµατικής έρευνας από τους µαθητές, ενώ παραµένει η προτεραιότητα της 
Ελληνικής Ιστορίας, ενισχύεται αισθητά η πραγµάτευση της Νεότερης και 
Σύγχρονης Ιστορίας, της Ιστορίας της Ευρωπαϊκής Ένωσης, των Βαλκανικών 
και άλλων γειτονικών λαών. Στα Α.Π.Σ., επίσης, αναδεικνύεται η σηµασία της 
Ειδικής Αγωγής και διαφαίνεται η αρχή της παροχής ίσων ευκαιριών 
εκπαίδευσης και της δηµιουργίας προϋποθέσεων για την ανάπτυξη ενός 
σχολείου για όλους.  

Στα Μαθηµατικά επιχειρείται κλασικότερη διαπραγµάτευση των θεµάτων 
για την αποτελεσµατικότερη απόκτηση βασικών µαθηµατικών δεξιοτήτων. Στις 
Φυσικές Επιστήµες, για τις οποίες  υπάρχει ένα βασικό πλέγµα ιδεών (η 
σωµατιδιακή φύση της ύλης, οι νόµοι διατήρησης, η κυτταρική βάση της έµβιας 
ύλης), το νέο Α.Π.Σ. αναδεικνύει αυτές τις ιδέες, όπως και τον ενιαίο 
χαρακτήρα των Φυσικών Επιστηµών. Στα Α.Π.Σ. της Κοινωνικής και Πολιτικής 
Αγωγής η οργάνωση του περιεχοµένου στηρίζεται σε βασικές έννοιες της 
«παιδείας του πολίτη» και προτείνεται κυρίως η συµµετοχική και συνεργατική 
µεθοδολογία. Έµφαση δίδεται ακόµα στην εξοικείωση του µαθητή µε τις νέες 
τεχνολογίες και την τεχνολογία γενικότερα, στην ανάδειξη της σπουδαιότητας 
των Ξένων Γλωσσών, των προγραµµάτων της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, 
της Αγωγής Υγείας µέσα στο πλαίσιο της οποίας εντάσσονται και οι διαφυλικές 
σχέσεις, των Κοινωνικών Επιστηµών, της Αισθητικής Αγωγής, της Φυσικής 



Για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα 
 

 15

Αγωγής µε την προβολή του προγράµµατος της Ολυµπιακής Παιδείας και της 
Προσχολικής Αγωγής που αποκτά για πρώτη φορά διαθεµατικά προγράµµατα 
δραστηριοτήτων.  

Το προτεινόµενο, λοιπόν, ∆.Ε.Π.Π.Σ., αποτέλεσµα πολλών συνεργασιών 
των µελών του Π.Ι. και συνεδριάσεων των συλλογικών του οργάνων, αποτελεί 
µια επίσηµη καινοτόµο πρόταση του Π.Ι. που θα αποτελέσει και τη βάση της 
συγγραφής νέων βιβλίων, τα οποία θα πρέπει να χαρακτηρίζονται από  
σεβασµό και  ευαισθησία στην προσπάθεια των µαθητών  όσον αφορά τα 
περιεχόµενα, την ποιότητα και την ποσότητα της διδακτέας ύλης, αλλά και την 
αισθητική τους. Αυτός ο σεβασµός είναι αναγκαίος, γιατί, όπως από χρόνια 
υποστηρίζουµε, οι µαθητές µας είναι οι σκληρότερα εργαζόµενοι Έλληνες 
πολίτες, αν στον παρονοµαστή βάλουµε τη συµποσούµενη ενδοσχολική και 
εξωσχολική προσπάθειά τους. Γι� αυτό, το σχολείο πρέπει να αναπτύξει 
ουσιαστικά την κριτική σκέψη, όπως και τη φαντασία του µαθητή, ενώ η 
αναµφίβολα επιβαλλόµενη ποικιλόµορφη στήριξη του µαχόµενου 
εκπαιδευτικού είναι εξίσου σηµαντική και αναγκαία για την επιτυχή έκβαση 
του εγχειρήµατος. 

Η µεγάλη  συζήτηση που έγινε σε 13 περιφέρειες της χώρας σχετικά µε όσα 
προαναφέρθηκαν, ο διάλογος µε το µαχόµενο εκπαιδευτικό,  που 
επανατροφοδότησε τον ενθουσιασµό για το «όραµα» της διαθεµατικότητας, δεν 
ήταν µόνο µια αναγκαιότητα που επαναφέρει στο προσκήνιο, µε έναν 
πρωτότυπο τρόπο, εκπαιδευτικές ευαισθησίες που είχαν αρχίσει να 
εκφράζονται από τον περασµένο αιώνα µέσα από τον Εκπαιδευτικό Όµιλο, 
αλλά σηµατοδότησε, επίσης,  πολλές καινοτοµίες και πρακτικές στην 
προσέγγιση των εκπαιδευτικών πραγµάτων της χώρας. Έτσι, για πρώτη φορά 
π.χ. επικοινώνησε το ΥΠΕΠΘ για τέτοια θέµατα, µέσω του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου, µε την εκπαιδευτική βάση. Για πρώτη φορά γίνεται τόσο σοβαρή, 
µακρόχρονη και µεγάλη προετοιµασία πριν τη συγγραφή νέων βιβλίων. Για 
πρώτη φορά η Ελλάδα δεν είναι ουραγός, αλλά προβάλλει ως ένα βαθµό και ως 
συµπρωταγωνιστής στις χώρες της Ευρώπης για ένα εκπαιδευτικό θέµα, όπως 
είναι η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, καθώς το 53% των χωρών αυτών 
δεν έχει ασχοληθεί µε το θέµα για το οποίο η χώρα µας έχει, ήδη, επίσηµη 
πρωτοποριακή πρόταση και υλοποιεί πιλοτικά ένα µέρος που αφορά την 
Ευέλικτη Ζώνη. 

Αξίζει να τονιστεί περισσότερο το γεγονός ότι προγράµµατα που προωθούν  
δραστηριότητες και σχέδια εργασίας µε διαθεµατική προσέγγιση και 
εφαρµόζονται σε µερικές χώρες της Ευρώπης (βλ. Καρατζιά-Σταυλιώτη, παρόν 
τεύχος) οργανώνονται, κυρίως, εκτός του ωρολογίου προγράµµατος, σε 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 16

αντίθεση µε τη δική µας πρόταση. Σε ορισµένες περιπτώσεις που προβλέπεται η 
υλοποίηση διαθεµατικών προγραµµάτων εντός του ωρολογίου προγράµµατος, 
σε ειδικά διαµορφωµένη ζώνη, όπως π.χ. η area escola στην Πορτογαλία, ή 
κατά τη διδασκαλία ορισµένων µαθηµάτων, όπως π.χ. το breath time στην 
Αγγλία, δεν είναι σαφής η διασύνδεσή τους µε το συνολικό σχολικό 
πρόγραµµα. Αντιθέτως, στην πρόταση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
αξιοποιούνται µε σαφή τρόπο -που εξειδικεύονται τόσο στις προδιαγραφές των 
νέων βιβλίων (διάχυση της διαθεµατικότητας στο κείµενο�οδηγίες προς τους 
συγγραφείς) όσο και στις διαθεµατικές δραστηριότητες (Α.Π.Σ.)- 
πλεονεκτήµατα της εννοιοκεντρικής διδασκαλίας, µέσα από τις θεµελιώδεις 
διαθεµατικές έννοιες, και συνδέεται αποτελεσµατικότερα η σχολική 
εκπαίδευση µε την καθηµερινή ζωή.  

Το ζητούµενο, λοιπόν, είναι ένα νέο εκπαιδευτικό σύστηµα για την 
υποχρεωτική εκπαίδευση που θα δίνει τη δυναµική εκείνη και την ευελιξία στο 
σχολείο να ανταποκρίνεται στην κοινωνική ρευστότητα της συναρπαστικής  
εποχής µας,  να προετοιµάζει µε επιτυχία την κοινωνική ένταξη του µαθητή, ο 
οποίος δικαιούται να σκέφτεται, να χαίρεται και να ονειρεύεται. Θα δώσει, 
επίσης, τη δυνατότητα να απελευθερωθούν τεράστιες εκπαιδευτικές δυνάµεις 
(όπως έγινε  και µε το νόµο πλαίσιο 1268 του 1982 για τα Πανεπιστήµια), 
καθώς ο εκπαιδευτικός θα µπορεί να κινείται παιδαγωγικά πιο ελεύθερα και µε 
περισσότερη πρωτοβουλία για να αναδειχθεί σε ουσιαστικό πρωταγωνιστή της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι καινοτοµίες που ενυπάρχουν στην εισήγηση του 
Π.Ι. και προωθούνται µέσα από τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα συνακόλουθα Α.Π.Σ., 
µορφοποιούν το πλαίσιο για µια ουσιαστική εσωτερική µεταρρύθµιση του 
εκπαιδευτικού συστήµατος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, θέτοντας τις 
προϋποθέσεις για µια πραγµατική εκπαιδευτική αλλαγή τόσο στο επίπεδο του 
περιεχοµένου της αξιόλογης γνώσης όσο και στο επίπεδο της διδακτικής 
διαδικασίας.  

Είναι αυτονόητο ότι δεν πρέπει να απουσιάσει απ� αυτήν την προσπάθεια η 
ελληνική διανόηση, που πρέπει να συστρατευθεί, όταν θα αρχίσει η συγγραφή 
των νέων βιβλίων. Είναι µια υποχρέωση που δεν µπορεί κανείς εύκολα να 
αποσείσει, γιατί πρέπει να µεταποιηθεί σε εθνική προσπάθεια για ένα 
καλύτερο και ισχυρότερο ελληνικό σχολείο. Ένα σχολείο που θα 
σφυρηλατήσει τη δική του ουσιαστική συµβολή στη νέα κοινωνία της ποιότητας, 
στην ευρωπαϊκή πρόκληση και θα αναπτύξει τους δικούς του ρυθµούς, που θα 
πρέπει να συνάδουν µε την κρίσιµη αναπτυξιακή πορεία της χώρας µας.  
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∆ιεπιστηµονικότητα, διαθεµατικότητα και 
ενιαιοποίηση στα νέα Προγράµµατα Σπουδών: 
Τρόποι οργάνωσης της σχολικής γνώσης 
 
Ηλίας Γ. Ματσαγγούρας,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 
Περίληψη 
 
Τα προβλήµατα που έχουν προκύψει από τον κατακερµατισµό της σχολικής 
γνώσης σε αυτοτελή και ανεξαρτήτως διδασκόµενα µαθήµατα σε συνδυασµό µε 
τις νέες επιστηµολογικές, παιδαγωγικές και κοινωνικές  αντιλήψεις για τη φύση 
της γνώσης,  για τη διαδικασία της µάθησης και για το ποιο  πρέπει να είναι στις 
ηµέρες µας το περιεχόµενο της γενικής παιδείας οδήγησαν στην αµφισβήτηση 
του περιεχοµένου και του τρόπου οργάνωσης των παραδοσιακών αναλυτικών 
προγραµµάτων και στην αναζήτηση εναλλακτικών προτάσεων. Στην 
προβληµατική αυτή κινούνται τα νέα προγράµµατα σπουδών της χώρας µας, τα 
οποία προσαρµόζουν στην ελληνική πραγµατικότητα  τις αρχές και πρακτικές 
των  διεπιστηµονικών  και διαθεµατικών  προγραµµάτων σπουδών, που 
αποτελούν τις πλέον αξιόπιστες  αντιπροτάσεις στα συµβατικά αναλυτικά 
προγράµµατα.  
  
Ι. Από τα παραδοσιακά στα σύγχρονα Προγράµµατα Σπουδών  
 
Α. Εισαγωγή 
Η ρήση του Αντισθένους «�ΑρχZ Uπιστήµης _ τ�ν �νοµάτων Tπίσκεψις» 
εκφράζει µια επιστηµολογική θέση µε διαχρονικό κύρος. Γι� αυτό θα 
επιχειρήσουµε στο παρόν άρθρο (α) να προσδιορίσουµε εννοιολογικά τους 
όρους διαθεµατικότητα και διεπιστηµονικότητα, που είναι κυρίαρχοι όροι στο 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), και (β) να  
αναδείξουµε πώς το «διαθεµατικό», το «ενιαίο» και το «διεπιστηµονικό» 
εκφράζονται και συµπράττουν στη συγκρότηση του ∆.Ε.Π.Π.Σ. Προηγουµένως, 
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βεβαίως, θα αναφερθούµε στο γενικότερο παιδαγωγικο-επιστηµολογικό 
πλαίσιο που οδήγησε στην αναγκαιότητα αναζήτησης προγραµµάτων σπουδών 
µε διαφορετικές προδιαγραφές από εκείνες των παραδοσιακών.  

Από την ανάπτυξη του θέµατος θα φανεί ότι οι όροι  «διαθεµατικότητα», 
«διεπιστηµονικότητα» και «ενιαιοποίηση» είναι όροι που αναπτύχθηκαν εντός 
των παιδαγωγικών κλάδων  των Αναλυτικών Προγραµµάτων και της 
∆ιδακτικής Μεθοδολογίας και παραπέµπουν σε συγκροτηµένες σχολές 
παιδαγωγικής σκέψης, οι οποίες απαντούν µε το δικό τους τρόπο στα εξής   
βασικά ερωτήµατα της εκπαίδευσης:   

 
1. Ποιο πρέπει να είναι το περιεχόµενο και η µορφή της σχολικής γνώσης;  

 
2. Πώς πρέπει να οργανώνεται η σχολική γνώση στο αναλυτικό 

πρόγραµµα; 
 

3. Πώς και µε ποιες διδακτικές διαδικασίες µπορεί η σχολική γνώση να 
καθίσταται αξιοποιήσιµο κτήµα όλων των µαθητών;  

 
Οι απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά είναι πολύ σηµαντικές για το πλαίσιο 
εκπαίδευσης που διαµορφώνεται (βλ. Eisner, 1993, 38) και βασίζονται σε 
πολλές παραδοχές ποικίλης προέλευσης. Με άλλα λόγια, η διαθεµατικότητα 
και η διεπιστηµονικότητα δεν παραπέµπουν σε απλές τεχνικές, αλλά σε 
συγκροτηµένες σχολές µε θεωρητικό υπόβαθρο και µε σαφείς διδακτικές 
συνεπαγωγές.  
 
Β. Η σχολική γνώση στα παραδοσιακά Αναλυτικά Προγράµµατα  
Τα τρία  ερωτήµατα, που παραθέσαµε, αντιµετώπισε το σχολείο στην πράξη 
από τότε που έλαβε τη σύγχρονη µορφή του. Όµως, οι απαντήσεις σε αυτά τα 
ερωτήµατα αρχικά θεωρήθηκαν µάλλον αυτονόητες και δεν απασχόλησαν 
θεωρητικά την πλειονότητα των παιδαγωγών και εκπαιδευτικών. 

Πιο συγκεκριµένα, θεωρήθηκε αυτονόητο πως  περιεχόµενο της σχολικής 
γνώσης πρέπει να αποτελέσει ό,τι σηµαντικότερο έχουν κωδικοποιήσει οι 
σύγχρονες επιστήµες, αλλά σε απλούστερη µορφή. Έτσι, η τριτοβάθµια 
εκπαίδευση αποτέλεσε το πρότυπο και οι επιστήµες που εξασφάλισαν θέση σε 
αυτή διεκδίκησαν στη συνέχεια και κατέλαβαν θέση στη δευτεροβάθµια και την 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τηρώντας πάντα την αρχή της απλούστευσης και της 
συντόµευσης. Έκφραση αυτής της αντίληψης αποτελεί και η πρακτική 
ανάθεσης συγγραφής σχολικών διδακτικών βιβλίων σε πανεπιστηµιακούς 
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καθηγητές, οι οποίοι θεωρήθηκαν κατά τεκµήριο οι καταλληλότεροι για το 
συγγραφικό έργο. 

Η τριτοβάθµια εκπαίδευση επέβαλε ως αυτονόητη και τη µορφή οργάνωσης 
της σχολικής γνώσης στο αναλυτικό πρόγραµµα. Αυτό ήταν αναπόφευκτο, αφού 
δεν έγινε ποτέ σαφής διάκριση στους παιδαγωγούς και τους εκπαιδευτικούς και 
πολύ περισσότερο στους πανεπιστηµιακούς καθηγητές των επιµέρους 
γνωστικών αντικειµένων η διαφορά που υπάρχει µεταξύ της επιστηµονικής 
γνώσης, την οποία  προωθούν τα πανεπιστήµια, και της σχολικής διδάξιµης 
γνώσης (pedagogical content knowledge) (βλ. και Ματσαγγούρας, 1990α, 421), 
που πρέπει να περιλαµβάνουν τα σχολικά αναλυτικά προγράµµατα. ΄Ετσι, τα 
γνωστικά αντικείµενα κύρους της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 
αντιπροσωπεύτηκαν σε απλοποιηµένη και συντοµευµένη µορφή ως διακριτά 
και ανεξάρτητα «µαθήµατα» στο αναλυτικό πρόγραµµα και κατ� επέκταση στο 
ωρολόγιο πρόγραµµα του σχολείου.  

Ο εβδοµαδιαίος διδακτικός χρόνος, βέβαια, δεν κατανέµεται ισότιµα 
µεταξύ των διδασκόµενων αντικειµένων, αλλά κατανέµεται µε βάση τις 
παιδευτικές δυνατότητες, που αποδίδει σε καθένα από αυτά η κυρίαρχη 
παιδαγωγική κουλτούρα, αλλά και µε βάση τη χρησιµότητα που αποκτά κάθε 
φορά ένα µάθηµα στα κοινωνικο-οικονοµικά δεδοµένα της εποχής. Η 
κατανοµή δεν είναι εύκολη, οι πιέσεις πολλές και οι συντάκτες των αναλυτικών 
προγραµµάτων συχνά αµφιταλαντεύονται µεταξύ «παιδαγωγικότητας» και 
«χρηστικότητας» των µαθηµάτων, κλίνοντας προς τη µία ή την άλλη 
κατεύθυνση, ανάλογα µε τη γενικότερη παιδαγωγική ιδεολογία τους. Κατά 
κανόνα στις χαµηλότερες βαθµίδες επικρατεί το κριτήριο της 
«παιδαγωγικότητας», ενώ στις ανώτερες το κριτήριο της «χρηστικότητας». 
Έτσι, οι αυξο-µειώσεις στο χρόνο διδασκαλίας µαθηµάτων, όπως είναι, για 
παράδειγµα, η Ιστορία, τα Φυσικά και η Τεχνολογία, παρουσιάζουν ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον για τον ιστορικό και θεωρητικό αναλυτή ενός εκπαιδευτικού 
συστήµατος. 

Τέλος, σε ό,τι αφορά το τρίτο ερώτηµα, που αναφέρεται στις διδακτικές 
διαδικασίες, στο παραδοσιακό σχολείο κυριαρχούν οι µονολογικές εισηγήσεις, 
όπως και στο πανεπιστήµιο, τις οποίες βέβαια εµπλουτίζουν οι ερωταπο-κρίσεις 
κατανόησης και oι ασκήσεις εµπέδωσης, λόγω των διαφορών που υπάρχουν 
µεταξύ µαθητών και φοιτητών. Ακόµη και οι προσπάθειες ανανέωσης της 
διδακτικής που επιχείρησαν  πρωτοπόροι παιδαγωγοί, όπως ο Bruner, δεν 
κάνουν τίποτε άλλο από το να µετατρέπουν την επιστηµονική διερευνητική 
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µέθοδο σε διδακτική µέθοδο κατάλληλη για µαθητές (βλ. και Ματσαγγούρας, 
2000α, 181).  

 
Γ. Αµφισβήτηση των παραδοσιακών παραδοχών και πρακτικών  
Η σύγχρονη αµφισβήτηση των επιστηµολογικών αντιλήψεων που 
διαµορφώθηκαν µετά το ∆ιαφωτισµό σχετικά µε τη φύση και τις διαδικασίες 
απόκτησης της γνώσης, οι ραγδαίες αλλαγές στις κοινωνικο-οικονοµικές 
συνθήκες, που συντελούνται στην εποχή µας, καθώς και η διαπιστωµένη, εν 
πολλοίς, αναποτελεσµατικότητα του παραδοσιακού σχολικού συστήµατος 
υπαγορεύουν την αναγκαιότητα να επαναθεωρηθούν βασικές επιλογές και 
καθιερωµένες πρακτικές, που αφορούν την προέλευση, το περιεχόµενο και τη 
µορφή οργάνωσης των σχολικών προγραµµάτων, τις διδακτικές προσεγγίσεις 
και τις µορφές οργάνωσης της σχολικής τάξης και της σχολικής µονάδας. 

Αναλυτικότερα, την αµφισβήτηση για τα «αυτονόητα» και τις πρακτικές του 
παραδοσιακού σχολείου άρχισαν από  τις αρχές ακόµη του 20ού αιώνα  αρκετοί 
παιδαγωγοί και εκπαιδευτικοί της Προοδευτικής Παιδαγωγικής. Οι πρώτες 
αµφισβητήσεις έγιναν µε ψυχολογικά και παιδαγωγικά κριτήρια και 
αναφέρονταν στην αναντιστοιχία  της κατακερµατισµένης γνώσης προς τις 
ολιστικές αντιλήψεις που διέπουν την παιδική ψυχολογία. Μεταγενέστερες 
σχολές ψυχολογίας, όπως είναι ο εποικοδοµισµός και η νευρο-ψυχολογία του 
εγκεφάλου (βλ. Caine & Caine, 1991), ενίσχυσαν τις αρχικές ενστάσεις  προς 
την κατακερµατισµένη και αποπλαισιωµένη γνώση. Επιπρόσθετα, τις 
τελευταίες δεκαετίες προστέθηκαν  και άλλες ενστάσεις και αµφισβητήσεις, οι 
οποίες εδράζονται σε επιστηµολογικά κριτήρια, αλλά και σε  πορίσµατα της 
διδακτικής έρευνας (βλ. και Ματσαγγούρας, 2002).  

Η συνισταµένη όλων αυτών των επικρίσεων είναι ότι οι πρακτικές του 
παραδοσιακού σχολείου, που περιγράψαµε, καθιστούν τη σχολική γνώση 
αφηρηµένη, αποσπασµατική, ξεκοµµένη από το πλαίσιο που τη γέννησε, άσχετη 
µε τις εµπειρίες των µαθητών, οι οποίοι γι� αυτό παραµένουν αδιάφοροι προς 
αυτή, αλλά και ανίκανοι να την αξιοποιήσουν για νέες µορφές σκέψης και 
δράσης. 

Πρέπει, µάλιστα, να σηµειώσουµε ότι παρόµοιας µορφής  επιστηµολογικές 
αιτιάσεις για αποσπασµατικότητα, µονοµέρεια και ανεπάρκεια των επιµέρους 
επιστηµών να εξηγήσουν τον κόσµο και να επιλύσουν τα προβλήµατά του 
διατυπώνονται ευρύτερα και στον ακαδηµαϊκό χώρο και επηρεάζουν τις 
αντιλήψεις και τις πρακτικές της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, που αποτέλεσε το 
πρότυπο για τα αναλυτικά προγράµµατα της δευτεροβάθµιας και της 
πρωτοάθµιας εκπαίδευσης (βλ. και Παπαγούνος, 2000).  
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II. ∆ιεπιστηµονικά, ∆ιαθεµατικά  και Ενιαία  Προγράµµατα Σπουδών 
 
Α. Εννοιολογική οριοθέτηση των όρων  
Μέσα στο κλίµα των αµφισβητήσεων και αντιπαραθέσεων διαµορφώθηκαν 
διαφορετικού τύπου προγράµµατα σπουδών, που τοποθετούνται καθένα µε τον 
τρόπο του στα ερωτήµατα: (α) του περιεχοµένου, (β) της οργάνωσης και (γ) της 
διδακτικής της σχολικής γνώσης. Για λόγους τεχνικούς µπορούµε να 
κατηγοριοποιήσουµε τα παραπάνω προγράµµατα σε δύο µεγάλες κατηγορίες. 
Πρώτον, στα διεπιστηµονικά προγράµµατα που διατηρούν τα διακριτά και 
αυτοτελώς διδασκόµενα µαθήµατα και στα διαθεµατικά προγράµµατα που 
καταργούν τα διακριτά και αυτοτελώς διδασκόµενα µαθήµατα, σύµφωνα και µε 
το σχήµα 1. 

Πρέπει, όµως, ευθύς αµέσως να διευκρινίσουµε ότι η κατάργηση των 
διακριτών µαθηµάτων, που κάνουν τα διαθεµατικά προγράµµατα, δε σηµαίνει 
αυτόµατα και την κατάργηση των γνώσεων που αυτά αντιπροσωπεύουν. 
Σηµαίνει πολύ απλά ότι τα διακριτά µαθήµατα καταργούνται ως πλαίσια 
οργάνωσης της σχολικής γνώσης. Παραµένουν, όµως, ως χώρος άντλησης της 
σχολικής γνώσης. Σε αυτήν την περίπτωση ως πλαίσια οργάνωσης της σχολικής 
γνώσης, αντί των διακριτών µαθηµάτων, αξιοποιούνται θέµατα, ζητήµατα και 
προβλήµατα, που  παρουσιάζουν είτε προσωπικό ενδιαφέρον για τους µαθητές 
είτε γενικότερο ενδιαφέρον για την κοινωνία και τον πολιτισµό (universalia). 
Για παράδειγµα, ο Ernest Bοyer (1995) έχει προτείνει µία σειρά από τέτοια 
θέµατα, τα οποία πιστεύει ότι µπορούν να αποτελέσουν  βάση για την ανάπτυξη 
ολοκληρωµένου προγράµµατος σπουδών.  Τα θέµατα αυτά, που χρησιµοποιεί 
δίκτυο σχολείων µε την επωνυµία The Basic School Network,  είναι τα εξής:  

 
1.  ο κύκλος της ζωής,  
2.  η χρήση των συµβόλων,  
3.  µέλη σε οµάδες,  
4.  η αίσθηση του χρόνου,  
5.  ανταπόκριση στην αισθητική, 
6.  σχέσεις µε τη φύση,  
7.  παραγωγή και κατανάλωση και  
8.  ζώντας για ένα σκοπό. 
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Τα παραπάνω θέµατα είναι καθολικής αναφοράς, διότι αφορούν 
διαφορετικούς τόπους, χρόνους και πολιτιστικο-κοινωνικά στάδια ανάπτυξης 
της ανθρωπότητας.  

Μεταξύ άλλων, που έχουν επίσης προτείνει και εφαρµόσει θέµατα 
καθολικού ενδιαφέροντος για την οργάνωση της σχολικής γνώσης  (βλ. και 
McNeil, 1996, 190), συµπεριλαµβάνεται και η Nel Noddings (1992), η οποία 
προτείνει τα εξής θέµατα: 

  
1. ο εαυτός µας (υγεία, επάγγελµα, ελεύθερος χρόνος κτλ.), 
2. το φυσικό περιβάλλον (ζώα, φυτά κτλ.), 
3. οι κοντινές κοινωνικές σχέσεις (οικογένεια, φίλοι, σύζυγοι), 
4. οι µακρινοί άλλοι (άλλες χώρες, άλλοι λαοί και πολιτισµοί κτλ.). 

 
Τέλος, άλλοι, όπως ο I. Barzakov, προτείνουν  για την οργάνωση των 

προγραµµάτων σπουδών τη χρήση δίπολων, όπως είναι για παράδειγµα «η τάξη 
και το χάος», όχι βέβαια ως απλές µακρο-έννοιες προς οριοθέτηση, αλλά ως 
πλαίσια εντός των οποίων εξετάζονται τα διαφορετικά διδακτικά αντικείµενα 
(βλ. Caine & Caine, 1991, 121). Τέτοια δίπολα γενικότερης αναφοράς είναι και 
τα εξής: πόλεµος και ειρήνη, σύγκρουση και συµφιλίωση, µονάδες και σύνολα, 
το πεπερασµένο και το άπειρον/αιώνιο. 

Μετά, λοιπόν, τις παραπάνω διευκρινίσεις παραθέτουµε ορισµούς 
εργασίας της διεπιστηµονικότητας και της διαθεµατικότητας και αναφερόµαστε 
στη σχέση της ενιαιοποίησης µε τη διαθεµατικότητα. 

 
1. ∆ιεπιστηµονικότητα (inter-disciplinarity):  

Τρόπος οργάνωσης του Α. Π., που διατηρεί τα διακριτά µαθήµατα ως 
πλαίσια επιλογής και διάταξης της σχολικής γνώσης, αλλά επιχειρεί µε 
ποικίλους τρόπους να συσχετίσει µεταξύ τους το περιεχόµενο των 
διακριτών µαθηµάτων.  
 

2. ∆ιαθεµατικότητα (cross-thematic integration): 
Τρόπος οργάνωσης του Α. Π., που καταργεί ως πλαίσια επιλογής και 
οργάνωσης της σχολικής γνώσης τα διακριτά µαθήµατα και αντιµετωπίζει 
τη γνώση ως ενιαία ολότητα, την οποία προσεγγίζει µέσα από τη 
(συλλογική συνήθως) διερεύνηση θεµάτων, ζητηµάτων και προβληµατικών 
καταστάσεων, που παρουσιάζουν µε τα κριτήρια των µαθητών ενδιαφέρον 
(cross curricular themes, thematic integration, unit approach, topic 
approach, integrated day). 
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                                                                        Σχήµα 1  

ΤΡΟΠΟΙ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΤΟΥ Α. Π.  

∆ΙΑΤΗΡΗΣΗ ∆ΙΑΚΡΙΤΩΝ 
ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ ΩΣ ΠΛΑΙΣΙΩΝ 
ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ 

ΓΝΩΣΗΣ 

ΚΑΤΑΛΥΣΗ ∆ΙΑΚΡΙΤΩΝ 
ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ ΩΣ 

ΠΛΑΙΣΙΩΝ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ 
ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

Μαθήµατα µε 
ανεξάρτητα και 

µη συσχετιζόµενα
περιεχόµενα  

Μαθήµατα µε 
αλληλο-

συσχετιζόµενα 
περιεχόµενα  Ζητήµατα  

∆ι-επιστηµονικά 
Προγράµµατα 

∆ια-θεµατικά 
Προγράµµατα  

Θέµατα  
(universalia) Προβλήµατα
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3. Η Ενιαιοποίηση: 
Η Ενιαιοποίηση (integration), που δηλώνεται µε το χαρακτηρισµό του νέου 
προγράµµατος σπουδών ως «ενιαίου», αναφέρεται στην εσωτερική συνοχή 
και την οµαλή ροή τόσο εντός των ενοτήτων και µεταξύ των ενοτήτων του 
αυτού µαθήµατος που διδάσκεται σε διαφορετικές τάξεις όσο και στις 
αλληλοδιάδοχες βαθµίδες εκπαίδευσης. 
    Την αναγκαιότητα της ενιαιοποίησης υπογραµµίζουν ψυχολογικοί λόγοι, 
που αναφέρονται στα µαθησιακά και ψυχολογικά προβλήµατα τα οποία 
δηµιουργεί η έλλειψή της, αλλά και επιστηµολογικοί λόγοι, οι οποίοι 
τονίζουν ότι µόνο αν εξασφαλισθεί η ενιαιοποίηση στο εσωτερικό ενός 
διδακτικού κλάδου, δηµιουργούνται προϋποθέσεις για διεπιστηµονικές 
διασυνδέσεις και διαθεµατικές προεκτάσεις.  

 
Β. Ταξινόµηση της ποικιλίας των σύγχρονων Προγραµµάτων Σπουδών 
Βεβαίως, πρέπει να διευκρινίσουµε ότι εντός της µεγάλης κατηγορίας των 
διεπιστηµονικών προγραµµάτων έχουν διατυπωθεί πλείστες όσες προτάσεις, οι 
οποίες ακολουθούν διαφορετικούς βαθµούς συσχέτισης του περιεχοµένου των 
διακριτών µαθηµάτων που απαρτίζουν ένα αναλυτικό πρόγραµµα. Τις 
κυριότερες από αυτές τις προτάσεις παρουσιάζει το σχήµα 2, το οποίο µε βάση 
τρία κριτήρια ταξινοµεί τα προτεινόµενα µοντέλα κατ� αύξουσα φορά του 
βαθµού συσχέτισης.  

Αναλυτικότερα, το πρώτο κριτήριο της ταξινοµίας µας εξετάζει αν 
διατηρούνται ή καταλύονται τα διακριτά όρια των επιστηµονικών κλάδων και 
αν τα αντίστοιχα µαθήµατα κατέχουν ανεξάρτητη θέση στο αναλυτικό και στο 
ωρολόγιο πρόγραµµα. Έτσι, οδηγηθήκαµε στην πρώτη µεγάλη υποδιαίρεση, η 
οποία διακρίνει τα αναλυτικά προγράµµατα σε δύο υποκατηγορίες. Στην πρώτη 
υποκατηγορία ανήκουν τα προγράµµατα σπουδών, που χρησιµοποιούν τα 
διακριτά µαθήµατα ως πλαίσια οργάνωσης της σχολικής γνώσης, αλλά, κατά 
κανόνα, επιχειρούν να συσχετίσουν µε ποικίλους τρόπους και σε διαφορετικό 
βαθµό το περιεχόµενό τους. 

Στη δεύτερη οµάδα ανήκουν τα διαθεµατικά προγράµµατα σπουδών, τα 
οποία, όπως ήδη αναφέραµε,  καταλύουν την παραδοσιακή οργάνωση της 
σχολικής γνώσης σε διακριτά γνωστικά αντικείµενα και αντιπροτείνουν την 
ενιαιοποίηση (integration) της σχολικής γνώσης γύρω από θέµατα, ζητήµατα 
και προβλήµατα γενικότερου ενδιαφέροντος (universalia).  

 Το δεύτερο κριτήριο της ταξινοµίας µας κάνει διάκριση µεταξύ 
κατακόρυφης και οριζόντιας διασύνδεσης στο αναλυτικό πρόγραµµα (βλ. και 
Πετρουλάκης, 1992, 67. Bourdieu, 1999, 247. Χριστιάς, 2002, 93) και εξετάζει 
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σε τι βαθµό και µε ποιους τρόπους οι προσεγγίσεις της πρώτης οµάδας, που 
διατηρούν τα όρια των γνωστικών πεδίων, επιδιώκουν την ενδο-κλαδική συνοχή 
εκάστης επιστήµης (κατακόρυφη συσχέτιση) ή τη δια-κλαδική διασύνδεση των 
διακριτών επιστηµονικών πεδίων (οριζόντια συσχέτιση). Έτσι, οδηγούµαστε σε 
ένα δεύτερο επίπεδο υποδιαίρεσης της (πρώτης) οµάδας µε τα ανεξάρτητα 
διδακτικά αντικείµενα, (α) σε προσεγγίσεις ενδο-επιστηµονικής (ή ενδο-
κλαδικής) συνοχής και (β) σε προσεγγίσεις διεπιστηµονικής (ή δια-κλαδικής) 
διασύνδεσης.  

Τέλος, το τρίτο κριτήριο της ταξινοµίας µας αναφέρεται στο αποτέλεσµα 
που προκύπτει µέσα από τις διεπιστηµονικές συσχετίσεις και µε κριτήριο το 
βαθµό ενιαιοποίησης ταξινοµεί σε κλίµακα αύξουσας φοράς τις επιµέρους 
διεπιστηµονικές προσεγγίσεις.  

Αναλυτικότερα, σε κάποιες από τις διεπιστηµονικές προσεγγίσεις  οι 
επιστηµονικοί κλάδοι που συµπράττουν απλώς συνενώνουν ή συνδυάζουν το 
γνωσιακό περιεχόµενό τους, ενώ σε άλλες αναδοµούν ή ενιαιοποιούν το 
γνωσιακό περιεχόµενό τους και αυτό που προκύπτει αποτελεί ανώτερου πεδίου 
ανάλυση και ενιαιοποίηση (βλ. και Adler & Flihan, 1997).  

Με άλλα λόγια, µε το πρώτο κριτήριο προκύπτουν οι δύο πρώτες µεγάλες 
υποδιαιρέσεις (διεπιστηµονικές και διαθεµατικές προσεγγίσεις) και µε τα δύο 
επόµενα κριτήρια επέρχονται δύο ακόµη επίπεδα υποδιαιρέσεων, που 
αφορούν, όµως, την πρώτη µεγάλη κατηγορία των διεπιστηµονικών 
προσεγγίσεων µε τα διακριτά διδακτικά αντικείµενα.  

Έτσι, στο σχήµα 2, σε µία ευρύτερη θεώρηση των προγραµµάτων σπουδών,  
αρχίζουµε µε τα παραδοσιακά προγράµµατα των ανεξάρτητων και αυτοτελώς 
διδασκόµενων µαθηµάτων, που δεν επιδιώκουν συνειδητά καµία µορφή 
αλληλοσυσχέτισης µεταξύ των διδασκόµενων αντικειµένων, συνεχίζουµε µε 
διεπιστηµονικές προσεγγίσεις που επιδιώκουν την ενδο-κλαδική συνοχή και τη 
δια-κλαδική διασύνδεση και ολοκληρώνουµε µε τις διαθεµατικές προσεγγίσεις, 
που επιδιώκουν την κατάλυση των διαχωριστικών  ορίων µεταξύ των 
διδακτικών αντικειµένων και την ενιαιοποίηση της γνώσης γύρω από σηµαντικά 
θέµατα γενικότερου ενδιαφέροντος. Η συνοχή, η συσχέτιση, η σύνθεση, ο 
µετασχηµατισµός και η ενιαιοποίηση αποτελούν προϊόντα διαφορετικού 
βαθµού δυσκολίας (βλ. Mathison & Freeman, 1997, 19).  

Το σχήµα 2 κατατάσσει στην αρχή του συνεχούς τις διεπιστηµονικές 
προσεγγίσεις και τις υποδιαιρέσεις τους µε αύξουσα φορά δυσκολίας. Στο 
απώτερο άκρον του συνεχούς τοποθετεί τις διαθεµατικές προσεγγίσεις, τις 
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οποίες θεωρεί πιο προωθηµένες µορφές ενιαιοποίησης από τις διεπιστηµονικές 
προσεγγίσεις.  

Ανακεφαλαιώνοντας, µπορούµε να πούµε ότι η βιβλιογραφία για τη  
διεπιστηµονικότητα και τη διαθεµατικότητα προτείνει δύο συγγενείς σχολές  
σκέψης στο χώρο της διδακτικής, οι οποίες  προσφέρουν  συγκροτηµένες 
απαντήσεις στα ερωτήµατα: (α) τι πρέπει να διδάξουµε στο σχολείο, (β) πώς 
πρέπει να το οργανώσουµε στο επίπεδο του αναλυτικού προγράµµατος και (γ) 
πώς να το προσεγγίσουµε µεθοδολογικά κατά τη διαδικασία της διδασκαλίας. 
Οι απαντήσεις που προσφέρονται αναφέρονται άµεσα ή έµµεσα στα διακριτά 
διδακτικά αντικείµενα του αναλυτικού προγράµµατος και προτείνουν είτε 
τρόπους συσχέτισής τους είτε τρόπους αντικατάστασής τους µε αναλυτικά 
προγράµµατα που θα οργανώνονται γύρω από σηµαντικά θέµατα, ζητήµατα και 
προβλήµατα προσωπικού, κοινωνικού ή επιστηµονικού ενδιαφέροντος. Στη 
συνέχεια θα παρακολουθήσουµε αναλυτικότερα πώς τα θέµατα αυτά 
αντιµετωπίζονται στην πρόσφατη ελληνική πρόταση.   
 
IΙΙ.  ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών  
 
Α. Η ελληνική πρόταση µέσω του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
Όπως είναι φυσικό, µέσα στο γενικότερο πλαίσιο  που περιγράψαµε, έχει 
τελευταία αναπτυχθεί διεθνώς ένας σοβαρός προβληµατισµός και διάλογος σε 
όλες τις εκπαιδευτικώς αναπτυγµένες  χώρες του κόσµου, που αφορά την 
ανεύρεση σχηµάτων συνδυασµού διεπιστηµονικών και διαθεµατικών 
προσεγγίσεων, που θα διασώζουν τα θετικά στοιχεία των σχολικών 
προγραµµάτων µε διακριτά και ανεξάρτητα διδακτικά αντικείµενα, θα 
αποφεύγουν τα αποδεδειγµένα µειονεκτήµατά τους και, βέβαια, θα είναι 
πρακτικά εφαρµόσιµα µέσα σε πραγµατικές συνθήκες.  
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Σ� αυτή, λοιπόν, την προβληµατική, που έχει αναπτυχθεί έντονα και στις 
χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, συµµετέχει ενεργά και η χώρα µας µε τη δική 
της πρόταση υλοποιηµένη ήδη στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων 
Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), και τα συνεπακόλουθα Αναλυτικά Προγράµµατα 
Σπουδών, που εκπόνησε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. ξεκίνησε 
ως πρόταση-πρόκληση  του Προέδρου του Π.Ι. Στ. Αλαχιώτη προς τα στελέχη 
του Π.Ι. να αναζητήσουν τρόπους ολιστικής προσέγγισης της διδασκόµενης 
γνώσης και απέκτησε περιεχόµενο, δοµή και όνοµα µέσα από τις εργασίες των 
συλλογικών οργάνων.  

Προσέλαβε δε την τελική του µορφή  µετά από τον εποικοδοµητικό διάλογο  
του Π.Ι. µε την εκπαιδευτική κοινότητα και µε επιστηµονικούς και κοινωνικούς 
φορείς, που έγινε την άνοιξη του 2002 στα δεκατρία διοικητικά διαµερίσµατα 
της χώρας.   
 
Β. Οι παραδοχές του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
Βασική παραδοχή του ∆.Ε.Π.Π.Σ. είναι ότι  άσχετα από τις  ακαδηµαϊκές 
πρακτικές της κατάτµησης της γνώσης σε τοµείς εξειδίκευσης -που και αυτές 
τελευταίως αναθεωρούνται- η σχολική γνώση, για λόγους ψυχολογικούς και 
διδακτικούς, πρέπει: (α) να διδάσκεται σε ενιαιοποιηµένη µορφή, για να 
προσφέρει ολιστικές εικόνες της πραγµατικότητας, (β) να συνδέεται µε τις 
εµπειρίες των µαθητών, για να είναι κατανοητή, ενδιαφέρουσα και σχετική µε 
την πραγµατικότητα που βιώνουν και (γ) να προσεγγίζεται µε διερευνητικές 
µεθόδους, ώστε η γνώση να οικοδοµείται σταδιακά από τους ίδιους τους 
µαθητές. Η σχολική γνώση θα προσφέρει στους µαθητές νέες δυνατότητες 
σκέψης, κρίσης και δράσης για την αντιµετώπιση των καταστάσεων της 
καθηµερινότητας µόνο όταν γίνει γίνει ενιαία, κατανοητή, σχετική, ελκυστική 
και ενδιαφέρουσα. ∆ιαφορετικά, θα παραµείνει ανενεργό σώµα 
αποσπασµατικών, ανοηµάτιστων και αδιάφορων πληροφοριών. Και, βέβαια, 
είναι αυτονόητο ότι οι αποσπασµατικές πληροφορίες  δεν συνιστούν γνώση. 

Για να επιτευχθούν οι παραπάνω στόχοι,  προτείνονται διεθνώς σαφή 
κριτήρια επιλογής και ποικίλοι τρόποι οργάνωσης της σχολικής γνώσης, η 
εφαρµογή των οποίων επηρεάζει σε διαφορετικό βαθµό την πρακτική των 
διακριτών µαθηµάτων µε σαφώς προσδιορισµένη θέση στο αναλυτικό και 
ωρολόγιο πρόγραµµα. Οι δυνατοί τρόποι δεν αντιµετωπίζονται από τη 
φιλοσοφία  του ∆.Ε.Π.Π.Σ. πολωτικά σε µία λογική αλληλο-αποκλεισµού των 
εναλλακτικών σχηµάτων, αλλά σε µία λογική αλληλο-συµπλήρωσης  και 
συνδυασµού των εναλλακτικών σχηµάτων, διότι το ∆.Ε.Π.Π.Σ. θεωρεί  ότι οι  
εναλλακτικές προτάσεις διεπιστηµονικού και διαθεµατικού προσανατολισµού 
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απαρτίζουν ένα συνεχές, το οποίο αρχίζει µε τη διατήρηση, αλλά 
αλληλοσυσχέτιση, των διακριτών µαθηµάτων (=διεπιστηµονικότητα) και 
ολοκληρώνεται µε την κατάργησή τους ως πλαισίων οργάνωσης της σχολικής 
γνώσης (=διαθεµατικότητα). Τη θέση των διακριτών µαθηµάτων σε αυτή την 
περίπτωση καταλαµβάνουν θέµατα, ζητήµατα και προβλήµατα, τα οποία 
εµπλέκουν µε συστηµατικό και αιτιατό τρόπο γνώσεις από διαφορετικά  
γνωστικά αντικείµενα µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών και τα οποία έχουν 
άµεση συνάφεια µε την κοινωνική πραγµατικότητα.  

Αυτό σηµαίνει ότι η διεπιστηµονικότητα και η διαθεµατικότητα δεν είναι 
δύο  απλές  τεχνοκρατικές  προτάσεις  που αφορούν  µόνο την οργάνωση της 
σχολικής γνώσης, αλλά γενικότερες  προτάσεις  που αφορούν  πρωτίστως την 
προέλευση, τα σηµεία αναφοράς και τη µορφή της σχολικής γνώσης, καθώς και 
τους τρόπους διδακτικής προσέγγισής της, αλλά και οργάνωσης της σχολικής 
τάξης και λειτουργίας της σχολικής µονάδας.  

 
Γ. Οι πρακτικές επιλογές του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
Η ελληνική πρόταση, λοιπόν, δεν χαρακτηρίζεται από επιλογές µονοµερούς 
απόκλισης, ούτε από άκριτες µεταφορές σχηµάτων άλλων χωρών. Αντίθετα, 
προτείνει  λύσεις στα θεωρητικά και πρακτικά προβλήµατα µέσα από επιλογές 
σύνθεσης, που βασίζονται στην ελληνική πραγµατικότητα µε τις υφιστάµενες 
δοµές και µε τους επιδιωκόµενους στόχους. Έτσι, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. διατηρεί τα 
διακριτά µαθήµατα στο αναλυτικό και στο ωρολόγιο πρόγραµµα, αλλά, 
ταυτόχρονα, αξιοποιεί ποικίλους τρόπους συσχέτισης της γνώσης σε δύο 
άξονες, τον κατακόρυφο άξονα και τον οριζόντιο, τους οποίους υποδηλώνει ο 
αυτο-προσδιορισµός του Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών που εκπονήθηκε 
ως ∆ιαθεµατικού (= οριζόντιος άξονας) και Ενιαίου (= κατακόρυφος άξονας). 

Στον κατακόρυφο άξονα συσχέτισης το ∆.Ε.Π.Π.Σ. επιδιώκει να 
εξασφαλίσει εντός του αυτού κλάδου εσωτερική συνοχή και οµαλή ροή της 
γνώσης από ενότητα σε ενότητα, τάξη σε τάξη και βαθµίδα σε βαθµίδα. 
Πρόκειται, δηλαδή, για µια ενδο-κλαδική συνοχή, την οποία  το ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
επιχειρεί να διασφαλίσει µέσα από την εννοιοκεντρική οργάνωση της γνώσης 
και, ταυτόχρονα, µέσα από την απάλειψη πρωθύστερων και επικαλύψεων στη 
διδακτέα ύλη. Η ανάδειξη των εννοιών και των σχέσεων, που τις διέπουν, 
επιτρέπει στους συντάκτες των αναλυτικών προγραµµάτων, στους συγγραφείς 
των βιβλίων και τους εκπαιδευτικούς της τάξης να επιλέξουν τις κρίσιµες και 
αναγκαίες γνώσεις και να τις οργανώσουν µε τέτοιο τρόπο, ώστε και η 
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εσωτερική (ενδο-κλαδική) συνοχή να διασφαλίζεται και η διεπιστηµονική (δια-
κλαδική) συσχέτιση να διευκολύνεται. 

Κατά τον οριζόντιο άξονα διαθεµατικής συσχέτισης το ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
επιχειρεί να ενεργοποιήσει πολλούς  τρόπους διεπιστηµονικής συσχέτισης 
ταυτόχρονα. Οι κυριότεροι από αυτούς είναι τρεις. 

Πρώτον, επιχειρεί να αναδείξει κατά τη µελέτη των επιµέρους ενοτήτων 
κάθε µαθήµατος τις διεπιστηµονικές εκείνες συσχετίσεις  που ενυπάρχουν στα 
θέµατα, στις έννοιες και στις διαδικασίες µε όµορους και µη επιστηµονικούς 
κλάδους.  

∆εύτερον, επιχειρεί µέσα από διαδικασίες «διάχυσης» (infusion) να 
εντάξει το περιεχόµενο προγραµµάτων, όπως είναι, για παράδειγµα, η αγωγή 
υγείας και η αγωγή του καταναλωτή, στα υπάρχοντα µαθήµατα, στο βαθµό που 
αυτά προσφέρονται για κάτι τέτοιο. 

Τρίτον, επιχειρεί να κάνει  συµπράξεις µαθηµάτων, που οδηγούν σε 
υβριδικά µαθήµατα, όπως είναι, για παράδειγµα, η µελέτη του περιβάλλοντος. 

Οι παραπάνω τρόποι διεπιστηµονικής συσχέτισης της γνώσης κινούνται στη 
λογική της διατήρησης και της αλληλοσυσχέτισης των διακριτών µαθηµάτων. 
Πρόκειται, δηλαδή, για διεπιστηµονικά σχήµατα, αν θέλουµε να 
ακριβολογούµε, τα οποία κατατάσσονται στην αρχή του διαθεµατικού 
συνεχούς, στο οποίο ήδη αναφερθήκαµε. 

Το ∆.Ε.Π.Π.Σ., όµως, δεν περιορίζεται στις διεπιστηµονικές συσχετίσεις, 
αλλά επεκτείνεται στη θεσµοθέτηση σχηµάτων προωθηµένης διαθεµατικότητας, 
που κινούνται στο απώτατο άκρο του παραπάνω συνεχούς. Συγκεκριµένα, 
θεσµοθετεί  διαθεµατικές προσεγγίσεις και εντός των διακριτών µαθηµάτων 
και εκτός αυτών στα πλαίσια κοινής σύµπραξης διαφορετικών µαθηµάτων. 

Αναλυτικότερα, εντός των µαθηµάτων προβλέπεται η διάθεση διδακτικού 
χρόνου στο τέλος κάθε θεµατικής ενότητας, που φθάνει µέχρι και το 10% του 
ετήσιου διδακτικού χρόνου για κάθε µάθηµα για την εκπόνηση διαθεµατικών 
σχεδίων εργασίας (projects). Η θεµατική τους θα αντλείται από το περιεχόµενο 
του αντίστοιχου µαθήµατος, ανάλογα και µε τα ενδιαφέροντα  των µαθητών. 

Εκτός των πλαισίων συγκεκριµένου µαθήµατος, αλλά µε τη σύµπραξη 
διαφορετικών µαθηµάτων κατά περίπτωση, κινούνται οι διαθεµατικές 
δραστηριότητες και τα διαθεµατικά σχέδια εργασιών που εκπονούνται στην 
«Ευέλικτη Ζώνη», η οποία καλύπτει ανάλογα µε την τάξη δύο έως τρεις 
διδακτικές ώρες την εβδοµάδα. Στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης γίνεται η 
εκπόνηση διαθεµατικών σχεδίων εργασίας (projects) γενικότερου 
ενδιαφέροντος, που δεν έχουν υποχρεωτικά σηµείο εκκίνησης το περιεχόµενο 
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συγκεκριµένου µαθήµατος, όπως συµβαίνει µε την προηγούµενη περίπτωση των 
σχεδίων εργασίας. 

Στα πιλοτικά σχολεία της Ευέλικτης Ζώνης, που κατά το σχολικό έτος 2002- 
2003 ανέρχονται συνολικά σε 900 περίπου, έχει αποσταλεί το ανάλογο 
εκπαιδευτικό υλικό και οι σχετικές οδηγίες στήριξης του εκπαιδευτικού, ενώ 
γίνονται και σχετικά επιµορφωτικά σεµινάρια. Αντίστοιχη αντιµετώπιση θα 
υπάρξει και για το ∆.Ε.Π.Π.Σ., όταν πρόκειται να εφαρµοστεί. 

 Τα σχέδια εργασίας, µέσα από τη θεµατική και τη µεθοδολογία τους, 
συµβάλλουν στην υλοποίηση, µε το φυσικότερο και αποτελεσµατικότερο τρόπο, 
των αρχών και πρακτικών της διαθεµατικότητας, διότι προσεγγίζουν τη γνώση 
βιωµατικά, µέσα από συλλογικές µορφές διερεύνησης θεµάτων, ζητηµάτων και 
προβληµάτων, τα οποία επιλέγουν ελεύθερα οι µαθητές, επειδή παρουσιάζουν 
γενικότερο ενδιαφέρον και έχουν ευρύτερη αναφορά στις κοινωνικές 
καταστάσεις και τις επιστηµονικές αναζητήσεις. 

Έτσι, µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ., µέσα από τους πολλαπλούς τρόπους ενιαιοποίησης 
της σχολικής γνώσης, που κινούνται σε διαφορετικούς άξονες και βαθµούς, 
επιχειρείται η υπέρβαση της αποσπασµατικότητας και των συνεπειών της, που 
χαρακτηρίζουν τις παραδοσιακές µορφές οργάνωσης και διδακτικής 
προσέγγισης της γνώσης, και προωθείται η ενιαιοποίηση της σχολικής γνώσης, 
καθώς και η ενεργοποίηση του µαθητικού ενδιαφέροντος γι� αυτήν. 

Ταυτόχρονα, µε τη διαθεµατική προσέγγιση αναβαθµίζονται µέσα στη 
σχολική µονάδα τόσο οι διαθεµατικές σχέσεις όσο και οι σχέσεις συνεργασίας 
µεταξύ των εκπαιδευτικών και µαθητών-εκπαιδευτικών. Η αναβάθµιση αυτή 
επέρχεται µέσα από τη θεσµοθέτηση συλλογικών διαδικασιών 
προγραµµατισµού, διερεύνησης και παρουσίασης των αποτελεσµάτων της, σε 
επίπεδο σχολείου.  

Η ενεργός εµπλοκή των µαθητών στις συλλογικές διερευνητικές 
διαδικασίες συµβάλλει στην ανάπτυξη κοινωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων και 
στάσεων, που τους καθιστούν ικανούς να αυτο-ρυθµίζουν τη γενικότερη 
συµπεριφορά τους -της µαθησιακής συµπεριλαµβανοµένης- µέσα σε συνθήκες 
ραγδαίων και απρόβλεπτων εξελίξεων, που κυριαρχούν στις µέρες µας και 
δηµιουργούν ένα κλίµα αβεβαιότητας. Το είδος αυτό της γνώσης αποτελεί 
µέρος της αποκαλούµενης διαδικαστικής γνώσης και διδάσκεται έµπρακτα 
µέσα από τις διαδικασίες της διαθεµατικής διδασκαλίας.  

Με αυτόν τον τρόπο, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. (α) µε το περιεχόµενό του (κρίσιµες 
γνώσεις, έννοιες και γενικεύσεις, που εµπερικλείονται στα περιεχόµενα των 
επιµέρους µαθηµάτων), (β) µε τις διαδικασίες επεξεργασίας του περιεχοµένου 
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που προωθεί και (γ) µε τις κοινωνικο-γνωστικές δεξιότητες, στάσεις και αξίες, 
που αναπτύσσονται µέσα από τις διαδικασίες της διδασκαλίας, συγκροτεί το 
περιεχόµενο της γενικής παιδείας. Το σχολείο οφείλει να προσφέρει σύγχρονη 
και εµπλουτισµένη παιδεία στους µαθητές του, για να συµβάλει στην ολόπλευρη 
ανάπτυξή τους, ώστε, τελικά, να καταστούν ικανοί να λειτουργήσουν 
αποτελεσµατικά ως υπεύθυνοι, ενεργοί και δηµιουργικοί πολίτες σε µια 
πολύπλοκη κοινωνία, όπου ο ανθρώπινος παράγοντας γίνεται όλο και πιο 
σηµαντικός.  

Οι συλλογικές διαδικασίες, βεβαίως, δεν αφορούν µόνο τους µαθητές, 
αφορούν και τους εκπαιδευτικούς όλων των διδακτικών αντικειµένων και 
τάξεων, οι οποίοι δεν συνεργάζονται µόνο µε τους µαθητές τους, αλλά  και 
µεταξύ τους, διότι η διερεύνηση διεπιστηµονικών θεµάτων απαιτεί γνώσεις και 
δεξιότητες από διαφορετικούς επιστηµονικούς χώρους. Αυτό σηµαίνει ότι ο 
προγραµµατισµός και η διεξαγωγή της διερεύνησής τους µπορεί να απαιτήσει 
την εµπλοκή εκπαιδευτικών από διαφορετικές ειδικότητες, οι οποίοι πρέπει 
συλλογικά να συµβάλουν στη στρατηγική πραγµατοποίησης  διαθεµατικών 
δράσεων. Παροµοίως, απαιτεί συχνά και τη συνεργασία  µε άλλα στελέχη και 
φορείς της εκπαίδευσης, καθώς και µε άτοµα και φορείς του άµεσου 
κοινωνικού περιβάλλοντος. Έτσι, κατά περίπτωση το σχολείο «βγαίνει» έξω 
στην κοινωνία ή «βάζει» την   κοινωνία µέσα στις τάξεις του. 

Η αποσπασµατικότητα και η αποµόνωση, στις οποίες αναφερθήκαµε, δεν 
ισχύουν µόνο στην περίπτωση της παραδοσιακής δοµής και λειτουργίας των 
διδασκόµενων αντικειµένων, αλλά ισχύουν, ως ένα βαθµό, και για τους 
εκπαιδευτικούς που τα διδάσκουν. Οι τελευταίοι κατά κανόνα δεν εµπλέκονται 
συχνά σε διεπιστηµονικές συνεργασίες προγραµµατισµού και υλοποίησης 
κοινών σχεδίων δράσης. Η παιδαγωγική αυτονοµία του εκπαιδευτικού, όµως,  
ουσιαστικοποιείται µέσα από τις δυνατότητες και τις ευκαιρίες που έχει για να 
συµµετάσχει στη λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων και στη διαµόρφωση των 
προγραµµάτων τα οποία αφορούν την τάξη και τη σχολική µονάδα, που 
υπηρετεί. Μ� αυτή την έννοια µέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση 
θεσµοθετείται και το πλαίσιο ανάπτυξης της παιδαγωγικής αυτονοµίας. 

Τέλος, είναι περιττό να τονίσουµε ότι η µετάβαση του σχολείου από το 
ιεραρχικό σύστηµα οργάνωσης, µε την κάθετη εποπτεία, προς το σύστηµα της 
συνεργαζόµενης µονάδας, µε την ισότιµη επικοινωνία οριζόντιας φοράς, που 
απαιτεί η εποχή µας, δε συντελείται (µόνο) µε νοµοθετικές προβλέψεις και 
εγκυκλίους, αλλά συντελείται κυρίως µέσα από διαδικασίες κατάλληλου 
προγραµµατισµού και δράσης. Με το ∆.Ε.Π.Π.Σ. θεσµοθετείται, λοιπόν, και το 
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πλαίσιο για τέτοιες µορφές δράσης, ενώ ταυτόχρονα στηρίζεται και η 
πρωτοβουλία και η δράση των µαχόµενων εκπαιδευτικών. 

Από τα παραπάνω γίνεται εµφανές ότι  το ∆.Ε.Π.Π.Σ. επιλέγει  και 
συνδυάζει  σχήµατα που καλύπτουν όλο το φάσµα των δυνατών επιλογών µέχρι 
και το απώτατο άκρο της διαθεµατικότητας. Με άλλα λόγια, στην πράξη οι 
προτάσεις και οι επιλογές του  ∆.Ε.Π.Π.Σ.  συνδυάζουν σε διαφορετικό βαθµό 
τα στοιχεία του εφικτού και του επιθυµητού. 

Αν και οι επιλογές αυτές δεν εντάσσονται όλες στην προωθηµένη 
διαθεµατικότητα, τιτλοδοτήθηκε  το νέο πλαίσιο προγραµµάτων ως 
«διαθεµατικό», διότι κινείται στο συνεχές της διαθεµατικότητας και 
προοδευτικά κατατείνει και καταλήγει σε σχήµατα προωθηµένης 
διαθεµατικότητας. Επιπλέον, τιτλοδοτήθηκε ως διαθεµατικό, για να 
υποδηλωθούν οι παιδοκεντρικές αρχές σύνδεσης  της σχολικής γνώσης µε τα 
ενδιαφέροντα των παιδιών και τις κοινωνικές καταστάσεις, καθώς και ο 
παρεµβατικός ρόλος του σχολείου στα κοινωνικά πράγµατα. Η 
διεπιστηµονικότητα είναι κυρίως επιστηµολογική έννοια και παραπέµπει σε 
γνωσιοκεντρικά και όχι σε παιδοκεντρικά και κοινωνιοκεντρικά προγράµµατα 
σπουδών στα οποία  παραπέµπει η διαθεµατικότητα.  
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Η αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή  
σύµφωνα µε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραµµάτων Σπουδών∗ 
 
Χαράλαµπος Κωνσταντίνου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 
Περίληψη 

 
Στην εργασία αυτή προσεγγίζεται η οργάνωση, η λειτουργία και το περιεχόµενο 
της αξιολόγησης της επίδοσης του µαθητή σύµφωνα µε τη φιλοσοφία και τον 
παιδαγωγικό προσανατολισµό του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 
Προγραµµάτων Σπουδών. Εκτιµάται ότι εγγύτερα στη σκοποθεσία-στοχοθεσία 
του ∆.Ε.Π.Π.Σ. βρίσκονται οι εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης και τα 
ποιοτικά µέσα έκφρασης του αποτελέσµατός της, χωρίς όµως να εξοβελίζονται 
πλήρως τα ποσοτικά µέσα αποτύπωσής της. Τέλος, εξετάζεται διεξοδικότερα η 
περιγραφική µορφή έκφρασης του µαθησιακού και κατά συνέπεια του 
αξιολογικού αποτελέσµατος, η οποία παρέχει τη δυνατότητα να περιγραφούν 
διαφοροποιηµένα και µε περισσότερη σαφήνεια και πληρότητα οι επιδόσεις του 
µαθητή. 
 
Εισαγωγή 
 
Καταρχάς, για  να προσεγγίσει κανείς οποιοδήποτε θέµα του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, πρέπει απαραιτήτως από επιστηµονική και ειδικότερα από 
µεθοδολογική σκοπιά  να το εντάξει αφενός στο µακροεπίπεδο, δηλαδή στο 
ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και αφετέρου στο µικροεπίπεδο, δηλαδή στη 

                                                           
*Το κείµενο που ακολουθεί το εισηγήθηκε ο κ. Χαράλαµπος Κωνσταντίνου στην ηµερίδα που 
διοργάνωσε το  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στην Αθήνα, στις 22.2.2002. 
Ο κ. Χαράλαµπος Κωνσταντίνου είναι Αντιπρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και 
Πρόεδρος του Τµήµατος Αξιολόγησης & Επιµόρφωσης. 
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σχολική πραγµατικότητα, στα επίπεδα των οποίων υπάγεται και µε τα οποία 
αλληλεπιδρά. 

Στην κατηγορία αυτή ανήκει και η αξιολόγηση, ως διαδικασία και 
πρακτική, η οποία συνδέεται άρρηκτα µε το σύνολο των λειτουργιών του 
σχολείου. Μέσα απ� αυτό το πρίσµα υποδηλώνεται ότι η µορφή, µε την οποία 
εµφανίζεται η αξιολόγηση στη σχολική πραγµατικότητα, δηλαδή ως διαδικασία, 
περιεχόµενο και πρακτική, συνιστά απόρροια του τρόπου που είναι 
οργανωµένο και δοµηµένο το σχολείο, από άποψη παιδαγωγική, διοικητική και 
υλικοτεχνική. 

Ειδικότερα, η αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή εµφανίζεται ως ένα 
φαινόµενο θεωρητικό, πρακτικό, παιδαγωγικό, επιστηµονικό, πολιτικό, 
προσωπικό και ηθικό. Αυτό σηµαίνει ότι η οργάνωση και η λειτουργία της 
αξιολόγησης έχει αντίκτυπο σε επίπεδο ατοµικό και κοινωνικό. Επιφέρει, 
δηλαδή, θετικές ή αρνητικές συνέπειες στο ίδιο το άτοµο αλλά και στο 
στενότερο και ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 

 
Εννοιολογική προσέγγιση  

 
Η αξιολόγηση, ως ένα αυτονόητο και εκ των πραγµάτων επιβεβληµένο 
κοινωνικό φαινόµενο που συνδέεται µε την αποτίµηση µιας οποιασδήποτε 
ατοµικής ή συλλογικής δραστηριότητας καθώς και του αποτελέσµατός της, 
αποτελεί βασικό στάδιο κάθε οργανωµένης και συστηµατικής διαδικασίας, την 
οποία χαρακτηρίζει πρωταρχικά ο σχεδιασµός - προγραµµατισµός και στη 
συνέχεια η υλοποίηση-εφαρµογή του. Μέσα από την αξιολόγηση επιδιώκεται 
να διαπιστωθεί ο βαθµός επίτευξης του αρχικά σχεδιασµένου στόχου και 
βεβαίως των παραµέτρων που τυχόν παρεµπόδισαν την επίτευξή του. 

Ειδικότερα, σε επίπεδο σχολείου και σχολικής τάξης, µε τον όρο 
«αξιολόγηση» εννοούµε τη διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει, όσο πιο 
συστηµατικά, έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειµενικά γίνεται, την καταλληλότητα, 
τη λειτουργικότητα και το αποτέλεσµα µιας διδακτικής και παιδαγωγικής 
δραστηριότητας σε σχέση µε τους στόχους της αλλά και µε συγκεκριµένα 
κριτήρια και συγκεκριµένη µεθοδολογία. 

 
Αυτό συνεπάγεται ότι σε κάθε αξιολόγηση πρέπει να προσδιοριστεί ο 
γενικός και ειδικός στόχος, γιατί σε διαφορετική περίπτωση ο αξιολογητής 
δε θα γνωρίζει τι επιδιώκει και πού θέλει να καταλήξει. 
Ένα δεύτερο σηµείο αφορά το αντικείµενο της αξιολόγησης, δηλαδή τι ή 
ποιον επιδιώκει να αξιολογήσει. Αναφορικά δε µε το µαθητή, ο 
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αξιολογητής οφείλει να λάβει υπόψη τις ατοµικές ιδιαιτερότητες του 
αξιολογούµενου, καθώς και το επίπεδο της σχολικής τάξης. 
Το τρίτο σηµείο αφορά το υποκείµενο, δηλαδή τον αξιολογητή. Αυτός 
πρέπει να χρησιµοποιεί τα ενδεδειγµένα κριτήρια και την ενδεδειγµένη 
µεθοδολογία. 
Ένα τέταρτο σηµείο αποτελεί η ειδική περίσταση µε τις εν γένει θεσµικές 
και κοινωνικές διαστάσεις της κάτω από τις οποίες διεξάγεται η 
αξιολόγηση. 
Το πέµπτο στοιχείο αφορά τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται για την 
αξιολόγηση, δηλαδή τις τεχνικές και τα µέσα που την καθιστούν πλέον 
έγκυρη, αξιόπιστη και αντικειµενική. 
 

Παιδαγωγικό περιεχόµενο της αξιολόγησης 
 

Το παιδαγωγικό ερώτηµα που προκύπτει είναι πώς θα εφαρµοστεί «ανώδυνα» 
στο σχολικό χώρο µία κοινωνιοκεντρικής χροιάς διαδικασία, κατά την οποία 
κοινωνικοποιούνται άτοµα που βρίσκονται στο στάδιο ανάπτυξης της 
προσωπικότητάς τους, άτοµα, δηλαδή, που δεν έχουν πλήρως διαµορφώσει την 
ψυχοκινητική, συναισθηµατική και γνωστική ετοιµότητα, η οποία αποτελεί 
προϋπόθεση για την επίτευξη µιας επίδοσης. 

Στο σηµείο τούτο αναδεικνύεται η βαρύτητα της ποιότητας τόσο της 
παιδαγωγικής σχέσης εκπαιδευτικού - µαθητών όσο και των µεθόδων και των 
µέσων µε τα οποία διεκπεραιώνεται η διδακτική διαδικασία. 

Για τη συγκεκριµένη αξιολογική περίπτωση, δηλαδή την αξιολόγηση της 
επίδοσης των µαθητών σύµφωνα µε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαισίο 
Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), βασικός στόχος της αξιολόγησης είναι 
η ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ο εντοπισµός των 
ελλείψεων σε µαθησιακό και ατοµικό επίπεδο, µε απώτερο σκοπό τη βελτίωση 
της προσφερόµενης εκπαίδευσης και τελικά την πρόοδο όλων των µαθητών. 
Ειδικότερα η αξιολόγηση αποσκοπεί: 

 
στη διαπίστωση της επίτευξης των στόχων της µάθησης, 
στο σχεδιασµό των επόµενων σταδίων της µάθησης, 
στη διερεύνηση και αποτύπωση της ατοµικής και συλλογικής πορείας των 
µαθητών, καθώς και των ικανοτήτων, των ενδιαφερόντων και των 
ιδιαιτεροτήτων τους σε όλα τα επίπεδα και τα στάδια της γνώσης που 
προσφέρονται από τα Προγράµµατα Σπουδών, 
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στην ποιοτική αναβάθµιση συνολικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η 
οποία στοχεύει στην ενίσχυση και την ενθάρρυνση των µαθητών αλλά και 
στη δηµιουργία κινήτρων µάθησης, 
στον εντοπισµό των µαθησιακών δυσκολιών και των ελλείψεων των 
µαθητών µε στόχο το σχεδιασµό κατάλληλων παρεµβάσεων για τη βελτίωση 
της διδακτικής διαδικασίας, 
στην καλλιέργεια ερευνητικού πνεύµατος, στην ικανότητα επίλυσης 
προβληµάτων και στην απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων µέσα από 
διαθεµατικές - διεπιστηµονικές διαδικασίες, 
στην ανάπτυξη της κριτικής και δηµιουργικής ικανότητας,  
στην απόκτηση υπευθυνότητας από τους µαθητές µέσα από διαδικασίες 
συλλογικής εργασίας και αυτοαξιολόγησης, 
στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίµησης των µαθητών και 
συνολικά στη συγκρότηση της προσωπικότητάς τους. 
 

Υπό το πρίσµα αυτό συνοπτικότερα, η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης από 
παιδαγωγική οπτική αποσκοπεί στην αποτίµηση της εφαρµογής των 
µαθησιακών δραστηριοτήτων, που έχουν ως κέντρο βάρους: α) τους 
διδακτικούς και παιδαγωγικούς στόχους, β) το µαθητή, ως δέκτη και συµµέτοχο 
στη διαδικασία µάθησης, γ) τον εκπαιδευτικό, ως υπεύθυνο και αρµόδιο για την 
οργάνωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και βέβαια δ) την ίδια τη διαδικασία 
και τα µέσα µάθησης. 

Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης βασίζεται, λοιπόν, στην 
υπόθεση ότι η αποτίµηση της επίδοσης των µαθητών, καθώς και η κοινοποίησή 
της, είναι σε θέση να κινητοποιήσουν τους συµµετέχοντες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, να βελτιώσουν το επίπεδο της µάθησης και γενικά να συµβάλουν 
θετικά στην ανάπτυξη της προσωπικότητας των µαθητών. Με την έννοια αυτή ο 
εκπαιδευτικός, ως αξιολογητής, προσδιορίζει και ερµηνεύει τις αιτίες των 
προβληµάτων, παρεµβαίνει µε διδακτικά-παιδαγωγικά µέτρα 
επανακαθορίζοντας ενδεχοµένως τους επιδιωκόµενους µαθησιακούς στόχους 
και διερευνά τους τοµείς, στους οποίους καθίσταται ο ίδιος υπεύθυνος 
αναφορικά µε την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Στην περίπτωση της αξιολόγησης στο πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ., εκτιµούµε ότι 
τόσο οι σκοποί εφαρµογής του όσο και οι µέθοδοι, καθώς και τα µέσα που 
προτείνονται για την υλοποίησή τους, διευκολύνουν και υποστηρίζουν την 
ανάδειξη του παιδαγωγικού περιεχοµένου της αξιολόγησης, δεδοµένου ότι: 
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Α΄. Οι γενικοί στόχοι του ∆.Ε.Π.Π.Σ. µας οδηγούν στους ακόλουθους τρεις 
βασικούς άξονες παιδαγωγικού προσανατολισµού: 

 
1. Γνώση και µεθοδολογία: Αφορά τη γνώση, τις νοητικές δεξιότητες, τις 

δεξιότητες χειρισµού, καθώς και τις δεξιότητες µεθοδολογικού 
χαρακτήρα που πρέπει να έχουν αποκτήσει οι µαθητές µέσα από τη 
διδασκαλία των συγκεκριµένων γνωστικών αντικειµένων. 

2.   Συνεργασία και επικοινωνία: Αφορά τις κοινωνικές δεξιότητες που 
πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές στο πλαίσιο οµαδικών εργασιών, 
καθώς και τις ικανότητες και δεξιότητες επικοινωνίας, παρουσίασης 
σκέψεων, απόψεων, πληροφοριών κτλ. 

3. Σχέση της επιστήµης ή της τέχνης µε την καθηµερινή ζωή: Αφορά την 
ανάπτυξη ευαισθησίας, προβληµατισµού και ικανότητας κριτικής 
αντιµετώπισης των επιπτώσεων (θετικών και αρνητικών) των 
εφαρµογών της επιστήµης και της τέχνης στους διάφορους τοµείς της 
ανθρώπινης δραστηριότητας. 

 
Β΄. Οι προτεινόµενες µέθοδοι περιλαµβάνουν στρατηγικές διδασκαλίας που 

αναδεικνύουν την ενεργητική προσέγγιση της γνώσης, το δηµιουργικό 
διάλογο µεταξύ εκπαιδευτικού - µαθητών και µαθητών µεταξύ τους, την 
ανάπτυξη οµαδοσυνεργατικών µοντέλων κτλ. 
 

Τα προαναφερθέντα δοµικά στοιχεία του ∆.Ε.Π.Π.Σ. βοηθούν ουσιαστικά τόσο 
σε επίπεδο σχεδιασµού όσο και σε πρακτικό επίπεδο στην άρση των στοιχείων 
της παραδοσιακής µετωπικής διδασκαλίας που δρουν ανασταλτικά και 
παρεµποδίζουν την πραγµάτωση του λειτουργικού χαρακτήρα της αξιολόγησης, 
περιορίζοντάς την σε µια τυποποιηµένη εξεταστική διαδικασία. 

 
Μορφές της αξιολόγησης 

 
1. Αρχική ή ∆ιαπιστωτική Αξιολόγηση: Εφαρµόζεται κυρίως στην αρχή της 

µαθησιακής διαδικασίας, αλλά και κατά τη διάρκειά της, και αποσκοπεί 
στον προσδιορισµό του επιπέδου των γνώσεων και των εµπειριών, των 
ενδιαφερόντων και των πιθανών προβληµάτων των µαθητών. Στόχος της 
είναι αφενός να αναγνωρίζεται το προϋπάρχον γνωστικό επίπεδο και 
αφετέρου να προσδιορίζονται τα αίτια που επιδρούν ανασταλτικά στη 
µάθηση, ώστε να σχηµατοποιηθούν τα µέτρα πρόληψης και αντιµετώπισης 
των µαθησιακών προβληµάτων. Με την έννοια αυτή, ο εκπαιδευτικός 
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προσπαθεί να προσαρµόσει τις µαθησιακές διαδικασίες στο επίπεδο, τις 
δυνατότητες και τις ιδιαιτερότητες κάθε µαθητή, µε σκοπό να οδηγήσει 
όλους τους µαθητές στην επίτευξη των επιδιωκόµενων διδακτικών και 
παιδαγωγικών στόχων. 

2. ∆ιαµορφωτική ή Σταδιακή Αξιολόγηση: Εφαρµόζεται κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, έχει κυρίως πληροφοριακό χαρακτήρα και αποσκοπεί στον 
έλεγχο της πορείας κάθε µαθητή προς την κατάκτηση των συγκεκριµένων 
εκπαιδευτικών στόχων. Οι τελικές διαπιστώσεις προκύπτουν από τον 
παιδαγωγικό, δηµιουργικό µαθησιακό διάλογο µεταξύ εκπαιδευτικού και 
µαθητών, µε βασικό σκοπό να εξαχθούν οι πληροφορίες που απαιτούνται 
για την πιθανή τροποποίηση του σχεδιασµού ή της διδακτικής µεθόδου, 
προκειµένου οι µαθητές να επιτύχουν τους επιδιωκόµενους στόχους. 

3. Τελική ή Συνολική Αξιολόγηση: Πρόκειται ουσιαστικά για 
ανακεφαλαιωτική αλλά και ανατροφοδοτική διαδικασία, προκειµένου να 
εκτιµηθεί ο βαθµός επίτευξης των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων, 
σε σχέση µε τους προκαθορισµένους ως τελικούς στόχους. Ουσιαστικά 
συγκρίνεται µε συστηµατικό τρόπο το αποτέλεσµα της µαθησιακής 
διαδικασίας και εξέλιξης των µαθητών, τόσο σε ατοµικό επίπεδο  όσο και 
σε επίπεδο οµάδας, σε σχέση µε τις αρχικές στοχοθετήσεις. Με άλλα λόγια, 
συγκρίνεται το µαθησιακό επίπεδο κάθε µαθητή µε αυτό που διέθετε πριν 
και η οµαδική επίδοση της τάξης σε σχέση µε την προσδοκώµενη και 
επιδιωκόµενη. 
 

Στάδια της αξιολόγησης 
 
Με βάση λοιπόν την παιδαγωγική διάσταση της σχολικής επίδοσης, τη δοµή και 
οργάνωση του ∆.Ε.Π.Π.Σ., καθώς και την ενδεδειγµένη οργάνωση της 
παιδαγωγικής επικοινωνίας, µπορούµε να κατηγοριοποιήσουµε τη διαδικασία 
της αξιολόγησης από παιδαγωγική σκοπιά στα ακόλουθα πέντε (5) στάδια: 

 
1ο Στάδιο:  Προσδιορισµός του κεντρικού µαθησιακού στόχου, των 

κριτηρίων και των προϋποθέσεων της αξιολόγησης  
 
 Τι επιδιώκω στη συγκεκριµένη µαθησιακή διαδικασία: 
Γενικός στόχος: Πρόσκτηση των συγκεκριµένων γνώσεων που έχουν 
στοχοθετηθεί.  
Ειδικός στόχος: Ικανότητα διήγησης, κατανόησης, συνάφειας, γλωσσικής 
διατύπωσης, ορθοέπειας, επικοινωνίας. 
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2ο Στάδιο:  Επιλογή της τεχνικής 

 
Επιλογή του εργαλείου της αξιολόγησης, µε το οποίο θα συλλέξω τις 
πληροφορίες που θα αναδείξουν το βαθµό επίτευξης των διδακτικών και 
παιδαγωγικών στόχων (π.χ. γραπτές ή προφορικές εξετάσεις, 
ερωτηµατολόγια, συνεντεύξεις, συνθετικές δηµιουργικές εργασίες, τεστ, 
παρατήρηση κτλ.). 
 

3ο Στάδιο:   Ερµηνεία των πληροφοριών 
 
Ανάλυση και ερµηνεία των πληροφοριών σε σχέση µε τους διδακτικούς και 
παιδαγωγικούς στόχους και τις προϋποθέσεις της αξιολόγησης (ατοµική 
πορεία επίδοσης, οµαδική επίδοση, µαθησιακοί στόχοι). 
 

4ο Στάδιο:  Έκφραση - αποτύπωση του αποτελέσµατος της αξιολόγησης  
 

Προφορική, γραπτή ή περιγραφική αξιολόγηση, βαθµοί, χαρακτηρισµοί κτλ. 
 

5ο Στάδιο: Ανατροφοδότηση, λήψη ενισχυτικών και διορθωτικών 
διδακτικών και παιδαγωγικών µέτρων         

 
Τεχνικές της αξιολόγησης 
 
Οι τεχνικές της αξιολόγησης συναρτώνται άµεσα µε τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά, τους στόχους και το περιεχόµενο του γνωστικού αντικειµένου. 
Συνδέονται µε βασικές οργανωτικές - επικοινωνιακές περιστάσεις που 
διασφαλίζουν το παιδαγωγικό περιεχόµενο της αξιολόγησης. 

Κατά συνέπεια, η επιλογή, το περιεχόµενο, η χρήση και η διάρθρωση των 
τεχνικών εφαρµόζονται, αφού ληφθούν υπόψη ορισµένες προϋποθέσεις. 
Ενδεικτικά, παραθέτουµε κάποια από αυτά τα προαπαιτούµενα, όπως: η άµεση 
συσχέτιση της µορφής και του περιεχοµένου της αξιολογικής τεχνικής µε τους 
γενικούς και τους ειδικούς στόχους (1ο στάδιο αξιολόγησης), ο εκ των 
προτέρων καθορισµός του επιπέδου των προσδοκιών και των απαιτήσεων 
προσαρµοσµένος στους όρους της µαθησιακής περίστασης (είδος γνωστικού 
αντικειµένου, ιδιαιτερότητες µαθητών, χρονική στιγµή και διάρκεια�), το 
προσιτό λεκτικά και νοηµατικά περιεχόµενο κτλ. 

Οι χρησιµοποιούµενες τεχνικές αξιολόγησης διακρίνονται σε: 
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Παραδοσιακές: Συνδέονται άµεσα µε τη γνωστική ετοιµότητα του µαθητή 

και είναι γραπτές ή προφορικές εξετάσεις µε ερωτήσεις συνήθως 
εξετασιοκεντρικού προσανατολισµού, ερωτήσεις ελεύθερης ανάπτυξης 
ενός θέµατος, αποµνηµόνευσης και έχουν αποσπασµατικό χαρακτήρα. 

 
Εναλλακτικές: Στοχεύουν στη διερεύνηση του γνωστικού αποτελέσµατος, 

αλλά ταυτόχρονα δίνουν έµφαση κυρίως στην ικανότητα διαχείρισης 
της γνώσης και στην πολλαπλή εφαρµογή και χρησιµοποίησή της. 
Συγχρόνως αναδεικνύουν τις επικοινωνιακές δεξιότητες και τη 
µαθησιακή «ταυτότητα» κάθε µαθητή. Στις εναλλακτικές τεχνικές 
αξιολόγησης περιλαµβάνονται ο ηµι-δοµηµένος δυναµικός διάλογος 
µεταξύ των συµµετεχόντων στη µαθησιακή διαδικασία, οι συνθετικές 
δηµιουργικές-διερευνητικές εργασίες (projects), η συστηµατική 
παρατήρηση, το ατοµικό δελτίο (portfolio), η αυτοαξιολόγηση των 
µαθητών, η αξιολόγηση από τους συµµαθητές και ο συνδυασµός 
διαφορετικών τεχνικών (π.χ. τεστ και προφορική εξέταση). 

 
Γίνεται αντιληπτό ότι τόσο οι σύγχρονες παιδαγωγικές απαιτήσεις όσο και η 
σκοποθεσία-στοχοθεσία του ∆.Ε.Π.Π.Σ. βρίσκουν ανταπόκριση στις 
εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης. Τούτο δε σηµαίνει καθολική απόρριψη των 
παραδοσιακών τεχνικών, σίγουρα όµως σηµατοδοτεί την αναγκαιότητα 
περιορισµού τους σε µικρό ποσοστό του συνόλου των εφαρµοζόµενων 
τεχνικών. 

 
Μέσα αποτύπωσης του  αξιολογικού αποτελέσµατος 

 
Από τα πλέον επίµαχα σηµεία, αναφορικά µε την αξιολόγηση της επίδοσης του 
µαθητή, είναι ο τρόπος, τα µέσα και οι εγγύτεροι και απώτεροι στόχοι που 
χρησιµοποιούνται  για να εκφράσουν, να αποτυπώσουν και να ανακοινώσουν 
το αποτέλεσµα της διαδικασίας της αξιολόγησης. 

Όπως προαναφέρθηκε, η διαδικασία της αξιολόγησης είναι άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε τους διδακτικούς και παιδαγωγικούς στόχους του σχολείου, οι 
οποίοι έχουν ως σηµείο αναφοράς τη µάθηση, τη διαπαιδαγώγηση των µαθητών 
και τις ατοµικές ιδιαιτερότητές τους. Αυτό σηµαίνει ότι το αποτέλεσµα της 
αξιολόγησης (π.χ. ο βαθµός) δεν είναι αυτοσκοπός ούτε και µονοµερές µέσο 
για ιεράρχηση και ταξινόµηση των µαθητών, αλλά βασικός κατευθυντήριος 
δείκτης «κινητοποίησης» του σχολείου και του εκπαιδευτικού για τη λήψη 
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ενδεδειγµένων παιδαγωγικών και διδακτικών µέτρων, που αναβαθµίζουν την 
παρεχόµενη εκπαίδευση. 

Επικεντρώνοντας την προσοχή µας στην ανατροφοδοτική λειτουργία της 
αξιολογικής διαδικασίας, καθώς και στους µαθησιακούς στόχους του 
∆.Ε.Π.Π.Σ., διαπιστώνουµε πράγµατι την αναγκαιότητα να χρησιµοποιούνται 
µε επιφύλαξη και σχετικότητα τα γνωστά ποσοτικά µέσα αποτύπωσης και τούτο 
γιατί: 

 
! η χρήση ποσοτικών µεγεθών ως µέσων αποτύπωσης της µαθητικής 

επίδοσης συνοδεύεται από πλήθος προβληµάτων, σε σηµείο που η αξία 
τους, από άποψη µεθοδολογική να θεωρείται µειωµένη ή και να 
αµφισβητείται σε σχέση µε την εγκυρότητα, την αντικειµενικότητα και 
την αξιοπιστία τους, 

! είναι εµφανής η αδυναµία τους να αποδώσουν και να αποτυπώσουν 
επακριβώς την αξία και τις παραµέτρους των ανθρώπινων 
δραστηριοτήτων και ειδικά εκείνων που σχετίζονται µε νοητικές και 
συναισθηµατικές λειτουργίες, καθώς αποτελούν τυποποιηµένες 
διαδικασίες σύγκρισης, που καταστρατηγούν το παιδαγωγικό 
περιεχόµενο της αξιολόγησης. 

 
Θεωρούµε ότι εγγύτερα στους σκοπούς και τους στόχους του ∆.Ε.Π.Π.Σ. και 
γενικότερα στην παιδαγωγική αποστολή του σχολείου βρίσκεται η περιγραφική 
µορφή έκφρασης του αξιολογικού αποτελέσµατος, ιδιαίτερα για τις µικρές 
τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Αυτό συµβαίνει, γιατί µέσα από αυτήν 
παρέχεται η δυνατότητα οι επιδόσεις των µαθητών να περιγραφούν 
διαφοροποιηµένα και µε περισσότερη σαφήνεια και πληρότητα. Έτσι, 
κατανοούνται από τους µαθητές και τους γονείς όχι µόνο οι αδυναµίες και οι 
ελλείψεις των µαθητών στις παιδαγωγικές και διδακτικές διαδικασίες, αλλά 
ακόµη και σηµαντικές πτυχές της σχολικής προσπάθειας, της συµµετοχής και 
της δραστηριότητάς τους, όπως είναι η εργασιακή και η κοινωνική 
συµπεριφορά τους. 

Άλλο ένα θετικό σηµείο της περιγραφικής αξιολόγησης είναι ότι το 
µεθοδολογικό πρόβληµα που υπάρχει στη µέτρηση και αντιστοίχιση ενός 
εµπειρικού - ψυχοσυναισθηµατικού φαινοµένου (π.χ. µιας εργασιακής ή 
κοινωνικής δραστηριότητας) µε ένα ποσοτικό µέγεθος (π.χ. αλληλεγγύη=7) 
αντιµετωπίζεται περιγραφικά, χωρίς να απαιτείται η τοποθέτηση και η 
ιεράρχησή του σε κάποια από τις κλίµακες ταξινόµησης-βαθµολόγησης. 
Επιπροσθέτως, µε την περιγραφική αξιολόγηση παρέχεται η δυνατότητα να 
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γίνει περιγραφή ακόµη και των διαδικασιών µάθησης, της εξέλιξης καθώς και 
της έκβασής τους. 

Για τις διαφοροποιηµένες ανάγκες των µεγαλύτερων τάξεων του 
∆ηµοτικού και του Γυµνασίου, διαπιστώνεται η αναγκαιότητα χρησιµοποίησης 
της περιγραφικής µορφής έκφρασης του αξιολογικού αποτελέσµατος σε 
συνδυασµό µε τα γνωστά ποσοτικά µέσα αποτύπωσης που διαθέτουν εύρος 
κλίµακας. 

Με αυτή λοιπόν τη µορφή έκφρασης-ανακοίνωσης του αποτελέσµατος της 
αξιολόγησης ελαχιστοποιείται ή και εξαλείφεται η πίεση (ή και καταπίεση) για 
βαθµοθηρία και στείρα αποµνηµόνευση, καθώς και ο υπέρµετρος 
ανταγωνισµός που δηµιουργείται ανάµεσα στους µαθητές. Πολύ περισσότερο, 
όµως, µέσα από την περιγραφική αξιολόγηση, στο επίκεντρο της αξιολογικής 
διαδικασίας βρίσκεται η ατοµική πορεία µάθησης των µαθητών, από την οποία 
αναδεικνύονται αφενός τα ενδιαφέροντα, οι ανάγκες και οι προσωπικές 
ιδιαιτερότητές τους και αφετέρου σταθµίζονται όλοι οι παράγοντες που 
διαπλέκονται στην οργάνωση και την υλοποίηση των διαδικασιών µάθησης. 

Ενδεικτικά, και περισσότερο ως σηµείο αναφοράς για προβληµατισµό, 
παρουσιάζουµε έναν τίτλο προόδου σπουδών µε αµιγή περιγραφικό χαρακτήρα 
(βλ. περισσότερα Bartnitzky & Christiani, 1987, 128-144). 

Η συγκρότηση των αξιολογικών διαπιστώσεων και εκφράσεων του 
συγκεκριµένου τίτλου προόδου - σπουδών δεν είναι αποτέλεσµα 
συµπτωµατικών εκτιµήσεων του εκπαιδευτικού, αλλά, κυρίως, απόρροια 
συστηµατικών παρατηρήσεων και καταχωρίσεων της µαθησιακής (εργασιακής) 
και γενικά της κοινωνικής συµπεριφοράς και δραστηριότητας των µαθητών, 
όπως κωδικοποιούνται σε ειδικά διαµορφωµένο ατοµικό δελτίο µαθητή, δείγµα 
του οποίου παραθέτουµε στη συνέχεια:  
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Ονοµατεπώνυµο: 
................................................................. 
Τάξη: ...... Τµήµα: ...... 

 
Τίτλος Προόδου-Σπουδών 

 
Ο Γιάννης είχε περιορισµένη επικοινωνία µε τους συµµαθητές και το 

δάσκαλό του. Στις οµαδικές � συλλογικές εργασίες ήταν πάντα πρόθυµος 
να συνεργαστεί και να βοηθήσει. Ωστόσο, έψαχνε ο ίδιος τους
συνεργάτες � συµµαθητές του. Στην αδικία, την ασυνέπεια και τη µη
τήρηση των κανόνων έδειχνε ιδιαίτερες ευαισθησίες. Στις συγκρούσεις 
προσπαθούσε να βρει λύσεις επικαλούµενος τους κανονισµούς, αλλά
επειδή έδειχνε υπερευαισθησία στο ζήτηµα αυτό, πολλές φορές δεν
έβρισκε κατανόηση από τους άλλους. 

O Γιάννης συµµετείχε στο µάθηµα πάντα µε ενδιαφέρον. Εργαζόταν
κατ� εξοχήν αργά και προσεκτικά. Γι� αυτό και δεν προλάβαινε συνήθως 
να τελειώνει τις εργασίες του. Έδειχνε να αντιλαµβάνεται µε ευκολία τα
αντικείµενα µάθησης και µάλιστα πρωτοτυπούσε σε πολλά θέµατα είτε
µε καινούριες ιδέες είτε µε άλλες επινοήσεις. 
 

Επισηµάνσεις για τα γνωστικά αντικείµενα 
 

Έχει κάνει σηµαντική πρόοδο στην ανάγνωση κειµένων. ∆ιαβάζει
εκφραστικά, αλλά κάπου κάπου κοµπιάζει. ∆είχνει ότι κατανοεί τα
νοήµατα των κειµένων.  

Στο µεταξύ στα γραπτά κείµενά του δεν παρουσιάζει πολλά
ορθογραφικά λάθη. 

Στον προφορικό λόγο δείχνει κάποια διστακτικότητα στην 
εξωτερίκευση των σκέψεών του. 

Στις µαθηµατικές ασκήσεις έδειξε ότι διαθέτει µαθηµατική αντίληψη
� ικανότητα, αλλά εξακολουθεί να κάνει κάποια λάθη στις εργασίες του,
τα οποία πιθανώς να οφείλονται σε ενδεχόµενες ανασφάλειες στο 
ζήτηµα αυτό.   
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Εργασιακή 
ετοιµότητα 

Υψηλή 
Μικρή 
Ουδέτερη/ Παθητική     
Ανύπαρκτη 

Υποµονή, Αντοχή
Καρτερικότητα 

 

Μέχρι το τέλος 
Μέχρι το µέσον 
Πριν από το µέσον  
Καθόλου 

ΑΤΟΜΙΚΟ ∆ΕΛΤΙΟ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ  
ΜΑΘΗΤΗ 

 
 Ονοµατεπώνυµο............................................... 
                                        Τάξη � Τµήµα:   
 

Αυτοσυγκέντρωση Εργασιακός 
ρυθµός 

Προσηλωµένος στην εργασία 
Μερικές φορές αποκλίνει 
Ελαφρώς αποκλίνει 
Εντελώς απρόσεκτος 

Πάνω από το µέσο όρο γρήγορος 
Μέτριος 
Αργός 
Πολύ αργός 
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Κλείνοντας, και για λόγους παιδαγωγικής δεοντολογίας αλλά και ουσιαστικής 
αναγκαιότητας, για την υλοποίηση της προτεινόµενης µαθησιακής καινοτοµίας 
(∆.Ε.Π.Π.Σ.), επικεντρώνουµε την προσοχή σε ορισµένα βασικά σηµεία 
(αρχές) που οφείλουν να σηµατοδοτούν την αξιολογική διαδικασία: 

 - Η αξιολόγηση της προόδου των µαθητών είναι διαρκής και σκόπιµη 
λειτουργία, η οποία ενσωµατώνεται στη διαδικασία της διδασκαλίας και της 
µάθησης. 

Τρόπος 
διεκπεραίωσης 

          της 
      εργασίας 

Ικανότητα
εργασίας 

Πολύ προσεκτικός 
Ικανοποιητικός 
Με ελλείψεις 
Με σηµαντικές ελλείψεις 

Εργάζεται µόνος απερίσπαστα 
Με παραινέσεις 
Με τη βοήθεια του εκπ/κού 
Μόνο µε ξένη βοήθεια

Αυτονοµία Αποτέλεσµα 
εργασίας 

Αλάνθαστο 
Ελάχιστες διορθώσεις � ελλείψεις 
Πολλά λάθη 
Εκτός θέµατος 
 

Υψηλή 
Μέτρια 
Μικρή 
Ανύπαρκτη 
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 - Η αξιολόγηση των µαθητών βασίζεται κυρίως στη σύγκριση της επίδοσής 
τους µε βάση συγκεκριµένα κριτήρια, τα οποία προκύπτουν από τους 
στόχους µάθησης, και όχι στη σύγκριση µε τους συµµαθητές τους. 

 - Η αξιολόγηση αφορά όχι µόνο τις αποκτηθείσες γνώσεις αλλά και την 
απόκτηση ικανοτήτων, δεξιοτήτων, καθώς και τη διαµόρφωση στάσεων και 
αξιών από τους µαθητές. 

 - Η αξιολογική διαδικασία χαρακτηρίζεται από τη διαφάνεια υλοποίησής της 
και την αξιοπιστία, την αντικειµενικότητα και την εγκυρότητα των 
αποτελεσµάτων της. Οι στόχοι και τα κριτήρια αξιολόγησης είναι σαφή και 
γνωστοποιούνται έγκαιρα στους µαθητές. Γίνονται γνωστά, επίσης, και τα 
αξιολογικά αποτελέσµατα, τα οποία χρησιµοποιούνται προς όφελός τους. 

 - Η αξιολόγηση των µαθητών αφορά τόσο την επίδοσή τους όσο και την 
πρόοδο που επιτυγχάνεται σε σχέση µε τις προηγούµενες επιδόσεις τους. 

 - Κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης χρησιµοποιούνται ποικίλες µέθοδοι 
ανάλογα µε τους στόχους, το περιεχόµενο και τη διδακτική προσέγγιση του 
γνωστικού αντικειµένου. Οι µέθοδοι αξιολόγησης πρέπει να είναι 
κατάλληλες για την ηλικία, τις µαθησιακές ανάγκες και τις εµπειρίες των 
µαθητών. 

 - Κατά την αξιολόγηση λαµβάνονται υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 
µαθητών και ο ατοµικός τρόπος και ρυθµός µάθησης. Επίσης, λαµβάνονται 
υπόψη παράγοντες, όπως το στάδιο της γλωσσικής ανάπτυξης των µαθητών, 
καθώς και οι ευκαιρίες που έχει κάθε παιδί για µάθηση στο κοινωνικό και 
οικογενειακό του περιβάλλον. 

 - Οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αξιολογούνται µε βάση τις 
γενικές αρχές της αξιολόγησης. ΄Οσον αφορά τους σκοπούς της 
αξιολόγησης των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (α.µ.ε.ε.α.), 
ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να δίνεται στις δυνατότητες που ανέπτυξε και 
αξιοποιεί ο µαθητής σε σχέση µε την καθηµερινή ζωή. Επίσης, ως προς τις 
βασικές αρχές της αξιολόγησής τους ιδιαίτερη έµφαση πρέπει να δίνεται: 
1) στην αρχή της ολόπλευρης εκτίµησης της παρουσίας του µαθητή, ώστε να 
µην εστιάζεται το αξιολογικό αποτέλεσµα µόνο στις αδυναµίες του, 2) στην 
παρωθητική αρχή της αξιολόγησης (ενθάρρυνση της προσπάθειας) και 3) 
στη συσχέτιση των δεδοµένων της αξιολόγησης µε το εξατοµικευµένο 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα του κάθε µαθητή. 

 - Η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
θα πρέπει να συνεκτιµά την επιτυχή παρακολούθηση της τάξης από το 
µαθητή, δηλαδή το βαθµό επιτυχίας της ενσωµάτωσής του, καθώς σκοπός 
της αξιολόγησης είναι και η συγκέντρωση πληροφοριών για τη λήψη 
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αποφάσεων σε σχέση µε τις ειδικές εκπαιδευτικές παροχές που πιθανόν 
χρειάζεται ο µαθητής. 
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Η διαθεµατικότητα στα Αναλυτικά  
Προγράµµατα Σπουδών: Παραδείγµατα  
από την ευρωπαϊκή εµπειρία και πρακτική 
 
Ελένη Καρατζιά-Σταυλιώτη,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Ο ρόλος και η σηµασία των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών σε ένα εκπαι-
δευτικό σύστηµα προσδιορίζεται από τις αναφορές των ιστορικών και άλλων 
µελετητών της εκπαίδευσης αλλά και από τη σηµαντική θέση που καταλαµβά-
νουν στην έκφραση του πολιτικού λόγου και στην υλοποίηση πολιτικών επιλο-
γών. Οι επιλογές που αφορούν τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών προσαρ-
µόζονται στις ανάγκες της κάθε εποχής και εκφράζουν τη βούληση για τη βελτι-
στοποίηση του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος και των κοινωνικών του προεκτά-
σεων. Η επισκόπηση βασικών θεωρητικών αναζητήσεων στο πεδίο της σύνταξης 
Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών και οι αναφορές στην ευρωπαϊκή εµπει-
ρία και πρακτική αναδεικνύουν τη σηµασία του εγχειρήµατος του Παιδαγωγι-
κού Ινστιτούτου για την προώθηση της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης. 

 
 

Οι βαθιές και εκτεταµένες αλλαγές που λαµβάνουν χώρα στη σηµερινή εποχή 
δε θα µπορούσαν να αφήσουν ανεπηρέαστη την εκπαιδευτική διαδικασία. Όλο 
και περισσότερο γίνεται λόγος για την ενίσχυση του παιδαγωγικού ρόλου του 
σχολείου και για την ανάγκη στενότερης σύνδεσής του µε την κοινωνία και την 
αγορά εργασίας. Τονίζεται η σηµασία της διά βίου µάθησης, η αναγκαιότητα 
σεβασµού της πολιτισµικής ετερότητας και η σηµαντικότητα του προσδιορι-
σµού, της ανάπτυξης και ανανέωσης των δεξιοτήτων που απαιτεί µια κοινωνία, 
την οποία χαρακτηρίζουν πλέον η ρευστότητα και η αβεβαιότητα. Όλο και πιο 
συχνά η προσοχή επικεντρώνεται στα µέτρα πολιτικής που απαιτούνται για την 
ικανοποίηση των αναγκών αυτών και για την υπέρβαση των σχετικών δυσκο-
λιών. Για τις αλλαγές που πρέπει να επέλθουν στα σχολικά προγράµµατα, τα 

                                                 
 Η κ. Ελένη Καρατζιά-Σταυλιώτη είναι Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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διδακτικά εγχειρίδια, τη διδακτική µεθοδολογία, τις οργανωτικές δοµές, αλλά 
και τις νοοτροπίες, τις στάσεις, τις συµπεριφορές, τη σχολική κουλτούρα γενι-
κότερα. 

Η εκπαίδευση, λοιπόν, και ειδικότερα το σηµερινό σχολείο βρίσκεται 
µπροστά στην πρόκληση της διαρκούς προσαρµογής σε έναν ασταθή κόσµο 
(Kress, 1999), µιας προσαρµογής που προϋποθέτει σταθερές βάσεις και ταυτό-
χρονη ευελιξία και ευρύτητα. Σε κάθε περίπτωση θα πρέπει να ληφθεί υπόψη η 
άποψη ότι κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα συνδυάζει στοιχεία  του παρελθόντος, 
του παρόντος και του µέλλοντος (Le Metais, 1999), όπου το παρελθόν αντικα-
τοπτρίζεται στους στόχους, τις αξίες και τις δοµές, το παρόν το αντιπροσωπεύ-
ουν στοιχεία της διδακτικής πράξης και το µέλλον διαµορφώνεται µέσα από τα 
προγράµµατα σπουδών, εφόσον αυτά τείνουν να ενσωµατώνουν όλες τις προσ-
δοκίες για τη βελτιστοποίηση της εκπαιδευτικής πράξης. Στο πλαίσιο αυτό και 
για την επιτυχία της υλοποίησης των σχετικών εκπαιδευτικών αλλαγών θεωρεί-
ται απαραίτητη η αποσαφήνιση και κατανόηση των αξιών και των στόχων που 
προωθεί κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα και κυρίως η βαθιά κατανόηση των αλλη-
λεπιδράσεων που θα µπορούσαν να οδηγήσουν µε σταθερότητα το εκπαιδευτι-
κό σύστηµα προς το σκοπό που έχει θέσει ως όραµα για το µέλλον. Το όραµα 
αυτό εκφράζεται κατά κύριο λόγο µέσα από τα Αναλυτικά Προγράµµατα 
Σπουδών της κάθε χώρας (Α.Π.Σ.). 

Τα Α.Π.Σ. αποτελούν συγκροτηµένες προτάσεις που αναφέρονται στο πε-
ριεχόµενο και τη µορφή της σχολικής γνώσης, στον τρόπο που πρέπει να 
οργανώνεται η γνώση αυτή και στις διαδικασίες µε τις οποίες η   γνώση 
αποκτάται και αξιοποιείται από όλους τους µαθητές. Ο ρόλος των Α.Π.Σ. στην 
εκπαιδευτική διαδικασία είναι σηµαντικός, διότι θέτουν τις βασικές 
παραµέτρους ανάπτυξης της διδακτικής πράξης και µπορούν να συντελέσουν τα 
µέγιστα στη διαµόρφωση του κοσµοειδώλου των µαθητών, ώστε αυτοί να 
αποκτήσουν τα εφόδια για τη διαρκή και επιτυχή προσαρµογή τους στο 
κοινωνικό και οικονοµικό περιβάλλον που καλούνται να ενταχθούν. 

Η καθιερωµένη πρακτική σύνταξης Α.Π.Σ. επέλεγε ως περιεχόµενο της 
σχολικής γνώσης συνήθως ό,τι κατά καιρούς κωδικοποιούσαν οι επιστήµες ως 
σηµαντική γνώση και το συστηµατοποιούσαν σε µορφή κατάλληλη για τους µα-
θητές. Η οργάνωση της γνώσης γινόταν σε ανεξάρτητα µαθήµατα κατ� αντι-
στοιχία µε τους επιστηµονικούς κλάδους (όπως αυτοί εκφράζονταν στη γνώση 
που παρεχόταν στα πανεπιστήµια). Όσον αφορά τις διδακτικές µεθόδους, υιο-
θετούνταν συνήθως άµεσες µέθοδοι διδασκαλίας που κατευθύνονταν κυρίως 
στη «µετάδοση γνώσης». Οι θεωρητικές αναζητήσεις που κατά καιρούς επηρέ-
ασαν την εκπόνηση Α.Π.Σ. στις διάφορες χώρες σχετίζονται µε τις αντίστοιχες 
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επικρατούσες κοινωνιολογικές, παιδαγωγικές- διδακτικές και φιλοσοφικές 
προσεγγίσεις. 

Ειδικά σήµερα που η επιστήµη και η τεχνολογία αναπτύσσονται ραγδαία 
και που οι κοινωνικές, οικονοµικές και πολιτισµικές αλλαγές επηρεάζουν άµε-
σα και «χωρίς σύνορα» τις διάφορες χώρες, η συζήτηση για την καλύτερη ορ-
γάνωση των Α.Π.Σ. κατευθύνεται όλο και περισσότερο προς την ολιστική και 
διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης µε ανακαλυπτικές, συµµετοχικές και βιω-
µατικές µεθοδολογίες. Αυτή η προσέγγιση της γνώσης ανάγει την αποσπασµα-
τική γνώση -που συνεπάγεται ο πλήρης διαχωρισµός των γνωστικών αντικειµέ-
νων- σε ολιστική και πραγµατική γνώση που, συνδεόµενη µε την πραγµατικότη-
τα, αξιοποιείται στην καθηµερινή ζωή. 

Τα επιχειρήµατα επιστηµολογικού περιεχοµένου που παρατίθενται από 
τους υποστηρικτές της θέσης αυτής αναφέρονται στο ότι η γνώση αποκτά πραγ-
µατικό νόηµα και την απαιτούµενη εφαρµοσιµότητα στην καθηµερινή ζωή κυ-
ρίως µέσα από την ολιστική, ενιαιοποιηµένη και διεπιστηµονική της µορφή 
(Walker & Soltis, 1997). Τα επιχειρήµατα ψυχολογικού περιεχοµένου που βρί-
σκονται στη σχετική βιβλιογραφία (Francis, 1994. White, 1998) εντάσσονται 
τόσο στη Μορφολογική Ψυχολογία, η οποία τονίζει την αρχή που αντιµετωπίζει 
το παιδί ως ολότητα, όσο και στην Ψυχολογία του παιδιού, η οποία µέσα από 
τις διάφορες σχολές της (εποικοδοµητισµός, πολλαπλές νοηµοσύνες κτλ.) υπο-
γραµµίζει τη σηµασία του τρόπου οργάνωσης των προγραµµάτων σπουδών -
τόσο ως προς την επιλογή του περιεχοµένου της διδασκαλίας όσο και ως προς 
την εφαρµοζόµενη µεθοδολογία- στη συνολική ανάπτυξη του παιδιού. Τέλος, τα  
παιδαγωγικού περιεχοµένου επιχειρήµατα αναφέρονται στην παιδαγωγική 
χρησιµότητα των διαθεµατικών, συνεργατικών και ανακαλυπτικών διδακτικών 
µεθοδολογιών, µε ιδιαίτερη έµφαση στην παιδαγωγική αναγκαιότητα της προε-
τοιµασίας των µαθητών για τη µεταβαλλόµενη κοινωνία της γνώσης 
(C.I.D.R.E.E., 1998).  

Στη µελέτη αυτή προσεγγίζεται η έννοια της διαθεµατικότητας στα Α.Π.Σ.  
και µετά την παρουσίαση των διαφόρων εκφάνσεών της, τονίζεται η χρησιµότη-
τα της υιοθέτησής της τόσο σε επίπεδο περιεχοµένου των Α.Π.Σ. όσο και σε 
επίπεδο µεθοδολογίας. Ταυτόχρονα, περιγράφονται πρακτικές διαθεµατικότη-
τας στα Α.Π.Σ. άλλων χωρών και επισηµαίνονται πρόσφατες τάσεις στην εκ-
παιδευτική πολιτική σε επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης στο πεδίο αυτό. Επιλογι-
κά και έχοντας ως πλαίσιο αναφοράς την πρόταση του Παιδαγωγικού Ινστιτού-
του για το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) 
και τα επί µέρους Α.Π.Σ. τονίζεται η σηµασία του εγχειρήµατος, το οποίο θα 
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πρέπει να κατανοήσει, να ενστερνιστεί και να προωθήσει, εκτός των άλλων, ο 
µαχόµενος εκπαιδευτικός. 

Έχει ήδη επισηµανθεί η σηµασία των Α.Π.Σ. ενός εκπαιδευτικού συστήµα-
τος για τη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού και κοινωνικού µέλλοντος. Είναι βέ-
βαιο ότι το σηµερινό ασταθές κοινωνικο-οικονοµικό συγκείµενο της εκπαίδευ-
σης καλεί τους εµπλεκόµενους στην εκπόνηση προγραµµάτων σπουδών να υιο-
θετήσουν αρχές και τακτικές ανάλογου περιεχοµένου και µορφής. Από το 1988 
η Επιτροπή που όρισε το Γαλλικό Υπουργείο Παιδείας µε επικεφαλής τον 
Pierre Bourdieu (Moon & Murphy, 1999) κατέγραψε επτά αρχές που θα πρέπει 
να κατευθύνουν τη σύνταξη Α.Π.Σ., τονίζοντας ότι οι αρχές αυτές διαµορφώθη-
καν µε γενικό και ευέλικτο τρόπο, ώστε να µπορούν να αποσαφηνιστούν και να 
εξειδικευτούν και από άλλους ερευνητές. Οι αρχές αυτές, που επηρέασαν τη 
συζήτηση και την πρακτική στα Α.Π.Σ. και σε άλλες χώρες της Ευρώπης, κωδι-
κοποιούνται ως εξής: 

 
1. Το περιεχόµενο των µαθηµάτων πρέπει να αναθεωρείται σε τακτά χρο-

νικά διαστήµατα, ούτως ώστε να µπορεί να συµπεριληφθεί σε αυτό η 
νέα γνώση. 

2. Η εκπαίδευση θα πρέπει να δίνει προτεραιότητα σε γνωστικές περιοχές 
που το περιεχόµενό τους έχει γενική εφαρµογή και που καλλιεργούν 
αξιόπιστους τρόπους σκέψης.  

3. Τα ανοιχτά, ευέλικτα και ανανεώσιµα Α.Π.Σ. αποτελούν πλαίσιο και δε 
δρουν περιοριστικά. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συνεργάζονται για 
να εξειδικεύουν και να εφαρµόζουν Α.Π.Σ. Πρέπει στα Α.Π.Σ. να υ-
πάρχει βαθµιαία πρόοδος �κάθετες συνδέσεις και συνοχή- και οριζό-
ντιες διασυνδέσεις, αφενός εντός των ίδιων των γνωστικών περιοχών 
και αφετέρου στο επίπεδο ολοκλήρου του προγράµµατος (για κάθε τά-
ξη ή έτος). 

4. Μια κριτική αναθεώρηση των Α.Π.Σ. της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
θα πρέπει πάντοτε να λαµβάνει υπόψη τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της 
γνώσης που αυτά περιέχουν και τη δυνατότητα µεταβίβασής της.  

5. Πρέπει να αποσαφηνιστούν τα όρια του ποια γνώση είναι υποχρεωτική 
και ποια προαιρετική τόσο ανάµεσα στα γνωστικά αντικείµενα του κά-
θε  επιστηµονικού κλάδου (ενδοκλαδική) όσο και ανάµεσα στα γνωστι-
κά αντικείµενα διαφόρων επιστηµονικών κλάδων (διακλαδική).  

6. Η ενίσχυση της συνοχής στη διδασκαλία θα πρέπει να οδηγεί στην 
προώθηση της οµαδικής διδακτικής µεθοδολογίας που απαιτεί τη συ-
νεργασία εκπαιδευτικών από διαφορετικές επιστηµονικές ειδικότητες, 
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καθώς και τη δηµιουργία συνεργατικών και οµαδικών µορφών µάθησης 
µέσα από διερευνητικές βιωµατικές προσεγγίσεις.  

7. Η αναζήτηση της συνοχής ανάµεσα στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα 
θα πρέπει να συνοδεύεται και από την ύπαρξη της ισορροπίας και της 
ενότητας ανάµεσα στα περιεχόµενα των Α.Π.Σ. των διαφόρων γνωστι-
κών αντικειµένων. Στην προκειµένη περίπτωση θα πρέπει να µειωθεί η 
παραδοσιακή αντιπαράθεση ανάµεσα στα θεωρητικά και πρακτικά µα-
θήµατα και να υπάρξει ισόρροπη ανάπτυξη τόσο των θεωρητικών όσο 
και των εφαρµοσµένων επιστηµονικών κλάδων µέσα στην εκπαίδευση. 

 
Η προσεκτική µελέτη των αρχών αυτών οδηγεί στο συµπέρασµα ότι κάθε απο-
τελεσµατικό Α.Π.Σ. θα πρέπει να διακατέχεται από συνοχή και ευελιξία, να 
παρέχει τις βασικές γνώσεις στα παιδιά και να έχει ως βασικό στόχο την ενιαι-
οποίηση της µάθησης τόσο σε επίπεδο περιεχοµένου της γνώσης όσο και σε 
επίπεδο διδακτικής µεθοδολογίας. Οι αρχές αυτές επιβεβαιώνονται µια δεκαε-
τία αργότερα από τον Michael Young (1999), ο οποίος αναφέρει ότι τα Α.Π.Σ. 
στην αυγή του 21ου αιώνα θα πρέπει να χαρακτηρίζονται από ευελιξία, εύρος, 
διαθεµατική και ολιστική προσέγγιση της γνώσης, αποτελεσµατικότητα στην 
εξοικείωση και χρήση των νέων τεχνολογιών, µεθόδους καλλιέργειας της κριτι-
κής σκέψης και την τάση για παροχή γενικής παιδείας, η έννοια και τα όρια της 
οποίας επαναπροσδιορίζονται. 

Οι θεωρητικοί προβληµατισµοί που υπάρχουν στο πεδίο της µελέτης και 
διερεύνησης των αρχών που πρέπει να κατευθύνουν την εκπόνηση Α.Π.Σ. οδή-
γησαν πολλές κυβερνήσεις στην αναθεώρηση ή και στη σύνταξη νέων Α.Π.Σ., 
όπου υιοθετούνται αρκετές από τις αρχές που έχουν περιγραφεί πιο πάνω. 
Ταυτόχρονα, σε επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης αναλήφθηκαν αρκετές πρωτο-
βουλίες για την προώθηση της έννοιας της διαθεµατικότητας στα Π.Σ., η οποία 
γίνεται αντικείµενο µελέτης µέσα από τις «θεµατικές- στοιχεία οριζόντιας δια-
σύνδεσης των προγραµµάτων σπουδών» (Cross Curricular Themes, CCTs). Αρ-
χικά, διενεργήθηκε έρευνα σχετικά µε το περιεχόµενο, το επίπεδο και την ε-
φαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης στα εθνικά Α.Π.Σ. των διαφόρων χω-
ρών. Στην έρευνα αυτή συµµετείχε και η Ελλάδα µε την αρθρογραφούσα ως 
εθνική εκπρόσωπο που αναφέρεται σε ορισµένα από τα σηµαντικά αποτελέ-
σµατα αυτής. 

Η έρευνα αυτή, καταρχήν, έδειξε ότι έντεκα (11) από τις είκοσι επτά (27) 
χώρες που συµµετείχαν ανέφεραν ότι είχαν κάποια µορφή γενικής εφαρµογής 
της διαθεµατικότητας και τρεις από αυτές ότι είχαν προγραµµατισµένη µια γε-
νική στρατηγική εφαρµογής. ∆έκα έξι χώρες (16) φαίνεται ότι δεν έχουν γενική 
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στρατηγική εφαρµογής της διαθεµατικότητας. Μερικές αναλαµβάνουν σχετικές 
πρωτοβουλίες σε κεντρικό επίπεδο ή σε επίπεδο σχολείου. 

Μπορεί να θεωρηθεί ότι οι τρόποι που η διαθεµατικότητα υλοποιείαι στα 
Α.Π.Σ. των χωρών της Ευρώπης ανήκουν σε τρεις γενικές και πολλές φορές 
αλληλοσυσχετιζόµενες κατηγορίες: 

 
1. Αναφέρονται κατά προτεραιότητα στην προώθηση θετικών συµπεριφο-

ρών, στάσεων και αξιών (π.χ. προσωπική και κοινωνική αγωγή και α-
γωγή υγείας). Αυτό προϋποθέτει ότι υπάρχουν κοινωνικές ανάγκες µέ-
γιστης σηµασίας που είναι «δύσκολο» -ίσως αδύνατο ή δεν ενδείκνυται- 
να «ικανοποιηθούν» στο πλαίσιο ενός µαθήµατος ή έστω και µιας δέ-
σµης συνδεόµενων µαθηµάτων. 

2. Έχουν περιεχόµενο το οποίο είναι δύσκολο να ενταχθεί σε ένα οποιο-
δήποτε γνωστικό αντικείµενο. Αυτή είναι µια µεγάλη κατηγορία και 
περιέχει πολλές µορφές διαθεµατικότητας. Εδώ ανήκουν για παρά-
δειγµα τα θέµατα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και τα θέµατα εκπαί-
δευσης Μέσων Μαζικής Ενηµέρωσης. Υποστηρίζεται ότι οι µορφές αυ-
τές διαθεµατικής εργασίας που είναι οργανωµένες σε θεµατικές, εστιά-
ζονται στη ανάπτυξη των δεξιοτήτων των µαθητών και στην κατάκτηση 
της γνώσης σε ποικιλία συνδεόµενων περιβαλλόντων. 

3. Μπορούν, επίσης, να συνδέονται µε την ανάπτυξη των βασικών δεξιο-
τήτων, όπως είναι αυτές της επικοινωνίας, της κοινωνικοποίησης, της 
απόκτησης του τρόπου µάθησης και του τρόπου επίλυσης προβληµάτων. 
Αυτές οι δεξιότητες δεν συνδέονται µε ένα και µόνο συγκεκριµένο µά-
θηµα, έχουν όµως τη δυνατότητα να αναπτύσσονται «οριζόντια» στο 
Α.Π.Σ. και να αξιοποιούνται στην καθηµερινή ζωή.  

 
Οι αναφορές που χρησιµοποίησαν οι οµάδες από τις διάφορες χώρες της Ευ-
ρώπης για να περιγράψουν τη διαθεµατικότητα και τη θέση της στο εθνικό ανα-
λυτικό πρόγραµµα σχετίζονταν µε τα όρια και την αποσπασµατικότητα της 
γνώσης και µε τη συνοχή, συνέχεια και ανάπτυξή της και έθεταν ερωτήµατα 
σχετικά µε τους τρόπους επιτυχούς υιοθέτησής της. Στα συγκεκριµένα κείµενα 
υπήρχαν, ωστόσο, «χαρακτηριστικές» εκφράσεις που θεωρούσαν τη διαθεµατι-
κότητα ως στοιχείο «συµπλήρωµα» στις υπάρχουσες δοµές, ως «διορθωτικό» 
απέναντι στην κυριαρχία ή την ανεπάρκεια της ακαδηµαϊκής δοµής των επιστη-
µών στην εκπαιδευτική φιλοσοφία και πολιτική, ως «διάσταση» που διαπερνά 
όλο το πρόγραµµα, ως «διαµορφωτικό» παρά «κοινωνικά αναπαραγωγικό», ως 
«νεωτερισµό» ή ως «οδηγό προς την αλλαγή» κ.ά.  
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Οι απόψεις για τη διαθεµατικότητα µπορούν να συνδεθούν µε το πολιτικό 
και ιδεολογικό πλαίσιο της κάθε χώρας. Για παράδειγµα στην Αγγλία θεωρή-
θηκε ότι το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραµµα (National Curriculum) είναι µέρος 
της εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης που αποσκοπεί σε ένα εκπαιδευτικό σύστηµα 
µε µηχανισµούς της αγοράς, όπου το Α.Π.Σ. µεταποιείται σε αγαθό και υπηρε-
σία που προσφέρεται προς τους γονείς και τους µαθητές από τους δασκάλους. 
Ταυτόχρονα, θεωρείται ως µέτρο συγκεντρωτικής πολιτικής που στηρίζεται στα 
διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα, ενιαίας µορφής και µε ακαδηµαϊκό χαρα-
κτήρα, το οποίο νοµιµοποιείται µε την πιστοποίηση της εφαρµογής του µέσα 
από τις εθνικές εξετάσεις. Στο πλαίσιο αυτό η διαθεµατικότητα εµπεριέχει µια 
ποικιλία ιδεών σχετικά µε το ποια είναι η «αξιόλογη γνώση», ποιες οι «παρα-
γωγικές» µορφές µάθησης (δεξιότητες που είναι χρήσιµες στο µαθητή και την 
κοινωνία) και ποιες οι «πρακτικές» µορφές µάθησης (γνώσεις και δεξιότητες 
για την αξιοποίηση των γνώσεων στην καθηµερινή ζωή). Αναφέρεται σε θέµα-
τα, ζητήµατα και προβλήµατα αιχµής και ενδιαφέροντος και  προϋποθέτει την 
ενεργό, συµµετοχική και βιωµατική µάθηση, που συνδέει και αναφέρεται στη 
ζωή πέραν του σχολείου. 

Σε όλες τις χώρες που εφαρµόζουν εν µέρει τη διαθεµατικότητα στα Α.Π.Σ. 
καταγράφεται ο προβληµατισµός για την εξεύρεση του αποτελεσµατικότερου 
τρόπου προώθησής της. Αναφέρεται η σηµασία του παραδοσιακού τρόπου α-
ντιµετώπισης των µαθηµάτων, της διδασκαλίας και της µάθησης, της κοινωνι-
κοποίησης και του σχολείου. Τονίζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού εξοπλισµού 
και των εκπαιδευτικών (εµπειρία, προσδοκίες, επαγγελµατισµός, κατάρτιση) µε 
ιδιαίτερη έµφαση στην αναγκαιότητα διαρκούς επιµόρφωσης των εκπαιδευτι-
κών. 

Η διαθεµατικότητα, λοιπόν, εφαρµόζεται µε διαφορετικούς τρόπους, όπως 
π.χ. τη διενέργεια χωριστών δραστηριοτήτων, την ύπαρξη χωριστών αντικειµέ-
νων ή θεµατικών στο ωρολόγιο πρόγραµµα και τη διασύνδεση θεµάτων ή µα-
θηµάτων στα Α.Π.Σ. Σε όλες τις περιπτώσεις αναφέρονται βασικές έννοιες - 
κλειδιά απαραίτητες για τη διάχυση της διαθεµατικότητας όπως είναι η συνέ-
χεια, η συνάφεια, η συνεκτικότητα, η ελευθερία και άνεση, η δοµή, η ισορροπία, 
η στρατηγική, η διασύνδεση, οι αρχές, η συσχέτιση. Είναι δε σαφές ότι η διαθε-
µατικότητα χρησιµοποιείται ως «όχηµα» για εκπαιδευτική µεταρρύθµιση, χωρίς 
να είναι πάντοτε ξεκάθαρο το ποιος την υποστηρίζει, ποιος τη διαχειρίζεται και 
την οργανώνει, ποιος την υλοποιεί, ποια είναι τα οφέλη και ποιο το κόστος. Σε 
κάθε περίπτωση η διαθεµατικότητα συνδέεται και µε θεωρήσεις σχετικές µε το 
πολιτισµικό κεφάλαιο, την κοινωνική αναπαραγωγή, µε την έννοια του Α.Π.Σ. 
ως «θεώρησης» του έθνους και αναπαράστασης και επιλογής της εθνικής κουλ-
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τούρας. Αναδύονται δε ερωτήµατα σχετικά µε τον τρόπο που η διαθεµατικότη-
τα συνδέεται µε τους «εναλλακτικούς» σκοπούς της εκπαίδευσης, όπως π.χ εί-
ναι η προετοιµασία για τη «ζωή του ενήλικα», η «εξυπηρέτηση» της οικονοµι-
κής ανάπτυξης και ανταγωνιστικότητας, η κοινωνική ισότητα και ευηµερία, και 
µε τη δέσµευση των διαφόρων εµπλεκοµένων σε πρακτικό και θεσµικό επίπεδο 
για την υλοποίησή της. 

Αποκορύφωµα της πρωτοβουλίας της Ε.Ε. αποτέλεσε η διοργάνωση διήµε-
ρου συνεδρίου από τη Βελγική Προεδρία µε σχετικό θέµα. Στο συνέδριο αυτό 
παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα της έρευνας που έχει περιγραφεί πιο πάνω 
και αφορούσε το επίπεδο διαθεµατικότητας που υπάρχει στα εθνικά προγράµ-
µατα σπουδών και τους τρόπους προώθησης διαθεµατικών διδασκαλιών και 
δραστηριοτήτων στην εκπαιδευτική πράξη. Έγιναν εισηγήσεις από ειδικούς 
επιστήµονες του χώρου, παρουσιάστηκαν συγκριτικές µελέτες και έγιναν τοπο-
θετήσεις πολιτικού και εκπαιδευτικού περιεχοµένου. Αξίζει να καταγραφεί η 
θέση του εκπροσώπου της Ε.Ε. για θέµατα εκπαίδευσης, ο οποίος τόνισε τη µε-
γάλη σηµασία της προώθησης της διαθεµατικότητας στα Α.Π.Σ., µε σκοπό την 
βελτίωση της ποιότητας των Ευρωπαϊκών Εκπαιδευτικών Συστηµάτων µε το 
δεδοµένο ότι µέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση καλλιεργούνται οι βασικές 
αξίες, αποκτώνται οι απαραίτητες θετικές στάσεις και αναπτύσσονται οι δεξιό-
τητες που απαιτεί η σηµερινή ευρωπαϊκή κοινωνία της γνώσης, η οποία προω-
θεί τη δηµοκρατία, τη συµµετοχή και την υπευθυνότητα των πολιτών και προσ-
δοκά την ποιότητα ζωής για όλους της τους πολίτες. 

Στη σχετική βιβλιογραφία (Edwards & Fogelman, 1999) καταγράφεται ότι 
τα κύρια και βασικά µαθήµατα δεν µπορούν από µόνα τους να δώσουν την α-
παραίτητη ευρύτητα και αποτελεσµατικότητα στο Α.Π.Σ. και θα πρέπει «...να 
υποβοηθηθούν από επί πλέον διδακτικά αντικείµενα, από µια σειρά διαθεµατι-
κών στοιχείων και δραστηριοτήτων εντός και εκτός ωρολογίου και αναλυτικού 
προγράµµατος. Ταυτόχρονα θα πρέπει να υποστηριχθούν από στοιχεία του έ-
θους (ethos) του κάθε σχολείου, του προσωπικού και των µαθητών του, των δι-
δακτικών µεθοδολογιών και του µάνατζµεντ τόσο του προγράµµατος όσο και 
του σχολείου». Τα διαθεµατικά στοιχεία που διασυνδέουν τα Α.Π.Σ. συνήθως 
περιγράφονται στις εξής κατηγορίες, οι οποίες ολίγον διαφοροποιούνται από 
αυτές που ανέδειξε η έρευνα της ευρωπαϊκής πρακτικής στο θέµα: 
 

1. Φιλοσοφία και κατευθύνσεις των Α.Π.Σ.:  
που υπηρετούν τους στόχους της εκπαίδευσης και προωθούν βασι-
κές διαχρονικές αξίες αποδεκτές από την κοινωνία. 
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2. ∆εξιότητες:  
Επικοινωνίας, 
αριθµητικού αλφαβητισµού, 
µελέτης, 
επίλυσης προβληµάτων, 
προσωπικές και κοινωνικές, 
πληροφορικής και τεχνολογίας. 

  
3. Θεµατικές:  

Παιδεία του πολίτη  
Επιχειρηµατικότητα 
Αγωγή Υγείας 
Σχολικός Επαγγελµατικός Προσανατολισµός  
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. 

 
Βασικά σηµεία αναφοράς κατά τη διάρκεια της µελέτης των Α.Π.Σ., που υπάρ-
χουν σε ένα εκπαιδευτικό σύστηµα, αποτελούν οι βασικές αρχές και οι κατευ-
θυντήριοι άξονες της εκπόνησής τους, οι οποίοι εκφράζουν και το σκοπό που 
υπηρετεί η εκπαίδευση στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό σύστηµα και προωθούν 
τις βασικές «εθνικές» διαχρονικές αξίες. Στην ιδανική περίπτωση οι αξίες που 
διαπερνούν τα εθνικά προγράµµατα σπουδών είναι αποδεκτές από όλους και 
δύνανται να αποτελέσουν το βασικό συνδετικό κρίκο ανάµεσα σε όλα τα στοι-
χεία του εκπαιδευτικού συστήµατος. Με αυτό τον τρόπο το εκπαιδευτικό σύ-
στηµα θα αποκτήσει την απαραίτητη συνοχή και συνέπεια που θα βασίζεται 
στους στόχους του και θα διαπερνά τις εκπαιδευτικές δοµές του, τον τρόπο ορ-
γάνωσης των µαθητών, την επιλογή των εκπαιδευτικών, τα προγράµµατα σπου-
δών, τις διδακτικές µεθοδολογίες, τα διδακτικά µέσα και την αξιολόγηση. Συ-
χνά, παρουσιάζονται διαφορές ή και αντιθέσεις στις πρακτικές υιοθέτησης και 
εφαρµογής αξιών. Οι καταστάσεις αυτές µπορεί, καταρχήν, να οφείλονται σε 
διαφορές στις αξιακές θέσεις των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική διαδικασί-
α. Είναι δυνατόν, επίσης, οι διαφορές να αποδίδονται στο διαφορετικό συγχρο-
νισµό, στην υιοθέτηση και εφαρµογή των αξιών.  

Οι αξίες γενικά αναφέρονται σε «πιστεύω» (Le Metais, 1999) ή σύµφωνα 
µε τον Ryle (1949) σε στάσεις που συγκλίνουν προς συγκεκριµένες δοµές, διερ-
γασίες και τρόπους συµπεριφοράς. Οι βασικές αξίες ενός δηµοκρατικού συ-
στήµατος εκπαίδευσης περιλαµβάνουν συνήθως την ελευθερία, την ισότητα, την 
αξία της µοναδικότητας του ατόµου, την κοινότητα, την οικογένεια και την κοι-
νωνική δικαιοσύνη. Οι αξίες αυτές, συχνά, υποστηρίζονται ή αντικρούονται 
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από «λειτουργικές» (operational) αξίες οι οποίες συνδέονται µε τον τρόπο που 
εφαρµόζεται η πολιτική στα διάφορα επίπεδα. Τέτοια παραδείγµατα αξιών α-
ποτελούν η δυνατότητα επιλογής (για τον αυτοπροσδιορισµό, τον ελιτισµό ή την 
ισότητα), η συµµετοχή, η δηµοκρατία, ο κοινωνικός έλεγχος κ.ά. Οι λειτουργι-
κές αξίες είναι δυνατόν να αναχθούν σε βασικές, όπως π.χ. συνέβη µε την περί-
πτωση της αξίας της δηµοκρατίας, η οποία µετετράπη σε αξία - σκοπό από µόνη 
της αντί να αποτελεί µέσο για την επίτευξη, λόγου χάρη, της ισότητας.  

Στα Α.Π.Σ. των περισσότερων χωρών της Ευρώπης καταγράφεται ότι οι 
κοινές αξίες και στόχοι υπηρετούν το γενικότερο σκοπό της εκπαίδευσης, όπως 
αυτός εκφράζεται στα επίσηµα έγγραφα της χώρας. Στο δίκτυο «Ευρυδίκη» 
υπάρχει σχετική µελέτη για τους σκοπούς που θέτουν τα εκπαιδευτικά συστή-
µατα των χωρών µελών. Παρόλες τις διαφοροποιήσεις στις προτεραιότητες, 
φαίνεται ότι τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα θέτουν ως βασικό σκοπό 
την πνευµατική,  κοινωνική, πολιτισµική, ηθική, φυσική και διανοητική ανάπτυ-
ξη των ατόµων ούτως ώστε να υπάρξει µια υγιής, δίκαιη και δηµοκρατική κοι-
νωνία µε αποδοτική οικονοµία που προωθεί την αειφόρο ανάπτυξη. Στο πλαίσιο 
αυτό η βιβλιογραφία καταγράφει (Walker & Soltis, 1997)  ότι η εκπαίδευση θα 
πρέπει να επαναβεβαιώνει τη δέσµευση προώθησης των αρετών της αλήθειας, 
της δικαιοσύνης, της τιµιότητας, της εµπιστοσύνης και της ευθύνης. Αλλού  α-
ναφέρονται (Edwards & Fogelman, 1999. Lawton et al, 2000) τα λεγόµενα δίπο-
λα αξιών, εννοιών ή αρετών που πρέπει να αναπτύσσονται ως διαθεµατικά 
στοιχεία των Α.Π.Σ. Τέτοια παραδείγµατα αποτελούν τα εξής δίπολα: αλτρουι-
σµός - εγωισµός, αντίληψη για το καλό � αντίληψη για το κακό, πρόοδος � συ-
ντήρηση, νόµιµο � παράνοµο, ηθικό � ανήθικο, τυπικό � παράτυπο, παγκοσµιο-
ποίηση � παράδοση, µέρος � όλον. 

Οι δεξιότητες και στάσεις που συνήθως καλλιεργούνται και αναπτύσσονται 
µε τη διαθεµατική διδασκαλία και µάθηση είναι δυνατόν να εξειδικευτούν πε-
ρισσότερο και να αποκτήσουν συγκεκριµένο περιεχόµενο ανάλογα µε το θεµα-
τικό περιεχόµενο των γνώσεων στις οποίες πραγµατοποιείται η συγκεκριµένη 
µάθηση. Εάν, για παράδειγµα, ως θεµατική θεωρηθεί η «Παιδεία του πολίτη» 
(citizenship education), οι ατοµικές διανοητικές δεξιότητες καθώς και οι κοινω-
νικές αποσαφηνίζονται ως αυτές που είναι απαραίτητες για την κατανόηση και 
την υποστήριξη θεµάτων που άπτονται των βασικών εννοιών της «Παιδείας του 
πολίτη» που αφορούν π.χ. τα ατοµικά και κοινωνικά δικαιώµατα και υποχρεώ-
σεις. Οι ατοµικές διανοητικές δεξιότητες στην περίπτωση αυτή είναι δυνατόν 
να περιλαµβάνουν:  

 
δεξιότητες που συνδέονται µε την προφορική και γραπτή έκφραση, 
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δεξιότητες που εµπεριέχουν κρίση, 
την αναγνώριση της ύπαρξης µεροληψίας, προκατάληψης, στερεοτύπων και 
διακρίσεων. 

Οι κοινωνικές δεξιότητες περιλαµβάνουν: 
την αναγνώριση και την αποδοχή των διαφορών, 
τη δηµιουργία θετικών και όχι καταπιεστικών σχέσεων, 
την επίλυση αντιπαλοτήτων µε όχι βίαιο τρόπο, 
την ανάληψη υπευθυνότητας, 
τη συµµετοχή σε αποφάσεις. 
Τα στοιχεία της διαθεµατικότητας (cross curricular elements), που έχουν 

περιγραφεί πιο πάνω, ορίζονται συνήθως (Lawton et al, 2000) ως «τα στοιχεία 
που συνδέουν όλες τις διαστάσεις της γενικής παιδείας του ατόµου και επαυξά-
νουν και ενδυναµώνουν ο,τιδήποτε προέρχεται από το βασικό πρόγραµµα 
σπουδών». Κατέχοντας αυτά τα χαρακτηριστικά, τα διαθεµατικά στοιχεία µπο-
ρούν να χρησιµοποιηθούν ως ένας εποικοδοµητικός τρόπος δηµιουργίας 
σταθερότητας και συνοχής στις µαθησιακές εµπειρίες όλων των παιδιών και 
ιδιαίτερα στην αποτελεσµατικότερη υλοποίηση των Α.Π.Σ στην τάξη. Ιδιαίτερα 
χρήσιµη είναι, στην περίπτωση αυτή, η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε 
θέµατα σχετικά, ώστε, ανάµεσα στα άλλα, να κατανοήσουν την αναγκαιότητα 
της συνεργασίας ανάµεσα στις ειδικότητες µέσα από την υιοθέτηση της 
διαθεµατικής προσέγγισης στη γνώση και στη µεθοδολογία. Το «έθος» (η 
κουλτούρα) των σχολείων θα πρέπει να συνεπικουρεί την όλη προσπάθεια και 
να υποστηρίζει τις διαθεµατικές συµµετοχικές δραστηριότητες που λαµβάνουν 
χώρα στο επίπεδο του σχολείου και ιδιαίτερα αυτές που προωθούν τη 
συνεργασία µαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων (Edwards & Fogelman, 1999).  

Η πιο πάνω ανάλυση αναγνωρίζει και εµπεριέχει και τις δυο βασικές κα-
τευθύνσεις που καταγράφονται στη σύνταξη των Α.Π.Σ. Υπάρχουν τα Α.Π.Σ. 
που επικεντρώνονται στο περιεχόµενο της µάθησης (content oriented) και αυτά 
που επικεντρώνονται στη διαδικασία µάθησης (process oriented). Θεωρείται 
χρήσιµο η διαθεµατική προσέγγιση να άπτεται και να επηρεάζει και τις δυο 
κατευθύνσεις, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις Α.Π.Σ. που αναπτύσσουν το περιεχό-
µενο σπουδών µε αναφορές και στη διαδικασία της µάθησης και κυρίως τις 
δραστηριότητες µάθησης (Middlewood & Burton, 2001), όπως π.χ. τα Α.Π.Σ. 
στην Ελλάδα. Η διαθεµατική προσέγγιση της µαθησιακής διαδικασίας αφορά 
πρακτικές που επιτρέπουν στους µαθητές να διαπιστώνουν τη συνοχή, τις δια-
συνδέσεις και τη συνέχεια ανάµεσα σε µια σειρά από εκπαιδευτικές εµπειρίες 
και τους καθιστά ικανούς να διατυπώνουν γενικεύσεις και συσχετίσεις. 
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Η περίπτωση του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων Σπου-
δών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) που έχει εκπονήσει πρόσφατα το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
(Π.Ι.) προσεγγίζει ως ένα βαθµό και τις δυο εκφάνσεις της διαθεµατικότητας. 
Αναφέρεται στην εισαγωγή του ότι, για να επιτευχθεί η απαιτούµενη «εσωτερι-
κή συνοχή» και η «ενιαία ανάπτυξη περιεχοµένων», χρειάζεται η οριζόντια 
διασύνδεση των επιµέρους αντικειµένων των Α.Π.Σ. µέσα από την κατάλληλη 
οργάνωση της διδακτέας ύλης του κάθε γνωστικού αντικειµένου, ώστε να εξα-
σφαλίζεται η επεξεργασία εννοιών που ανήκουν στον ίδιο ή σε διαφορετικούς 
τοµείς της επιστήµης µε τρόπο που να αναδύει τις µεταξύ τους σχέσεις και τα 
αντίστοιχα σηµεία τοµής. Η διαθεµατική προσέγγιση στην προκειµένη περί-
πτωση «θα δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο 
γνώσεων και δεξιοτήτων, µια προσωπική, εν πολλοίς, αντίληψη της γνώσης, που 
θα του επιτρέπει να διαµορφώνει προσωπική άποψη για θέµατα που σχετίζο-
νται µεταξύ τους, και να λειτουργεί µε βάση αυτή ως υπεύθυνος πολίτης. Η δια-
θεµατική προσέγγιση δεν µπορεί παρά να υποστηρίζεται από µεθόδους ενεργη-
τικής προσέγγισης της γνώσης, οι οποίες εφαρµόζονται στη διδασκαλία του κά-
θε αντικειµένου».  

Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. προτείνεται µέρος των συνολικά (ετησίως) προβλεπόµενων 
ωρών στο εβδοµαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραµµα κατά µάθηµα, και σε ποσοστό 5-
10%, να διατίθεται από τον διδάσκοντα και µε τη στήριξη των υπό συγγραφή 
σχολικών βιβλίων, για την ανάπτυξη δραστηριοτήτων σε µορφή µικρού προ-
γράµµατος/σχεδίου εργασίας (project) µε στόχο την εµβάθυνση σε ιδιαιτέρως 
ενδιαφέροντα γνωστικά στοιχεία του µαθήµατος. 

Εκτός από τη «διάθεση του 10%» του χρόνου σε διαθεµατικά στοιχεία του 
προγράµµατος, ο σχεδιασµός του Π.Ι. για τη διαθεµατικότητα αφορά και την 
αναµόρφωση του ωρολογίου προγράµµατος του ∆ηµοτικού Σχολείου µε στόχο 
την καθιέρωση Ευέλικτης ζώνης, η οποία θα βοηθήσει στη βελτίωση της µεθο-
δολογίας προσέγγισης των γνωστικών αντικειµένων και θα συµβάλει στην ά-
σκηση των µαθητών, ώστε να υιοθετούν κριτική στάση απέναντι στο προσφερό-
µενο εκπαιδευτικό και µαθησιακό υλικό, αλλά και να αναπτύσσουν πρωτοβου-
λίες στην αναζήτηση πληροφοριών, στην επιλογή και στη σύνθεσή τους και µέ-
σα από τη διαδικασία αυτή να οδηγούνται στην κατάκτηση των δεξιοτήτων της 
διερεύνησης, του «µαθαίνω πώς να µαθαίνω». Οι δεξιότητες αυτές εντάσσονται 
στο πλαίσιο των «διαθεµατικών δεξιοτήτων» που αναφέρθηκαν πιο πάνω. 

Με βάση το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα νέα Α.Π.Σ. θα γραφούν νέα προτυποποιηµέ-
να βιβλία, βιβλία µε εσωτερική συνοχή και µε περιεχόµενο σύµφωνο µε τις 
σύγχρονες επιστηµονικές εξελίξεις, που θα ασκούν την κριτική σκέψη, τη δη-
µιουργική ικανότητα, τη συλλογική δράση και το ερευνητικό πνεύµα των µαθη-
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τών µε την εµπέδωση διαδικασιών αναζήτησης της γνώσης. Ταυτόχρονα θα εί-
ναι προσαρµοσµένα στη χρήση των νέων τεχνολογιών της πληροφορικής στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Στα βιβλία αυτά θα αναπτύσσονται τα περιεχόµενα 
σπουδών του κάθε διδακτικού αντικειµένου µε βάση και τους γενικούς κατευ-
θυντήριους άξονες που υιοθετήθηκαν για την επιλογή και τον προσδιορισµό 
των περιεχοµένων αυτών.  

Οι άξονες αυτοί αποτελούν βασικές αρχές που µαζί µε το θεσµικό πλαίσιο 
των σκοπών της εκπαίδευσης και σε συνδυασµό µε τις βασικές αξίες και βασι-
κές έννοιες των διαφόρων επιστηµών που προσφέρονται για τη διασύνδεση της 
γνώσης διαµορφώνουν τον κύριο οδηγό για κάθε δυνητικό συγγραφέα σχολι-
κού βιβλίου. Παραδείγµατα τέτοιων εννοιών αποτελούν η έννοια του συστήµα-
τος της αλληλεπίδρασης, της µεταβολής, της επικοινωνίας, της διάστασης του 
χώρου και του χρόνου, καθώς  και τα δίπολα άτοµο � σύνολο και οµοιότητα � 
διαφορά. Στο πλαίσιο της προώθησης της διαθεµατικής προσέγγισης ο συγγρα-
φέας θα δηµιουργήσει το περιεχόµενο και τις µαθησιακές πρακτικές που θα 
δώσουν την απαραίτητη συνοχή στη γνώση και θα καταστήσουν τους µαθητές 
ικανούς για τη διατύπωση γενικεύσεων και συσχετίσεων. Ταυτόχρονα, θα πα-
ρέχουν στους µαθητές την ευκαιρία να αποκτήσουν τις δεξιότητες και να υιοθε-
τήσουν τις στάσεις και τις αξίες που αποτελούν βασικό εφόδιο για τον «Έλληνα 
πολίτη του µέλλοντος». 

Η συγκριτική αυτή µελέτη αναδεικνύει το «νέο» ρόλο του εκπαιδευτικού 
για τον οποίο υπάρχουν πολλές αναφορές και υποδηλώνει τη σηµασία της κα-
τάλληλης και διαρκούς επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών για τα Α.Π.Σ., τη δια-
θεµατικότητα και τα σχέδια εργασίας. Η ολοκληρωµένη πρόταση του 
∆.Ε.Π.Π.Σ., συνοδευόµενη από την αποτελεσµατική υλοποίησή της, µπορεί να 
αποτελέσει την απαρχή πραγµατικού εκσυγχρονισµού του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος και να του παράσχει την πρωτοπορία σε ένα πεδίο όπου ήδη έχει 
κατατεθεί µια πολύ προοδευτική πρόταση σε χρόνο που πολλές από τις ευρω-
παϊκές χώρες δεν έχουν ακόµη αρχίσει να προετοιµάζονται για ένα τέτοιο εγ-
χείρηµα.  
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Γλωσσική και πολιτισµική πολυµορφία: 
∆ιαθεµατικές προσεγγίσεις στις ξένες γλώσσες 
 
Ευαγγελία Καγκά,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 

Περίληψη 
 
Σε µια πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική Ενωµένη Ευρώπη η γλωσσική 
εκπαίδευση αποκτά µείζονα διάσταση µε τη συµβολή της στη δηµιουργία ενός 
πολίτη ο οποίος θα επικοινωνεί µέσα από ανοιχτούς τρόπους σκέψης και δράσης 
και θα οικοδοµεί σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλοεµπιστοσύνης. Η 
δηµιουργική αξιοποίηση της γλωσσικής ποικιλίας και της πολιτισµικής 
πολυµορφίας αποτελεί έναν από τους πρωταρχικούς στόχους της ευρωπαϊκής 
εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία προωθεί τον πολυγλωσσικό γραµµατισµό ως 
προϋπόθεση όχι µόνο της διακίνησης πολιτών και ιδεών, αλλά και της 
διατήρησης της πολιτισµικής ταυτότητας των λαών. 
 
Εισαγωγή � Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 
 

Αποτελεί πλέον κοινό τόπο ότι η γλωσσική εκπαίδευση οφείλει να δηµιουργεί 
τις κατάλληλες παιδαγωγικές συνθήκες µέσα από τις οποίες θα αξιοποιούνται η 
πολυγλωσσία και ο πολυπολιτισµός ως προϋπόθεση διαµόρφωσης ενός νέου 
ήθους επικοινωνίας σε µια παγκόσµια κοινωνία µε συνθήκες πολυγλωσσικής 
και πολυπολιτισµικής συνύπαρξης.  

Η αντιµετώπιση της γλωσσικής και πολιτισµικής πολυµορφίας ως µιας 
θετικής κοινωνικής πραγµατικότητας συµβάλλει στην ανεύρεση τρόπων 
καταπολέµησης της επικοινωνιακής και κοινωνικής περιθωριοποίησης, ενώ 
παράλληλα προάγει αξίες, στάσεις και συµπεριφορές που άπτονται της 
ιδιότητας του δηµοκρατικού πολίτη (Citoyenneté démocratique). 

                                                           
Η κ.Ευαγγελία Καγκά είναι Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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Οι δεξιότητες � κλειδιά οι οποίες πρέπει να αναπτύσσονται µέσα από την 
εκπαιδευτική διαδικασία ώστε οι µελλοντικοί πολίτες να λειτουργούν 
δηµιουργικά µέσα σε πολυγλωσσικά και πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, είναι 
οι παρακάτω (Audigier, 1998): 

 
δεξιότητα γλωσσικής επικοινωνίας και τεκµηρίωσης του λόγου, 
δεξιότητα κριτικής αντιµετώπισης των κοινωνικών προβληµάτων, 
δεξιότητα αποδοχής και διαπραγµάτευσης γλωσσικών και πολιτισµικών 
διαφορών, 
δεξιότητα συνεργασίας, 
δεξιότητα συµµετοχής στη λήψη αποφάσεων. 

 
Σύµφωνα µε τη γλωσσική εκπαιδευτική πολιτική του Συµβουλίου της Ευρώπης 
η διδασκαλία των ζωντανών γλωσσών πρέπει να στοχεύει στην προώθηση του 
πολυγλωσσικού γραµµατισµού (plurilingual literacy) ως µέσου ανάπτυξης της 
διαπολιτισµικής επικοινωνιακής ικανότητας η οποία αφορά στην ικανότητα 
κατανόησης λεκτικών και µη λεκτικών κωδίκων επικοινωνίας που καθορίζονται 
από διαφοροποιηµένες κοινωνικές συµπεριφορές και όχι στην άριστη 
εκµάθηση πολλών γλωσσών Άλλωστε, ο πολιτισµός αποτελείται από συστήµατα 
που πρέπει να αντιµετωπίζονται ως σύνολο και όχι ως ξεχωριστά και 
αποµονωµένα τµήµατα, τα οποία εµπεριέχουν αξίες και σχήµατα 
συµπεριφοράς, κανόνες, γλώσσες, διαλέκτους, µη λεκτική επικοινωνία, καθώς 
και προοπτικές που ποικίλλουν σε κάθε οµάδα (Banks, 2001). 
 
∆ιαθεµατικές προσεγγίσεις 
 

Εξ ορισµού η διδασκαλία/εκµάθηση των ξένων γλωσσών προάγει το 
γραµµατισµό, την πολυγλωσσία και τον πολυπολιτισµό ως έννοιες οι οποίες 
καθορίζουν το πλαίσιο συνάρτησης της γλωσσικής εκφοράς µε τις εκάστοτε 
κοινωνικοπολιτισµικές περιστάσεις και της αλληλεπίδρασης µεταξύ ατόµων µε 
διαφορετικό γλωσσικό και πολιτισµικό υπόβαθρο. Για το λόγο αυτό, το 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των ξένων γλωσσών του 
Γυµνασίου περιλαµβάνει τρεις κατευθυντήριους άξονες περιεχοµένου: το 
γραµµατισµό, την πολυγλωσσία και την πολυπολιτισµικότητα. Οι άξονες αυτοί 
αποτελούν τις βάσεις δηµιουργίας παιδαγωγικών πρακτικών µέσα από τις 
οποίες οι µαθητές: 
 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 68

Συνειδητοποιούν τη λειτουργική διάσταση της γλώσσας µέσα από την 
καλλιέργεια της ικανότητας εκφοράς λόγου -προφορικού και γραπτού- σε 
διαφορετικά περιβάλλοντα χρήσης. 
Αναπτύσσουν διαπολιτισµική συνείδηση µέσα από την ανεύρεση διαύλων 
γλωσσικής και πολιτισµικής προσέγγισης του µη οικείου οικοδοµώντας 
σχέσεις αλληλεπίδρασης, διάδρασης, αλληλοαποδοχής και 
αλληλοκατανόησης.  
Καλλιεργούν µεταγνωστικές δεξιότητες µε την υιοθέτηση στρατηγικών 
µάθησης και κατανόησης νέων γνώσεων µέσα από διάφορα γνωστικά 
πεδία.  
Μαθαίνουν να χρησιµοποιούν τις γλωσσικές, κοινωνιογλωσσικές και 
πραγµατολογικές δεξιότητες που έχουν ήδη αναπτύξει σε µια ή 
περισσότερες γλώσσες (µεταξύ των οποίων και η µητρική) για να 
προσεγγίσουν άλλη γλώσσα. 

 
Η διαθεµατική προσέγγιση των εννοιών της πολυγλωσσίας και της 
πολυπολιτισµικότητας στοχεύει στην ανάδειξη των αρχών της ενσυναίσθησης 
(empathy), του αλληλοσεβασµού, της αλληλοεµπιστοσύνης, καθώς και στον 
αµοιβαίο γλωσσικό και πολιτισµικό εµπλουτισµό. Οι µαθητές µέσα από 
συλλογικές µορφές δράσης όπως είναι τα σχέδια εργασίας, εµπλέκονται σε 
διαδικασίες διερεύνησης, οργάνωσης και διαχείρισης των γνώσεών τους στις 
γλώσσες -µεταξύ των οποίων και η µητρική- και των πολιτισµικών τους 
εµπειριών. Συναισθάνονται τον εθνικό γλωσσικό και πολιτισµικό τους πλούτο, 
ενώ παράλληλα αναγνωρίζουν την ύπαρξη άλλων γλωσσικών κωδίκων, άλλων 
τρόπων ζωής, σκέψης, συµπεριφοράς (Καγκά, 2001). 
 
Ενδεικτικό Σχέδιο εργασίας µε τίτλο: Η δηµιουργική αξιοποίηση της γλωσσικής 
και πολιτισµικής διαφορετικότητας µέσα από τους µύθους 
 
Το συγκεκριµένο σχέδιο εργασίας εξοικειώνει τους µαθητές µε τη γλωσσική 
και πολιτισµική διαφορετικότητα µέσα από την αξιοποίηση της 
κοινωνιογλωσσικής και πραγµατολογικής διάστασης της γλώσσας και την 
ανάδειξη στρατηγικών συσχέτισης της µιας γλώσσας µε την άλλη και µε τη 
µητρική.  Το θέµα µπορεί να εξακτινωθεί σε άλλα γνωστικά αντικείµενα, όπως 
στη Λογοτεχνία, Ιστορία, Γεωγραφία, Αισθητική Αγωγή, Θρησκευτικά, 
Τεχνολογία. 
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Στόχοι 
Με τη βιωµατική προσέγγιση της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας 
επιδιώκεται: α) να δηµιουργήσουν οι µαθητές θετικές αναπαραστάσεις της 
γλωσσικής και πολιτισµικής πολυµορφίας, β) να συνειδητοποιήσουν κοινά 
πολιτισµικά στοιχεία ανάµεσα στις διάφορες χώρες, γ) να αναπτύξουν 
γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες που θα λειτουργήσουν σταδιακά ως 
συνισταµένη ανάπτυξης διαπολιτισµικής συνείδησης.  
 
Μεθοδολογική διαδικασία 
Το εν λόγω σχέδιο εργασίας µπορεί να υλοποιηθεί µέσα από τα παρακάτω 
κύρια στάδια. 
 
1ο στάδιο 
Ευαισθητοποίηση των µαθητών για το θέµα του σχεδίου εργασίας  
Κατά τη διάρκεια της φάσης, αυτής ο διδάσκων διεγείρει το ενδιαφέρον των 
µαθητών για τις έννοιες της πολυγλωσσίας και του πολυπολιτισµού, ενώ 
παράλληλα µέσα από διάλογο ανταλλάσσονται απόψεις, ιδέες και 
προβληµατισµοί. 
 
2ο στάδιο 
Καθορισµός των διαδικασιών και προγραµµατισµός των δραστηριοτήτων  
Οι µαθητές σε συνεργασία µε το διδάσκοντα καθορίζουν τις διαδικασίες 
υλοποίησης του έργου και προγραµµατίζουν τις δραστηριότητες οι οποίες θα 
αποτελούν τους άξονες διερεύνησης του θέµατος και δράσης των µαθητών. 

Αναφέρουµε ενδεικτικά τις παρακάτω δραστηριότητες µέσα από τις οποίες 
οι µαθητές εξοικειώνονται µε το λειτουργικό χαρακτήρα της γλώσσας, ενώ 
ταυτόχρονα αντιλαµβάνονται την «αδελφοσύνη» και την «αλληλεπίδραση» των 
γλωσσών και των πολιτισµών µέσα από την ανεύρεση γλωσσολογικών 
οµοιοτήτων µε τη µητρική κατά την εκφορά του µη οικείου λόγου. Οι µαθητές 
χωρίζονται σε οµάδες. Αναζητούν, καταγράφουν και ταξινοµούν θεµατολογικά 
ελληνικούς µύθους που έχουν µεταφραστεί σε άλλες γλώσσες και το αντίθετο. 
Επιλέγουν ένα µύθο που είναι κοινός σε δύο ή τρεις χώρες µεταξύ των οποίων 
και η Ελλάδα. 
Οι µαθητές: 
 

Συγκρίνουν την εικονογράφηση, την παρουσίαση των τίτλων, τη δοµή και το 
περιεχόµενο του µύθου και καταγράφουν οµοιότητες και διαφορές. 
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Εντοπίζουν λέξεις που εµφανίζονται µε µεγάλη συχνότητα στις γλώσσες-
στόχους. 
Αναζητούν, καταγράφουν και ταξινοµούν στοιχεία που βοηθούν στην 
κατανόηση των αλλόγλωσσων µύθων. 
Καταγράφουν τις λέξεις-κλειδιά των γλωσσών-στόχων και τις συγκρίνουν 
µε τις αντίστοιχες της µητρικής γλώσσας (σε µορφολογικό, λεξιλογικό και 
συντακτικό επίπεδο). 

 
3ο στάδιο 
∆ιαδικασία διεξαγωγής του έργου 
Για την υλοποίηση των δραστηριοτήτων οι µαθητές ανατρέχουν σε διάφορες 
πηγές όπως: βιβλιοθήκες, βιβλιοπωλεία, διαδίκτυο. Επίσης, οι µαθητές 
επικοινωνούν και συνεργάζονται µε άτοµα που οµιλούν τη γλώσσα-στόχο. 
 
4ο στάδιο  
Παρουσίαση και αξιολόγηση του έργου των οµάδων 
Η κάθε οµάδα παρουσιάζει το έργο της αναπτύσσοντας ταυτόχρονα τους 
τρόπους προσέγγισης του θέµατος. Ο τρόπος παρουσίασης του έργου 
αποφασίζεται από τα µέλη της οµάδας. Οι µαθητές µέσα από προφορικές ή και 
γραπτές παρουσιάσεις, εικαστικές αποδόσεις, γραφικές αναπαραστάσεις, 
δραµατοποίηση, παιχνίδια ρόλων κτλ. προβάλλουν την κατάκτηση της νέας 
γνώσης. Η αξιολόγηση του έργου της κάθε οµάδας στηρίζεται σε διαδικασίες 
ετεροαξιολόγησης από άλλες οµάδες, αλλά και αυτοαξιολόγησης µε τη 
δηµιουργία του Portfolio. Ο κάθε µαθητής µπορεί µέσα από τον ατοµικό του 
φάκελο (Portfolio) να παρουσιάζει τους προσωπικούς του στοχασµούς και 
προγραµµατισµούς, τις προσωπικές του στρατηγικές διερεύνησης του θέµατος, 
και γενικά τις διάφορες φάσεις της συµµετοχής του στις συλλογικές 
διαδικασίες.  
  
Συνοψίζοντας, τονίζουµε ότι µέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση της 
πολυγλωσσίας και του πολυπολιτισµού οι µαθητές χρησιµοποιούν γνώσεις που 
έχουν ήδη κατακτήσει, προβάλλουν εµπειρίες και βιώµατα, συνειδητοποιούν 
αξίες και πεποιθήσεις, αναθεωρούν στάσεις και συµπεριφορές. Τέλος, οι 
µαθητές αναπτύσσουν µια γλωσσική κουλτούρα (διαφοροποιηµένες 
επικοινωνιακές ικανότητες σε διαφορετικές γλώσσες) που θα συντελέσει στην 
κατανόηση του πολυγλωσσικού και πολυπολιτισµικού «κόσµου» (Καγκά, 2001). 
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Η σπουδαιότητα της διαθεµατικής προσέγγισης 
της γνώσης και η προοπτική της στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο 
 
Ιωάννης Παναγάκος,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Η επιζητούµενη αναβάθµιση της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης 
συνεπάγεται την αλλαγή του τρόπου διδακτικής προσέγγισης καθώς και της 
µαθησιακής διαδικασίας. Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης προβάλλει ως 
εναλλακτική λύση καθώς, µε την προσέγγιση αυτή, αλλάζει ο χαρακτήρας του 
σχολείου και παράλληλα ο ρόλος του µαθητή. Το σχολείο από γνωσιοκεντρικό, 
γίνεται µαθητοκεντρικό, ενώ ο µαθητής από «παθητικός δέκτης» γίνεται 
«ενεργός συµµέτοχος». Η εφαρµογή της, όµως, φαίνεται να διευκολύνεται 
περισσότερο στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση για λόγους οι οποίοι σχετίζονται µε 
το ρόλο του δασκάλου στο ∆ηµοτικό Σχολείο. Τέλος, υποστηρίζεται ότι η 
επιτυχής εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης δεν είναι 
δεδοµένη, αλλά εξαρτάται από ορισµένα κριτήρια, όπως είναι η επιµόρφωση 
των εκπαιδευτικών, η επιµόρφωση των Σχολικών Συµβούλων, ο ρόλος της 
Σχολικής Μονάδας και  η συγγραφή νέων πρoτυποποιηµένων βιβλίων. 
 
Εισαγωγή 
 
Στην εποχή της πληροφορίας, της γνώσης, της πολυπολιτισµικότητας και της 
ραγδαίας τεχνολογικής εξέλιξης που βιώνουµε, πάγιο ζητούµενο για κάθε 
εκπαιδευτικό σύστηµα θα πρέπει να είναι η ποιότητα της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται σ� έναν κόσµο που συνεχώς 
µεταβάλλεται (Kress, 1999. Ηλιάδης & Γαλανοπούλου, 1998). 

Στο πλαίσιο, λοιπόν, της ποιοτικής αναβάθµισης της εκπαίδευσης στη χώρα 
µας, η υιοθέτηση της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης στην υποχρεωτική 
                                            
  Ο κ. Ιωάννης Παναγάκος είναι ∆ιδάκτωρ του Πανεπιστηµίου του Λονδίνου. 
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εκπαίδευση µε την εκπόνηση του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 
Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ., Φ.Ε.Κ. 1366/18-10-2001) και των 
συνεπακόλουθων διαθεµατικών Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (Α.Π.Σ., 
Φ.Ε.Κ. 1373-1376/18-10-2001) αποτέλεσε τον κυριότερο στόχο του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.) την περασµένη χρονιά. Μια προσπάθεια που 
ενέπλεξε σχεδόν το σύνολο του προσωπικού του Π.Ι. στον καινοτόµο αυτόν 
εκπαιδευτικό σχεδιασµό. 

Ειδικότερα, ο Πρόεδρος του Π.Ι., Σ. Αλαχιώτης (2002), επισηµαίνει ότι «µε 
το προτεινόµενο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 
(∆.Ε.Π.Π.Σ.) η επιδιωκόµενη αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης 
επιχειρείται µέσα από: 

 
  (ι) τη διαθεµατική οργάνωση του περιεχοµένου των διδακτικών 

αντικειµένων,        
 (ιι) τις διερευνητικές και ολιστικές προσεγγίσεις διδασκαλίας και  
(ιιι) την προτυποποίηση συγγραφής νέων βιβλίων, τα οποία θα 

ανταποκρίνονται στις αρχές της διαθεµατικότητας και στο σεβασµό 
της προσπάθειας του µαθητή». 

 
Η σπουδαιότητα της διαθεµατικής προσέγγισης 
 
Στη βιβλιογραφία συχνά χρησιµοποιούνται οι όροι «διαθεµατικότητα» και 
«διεπιστηµονικότητα», όροι που άλλοτε ταυτίζονται, όταν η υπό εξέταση έννοια 
προσεγγίζεται µέσα από τη συµβολή πολλών επιστηµών και άλλοτε 
διαφοροποιούνται, όταν το υπό εξέταση θέµα απαιτεί εκτός από επιστηµονικές 
προσεγγίσεις και µη επιστηµονικές, όπως λ.χ. τη συµβολή της τέχνης. Έτσι, θα 
µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι η διαθεµατικότητα επικαλύπτει τη 
διεπιστηµονικότητα (βλ. και Αλαχιώτης, 2002β). 

Με την εισήγηση του Π.Ι. περί της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης 
στην υποχρεωτική εκπαίδευση δεν καταλύεται η αυτονοµία των µαθηµάτων στο 
αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα του σχολείου, αλλά αλληλοσυσχετίζονται  
και διασυνδέονται τόσο µέσα από τη διάχυση βασικών διαθεµατικών εννοιών 
στα περιεχόµενα, όσο και µε την αφιέρωση χρόνου (10%) στο τέλος κάθε 
θεµατικής ενότητας για διαθεµατικές δραστηριότητες.  

Η διαθεµατικότητα καταλύοντας τα ανεξάρτητα µαθήµατα ως πλαίσια 
επιλογής και οργάνωσης της σχολικής γνώσης, όχι όµως και τη γνώση των 
µαθηµάτων αυτών, επιδιώκει την οργάνωσή τους µέσα από θεµατικές ενότητες 
γενικότερου ενδιαφέροντος. 
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Με τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης «τίθενται οι στόχοι και οι 
µέθοδοι της διδασκαλίας και ταυτόχρονα δοµείται το περιεχόµενο των 
διδασκόµενων αυτοτελών µαθηµάτων στη βάση µιας ισόρροπης οριζόντιας και 
κάθετης κατανοµής της. Με τον τρόπο αυτό προωθείται η διασύνθεση 
γνωστικών αντικειµένων, η ολιστική προσέγγιση βασικών θεµάτων και 
προβάλλεται η παράµετρος της διαθεµατικότητας στη σχολική πράξη, 
διαδικασία που ενισχύει και τη Γενική παιδεία» (Αλαχιώτης, 2002α).  

∆ηλαδή, η διαθεµατική προσέγγιση απαρτίζει ένα συνεχές, το οποίο 
αρχίζει µε τη διατήρηση, αλλά αλληλοσυσχέτιση, των ανεξάρτητων µαθηµάτων 
(διεπιστηµονικότητα) και ολοκληρώνεται µε την κατάργησή τους (σε ορισµένες 
περιπτώσεις) ως πλαισίων οργάνωσης της σχολικής γνώσης (διαθεµατικότητα). 
Τη θέση των ανεξάρτητων µαθηµάτων σ� αυτήν την περίπτωση καταλαµβάνουν 
θεµατικές ενότητες (π.χ. Αγωγή Υγείας, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, 
Σχολικός Επαγγελµατικός Προσανατολισµός), οι οποίες άπτονται των 
διαφόρων γνωστικών αντικειµένων καθώς και των ενδιαφερόντων των 
µαθητών. 

Από τον παραπάνω γενικό ορισµό συνάγεται ότι η διαθεµατική προσέγγιση 
της γνώσης εξειδικεύεται: 

 
(ι)  ως τρόπος επιλογής και οργάνωσης της σχολικής γνώσης, 
(ιι)  ως τρόπος διδακτικής προσέγγισης της σχολικής γνώσης. 
 

Η διαθεµατική προσέγγιση ως τρόπος επιλογής και οργάνωσης της σχολικής 
γνώσης επιτρέπει στο µαθητή να αναδεικνύει τις διασυνδέσεις που υπάρχουν 
µεταξύ των διαφόρων σχολικών µαθηµάτων και να κάνει συσχετίσεις, 
διασυνθέσεις  και γενικεύσεις. 

Η διαθεµατική προσέγγιση ως τρόπος διδακτικής προσέγγισης της σχολικής 
γνώσης επιχειρείται µέσα από διερευνητικές µεθόδους και διαδικασίες 
συλλογικού χαρακτήρα καθώς η σχετική έρευνα δείχνει ότι η οµαδική εργασία 
έχει καλύτερα αποτελέσµατα (Johnson & Johnson, 1992. Panagakos 1999). 

Στη σχετική βιβλιογραφία επισηµαίνεται ότι τα κύρια µαθήµατα αδυνατούν 
από µόνα τους να δώσουν στο αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου το 
απαραίτητο εύρος και την απαιτούµενη αποτελεσµατικότητα. Γι� αυτό 
χρειάζεται να υποβοηθηθούν και από άλλα διδακτικά αντικείµενα µέσα από 
µια σειρά διαθεµατικών δραστηριοτήτων (βλ. και Edwards & Fogelman, 1993).  

Με αυτόν τον τρόπο τα σχολικά µαθήµατα αλληλοσυσχετίζονται, 
αλληλοσυµπληρώνονται, κατανοούνται καλύτερα και η σχολική γνώση 
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βαθµιαία ενιαιοποιείται, µε αποτέλεσµα ο µαθητής να αποκτά ολιστικές 
εικόνες της πραγµατικότητας. 

Με τη διαθεµατική προσέγγιση, αντιµετωπίζεται σε µεγάλο βαθµό η όποια 
αναποτελεσµατικότητα του παραδοσιακού χαρακτήρα του σχολείου. Σύµφωνα 
µε τον παραδοσιακό τρόπο οργάνωσης της γνώσης, τα διάφορα µαθήµατα 
παρουσιάζονται αυτόνοµα και ανεξάρτητα µεταξύ τους µε αποτέλεσµα η γνώση 
να προσφέρεται αποσπασµατική, αφηρηµένη και ασύνδετη. Αντίθετα, µε τη νέα 
προσέγγιση, η γνώση καθώς διαχέεται µέσα από τα διάφορα γνωστικά 
αντικείµενα, αντιµετωπίζεται ως ενιαία και ως τέτοια προσφέρεται στους 
µαθητές για να την κατακτήσουν. 

Ακόµη, µε τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, αλλάζει ο χαρακτήρας 
του σχολείου και παράλληλα ο ρόλος του µαθητή. Το σχολείο από 
γνωσιοκεντρικό που ήταν πρώτα, γίνεται τώρα µαθητοκεντρικό, ενώ ο µαθητής 
από «παθητικός δέκτης» γίνεται «ενεργός συµµέτοχος». 

Για την επιτυχία της διαθεµατικής προσέγγισης απαιτείται: 
 
(ι) η σχολική γνώση να συνδέεται µε τις εµπειρίες, τα βιώµατα και τα 

ενδιαφέροντα των µαθητών, έτσι ώστε να αποτελεί κίνητρο για µάθηση, 
(ιι) η ενεργητική συµµετοχή των µαθητών στην οικοδόµηση της γνώσης 

αυτής, ώστε να είναι πρόσφορη για περαιτέρω συσχετίσεις και 
γενικεύσεις. 

 
Αναπόσπαστη διαδικασία της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης στη 

διδακτική πράξη αποτελεί και η αξιολόγηση του µαθητή, η οποία στα πλαίσια 
του ∆.Ε.Π.Π.Σ. αποσκοπεί στην ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και τον εντοπισµό των ελλείψεων σε µαθησιακό και ατοµικό 
επίπεδο, µε απώτερο στόχο πάντα τη βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης 
και τελικά την πρόοδο του µαθητή (Κωνσταντίνου, 2002). Εννοείται, βέβαια, ότι 
η αξιολόγηση αυτή του µαθητή θα αφορά όχι µόνο τις αποκτηθείσες γνώσεις 
αλλά και την απόκτηση δεξιοτήτων, καθώς και τη διαµόρφωση στάσεων. 

Μέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης προωθείται η ποιοτική 
αναβάθµιση της εκπαίδευσης στη χώρα µας, καθώς καλλιεργούνται και 
αναπτύσσονται οι κοινωνικο-γνωστικές στάσεις και οι δεξιότητες που απαιτεί η 
σύγχρονη κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας. Η σηµασία που 
αποδίδουν οι ευρωπαϊκές χώρες στη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης 
αποτυπώνεται σε µία πρόσφατη έρευνα σχετικά µε το επίπεδο 
διαθεµατικότητας που υπάρχει στα προγράµµατα των σπουδών τους και τους 
τρόπους προώθησής της στη διδακτική πράξη. Από τα αποτελέσµατα της 
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έρευνας αυτής προκύπτει ότι από τις 27 χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα, το 
37% (δηλ. 10 χώρες) εφαρµόζει τη διαθεµατικότητα στα προγράµµατα 
σπουδών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ενώ το 10% προπαρασκευάζει την 
εφαρµογή της διαθεµατικότητας και το 53% δεν έχει ασχοληθεί ακόµα (βλ. και 
Καρατζιά-Σταυλιώτη, 2002).   

 
Η διαθεµατική προσέγγιση στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

 
Η διαθεµατική προσέγγιση σύµφωνα µε την πρόταση του Π.Ι. αφορά την 
υποχρεωτική εκπαίδευση, δηλαδή το ∆ηµοτικό Σχολείο και το Γυµνάσιο, ενώ 
συµπεριλαµβάνει ακόµη και το Νηπιαγωγείο. Η εφαρµογή της, όµως, φαίνεται 
να διευκολύνεται περισσότερο στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση για τους 
παρακάτω λόγους: 

Ο δάσκαλος διδάσκει τα περισσότερα από τα σχολικά µαθήµατα που 
προβλέπει το αναλυτικό πρόγραµµα για κάθε τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου. 
Εξαίρεση αποτελούν τα µαθήµατα των «ειδικοτήτων», όπως συνηθίζονται να 
αποκαλούνται (π.χ. Αγγλικά, Γυµναστική). Έτσι, έχοντας µια συνολική εικόνα 
των διδασκόµενων µαθηµάτων είναι σχετικά εύκολο γι� αυτόν να εντοπίσει τις 
(κύριες και δευτερεύουσες) διαθεµατικές έννοιες/ενότητες, να τις αναδείξει 
κατά τη φάση της διδασκαλίας και να εµπλέξει τους µαθητές του στη 
διαδικασία της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης. 

Στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, επιπρόσθετα, ο δάσκαλος που 
αναλαµβάνει µία «κανονική» τάξη και όχι µία τάξη π.χ. υποδοχής ή ειδική, έχει 
αρκετό χρόνο στη διάθεσή του και «µπορεί», άτυπα, να συνδυάζει µαθήµατα ή 
και να αυξοµειώνει, σε ορισµένες/ειδικές περιπτώσεις, τη χρονική περίοδο του 
κάθε µαθήµατος, πάντα µέσα στα χρονικά όρια που προβλέπει το ωρολόγιο 
πρόγραµµα, προκειµένου να αναδεικνύει τη διαθεµατικότητα. 

Στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, επίσης, ο δάσκαλος, µέσα από τις 
διάφορες διαθεµατικές έννοιες που προσεγγίζουν οι µαθητές του, µπορεί να 
γνωρίζει πολύπλευρα και άρα καλύτερα τη µαθησιακή τους πορεία και να τους 
αξιολογεί επιτυχέστερα / αντικειµενικότερα. 

Η παραπάνω ανάλυση υποστηρίζει την άποψη ότι υπάρχει προσφορότερο 
έδαφος για την εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, χωρίς αυτό να υποδηλώνει ότι δεν είναι εύκολη η 
διαθεµατικότητα στο Γυµνάσιο. Θα µπορούσε, επίσης, να υποστηριχτεί ότι, 
άτυπα, η διαθεµατική προσέγγιση σε αρκετές περιπτώσεις εφαρµόζεται. Αυτό 
γίνεται κυρίως, είτε ευκαιριακά (µε κίνητρο την εποχή του έτους ή τον 
εορτασµό µιας επετείου) είτε συστηµατικά (µε προγραµµατισµένο συνδυασµό 
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µαθηµάτων που έχουν κοινές έννοιες), µε σκοπό να δίνεται πάντα στους 
µαθητές µία ολιστική εικόνα της πραγµατικότητας. 

 
Κριτήρια για την επιτυχή εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης 

 
Για την επιτυχή εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης                     
απαιτείται µία σειρά µέτρων τα οποία θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη. 
Τα µέτρα αυτά είναι τα ακόλουθα: 

Μία κατάλληλα οργανωµένη επιµόρφωση και ενηµέρωση των 
εκπαιδευτικών, µε τη µορφή είτε σεµιναρίων είτε κατάλληλου εκπαιδευτικού 
υλικού (π.χ. οδηγιών κ.ά.) για τη διαθεµατική οργάνωση και προσέγγιση της 
γνώσης. Η επιµόρφωση αυτή δε θα πρέπει να είναι επιφανειακή, αλλά 
ουσιαστική, µε τις προοπτικές και δυνατότητες που παρέχει η διαθεµατική 
προσέγγιση και µε ιδιαίτερη έµφαση στη διδακτική πράξη. Και τούτο, γιατί οι 
µαχόµενοι εκπαιδευτικοί είναι το «κλειδί» για την επιτυχία, είναι δηλαδή 
εκείνοι οι οποίοι θα κληθούν να υλοποιήσουν στην καθηµερινή διδακτική 
πράξη το εγχείρηµα της διαθεµατικότητας. 
Εκτός από τους µαχόµενους εκπαιδευτικούς και οι Σχολικοί Σύµβουλοι 
χρειάζεται να επιµορφωθούν ανάλογα, και ίσως σε µεγαλύτερο βαθµό, αφού σε 
πολλές περιπτώσεις θα είναι οι δέκτες ερωτηµάτων, στα οποία θα πρέπει να 
δώσουν ικανοποιητικές λύσεις και πειστικές απαντήσεις. Αναµφίβολα, οι 
Σχολικοί Σύµβουλοι θα αποτελέσουν τους στυλοβάτες της προσπάθειας αυτής, 
γι� αυτό απαιτείται να είναι όσο γίνεται περισσότερο και καλύτερα 
ενηµερωµένοι και γνώστες της διαθεµατικής προσέγγισης. Το Π.Ι. ήδη έχει 
προχωρήσει προς αυτήν την κατεύθυνση µε το επιµορφωτικό σεµινάριο για 
τους Σχολικούς Συµβούλους όλης της χώρας που έγινε στην Αθήνα στις 10-11 
∆εκεµβρίου 2001. Μεγαλύτερης διάρκειας επιµόρφωση και αξιοποίηση 
βιωµατικών εργαστηρίων για τους Σχολικούς Συµβούλους, θα συνέβαλε στην 
αποτελεσµατική εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης. 

Η γενικότερη στάση της σχολικής µονάδας, όσον αφορά την πρόταση της 
διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης, µπορεί, επίσης, να επηρεάσει σε µεγάλο 
βαθµό τον τρόπο υλοποίησης της καινοτοµίας. Στη σχολική µονάδα, λοιπόν, που 
θα έχει έναν καθοριστικό ρόλο, θα πρέπει να αναπτυχθεί ένα κλίµα µε το οποίο 
θα υποστηρίζονται οι διαθεµατικές δραστηριότητες που επιχειρούνται µεταξύ 
εκπαιδευτικών και µαθητών, αλλά και τάξεων. 

Ένα ακόµη µέτρο αφορά τη συγγραφή προτυποποιηµένων βιβλίων, άρτιων 
επιστηµονικά, παιδαγωγικο-διδακτικά κατάλληλων και προσαρµοσµένων στη 
χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση. Εκτός από την απαραίτητη 
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κατάρτιση του διδάσκοντα, απαιτείται και ένα σχολικό βιβλίο το οποίο θα 
βασίζεται στην αρχή της διαθεµατικότητας και θα καλλιεργεί την κριτική 
σκέψη, τη συνεργασία και τη δηµιουργική ικανότητα των µαθητών µε σκοπό την 
αναζήτηση της γνώσης. Και επειδή η διαθεµατική προσέγγιση αποτελεί µία 
καινοτοµία στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας, θεωρούµε ότι το βιβλίο 
θα έχει ένα σηµαντικό ρόλο να διαδραµατίσει, αφού θα αποτελεί οδηγό για τον 
εκπαιδευτικό, αλλά πολύ περισσότερο για το µαθητή. 

 
Επίλογος 

 
Η πρόταση του Π.Ι., όσον αφορά τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, µε το 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), καθώς 
και µε τα συνεπακόλουθα διαθεµατικά Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών, 
αποτελεί σοβαρή παρέµβαση στο εκπαιδευτικό σύστηµα της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης της χώρας µας. 

Εξίσου σοβαρές παρεµβάσεις, άλλης όµως εµβέλειας, κρίνονται, µέχρι 
τώρα, και οι επιπρόσθετες καινοτοµίες που έχει εισάγει το Π.Ι. µε την 
«Ευέλικτη ζώνη διαθεµατικών και δηµιουργικών δραστηριοτήτων» για το 
∆ηµοτικό και τη «ζώνη καινοτόµων δράσεων» για το Γυµνάσιο, οι οποίες 
υποστηρίζονται από κατάλληλα διαµορφωµένο εκπαιδευτικό υλικό. Αξίζει να 
σηµειωθεί ότι οι ενέργειες αυτές βασίζονται στη διαθεµατική προσέγγιση της 
γνώσης και κατά κάποιο τρόπο «προετοιµάζουν» τους µαθητές, για την 
εισαγωγή στα σχολεία των νέων διαθεµατικών Αναλυτικών Προγραµµάτων 
Σπουδών. 

Ιδιαίτερα αξιόλογη και πρωτοποριακή για τον εκπαιδευτικό χώρο          
θεωρείται η οργάνωση από µέρους του Π.Ι. διαλόγου µε την εκπαιδευτική 
κοινότητα για το ∆.Ε.Π.Π.Σ. Ο διάλογος, εκτός από το ότι οδήγησε στην 
αποσαφήνιση κάποιων σηµείων και  βελτίωσε το υπάρχον ∆.Ε.Π.Π.Σ., έφερε 
σε επικοινωνία µαχόµενους εκπαιδευτικούς και στελέχη της εκπαίδευσης όλων 
των βαθµίδων, αναδεικνύοντας έτσι το ρόλο και τη συµβολή όλων στην ποιοτική 
αναβάθµιση της εκπαίδευσης στη χώρα µας. 

Αρκετά πράγµατα πρέπει να γίνουν ακόµη για την υλοποίηση αυτού του 
πρωτοποριακού παιδαγωγικού εγχειρήµατος. Ενός εγχειρήµατος, του οποίου η 
επιτυχία, πρέπει να αναγνωρίσουµε, εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Και 
αν ο χρονικός προσδιορισµός ολοκλήρωσης της υλοποίησης του ∆.Ε.Π.Π.Σ., µε 
την εφαρµογή του στα σχολεία της χώρας και τη χρήση νέων βιβλίων, δεν είναι 
ακόµα γνωστός, σίγουρο είναι ότι «κάτι» καινούργιο έχει ταράξει τα 
λιµνάζοντα νερά στην εκπαιδευτική κοινότητα της χώρας µας. 
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Το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο  Πλαίσιο Προγράµµατος 
Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) των Μαθηµατικών στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση 
 
Μαρία Χιονίδου�Μοσκοφόγλου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Στο άρθρο αυτό παρουσιάζεται περιληπτικά η εξέλιξη από το Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράµµατος Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.), 1998 των Μαθηµατικών στο ∆ιαθεµατικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), 2001 του ίδιου 
µαθήµατος. Από τη «διδακτέα» ύλη του «Αναλυτικού Προγράµµατος» των 
Μαθηµατικών πριν το 1998, φτάσαµε στο σηµείο να τεθούν από το Ε.Π.Π.Σ., 
1998 οι γενικοί στόχοι για τη µαθηµατική εκπαίδευση των µαθητών. Το 
∆.Ε.Π.Π.Σ του 2001 συµπλήρωσε το Ε.Π.Π.Σ., 1998 αλλά και το ανέπτυξε µε τις 
διαθεµατικές προσεγγίσεις και την ολιστική, συστηµική προσέγγιση στη 
διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών. Από τις αρχές του, το ∆.Ε.Π.Π.Σ., 
2001 φαίνεται να ακολουθεί σύγχρονα καινοτοµικά κονστρουκτιβιστικά µοντέλα 
δηµιουργίας Προγραµµάτων Μαθηµατικών (Alexander, 1992. Driver-Oldham 
1996). Όµως, τίθενται ερωτήµατα για τις προοπτικές  εφαρµογής του στα 
διδακτικά πακέτα για το Νηπιαγωγείο και κάθε τάξη της εννιάχρονης 
εκπαίδευσης, ώστε τα Μαθηµατικά να προκαλούν και να έχουν νόηµα για κάθε 
µαθητή µέσα από διαθεµατικές προσεγγίσεις. 

 
Το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών, 1998 
 
Την τελευταία εικοσαετία οι αλλαγές  οι οποίες συνέβησαν στη Mαθηµατική 
Παιδεία σε παγκόσµιο επίπεδο, επηρέασαν και τα Eλληνικά Προγράµµατα 
Σπουδών στα Μαθηµατικά. Από το Παιδαγωγικό  Ινστιτούτο το 1998:  

α) ∆ηµιουργήθηκε το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των 
Μαθηµατικών (Ε.Π.Π.Σ.), στο οποίο αναπτύσσεται για πρώτη φορά όχι 
µόνο ενιαία φιλοσοφία της υποχρεωτικής και λυκειακής µαθηµατικής 
εκπαίδευσης αλλά και οι νέες τάσεις της διδακτικής των Μαθηµατικών.  

                                                           
 Η κ. Μαρία Χιονίδου�Μοσκοφόγλου είναι Πάρεδρος ε.θ. Μαθηµατικών του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου. 
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β) Έγιναν νέα Προγράµµατα Σπουδών Μαθηµατικών (Π.Σ.) για κάθε τάξη 
από το ∆ηµοτικό µέχρι το Λύκειο.  

γ) Έγινε νέο βιβλίο και CD-Rom για τη Γεωµετρία και τριπλό βιβλίο και 
βιντεοταινίες για την Α΄ Γυµνασίου και Α΄ ∆ηµοτικού.  

 
Κύριος στόχος όλων αυτών ήταν: 
 

α) Να τονιστεί ότι τα σχολικά Μαθηµατικά δεν είναι αποµονωµένες από 
την πραγµατικότητα έννοιες και δεξιότητες, αλλά ότι τα Μαθηµατικά 
είναι µία ανθρώπινη δραστηριότητα η οποία έχει άµεση σχέση και µε 
την επίλυση προβληµάτων της καθηµερινότητας, 

β) Να µετατραπεί η τάξη των Μαθηµατικών, κυρίως της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης, σε εργαστήριο για την κατασκευή και εφαρµογή της 
µαθηµατικής γνώσης, µε χρήση ποικίλων  διδακτικών προσεγγίσεων, 
όπως σύγχρονη τεχνολογία (πληροφορική, βιντεοταινίες, Cd-Roms), 
εποπτικό υλικό, ανοιχτά�ερευνητικά προβλήµατα, συνθετικές εργασίες, 
οµαδο-συνεργατική διδασκαλία και  

γ) Να µετατραπεί ο ρόλος του εκπαιδευτικού από εκείνον του αναµεταδότη 
γνώσεων, ο οποίος χρησιµοποιεί µόνο κιµωλία και πίνακα, σ� εκείνον 
του διευκολυντή των µαθητών στην κατασκευή της µαθηµατικής τους 
γνώσης. 

 
Επιπλέον, στο Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.)  των 
Μαθηµατικών, αµφισβητείται η δασκαλοκεντρική διδακτική προσέγγιση ως η 
µοναδική διδακτική µέθοδος.  Η αµφισβήτηση αυτή φαίνεται και από διεθνείς 
έρευνες αλλά και από τα Αναλυτικά Προγράµµατα διαφόρων χωρών, όπως: 
από το Curriculum and Evaluation standards for School Mathematics (National 
Council of teachers of Mathematics, 1989) στην Αµερική, από το Mathematics 
Counts (Cockroft, 1982) στην Αγγλία και από το A National Statement on 
Mathematics for Australian Schools (Australian Education Council, 1990). Ακόµη 
το Ε.Π.Π.Σ. δίνει έµφαση στο ότι οι µαθητές πρέπει να λύνουν προβλήµατα µε 
κριτική θεώρησή τους (Kilpatrick, 1987, 1994. Schoenfeld, 1991) και αναλύει τη 
φιλοσοφία της σύγχρονης µαθηµατικής εκπαίδευσης και τους γενικούς στόχους 
της σύµφωνα µε τις επόµενες επτά διαστάσεις: 1) τη µαθηµατική διάσταση, 2) 
τη γλωσσική, 3) την εφαρµοσιµότητα και πρακτική χρήση των Μαθηµατικών, 4) 
τη δοµή, 5) τη µεθοδολογική, 6) τη δυναµική και 7) τη διάσταση που αφορά στη 
στάση απέναντι στα Μαθηµατικά.  
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Συγκεκριµένα το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των 
Μαθηµατικών του 1998 αναφέρεται στους παρακάτω άξονες: 
 

Α. ΓΕΝΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 
1. Θεωρητικό υπόβαθρο για τη Μαθηµατική Εκπαίδευση (Αρχές 

διδασκαλίας και µάθησης). 
2. Γενικοί στόχοι της Μαθηµατικής Εκπαίδευσης (Οι επτά διαστάσεις της 

µαθηµατικής εκπαίδευσης). 
3. Μεθοδολογικές οδηγίες για τη διδασκαλία. 

  
Β. ∆ΗΜΟΤΙΚΟ 

1. Γενικοί σκοποί της διδασκαλίας των Μαθηµατικών στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο. 

2. Στόχοι�Περιεχόµενα�∆ραστηριότητες Μαθηµατικών στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο (κατά τάξη). 

 
Γ. ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

1. Γενικοί σκοποί της διδασκαλίας των Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο. 
2. Στόχοι�Περιεχόµενα�∆ραστηριότητες Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο 

(κατά τάξη). 
 
∆. ΛΥΚΕΙΟ 

1. Γενικοί σκοποί της διδασκαλίας των Μαθηµατικών στο Λύκειο. 
2. Στόχοι�Περιεχόµενα�∆ραστηριότητες Μαθηµατικών στο Λύκειο (κατά 

τάξη). 
 
Η σύνταξη του Ε.Π.Π.Σ., 1998 στηρίζεται σε 4 βασικές αρχές, οι οποίες 
θεωρούνται απαραίτητες για τη δηµιουργία υψηλής ποιότητας προγραµµάτων 
διδασκαλίας των Μαθηµατικών: 1. Την αρχή  της ισότητας ευκαιριών,  2. Την 
αρχή της διδασκαλίας, 3. Την αρχή της µάθησης και  4. Την αρχή της 
τεχνολογίας  (δε στηρίχθηκε στις αρχές της αξιολόγησης). 

Στη συνέχεια, αναφέρονται σε αδρές γραµµές  χωρία από το Ε.Π.Π.Σ, 1998 
για καθεµία από τις τέσσερις παραπάνω αρχές οι οποίες το διέπουν, για να 
γίνει περισσότερο σαφής η φιλοσοφία του: 

 
1. Αρχές της ισότητας: Τα προγράµµατα διδασκαλίας των Μαθηµατικών 

πρέπει να προάγουν τη µάθηση των Μαθηµατικών για όλους τους 
µαθητές. 
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«Η κατασκευή της γνώσης καθίσταται εφικτή υπό την προϋπόθεση ότι η 
διαδικασία της µάθησης βασίζεται σε συγκεκριµένες εµπειρίες του 
ατόµου» (Π.Ι. 1998, 133). 

2. Αρχές της διδασκαλίας: Τα προγράµµατα διδασκαλίας των 
Μαθηµατικών πρέπει να στηρίζονται σε ικανούς και µε ενδιαφέρον και 
φροντίδα εκπαιδευτικούς, οι οποίοι διδάσκουν µέσα από ποικίλες 
προσεγγίσεις, έτσι ώστε όλοι οι µαθητές να καταλάβουν και να 
χρησιµοποιήσουν τα Μαθηµατικά. 
«�Η ιδεολογία που διέπει τη δεύτερη προσέγγιση είναι ότι ο µαθητής 
που ασχολείται µε τα Μαθηµατικά δε διαφέρει ουσιαστικά από έναν 
ερευνητή ή έναν καλλιτέχνη που έχει ως βασικό κίνητρο µια εσωτερική 
επιθυµία για αναζήτηση και αυτή η επιθυµία συντηρείται και αυξάνεται 
από την ικανοποίηση που του προσφέρουν τα καινούργια στοιχεία που 
προκύπτουν κατά τη διάρκεια της αναζήτησης» (Π.Ι. 1998, 139-140). 

3. Αρχές της µάθησης: Τα προγράµµατα διδασκαλίας των Μαθηµατικών 
πρέπει να καθιστούν ικανούς όλους τους µαθητές να καταλαβαίνουν, να 
χρησιµοποιούν και να έχουν θετική στάση απέναντι στα Μαθηµατικά.  
«... Η µαθηµατική εκπαίδευση πρέπει να δώσει στους µαθητές την 
ευκαιρία: 
Να επισηµάνουν, να αξιολογήσουν και να διορθώσουν τα λάθη τους, 
µέσα από ευρετικές δραστηριότητες. Να αξιολογήσουν µία µαθηµατική 
µέθοδο. Να δουλέψουν σε ένα πλούσια δοµηµένο µαθηµατικό 
περιβάλλον όπου θα υπάρχει χώρος για πρωτοβουλία, εφευτερικότητα 
και νοητική πρόκληση» (Π.Ι. 1998, 138). 

4. Αρχές της τεχνολογίας: 
«� Η ικανότητα των υπολογιστών να επεξεργάζονται σε σύντοµο χρόνο 
µεγάλα πακέτα πληροφοριών, έχει καταστήσει δυνατή την 
ποσοτικοποίηση και τη λογική ανάλυση των δεδοµένων όπως Οικονοµία, 
Βιολογία, Ιατρική, Κοινωνιολογία κτλ.» (Π.Ι. 1998, 134). 
 

Όλες οι παραπάνω θέσεις του Ε.Π.Π.Σ., 1998 φαίνεται να απαντούν στα 
ερωτήµατα (εκτός από τη διαδικασία της αξιολόγησης) τα οποία θέτει ο 
Alexander (1992, 184), στο παρακάτω διάγραµµα: Τι σηµαίνει ότι ένα πρόσωπο 
είναι  εκπαιδευµένο; Γιατί πρέπει οι µαθητές να εκπαιδευτούν µε αυτούς τους 
τρόπους; Τι πρέπει να µάθουν οι µαθητές; Πώς πρέπει να γίνεται η µάθηση, η 
διδασκαλία και η αξιολόγηση; 
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   3. ΤΙ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΜΑΘΟΥΝ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ;   4. ΠΩΣ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΓΙΝΕΤΑΙ  

 Η ΜΑΘΗΣΗ, Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ  

   ΚΑΙ Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ;  

       Περιεχόµενο του Π.Σ. 

 Πλαίσια συµφραζοµένων              α. Παρατηρήσιµες Πρακτικές       ∆ιαχείριση 

               για τη µάθηση  

                      Παιδαγωγική  Αξιολόγηση 

 

 

 

Πεποιθήσεις για τους µαθητές 

 

           Απόψεις για τη γνώση  β. Αξίες, πεποιθήσεις   Απόψεις για  

                                                                            και πολιτισµός                 τη µάθηση 

 

                                                                          Απόψεις για την εκπαίδευση 

 

 

1. ΤΙ ΣΗΜΑΙΝΕΙ ΟΤΙ ΕΝΑ ΠΡΟΣΩΠΟ         2. ΓΙΑΤΙ ΠΡΕΠΕΙ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΝΑ 

ΕΙΝΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΜΕΝΟ;                                                                         ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΟΥΝ ΜΕ ΑΥΤΟΥΣ  

                                                                                                                      ΤΟΥΣ     ΤΡΟΠΟΥΣ; 

 
Στο Ε.Π.Π.Σ., 1998 των Μαθηµατικών έγιναν παραλείψεις, όπως: Η 

οργάνωση του µαθηµατικού περιεχοµένου στο ∆ηµοτικό Σχολείο ακολουθεί 
σαφή πορεία και είναι αντίστοιχη και µε άλλων χωρών, όπως φαίνεται στον 
πίνακα Ι στο Παράρτηµα. Όµως, στο Γυµνάσιο η οργάνωση του περιεχοµένου 
των Μαθηµατικών «χάνεται µε αποτέλεσµα να χάνεται παράλληλα και η 
βαθµιαία εξέλιξη των µαθηµατικών εννοιών και εµπειριών των µαθητών µε 
έννοιες που διδάσκονται σε υψηλότερο επίπεδο αργότερα» (βλ. ΥΠΕΠΘ-ΚΕΕ, 
2000). Για παράδειγµα, η έννοια της συνάρτησης δεν υπάρχει στη Β΄ 
Γυµνασίου, όπως και η Στατιστική. Ακόµη, στο Ε.Π.Π.Σ., 1998 δεν αναφέρεται 
το πολύ σοβαρό θέµα των µεθόδων αξιολόγησης του µαθητή. Όλα τα παραπάνω 
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έρχεται να συµπληρώσει και να εµπλουτίσει το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράµµατος Σπουδών.   
 
Το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών, 2001   
 
Το 2001 µε τα ΦΕΚ 1366, 1374, 1375,1376 τ. Β΄ 18-10-2001 (/www/pi-schools.gr) 
καθιερώνεται το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και η 
Ευέλικτη Ζώνη του ∆ηµοτικού και η Ζώνη ∆ιαθεµατικών και ∆ηµιουργικών 
∆ραστηριοτήτων του  Γυµνασίου.  

Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ., 2001 βελτιώθηκαν οι παραλείψεις, που αναφέρθηκαν στην 
προηγούµενη παράγραφο (µέθοδοι αξιολόγησης µαθητών/τριών στα 
Μαθηµατικά, οργάνωση περιεχοµένου µαθηµατικών) του Ε.Π.Π.Σ. 1998, 
προστέθηκαν  οι συνοπτικές προδιαγραφές διδακτικών βιβλίων αλλά και έγινε 
προσπάθεια για διαθεµατικές προσεγγίσεις, οι οποίες απαντούν σε ερωτήµατα 
όπως «τι ικανότητες χρειάζονται οι νέοι ενήλικες στο τέλος της εκπαίδευσής 
τους, ώστε να είναι ικανοί να παίξουν έναν εποικοδοµητικό ρόλο ως πολίτες 
στην κοινωνία;» (Π.Ι., 1999, 21). Επίσης, στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. τίθεται ως αντικείµενο 
του ίδιου του ∆.Ε.Π.Π.Σ η διαδικασία αξιολόγησής του.  
Συγκεκριµένα  το ∆.Ε.Π.Π.Σ περιέχει τους παρακάτω άξονες: 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
2. ΓΕΝΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ  

α) Η παροχή της γενικής παιδείας  
β) Η ανάδειξη των ενδιαφερόντων του µαθητή και η καλλιέργεια 

δεξιοτήτων  
γ) Η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών µάθησης για όλους τους µαθητές  
δ) Η ενίσχυση της πολιτισµικής και γλωσσικής ταυτότητας στο πλαίσιο µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας  
ε) Η προετοιµασία για την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών 

πληροφόρησης και επικοινωνίας  
στ) Η προαγωγή της φυσικής, ψυχικής και κοινωνικής υγείας  
ζ) Η ευαισθητοποίηση για την αναγκαιότητα προστασίας του φυσικού 

περιβάλλοντος και η υιοθέτηση νέων προτύπων συµπεριφοράς 
3. ΓΕΝΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΟΥ ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΥ ΕΝΙΑΙΟΥ ΠΛΑΙΣΙΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ (∆.Ε.Π.Π.Σ.) 
 Εδώ, τίθενται οι γενικές αρχές του διαθεµατικού ενιαίου προγράµµατος 
σπουδών και συγκεκριµένα σε αδρές γραµµές αναφέρεται: 
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«..., η αναγκαιότητα, ...., για εισαγωγή προσεγγίσεων που αποβλέπουν στην 
ενδο�κλαδική (intra disciplinary) και δια-κλαδική (interdisciplinary) 
«ενιαιοποίηση» (integration) της γνώσης. Τέτοιες προσεγγίσεις εφαρµόζονται 
τόσο στο επίπεδο των διδακτικών αντικειµένων. ..., Μέχρι σήµερα, το 
µοντέλο που κυριαρχεί στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα είναι αυτό της 
αυτοτελούς διδασκαλίας των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων. ..., δεν 
εξασφαλίζεται η απαιτούµενη «εσωτερική συνοχή» και «ενιαία ανάπτυξη 
περιεχοµένων». Για το σκοπό αυτό απαιτείται η οριζόντια σύνδεση των 
Προγραµµάτων Σπουδών των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων. 
Οριζόντια σύνδεση στο επίπεδο των Προγραµµάτων Σπουδών σηµαίνει 
κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αντικειµένου, µε 
τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία εννοιών οι οποίες ανήκουν στον 
ίδιο ή σε διαφορετικούς τοµείς της επιστήµης, µε τρόπο που να 
προσδιορίζονται οι µεταξύ τους σχέσεις και να αναδεικνύονται τα σηµεία 
τοµής τους. Η προσέγγιση αυτή, δηλαδή «Η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση» θα 
δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων 
και δεξιοτήτων, µια ολιστική εν πολλοίς αντίληψη της γνώσης, που θα του 
επιτρέπει να διαµορφώνει προσωπική άποψη για θέµατα που σχετίζονται 
µεταξύ τους, και να λειτουργεί µε βάση αυτή, ως υπεύθυνος πολίτης. Η 
διαθεµατική προσέγγιση δεν µπορεί παρά να υποστηρίζεται από µεθόδους 
ενεργητικής προσέγγισης της γνώσης, οι οποίες εφαρµόζονται κατά τη 
διδασκαλία κάθε αντικειµένου. 
Στο πλαίσιο αυτό, είναι δυνατή η υιοθέτηση δύο διαφορετικών, αλλά 
παράλληλων και συµπληρωµατικών, µεταξύ τους, στρατηγικών σχεδιασµού: 
α) Συγκρότηση ενιαίων ανεξάρτητων «διαθεµατικών» διδακτικών 

αντικειµένων/ µαθηµάτων. 
β) Οριζόντια διασύνδεση των Προγραµµάτων Σπουδών γνωστικών 

αντικειµένων που διδάσκονται αυτοτελώς σε µια βαθµίδα της 
εκπαίδευσης. Αυτή επιτυγχάνεται: 
i) Με την παράλληλη ή διαδοχική, ανάλογα µε την περίπτωση, 

διδασκαλία εννοιών που προβλέπεται να διδάσκονται στο πλαίσιο 
περισσοτέρων του ενός διαφορετικών µαθηµάτων. Με τον τρόπο 
αυτό εξασφαλίζεται η δυνατότητα, κατά τη διδασκαλία ενός 
θέµατος από τη σκοπιά µιας επιστήµης, να αξιοποιούνται γνώσεις 
και εµπειρίες που έχει ήδη αποκτήσει ο µαθητής από τη διδασκαλία 
άλλου διδακτικού αντικειµένου. Έτσι, τα επιµέρους γνωστικά 
αντικείµενα λειτουργούν υποστηρικτικά το ένα του άλλου.  
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ii) Με την πραγµατοποίηση, στο πλαίσιο διαφορετικών µαθηµάτων, 
«διαθεµατικών» δραστηριοτήτων/εργασιών µε διαφορετικά θέµατα 
και περιεχόµενο που θα λειτουργούν συµπληρωµατικά για τη 
δηµιουργία ενός ενιαίου πλαισίου γνώσεων και δεξιοτήτων. 

...., Η εξασφάλιση των προϋποθέσεων για τη δηµιουργία ενός ενιαίου 
πλαισίου γνώσεων και δεξιοτήτων για κάθε µαθητή, µε την εξέταση 
κάθε αντικειµένου σε οριζόντια σχέση µε τα υπόλοιπα και µε βάση το 
κριτήριο της συνέχειας από βαθµίδα σε βαθµίδα, µας επιτρέπει να 
αποδώσουµε τους όρους «∆ιαθεµατικό» και «Ενιαίο» στο υπό 
διαµόρφωση Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (Π.Σ.), δηλαδή στο 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.). 

Με βάση τις παραπάνω αρχές του ∆.Ε.Π.Π.Σ. γίνεται για πρώτη φορά η 
ενσωµάτωση του Νηπιαγωγείου στον ενιαίο σχεδιασµό της εκπαίδευσης, 
δεδοµένου ότι αυτό αποτελεί, αναπόσπαστο στοιχείο του εκπαιδευτικού 
συστήµατος κάθε σύγχρονης κοινωνίας και στο πλαίσιο του Νηπιαγωγείου 
συνδυάζεται το παιχνίδι µε ευκαιρίες µάθησης και παρέχεται στα παιδιά η 
κοινωνική βάση για µια πιο αποτελεσµατική εκπαίδευση που θα αρχίζει 
στο δηµοτικό σχολείο.  

4. ΑΡΧΕΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟ ΤΩΝ ∆ΙΑΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΙΑΙΩΝ 
ΠΛΑΙΣΙΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ ΤΩΝ ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ 
ΓΝΩΣΤΙΚΩΝ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΩΝ 

4α) Προσδιορισµός των σκοπών 
4β) Προσδιορισµός των γενικών διδακτικών στόχων 

i) Οι γνωστικοί στόχοι 
ii) Οι συναισθηµατικοί στόχοι 
iii) Οι ψυχοκινητικοί στόχοι 

ή 
i) Γνώση και µεθοδολογία  
ii) Συνεργασία και επικοινωνία και  
iii) Σχέση της επιστήµης ή της τέχνης µε την καθηµερινή ζωή. 

4γ) Προσδιορισµός του περιεχοµένου 
4δ) ∆ιδακτική µεθοδολογία 
4ε) Προτεινόµενες µεθοδολογικές προσεγγίσεις 
4στ) Μέσα διδασκαλίας 
4ζ) Συνοπτικές προδιαγραφές διδακτικών βιβλίων 
4η) Αξιολόγηση του µαθητή και της διδασκαλίας 
4θ) Μορφές αξιολόγησης του µαθητή 

i)  Βασικές αρχές της αξιολόγησης των µαθητών 
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ii)   Μέθοδοι και τεχνικές αξιολόγησης των µαθητών 
5.  ∆ΟΜΗ ΤΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ 

5α)   Σκοποί και Γενικοί στόχοι  
5β)    Περιεχόµενο 
5γ)   Στόχοι κατά θεµατική ενότητα 
5δ)   Απαιτούµενος χρόνος 
5ε)   Προτεινόµενες δραστηριότητες 
5στ) Προτεινόµενη διδακτική µεθοδολογία 
5ζ)   Απαιτούµενο διδακτικό υλικό και προδιαγραφές για τη δηµιουργία του 
5η)  Τρόπος αξιολόγησης της διδασκαλίας και των µαθητών 

6. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
α) Λειτουργίες, µορφές και χαρακτηριστικά της αξιολόγησης του 
∆.Ε.Π.Π.Σ. 
β)   Αντικείµενο και στάδια αξιολόγησης του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
γ)   Η αξιολογική έρευνα για την αποτίµηση του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
δ)   Αξιοποίηση των αποτελεσµάτων αξιολόγησης του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 

 
Το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών, 
2001 
 
Στην παράγραφο αυτή, πολύ περιληπτικά θα αναφερθούµε στα ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
Μαθηµατικών του Νηπιαγωγείου, του ∆ηµοτικού και του Γυµνασίου για να 
φανεί η αντιστοιχία ή όχι µε τις αρχές,  οι οποίες προαναφέρθηκαν,  4α, 4β, 4γ, 
4δ, 4ε, 4στ, 4ζ, 4η, 4θ, για το σχεδιασµό των επιµέρους ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
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∆.Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών για το Νηπιαγωγείο  
Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. του Νηπιαγωγείου αναφέρονται τα παρακάτω: 

    
 

∆.Ε.Π.Π.Σ. 2001    ΓΕΝΙΚΕΣ ΕΠΙ∆ΙΩΞΕΙΣ 

 

 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

  

Στα νήπια θα πρέπει να δίνονται ποικίλες 

ευκαιρίες µέσα από δραστηριότητες που έχουν 

το στοιχείο του παιχνιδιού και µε κατάλληλες 

διδακτικές παρεµβάσεις να εφαρµόζουν τα 

µαθηµατικά στην καθηµερινή πρακτική ώστε: 

 Να πειραµατίζονται και να ερευνούν ανοιχτές  

καταστάσεις προβληµατισµού,  να εφαρµόζουν 

τις ήδη αποκτηµένες γνώσεις, να κάνουν 

δοκιµές και επαληθεύσεις, να επιλέγουν το 

κατάλληλο υποστηρικτικό υλικό. 

Να συγκρίνουν, να ταξινοµούν, να διατάσσουν 

υλικά και να παρουσιάζουν δεδοµένα. 

Να χρησιµοποιούν για να µετρούν, αυθαίρετες 

ή συµβατικές µονάδες µέτρησης.  

Να αναπτύσσουν τη µαθηµατική γλώσσα και 

επικοινωνία και να αξιοποιούν την τεχνολογία. 

Να χρησιµοποιούν, να οργανώνουν και να 

επεκτείνουν τις γνώσεις τους σχετικά µε τους 

αριθµούς. 

Να εκτελούν απλές µαθηµατικές πράξεις. 

Να κατανοούν απλές χωροχρονικές σχέσεις 

και να αναπαράγουν σχήµατα. 

Να αναγνωρίζουν και να ονοµάζουν απλά 

στερεά και ευθύγραµµα σχήµατα. Να 

αναγνωρίζουν συµµετρικά σχήµατα ως προς 

τον άξονα. 

 

 

Αναγνώριση και επίλυση προβληµά-

των. 

Συγκρίσεις και απεικονίσεις. 

Μετρήσεις: Μήκος, µάζα,  χωρητικό-

τητα, χρήµα. 

Μαθηµατικές έννοιες-Ιδιότητες, σχέ-

σεις αριθµοί, διαδικασίες, σύµβολα. 

 Παρουσίαση ιδεών και ευρηµάτων 

µε πολλούς τρόπους. 

Απαγγελία, ανάγνωση, γραφή και 

διά-ταξη αριθµών µέχρι το 10. 

Τακτικά αριθµητικά.  

Απλά παραδείγµατα πρόσθεσης και 

αφαίρεσης και εκτίµησης των αποτε-

λεσµάτων. 

Πρώτη προσέγγιση  της έννοιας της  

διαίρεσης. 

Σχέσεις στο χώρο και στο χρόνο και 

αναπαραγωγή δεδοµένων συνδυα-

σµών. 

Αναγνώριση, ονοµασία και ταξινόµη-

ση σχηµάτων. 

Παρατήρηση και δηµιουργία συµµε-

τρικών εικόνων και σχηµάτων. 

  
 
 
 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 90

«Τα παιδιά, και κυρίως εκείνα της πρωτοσχολικής ηλικίας, διαµορφώνουν, 
τροποποιούν και δοµούν ιδέες µε τη συνεχή αλληλεπίδραση µε το φυσικό και 
κοινωνικό περιβάλλον. Αναπτύσσουν µαθηµατικές δεξιότητες µε την εφαρµογή 
των ιδεών τους σε καθηµερινές πράξεις και προβλήµατα. Χειρίζονται 
µαθηµατικές έννοιες, για να αντιληφθούν τη λογική καθηµερινών πράξεων και 
προβληµάτων. Καθώς αναζητούν  λύσεις στα καθηµερινά προβλήµατα,  
εξερευνούν  και  προβλέπουν, συζητούν, περιγράφουν και αιτιολογούν, 
συγκρίνουν, µετρούν  και παριστάνουν πράγµατα και ιδέες. Σκοπός του 
Προγράµµατος Σπουδών για τα Μαθηµατικά στο Νηπιαγωγείο είναι να 
υποβοηθήσει τα παιδιά µέσα από βιωµατικές καταστάσεις να επεκτείνουν τις 
πρώτες µαθηµατικές γνώσεις τους και να εφαρµόζουν οικείες µαθηµατικές 
δοµές σε νέες καταστάσεις�». 

Στο παραπάνω ∆.Ε.Π.Π.Σ. του Νηπιαγωγείου παρατηρείται ότι δεν 
ακολουθείται η προτεινόµενη δοµή των επιµέρους ∆.Ε.Π.Π.Σ., δηλαδή δεν 
υπάρχουν: 1) ο κοινός άξονας, 2) το περιεχόµενο και γ) προτεινόµενα 
«αντικείµενα» διαθεµατικής προσέγγισης. Ακόµη, η περιγραφή των 
περιεχοµένων γίνεται µε τυπική φορµαλιστική γλώσσα και δεν παρουσιάζεται 
καµία βιωµατική δραστηριότητα ούτε απλή αλλά ούτε και διαθεµατική, αν και 
υπάρχουν αντίστοιχες στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. Νηπιαγωγείου «Γραφή και Γραπτή 
Έκφραση». Για παράδειγµα θα µπορούσε η ίδια η δραστηριότητα που 
προτείνεται στη «Γραφή και Γραπτή Έκφραση»1 να εµπλουτιστεί µε 
µαθηµατικές έννοιες και δεξιότητες, όπως: Πόσα παιδιά από τον πίνακα 
αναφοράς έχουν τον ίδιο µήνα  γενέθλια; Ζωγραφίζουµε, τραγουδάµε, 
γράφουµε  τον αριθµό 2.   

Ο χώρος του Νηπιαγωγείου είναι ο περισσότερος ευαίσθητος στα 
προγράµµατα σπουδών και το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος 
Σπουδών από τις αρχές του και µόνο ευνοεί το ρόλο του εκπαιδευτικού µέσα 
από τον οποίο µπορεί: Να παρουσιάζει τον εαυτό ως πρότυπο για να µιµηθούν 
τα παιδιά, να κατασκευάζει το περιβάλλον µάθησής τους, να υποστηρίζει τις  
αυθόρµητες εκδηλώσεις παιχνιδιού, να διδάσκει δεξιότητες πολιτιστικά 
ενταγµένες στην καθηµερινότητά τους, να ενθαρρύνει αξίες και «σταθερές-
standards» αναµενόµενης συµπεριφοράς από την κοινωνία και να τα βοηθά να 
ερµηνεύουν τις πολυπλοκότητες του κοινωνικού τους περιβάλλοντος. Ακόµη, το 
∆.Ε.Π.Π.Σ. ευνοεί τα µικρά παιδιά «να µάθουν µε ποικίλους τρόπους: µε  

                                                           
1. Στο χώρο του Νηπιαγωγείου υπάρχει «πίνακας αναφοράς» στον οποίο τα ονόµατα των 
παιδιών είναι γραµµένα δίπλα στις φωτογραφίες τους. Τα παιδιά µπορούν να τον συµβουλεύ-
ονται προκειµένου να γράψουν το όνοµά τους στις εργασίες τους, χωρίς όµως αυτό να 
επιβάλλεται. 
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ατοµικό και κοινωνικό παιχνίδι, µε µίµηση άλλων, µε εξερευνήσεις, µε οµαδική 
δραστηριότητα» (Woodhead, 1999, 20. Ματσαγγούρας, 1995). Συνεπώς, οι 
µαθηµατι-κές δραστηριότητες είναι καλό να εντάσσονται στην 
κοινωνικοπολιτισµική ταυτότητα του τόπου που βρίσκεται το Νηπιαγωγείο. 
Τέλος,  µία ενδεικτική πρόταση για ένα ∆.Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών στο 
Νηπιαγωγείο σύµφωνα µε τις Ενδεικτικές Θεµελιώδεις ∆ιαθεµατικές Έννοιες 
που έχει θέσει το Π.Ι. παρουσιάζεται  στο παράρτηµα (πίνακες 2, 3, διάγραµµα 
1).  

 
∆.Ε.Π.Π.Σ. Μαθηµατικών ∆ηµοτικού-Γυµνασίου 
Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. των Μαθηµατικών ∆ηµοτικού-Γυµνασίου ξεκινά µε την  
Εισαγωγή, συνεχίζει στο Θεωρητικό υπόβαθρο για τη Μαθηµατική Εκπαίδευση 
και αναφέρεται στους Σκοπούς της διδασκαλίας των Μαθηµατικών µε τους 8 
πλέον άξονες�προστέθηκε στο Ε.Π.Π.Σ., 1998 και ο άξονας  «Η ανάπτυξη της 
ικανότητας για επίλυση προβληµάτων» �, όπως φαίνεται παρακάτω: 

  
1. Η απόκτηση βασικών µαθηµατικών γνώσεων και ικανοτήτων.  
2. Η καλλιέργεια της Μαθηµατικής Γλώσσας ως µέσο επικοινωνίας.  
3. Η κατανόηση της δοµής των Μαθηµατικών.  
4. Η ανάπτυξη της ικανότητας για επίλυση προβληµάτων. 
5. Η ανάδειξη της εφαρµοσιµότητας και πρακτικής χρήσης των 

Μαθηµατικών.  
6. Η εξοικείωση µε τη διαδικασία παραγωγής συλλογισµών και την 

αποδεικτική διαδικασία. 
7.  Η ανάδειξη της δυναµικής διάστασης της µαθηµατικής επιστήµης. 
8. Η καλλιέργεια θετικής στάσης απέναντι στα Μαθηµατικά. 

 
Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. των Μαθηµατικών συνεχίζει µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. ∆ηµοτικού και  µε 
αυτό του Γυµνασίου ακολουθώντας την ίδια δοµή. Συγκεκριµένα τα ∆.Ε.Π.Π.Σ 
∆ηµοτικού-Γυµνασίου ακολουθούν την παρακάτω δοµή, η οποία συµφωνεί µε 
την προτεινόµενη από τις αρχές 4α-4θ  του γενικού ∆.Ε.Π.Π.Σ.: 
 

1. Γενικοί στόχοι της διδασκαλίας των Μαθηµατικών.  
2. Μεθοδολογικές προσεγγίσεις κατά τη διδασκαλία των Μαθηµατικών. 
3. ∆ιδακτικό υλικό για τη διδασκαλία των Μαθηµατικών. 
4. Το πλαίσιο για την αξιολόγηση. 
5. Άξονες περιεχοµένου και προτεινόµενα «αντικείµενα» για 

διαθεµατικές προσεγγίσεις, από τις οποίες παρουσιάζεται στο 
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Παράρτηµα µια ενδεικτική που αφορά στο έργο Μένων του Πλάτωνα. 
Σ� αυτή ζητείται από τους µαθητές  να εκφράσουν µε µαθηµατικά 
σύµβολα και σχήµατα το διάλογο του Σωκράτη µε το δούλο και τον 
Μένωνα (στιχ. 82a-85d) (βλ. Παράρτηµα). 

 
Συµπεράσµατα 
 
Στο άρθρο αυτό παρουσιάστηκε περιληπτικά η εξέλιξη από το Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράµµατος Σπουδών, 1998 στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράµµατος Σπουδών ∆.Ε.Π.Π.Σ.,  2001 των Μαθηµατικών. Φάνηκε ότι από 
τη «διδακτέα» ύλη του «Αναλυτικού Προγράµµατος» των Μαθηµατικών πριν το 
1998, φτάσαµε στο σηµείο να τεθούν οι γενικοί στόχοι του Ε.Π.Π.Σ., 1998 για 
τη µαθηµατική εκπαίδευση των µαθητών, σύµφωνα µε τις επόµενες επτά 
διαστάσεις:  τη µαθηµατική, τη γλωσσική, την εφαρµοσιµότητα και πρακτική 
χρήση των Μαθηµατικών, τη δοµή, τη µεθοδολογική, τη δυναµική και τη στάση 
απέναντι στα Μαθηµατικά. Ακόµη, στο Ε.Π.Π.Σ., 1998 τέθηκαν οι αρχές  της 
ισότητας ευκαιριών, οι αρχές της διδασκαλίας και  οι αρχές της µάθησης των 
Μαθηµατικών και της Τεχνολογίας, ενώ δεν τέθηκαν οι αρχές της αξιολόγησης 
των µαθητών στα Μαθηµατικά. Το 2001 συντάχθηκε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών, το οποίο συµπλήρωσε το 
Ε.Π.Π.Σ., 1998 αλλά και το διεύρυνε µε τις αρχές αξιολόγησης, τις 
διαθεµατικές προσεγγίσεις και την ολιστική προσέγγιση στη διδασκαλία και 
µάθηση των Μαθηµατικών. Έτσι, φαίνεται ότι το ∆.Ε.Π.Π.Σ., 2001 ακολουθεί 
σύγχρονα κονστρουκτιβιστικά µοντέλα δηµιουργίας Προγραµµάτων 
Μαθηµατικών (Alexander 1992. Driver-Oldham 1996, βλ. Παράρτηµα, 
διάγραµµα 2) µε παράλειψη µόνο τους ταλαντούχους µαθητές. Στην εξέλιξή 
του, όµως, και στις προοπτικές  εφαρµογής του, διατυπώνονται ερωτήµατα για 
το αν τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.), τα οποία θα 
εφαρµοστούν στην πράξη, ακολουθήσουν τις αρχές του ∆.Ε.Π.Π.Σ., όπως τις 
διατυπώνει και ο Steffe (1990):  
 

1) Κάθε µαθηµατικό περιβάλλον είναι αποτέλεσµα διαδικασίας 
αφοµοίωσης (assimilation).  

2) Η µαθηµατική γνώση των µαθητών, όπως την αντιλαµβάνεται ο 
εκπαιδευτικός, αποτελεί ανακάλυψη του εκπαιδευτικού.  

3) Τα µαθησιακά περιβάλλοντα στα Μαθηµατικά είναι εµπειρικά πεδία 
των οποίων τα περιεχόµενα καθορίζονται από την κοινότητα των 
συµµετεχόντων σε αυτά.  
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4) H ενεργός µάθηση στα Μαθηµατικά θα πρέπει να θεωρείται ως 
αναπόσπαστο µέρος των Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών.  

5) Οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές κατασκευάζουν τα  Α.Π.Σ. των 
Μαθηµατικών κατά τη διαδικασία της συνεχούς αλληλεπίδρασης 
διδακτικής και µάθησης.  

6) Οι αποφάσεις των καθηγητών των Μαθηµατικών θα πρέπει να 
θεωρούνται ως µέρος του Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών.  

7) Το Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών, όπου στηρίζεται στην αφαιρετική  
διαδικασία,  θα πρέπει να καθορίζεται διαµέσου µιας διαδικασίας 
εµπειρικής αφαίρεσης.  

8) Το Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών θεωρείται ως κοινωνιολογικό 
δηµιούργηµα (sociological construct).   

 
Τέλος, το Π.Ι. προετοιµάζει το ∆.Ε.Π.Π.Σ. σύµφωνα µε τις Ενδεικτικές 
Θεµελιώδεις ∆ιαθεµατικές Έννοιες, οι οποίες θα διατρέχουν τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. όλων 
των µαθηµάτων. Αν τα παραπάνω εφαρµοστούν στην πράξη, τότε ο στόχος µας 
θα πρέπει να φανεί στο διδακτικό πακέτο για το Νηπιαγωγείο και κάθε τάξη 
της εννιάχρονης εκπαίδευσης µε βιβλίο του µαθητή, βιβλίο του δασκάλου-
καθηγητή, βιντεοταινίες, CD-Roms, διδακτικό εποπτικό υλικό και κριτήρια 
αξιολόγησης του µαθητή, ώστε τα Μαθηµατικά να προκαλούν και να έχουν 
νόηµα για κάθε µαθητή µέσα από διαθεµατικές, συστηµικές προσεγγίσεις.  
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Παράρτηµα 
 

Πίνακας 1 
 

 
 
 

ΕΛΛΑ∆Α ΤΑΞΕΙΣ ΑΜΕΡΙΚΗ ΑΓΓΛΙΑ ΑΥΣΤΡΑΛΙΑ 

 Α 

 

Β 

 

Γ 

  

∆ 

 

Ε 

 

ΣΤ 

  

   

ΕΠΙΛΥΣΗ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

√ √ √ √ √ √ Επίλυση 

προβληµάτων 

 

Χρήση και 

εφαρµογή των 

Μαθηµατικών 

 

Μαθηµατικά 

εργαλεία και 

διαδικασίες 

ΑΡΙΘΜΟΙ  ΚΑΙ 

ΠΡΑΞΕΙΣ 

√ √ √ √ √ √ Αριθµοί και 

Πράξεις 

Αριθµοί και 

Πράξεις 

Αριθµός 

ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ √ √ √ √ √ √ Μετρήσεις Άλγεβρα Άλγεβρα 

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ  

ΚΑΙ  ΧΩΡΟΣ 

√ √ √ √ √ √ Γεωµετρία και 

Χωρο-οπτική  

αίσθηση 

 Σχήµα και 

Χώρος 

Χώρος 

ΣΥΛΛΟΓΗ 

∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

   √ √ √ Ανάλυση 

δεδοµένων, 

στατιστική και 

πιθανότητες 

 Συλλογή 

δεδοµένων 

Αλλαγή  και 

δεδοµένα 

ΛΟΓΟΙ  ΚΑΙ 

ΑΝΑΛΟΓΙΕΣ 

    √    

ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ     √ Μοτίβα, 

συναρτήσεις και 

Άλγεβρα 

Μοτίβα και 

Άλγεβρα 

Μοτίβα, 

σχέσεις 

      Αιτιολόγηση  

και απόδειξη 

  

      Επικοινωνία   

      Συνδέσεις   

      Αναπαράσταση   
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Προτεινόµενη διαθεµατική δραστηριότητα   
 
1. Ένα τετράγωνο µετασχηµατίζεται σε ένα άλλο µε διπλασιασµό της πλευράς του. Τι συµβαίνει 

µε το εµβαδόν του; 
2. Ένα τετράγωνο µετασχηµατίζεται σε ένα άλλο µε διπλασιασµό του εµβαδού του.  Πόσο είναι η 

πλευρά του νέου τετραγώνου;  
3. Από τους  ∆ιαλόγους του Πλάτωνος, στο έργο Μένων να εκφράσετε µε µαθηµατικά σύµβολα 

και σχήµατα  το διάλογο του Σωκράτη µε το δούλο και το Μένωνα, στίχ. 82a-85d. 
4. .Συγκρίνετε την προσέγγιση του Σωκράτη στο πρόβληµα «πόσο γίνεται η πλευρά ενός 

τετραγώνου, όταν διπλασιάζεται το εµβαδόν του» µε τη δική σας  λύση. Ποια λύση προτιµάτε  
και γιατί; 

5. ∆ουλέψτε το πρόβληµα του Σωκράτη στο γεωµετρικό λογισµικό Sketch-Pad.. Ποιες από τις 
τρεις προσεγγίσεις  �τη δική σας, του Σωκράτη  ή του γεωµετρικού λογισµικού-  προτιµάτε και 
γιατί; 
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Πίνακας  2  Πρόταση ∆.Ε.Π.Π.Σ. των Mαθηµατικών στο Νηπιαγωγείο 
 

Κοινός  άξονας  γνωστικού  

περιεχοµένου 

 

 

Γενικοί   Στόχοι 
 

 

Αριθµοί και Πράξεις 

 

 

• Να χρησιµοποιούν, να οργανώνουν και να επεκτείνουν τις 

γνώσεις τους σχετικά µε τους αριθµούς. 

• Να κατανοούν απλές προσθέσεις και αφαιρέσεις. 

• Να εξοικειωθούν µε την έννοια της διαίρεσης. 

Μετρήσεις • Να κατανοούν απλές  σχέσεις χρόνου, µάζας, 

χωρητικότητας. 

 

Γεωµετρία και Χώρος 

 

• Να αντιλαµβάνονται και να αναπαράγουν δεδοµένα 

γεωµετρικά µοτίβα. 

• Να αναγνωρίζουν και να ονοµάζουν απλά στερεά και 

ευθύγραµµα σχήµατα. 

• Να αναγνωρίζουν συµµετρικά σχήµατα ως προς άξονα. 

Συλλογή, Σύγκριση, 

Ταξινόµηση, ∆ιάταξη, 

Παρουσίαση 

δεδοµένων. 

• Να συλλέγουν, να «διαβάζουν», να ταξινοµούν, να δοµούν 

και να αναδοµούν το εµπράγµατο περιβάλλον µέσα από 

διαδικασίες σύγκρισης, ταξινόµησης, διάταξης και 

συµβολικής παρουσίασης. 

 

 

 

 

 

Επίλυση προβληµάτων 

 

 

Τα παιδιά µέσα από παιχνίδια  και διαθεµατικές προσεγγίσεις, 

κατά τη διάρκεια όλης της χρονιάς, εφαρµόζουν τα µαθηµατικά 

στην καθηµερινή πρακτική ώστε: 

• Να πειραµατίζονται,  να ερευνούν ανοιχτές προβληµατικές 

καταστάσεις, να κάνουν υποθέσεις, δοκιµές και 

επαληθεύσεις. 

• Να εφαρµόζουν τις ήδη αποκτηµένες άτυπες γνώσεις τους. 

• Να διατυπώνουν ή να θέτουν τα ίδια προβλήµατα. 

• Να επιλέγουν ή να παράγουν το κατάλληλο υποστηρικτικό 

υλικό. 

• Να αναπτύσσουν τη µαθηµατική γλώσσα και επικοινωνία και 

να παρουσιάζουν ιδέες και ευρήµατα µε πολλούς τρόπους. 

•  Να αξιοποιούν την τεχνολογία. 
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Πίνακας 3  Πρόταση για Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών στο Νηπιαγωγείο 

1. Ειδικοί Σκοποί 

2. Στόχοι, Θεµατικές ενότητες, Ενδεικτικές δραστηριότητες 

3. Προτεινόµενες πρόσθετες συνθετικές δραστηριότητες και διαθεµατικά σχέδια 

εργασίας 

4. ∆ιδακτική µεθοδολογία 

5. Αξιολόγηση 

 

Στόχοι Θεµατικές ενότητες  

(∆ιατιθέµενος χρόνος)    
Ενδεικτικές 

δραστηριότητες 
 

 

 

• Να χρησιµοποιούν, να 

οργανώνουν και να 

επεκτείνουν τις γνώσεις 

τους σχετικά µε τους 

αριθµούς. 

• Να κατανοούν απλές  

σχέσεις µήκους, χωρη-

τικότητας. 

• Να «διαβάζουν», να 

ταξινοµούν, να δοµούν 

και να αναδοµούν το 

εµπράγµατο περιβάλλον 

µέσα από διαδικασίες 

σύγκρισης, ταξινόµησης, 

διάταξης και 

συµβολικής 

παρουσίασης. 

• Να αναπτύσσουν τη 

µαθηµατική γλώσσα και 

επικοινωνία 

 

«Τα τρία γουρουνάκια» 

 

Αριθµοί και Πράξεις. Μετρήσεις. 

Γεωµετρία και Χώρος. Σύγκριση, 

ταξινόµηση, διάταξη, παρουσίαση 

δεδοµένων. Επίλυση προβληµάτων. 

 

• Ικανότητες των παιδιών στους 

µικρούς αριθµούς (0-10) 

• Μέθοδοι µέτρησης 

(αντιστοίχιση, απαρίθµηση) 

• Μεγέθη (µεγάλο, µικρό, µεσαίο, 

µακρύ, κοντό, φαρδύ, στενό) 

• ∆ιάταξη 

• Χωρητικότητα 

• Συλλογή δεδοµένων 

• Μαθηµατική γλώσσα 

• Ταξινόµηση 

• Αντιστοίχιση 1-1 

• Σύγκριση 

 

 

 

Συζήτηση µε θέµα 

«αριθµοί»  

 

 

 

∆ραστηριότητες µε 

βάση το παραµύθι «Τα 

τρία γουρουνάκια». 

Χρησιµοποιούν παιχνί-

δια γουρουνάκια. 

Φτιάχνουν τα κρεββατά-

κια τους, τα ποτηράκια 

αντίστοιχα µε το 

µέγεθός τους, τραπέζι, 

κλινοσκε-πάσµατα κτλ., 

γεµίζουν τα ποτήρια 

τους, όπως φαίνεται και 

στο διάγραµµα που 

ακολου-θεί. 

 

Άλλες διαθεµατικές 

προσεγγίσεις 

« φθινόπωρο » 

« ζωάκια » 

« η τάξη µας » 

« µοτίβα » 

 



Το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  των Μαθηµατικών στην υποχρεωτική εκπαίδευση 
 

 99

 

∆ιάγραµµα 1 ∆ιαθεµατική δραστηριότητα Α.Π.Σ. των Μαθηµατικών του 
Νηπιαγωγείου 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

ΣΤΗ ΓΩΝΙΑ ΖΩΓΡΑΦΙΚΗΣ 

15. Ζωγραφίζοντας τα τρία

γουρουνάκια 

16. Ζωγραφίζοντας 

«πολλά» 

γουρουνάκια 

ΣΕ ΟΜΑ∆ΕΣ 

1. Ο αριθµός 3 

2. Μετρώντας 

3. Συζητώντας για το

µέγεθος 
  7.  Συζητώντας για 

γουρουνάκια 

 
ΤΑ 3 ΓΟΥΡΟΥΝΑΚΙΑ

 

ΚΑΤΑΣΚΕΥΕΣ 
4.   Φτιάχνοντας 

κρεββάτια 

ΑΜΜΟΣ ΚΑΙ ΝΕΡΟ 
6.  Εξερευνώντας τη 

χωρητικότητα 

ΣΤΗ ΓΩΝΙΑ ΕΚΦΡΑΣΗΣ ΚΑΙ 
∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ 

8. Παίζοντας στο σπιτάκι µε τα 3 
γουρουνάκια 

9. Τακτοποιώντας τα πράγµατα 
του σπιτιού τους 

11.  Στρώνοντας το τραπέζι τους 
12. Στρώνοντας τα κρεββάτια 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
ΜΕ «ΠΙΝΑΚΕΣ» 
5. ∆ιατάσσοντας καθ� 

ύψος 
10. Ταξινοµώντας τα 

«γουρουνάκια» 
13. Ταξινοµώντας 
14. Συγκρίσεις 
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∆ιάγραµµα 2  Ένα κονστρουκτιβιστικό µοντέλο ανάπτυξης πλαισίων 
σπουδών για τα Μαθηµατικά. (Driver & Oldham, 1996 στο 

Μπαρκάτσας Α. 2000) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Αποφάσεις για το 
περιεχόµενο. 
Πεδίο εµπειριών 
και επιστηµονικών 
ιδεών στις οποίες θα 
εκτεθούν οι µαθητές 

Πληροφορίες σχετικά 
µε τις πρότερες ιδέες 
των µαθητών στη 
συγκεκριµένη ενότητα 

Εφαρµογή 
µαθησιακών 
στρατηγικών και 
υλικών στις 
αίθουσες 
διδασκαλίας 

Σχεδιασµός 
Προγράµµατος 
ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ
ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΩΝ
ΚΑΙ ΥΛΙΚΩΝ 

Θέαση της µαθησιακής 
διαδικασίας � µοντέλο 
εννοιολογικών αλλαγών 
� κονστρουκτιβιστικές 
απόψεις 

Αξιολόγηση  
της µάθησης � εγγενούς 
και εξωγενούς (intrinsic 
and extrinsic) 

Πρακτικές γνώσεις των 
καθηγητών  
σχετικά µε µαθητές, 
σχολεία, τάξεις 
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Εµπλουτίζοντας τη διδασκαλία των 
Μαθηµατικών µε διαθεµατικές προσεγγίσεις 
 
Αθανάσιος Σ. Σκούρας,   Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Οι χαµηλές επιδόσεις των µαθητών στα Μαθηµατικά αποδίδονται, κατά µεγάλο 
ποσοστό, στις πρακτικές διδασκαλίας. Η  ενεργοποίηση των µαθητών κατά τη 
διαδικασία της µάθησης των Μαθηµατικών, προϋποθέτει −−−−καταρχήν−−−− την 
ένταξη της διδασκαλίας σε πλαίσια που είναι οικεία και έχουν νόηµα µέσα στο 
πολιτιστικό περιβάλλον των µαθητών. Ως εκ τούτου απαιτούνται διδακτικές 
προσεγγίσεις που θα ενθαρρύνουν και θα προωθούν  την ενεργητική συµµετοχή 
του µαθητή. Η διαθεµατική  προσέγγιση της γνώσης µπορεί να βοηθήσει προς 
αυτήν την κατεύθυνση, συµβάλλοντας  έτσι στην αποτελεσµατικότητα  της 
διδασκαλίας των Μαθηµατικών. 
 
Εισαγωγή 
                   
Η διεθνής έρευνα που αφορά στις επιδόσεις και τις δυσκολίες µαθητών ηλικίας 
11-16 ετών σε βασικούς τοµείς του Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών, 
δείχνει ότι, στο τέλος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, πολλοί µαθητές δεν έχουν 
κατορθώσει να αποκτήσουν βασικές µαθηµατικές γνώσεις. Αυτό που έχει, 
όµως, σηµασία είναι ότι µεγάλος αριθµός δυσκολιών που συναντούν οι µαθητές 
στα Μαθηµατικά οφείλεται περισσότερο στις πρακτικές διδασκαλίας και 
λιγότερο στη φύση του αντικειµένου ή στις γνωστικές ικανότητες των µαθητών 
(Τζεκάκη, κ.ά. 1999, 25). Ως εκ τούτου, οι στόχοι της µαθηµατικής εκπαίδευσης 
για τους περισσότερους µαθητές είναι αδύνατο να προσεγγισθούν. Mόνο για  
τους λίγους η µαθηµατική εκπαίδευση απελευθερώνει και φωτίζει το κρυµµένο 
δυναµικό των Μαθηµατικών.     

Ασφαλώς, οι πρακτικές διδασκαλίας αντικατοπτρίζουν σε µεγάλο βαθµό τις 
απόψεις των δασκάλων των Μαθηµατικών για το τι είναι τα Μαθηµατικά. Η 

                                                 
Ο κ. Αθανάσιος Σ. Σκούρας είναι Μόνιµος Πάρεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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συνήθης άποψη για τα Μαθηµατικά δίνει έµφαση στο τελικό «προϊόν» της 
µαθηµατικής δηµιουργίας µε συνέπεια να συντηρούνται και αντίστοιχες 
πρακτικές στην καθηµερινή διδακτική πράξη. Ασφαλώς και αποτελεί 
σηµαντικό τµήµα των Μαθηµατικών το τελικό «προϊόν» της µαθηµατικής 
δηµιουργίας, αφού αυτό το «προϊόν» µπορεί να διατυπώνεται κατά τρόπο σαφή 
και κατηγορηµατικό. Όµως, η έµφαση στα αποτελέσµατα και (αναπόφευκτα;) ο 
τρόπος παρουσίασής τους -τυπική και απαγωγικά δοµηµένη µορφή- 
υποβαθµίζει τη διαδικασία µέσω της οποίας φθάνουµε σε αυτά, αφού το ��zig-
zag�� της ανακάλυψης δεν µπορεί να αποτυπωθεί σε αυτά ( Lacatos, 1976, 42).    

Οι σύγχρονες φιλοσοφικές αντιλήψεις θεωρούν τα Μαθηµατικά όχι µόνο 
ως το αποτέλεσµα των ειδικών µαθηµατικών, αλλά και ως τη δραστηριότητα 
µέσω της οποίας παράγεται αυτό το αποτέλεσµα. Με αυτή την έννοια τα 
Μαθηµατικά δεν αποτελούν µόνο ένα σύστηµα γνώσεων αλλά και µια 
διαδικασία (Tymoczko, 1986). 

∆εχόµενοι, λοιπόν, τα Μαθηµατικά όχι µόνο ως πληροφοριακό 
περιεχόµενο, αλλά και ως διαδικασία σύλληψης, τεκµηρίωσης και οργάνωσης 
του περιεχοµένου αυτού, σε κάθε προσπάθεια παρουσίασης ή διδασκαλίας 
τους, τόσο η επιλογή περιεχοµένων όσο και µεθόδου, είναι άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε την κατανόηση αυτών των διαδικασιών σύλληψης, τεκµηρίωσης 
και οργάνωσης των επί µέρους µαθηµατικών γνώσεων (Τζανάκης & 
Κούρκουλος, 2000, 72).  
                       
Για   την έννοια της κατανόησης 
 
Η ταυτόχρονη παρουσία περιεχοµένου-διαδικασίας κατά τη διδασκαλία των 
Μαθηµατικών τονίζεται µε έµφαση στα Προγράµµατα Σπουδών (Π.Σ.) των 
Μαθηµατικών διαφόρων χωρών. Tο N.C.T.M. διατυπώνει ένα σύνολο από 
δέκα κανόνες (standards) που θα πρέπει να χαρακτηρίζουν ένα Π.Σ. 
Μαθηµατικών. Τα πρώτα πέντε standards αναφέρονται σε στόχους 
µαθηµατικού περιεχοµένου (αριθµοί και πράξεις, Άλγεβρα, Γεωµετρία, 
µετρήσεις, Στατιστική και Πιθανότητες), ενώ τα άλλα πέντε αναφέρονται σε 
στόχους-διαδικασίες (επίλυση προβλήµατος, συλλογισµός και απόδειξη, 
συνδέσεις, επικοινωνία, και αναπαραστάσεις). Είναι δε χαρακτηριστική η 
αναφορά στην  ιδιαίτερη   σύνδεση  µαθηµατικού περιεχοµένου και 
διαδικασίας:  
 «...δεν µπορεί κάποιος να λύσει προβλήµατα χωρίς κατανόηση και χρήση 
µαθηµατικού περιεχοµένου. Η γεωµετρική γνώση απαιτεί συλλογισµό. Οι έννοιες 
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της άλγεβρας µπορούν να εξετασθούν και να µεταβιβασθούν µέσω 
αναπαραστάσεων» (N.C.T.M., 2000, 7).  

Aλλά και ο Fischbein (1994, 232) µε πολύ χαρακτηριστικό τρόπο αναφέρει: 
«Είναι απλή αυταπάτη να πιστεύει κανείς ότι µε γνώση αξιωµάτων, 
θεωρηµάτων, αποδείξεων και ορισµών, όπως αυτά εκτίθενται στα σχολικά 
βιβλία, κάποιος γίνεται ικανός να λύνει µαθηµατικά προβλήµατα. Οι 
µαθηµατικές ικανότητες  ενσωµατώνονται  επίσης στους τρόπους διαχείρισης  
διαδικασιών...». 

Όµως και στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών των 
Μαθηµατικών (∆.Ε.Π.Π.Σ., 2001) στους άξονες γενικών στόχων της 
µαθηµατικής εκπαίδευσης,  παράλληλα µε τους στόχους  µαθηµατικού 
περιεχοµένου, επιδιώκεται και η επίτευξη στόχων που αναφέρονται σε 
διαδικασίες (π.χ. επίλυση προβλήµατος, επικοινωνία, αποδεικτική διαδικασία). 

Με βάση τα παραπάνω η διδασκαλία των Μαθηµατικών καθίσταται µια 
σύνθετη προσπάθεια, αφού -όπως επισηµαίνουν οι Cobb, Yackel & Wood- θα 
πρέπει να επιτρέπει την παράλληλη εξέλιξη των διαδικασιών και των εννοιών 
(Cobb et al, 1991). Άλλωστε οι έννοιες αποκτούν νόηµα µέσα από τις 
διαδικασίες «παραγωγής» και ανάδειξής τους. Αλλά και οι διαδικασίες 
βασίζονται σε κάποιες ήδη αφοµοιωµένες έννοιες. Εποµένως, τόσο ο τρόπος 
οργάνωσης της διδασκαλίας όσο και η ανάπτυξη ενός προγράµµατος σπουδών 
που θα στηρίζει αυτή τη διδασκαλία, ώστε να καλύπτονται οι στόχοι της 
µαθηµατικής εκπαίδευσης που σχηµατικά θα λέγαµε ότι είναι το δίπολο 
«περιεχόµενο-διαδικασία», παραµένει το µεγάλο ζητούµενο.  

Η παράλληλη εξέλιξη διαδικασιών και εννοιών αποτελεί προϋπόθεση της 
µάθησης µε κατανόηση. Σε διαφορετική περίπτωση οι µαθητές µπορεί να 
«µαθαίνουν» Μαθηµατικά χωρίς να τα καταλαβαίνουν, αφού η χρήση κανόνων 
που οδηγούν σε σωστές λύσεις δε συνεπάγεται και κατανόηση (Hiebert & 
Carpenter, 1992. Skemp, 1996). Καταλαβαίνω κάτι σηµαίνει ότι µπορώ να το 
εξηγήσω σε σχέση µε την προηγούµενη γνώση µου, µε άλλα λόγια να το 
ξανακατασκεύασω στο µυαλό µου. Για παράδειγµα, πριν ο µαθητής κάνει 
χρήση ενός τύπου, θα πρέπει να τον έχει «καταλάβει», δηλαδή να µπορεί να 
κρίνει ποιοί όροι είναι σταθερές και ποιοί µεταβλητές (Hatano, 1996, 207). 
Σύµφωνα µε τον R. Skemb (1996, 21) υπάρχουν δύο σηµασίες αυτής της λέξης 
στη σύγχρονη χρήση της. Πρόκειται για την «εννοιολογική κατανόηση» 
(relational understanding) και την «εργαλειακή κατανόηση» (instrumental 
understanding). Με την πρώτη εννοείται ότι γνωρίζουµε και το τι κάνουµε και 
γιατί  το κάνουµε, ενώ η δεύτερη αναφέρεται στους «κανόνες χωρίς λόγο». 
Κάποια χαρακτηριστικά παραδείγµατα  εργαλειακής κατανόησης στην 
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καθηµερινή διδακτική πράξη µπορεί να είναι: ο «δανεισµός» στην αφαίρεση, η 
«µεταφορά» ενός όρου από το ένα µέλος µιας εξίσωσης στο άλλο, η αντιστροφή 
των όρων του  δεύτερου κλάσµατος στη διαίρεση κτλ.  

H κατανόηση εξαρτάται από τις σχέσεις που το άτοµο σχηµατίζει µεταξύ 
τµηµάτων της γνώσης του. Αυτές οι σχέσεις µπορεί να είναι µεταξύ νέας και 
υπάρχουσας γνώσης, καθώς επίσης και µεταξύ τµηµάτων της υπάρχουσας 
γνώσηs (Davis, 1984. Hatano, 1996). Στο βαθµό δε που αυτές οι συνδέσεις 
προσφέρουν µια ολιστική, ενιαιοποιηµένη και διεπιστηµονική µορφή της 
γνώσης, αυτή (η γνώση) αποκτά πραγµατικό νόηµα και εφαρµοσιµότητα στην 
καθηµερινή ζωή (Walker & Soltis, 1997). Aν και η ανάπτυξη της επιστήµης 
ξεκίνησε µέσα από τις διακριτές γνωστικές περιοχές, η γνώση ως µάθηση 
περνάει καλύτερα µέσα από τη σύνδεση µε άλλα γνωστικά αντικείµενα, αφού µ� 
αυτόν τον τρόπο ευνοείται η δηµιουργία συνδέσεων µεταξύ τµηµάτων της 
γνώσης που κατέχει ο µαθητής. Έτσι, η  γνώση ως µάθηση   για λόγους 
ψυχολογικούς και διδακτικούς θα πρέπει: 
 

Να διδάσκεται σε ενιαιοποιηµένη µορφή, για να προσφέρει ολιστικές 
εικόνες της πραγµατικότητας. 
Να συνδέεται µε τις εµπειρίες των µαθητών, για να είναι κατανοητή, 
ενδιαφέρουσα και σχετική µε την πραγµατικότητα που βιώνουν και 
Να προσεγγίζεται µε διερευνητικές µεθόδους, ώστε η γνώση να 
οικοδοµείται σταδιακά από τους ίδιους τους µαθητές. 

 
Μόνο αν η σχολική γνώση γίνει ενιαία, κατανοητή, σχετική και ενδιαφέρουσα, 
θα προσφέρει στους µαθητές νέες δυνατότητες σκέψης και πράξης για τις 
καταστάσεις της καθηµερινότητας. Άλλως, θα παραµείνει ανενεργό σώµα 
αποσπασµατικών, ανοηµάτιστων και αδιάφορων πληροφοριών.   

Σχετικά µε τη µαθηµατική κατανόηση η διαµόρφωση σχέσεων µπορεί να 
παρακινηθεί µε µια ποικιλία τρόπων (Mack, 2000, 308). Η παράλληλη εξέλιξη 
διαδικασιών και εννοιών προϋποθέτει την ενεργό συµµετοχή των µαθητών, άρα 
διδακτικές προσεγγίσεις  που θα προωθούν και θα ενθαρρύνουν αυτή τη 
συµµετοχή. Μεταξύ αυτών κυρίαρχη είναι η διαθεµατική προσέγγιση η οποία 
αποτελεί µια παιδαγωγικά ολοκληρωµένη αλλά και πρακτική πρόταση που 
µπορεί να εφαρµόσει το σχολείο, χωρίς να απαιτηθούν ριζικές ανακατατάξεις 
στις δοµές του εκπαιδευτικού συστήµατος.   

Η διαθεµατική προσέγγιση αναφέρεται στις διαφορετικές οπτικές µέσα από 
τις οποίες εξετάζεται   ένα θέµα, στα διαφορετικά νοήµατα που αποδίδονται σε 
µια έννοια, καθώς αυτή «διατρέχει» τα διάφορα γνωστικά αντικείµενα. Για 
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παράδειγµα, η έννοια της «διάταξης» στα Μαθηµατικά µπορεί να αποδίδει µια 
σχέση  που υφίσταται σε µια µορφή κοινωνικής οργάνωσης (Κοινωνική και 
Πολιτική Αγωγή-Ιστορία) ή ό,τι παράγεται (εδώ µας ενδιαφέρει η σειρά) κατά 
την εξέταση της κλασµατικής απόσταξης του πετρελαίου (Χηµεία) ή να είναι οι 
κλίµακες στη Φυσική (ενεργειακή κλίµακα, χωρική κλίµακα κτλ.). Ένα 
διαθεµατικό θέµα µπορεί να είναι το Πυθαγόρειο Θεώρηµα, αφού πέρα από το 
µαθηµατικό περιεχόµενο ευνοείται µια ποικιλία συνδέσεων µε διάφορα 
γνωστικά αντικείµενα, όπως Ιστορία, Γεωγραφία κ.ά. Το γεγονός, όµως, ότι το 
µοντέλο που κυριαρχεί στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα βασίζεται στην αυτοτελή 
διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων, καθιστά δύσκολη την 
ταυτόχρονη εξασφάλιση της απαιτούµενης  «εσωτερικής συνοχής» και της 
«ενιαίας οριζόντιας ανάπτυξης περιεχοµένων». Ως εκ τούτου, επιβάλλεται η 
κατά το δυνατόν οριζόντια διασύνδεση των Προγραµµάτων Σπουδών (Π.Σ.) 
των επιµέρους  γνωστικών αντικειµένων. Οριζόντια διασύνδεση στο επίπεδο 
των Π.Σ. σηµαίνει κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού 
αντικειµένου, µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία θεµάτων από 
πολλές οπτικές γωνίες  µε σκοπό αφενός µεν να αναδύεται µε τον πιο φυσικό 
τρόπο η γνώση κάθε γνωστικού αντικειµένου, αφετέρου δε να γίνονται και οι 
απαραίτητες προεκτάσεις και συνδέσεις αυτής της γνώσης (και στο επιθυµητό 
βάθος κάθε φορά), ώστε και µε τη διαµόρφωση στάσεων και αξιών, να 
επιτευχθεί η ολιστική προσέγγιση της γνώσης. 

Η διαθεµατικότητα µπορεί να αποτελέσει τη γέφυρα για τη σύνδεση των 
Μαθηµατικών µε τον πραγµατικό κόσµο, αφού ο πραγµατικός κόσµος συνιστά 
και την αναφορά και συµπυκνώνει την ουσία. Για τα Μαθηµατικά η διαδικασία 
µέσω της οποίας παράγονται τα αποτελέσµατα θα πρέπει να είναι 
εµπλουτισµένη µε διαθεµατικές προσεγγίσεις, ώστε αρχικά να αποκτούν 
περιεχόµενο οι νέες έννοιες και στη συνέχεια, µέσω συνδέσεων, το 
απαιτούµενο βάθος (αλλά και την εφαρµοσιµότητα) κάθε φορά. Αυτές οι 
συνδέσεις διευκολύνονται µέσα από τον προσδιορισµό ορισµένων θεµελιωδών 
εννοιών των διαφόρων επιστηµών, οι οποίες µπορούν  να αποτελέσουν 
βασικούς κρίκους οριζόντιας διασύνδεσης των διαφόρων µαθηµάτων. Θα 
µπορούσαµε, µε βάση το παραπάνω σκεπτικό, να θεωρήσουµε ότι η διδασκαλία 
των Μαθηµατικών πρέπει να κινείται (µπορεί και σύγχρονα) σε δύο άξονες. Ο 
πρώτος άξονας αναφέρεται στην εισαγωγή νέων εννοιών, στην  παραγωγή 
δηλαδή νέας γνώσης, και ο δεύτερος στο πεδίο εφαρµογής (σε µια διευρυµένη 
προοπτική) αυτής της γνώσης. Η λέξη «κλειδί» κατά τον πρώτο άξονα είναι η 
«αναγκαιότητα», ενώ στο δεύτερο άξονα η λέξη «ενεργός», κάτι που 
υποδηλώνει µεταφορά και αναγνώριση της γνώσης έξω από συνήθη 
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(µαθηµατικά) πλαίσια εφαρµογής της. Έχοντας οι µαθητές την εµπειρία µιας 
ποιοτικής, σφαιρικής εισαγωγής σε µια µαθηµατική έννοια, θα διευκολυνθούν 
στη συνέχεια σε µια περισσότερο τυπική περιγραφή των εννοιών που 
εµπλέκονται. Από τη σκοπιά του ειδικού οι συνιστώσες ενός θέµατος µπορεί να 
ιδωθούν ως τµήµα ενός όλου. Αλλά ο µαθητής µπορεί να βλέπει τα τµήµατα, 
καθώς αυτά παρουσιάζονται σε αποµόνωση, ως τα ξεχωριστά τµήµατα ενός 
παιχνιδιού συναρµολόγησης για τα οποία καµιά συνολική εικόνα δεν του 
προσφέρεται (Tall, 1991, 19). Άλλωστε, οι έννοιες σπάνια βρίσκονται σε 
αποµόνωση (N.C.T.M., 2000, 14). 

 
Θα αναφέρουµε µια δραστηριότητα την οποία και προτείνουµε  για τη   
θεµατική  ενότητα: «Μετρήσεις». 
  
Ενδεικτική ∆ραστηριότητα1 
 
 Ο παρακάτω χάρτης είναι ένας προσαρµοσµένος χάρτης, στον οποίο κάθε 
χώρα σχεδιάζεται σε σχέση µε τον πληθυσµό της. Κάθε τετράγωνο παριστά 
πληθυσµό  1.000.000 κατοίκων. Οι σκιαγραφήσεις δείχνουν πως ο πληθυσµός 
µεταβάλλεται. Βασισµένοι σε αυτόν το χάρτη τι θα επιλέγατε από τους 
παρακάτω τίτλους ως πιο ακριβή για την εφηµερίδα στην οποία είστε 
συντάκτης; ∆ικαιολογήστε την απάντησή σας. 
 

α) Ο παγκόσµιος  πληθυσµός θα διπλασιασθεί το έτος 2020. 
β) Ο παγκόσµιος  πληθυσµός θα φθάσει τα  7 δις το έτος  2015. 
γ) Ο παγκόσµιος  πληθυσµός θα  παραµείνει σταθερός τα επόµενα  20 έτη. 

                                                 
1. Από το πρόγραµµα Balanced Assessment in Mathematics, Harvard University. 
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Ο πληθυσµός αυξάνει µε ετήσιο ρυθµό 
(κατά µέσο όρο) 3,4%. 
Ο πληθυσµός αυξάνει µε ετήσιο ρυθµό 
(κατά µέσο όρο)   1,8%. 
Ο πληθυσµός µειώνεται µε ετήσιο 
ρυθµό (κατά µέσο όρο)  0,54%.   

 
ΣΗΜΕΙΩΣΗ: Ο πληθυσµός 
στρογγυλοποιείται στο 
πλησιέστερο εκατοµµύριο. 
Χώρες µε κατοίκους 
λιγότερους από 500.000 δεν 
σκιαγραφούνται. 
ΠΗΓΗ: Population  
Reference Bureau, mid-1999 
population estimates. 

 
  
Μαθηµατικό περιεχόµενο :  Ποσοστά, κλίµακα, ρυθµός µεταβολής. 
Θεµελιώδεις έννοιες :  Μεταβολή, Ανάπτυξη, Πολιτισµός, ∆οµή.  
Σύνδεση µε άλλα µαθήµατα :  Γεωγραφία, Ιστορία, Θρησκευτικά, Κοινωνική 
                                                 και   Πολιτική Οργάνωση.  
 
Εκτέλεση της δραστηριότητας 
 
Η εκτέλεση της δραστηριότητας  περιλαµβάνει δύο στάδια. Κατά το πρώτο 
στάδιο θα αντληθούν στοιχεία από το χάρτη για τη µαθηµατική επεξεργασία 
του θέµατος,  ενώ κατά το δεύτερο στάδιο τα αποτελέσµατα (από τη 
µαθηµατική επεξεργασία) θα αξιοποιηθούν για να γίνουν οι συνδέσεις µε 
άλλες γνωστικές περιοχές. 
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Στάδιο 1ο 
Οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες (3-4 άτοµα)  και κάθε µία υπολογίζει πρώτα  
το συνολικό  πληθυσµό των χωρών εκείνων των οποίων ο πληθυσµός 
µεταβάλλεται µε τον ίδιο ρυθµό και στη συνέχεια την ετήσια µεταβολή αυτού 
του πληθυσµού. Οι οµάδες µε το ίδιο αντικείµενο «διασταυρώνουν» τα 
αποτελέσµατά τους και, στη συνέχεια, απαιτείται συνεργασία τριών οµάδων 
(που είχαν διαφορετικό αντικείµενο) προκειµένου µε τη σύνθεση των 
αποτελεσµάτων τους να δοθεί η σωστή απάντηση. Η οργάνωση των δεδοµένων 
του προβλήµατος υπό µορφή πίνακα επιτρέπει να διαφανούν κατά τον 
καλύτερο τρόπο οι αριθµητικές σχέσεις. 

 
Στάδιο 2ο 
Κατά το δεύτερο στάδιο επιχειρείται να δοθούν ερµηνείες τόσο για την 
παρούσα κατάσταση όσο και να γίνουν προβλέψεις για το µέλλον, µέσα από 
διαφορετικά γνωστικά πεδία όπως:  

• Ερµηνεία της αύξησης ή ελάττωσης των πληθυσµών, σύνδεση της 
κατανοµής των πληθυσµών µε τις γεωµορφολογικές συνθήκες ενός 
τόπου (Γεωγραφία). 

• Μετακίνηση πληθυσµών, φυλές, δηµιουργία νέων κρατών (Ιστορία, 
Θρησκευτικά).  

Και εδώ οι µαθητές µπορούν να εργασθούν σε οµάδες.  
 

Επίλογος 
 

Η µαθησιακή διαδικασία, η οποία προσδιορίζει και το αποτέλεσµα της 
µάθησης, προϋποθέτει την εµπλοκή των µαθητών στην οικοδόµηση της γνώσης. 
Ένα σηµαντικό στοιχείο που δείχνει ότι συντελείται µάθηση σε µια σχολική 
τάξη είναι ο βαθµός αποσύνδεσης του µαθητή από τον εκπαιδευτικό και 
παράλληλα ο βαθµός σύνδεσής του µε το περιεχόµενο της γνωστικής περιοχής 
στην οποία αναφέρεται η µάθηση (Σολοµών, 1999, 108). Ως εκ τούτου, ο 
σχεδιασµός του καθηµερινού  µαθήµατος θα πρέπει να προσφέρει στους 
µαθητές «υψηλά κίνητρα» µάθησης.   

Η πολυπόθητη ενεργοποίηση των µαθητών κατά τη διαδικασία της µάθησης 
των Μαθηµατικών προϋποθέτει -καταρχήν-  την ένταξη της διδασκαλίας σε 
πλαίσια που είναι οικεία  και έχουν νόηµα µέσα στο πολιτιστικό περιβάλλον 
των µαθητών. Ο σχεδιασµός δραστηριοτήτων µέσω των οποίων θα αναδύεται 
µε «φυσικό» τρόπο η µαθηµατική γνώση αλλά και θα συνδέεται αυτή µε άλλες 
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γνωστικές περιοχές ασφαλώς και δεν είναι εύκολη υπόθεση. Άλλωστε,  η 
δηµιουργία συνδέσεων µεταξύ του κόσµου της αυθεντικής ανθρώπινης 
εµπειρίας και των τυπικών µαθηµατικών συστηµάτων αποτελεί ένα κεντρικό 
διδακτικό πρόβληµα της µαθηµατικής εκπαίδευσης (Kaput, 1994, 379). Η 
διαθεµατική  προσέγγιση της  γνώσης µπορεί, ταυτόχρονα, να αποτελέσει προς 
αυτή την κατεύθυνση µια πρόταση αλλά και µια πρόκληση. 
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Η διαθεµατική προσέγγιση εννοιών αναδεικνύει 
τη Βιολογία σε σηµαντικό παράγοντα 
ανθρωπιστικής παιδείας 

 
Βασιλική Περάκη,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 
Περίληψη 
 
Η ραγδαία ανάπτυξη της Βιολογίας την οδήγησε σε επιτεύγµατα που, ενώ δη-
µιουργούν προσδοκίες για την αντιµετώπιση προβληµάτων του σύγχρονου αν-
θρώπου, παράλληλα προκαλούν φόβους για πιθανές αρνητικές συνέπειες. Ο ση-
µερινός πολίτης καλείται πλέον  πολύ συχνά να αποφασίσει σχετικά µε εφαρµο-
γές της Βιολογίας που αφορούν τον ίδιο αλλά και το κοινωνικό σύνολο. Στο 
πλαίσιο του σχολικού προγράµµατος, το γεγονός αυτό αναδεικνύει τη Βιολογία 
σε σηµαντικό παράγοντα ανθρωπιστικής παιδείας. Ο συνδυασµός γνώσεων Βιο-
λογίας µε γνώσεις από άλλες επιστήµες, µέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση 
εννοιών, θα συµβάλει ουσιαστικά στην καλλιέργεια αξιών και στάσεων απαραί-
τητων για ένα σύγχρονο, υπεύθυνο και δηµοκρατικό πολίτη ικανό να αξιοποιεί 
τις γνώσεις και τις δεξιότητες που αποκτά για την επεξεργασία δεδοµένων και 
την εξαγωγή συµπερασµάτων. 
 
 
Η Βιολογία σήµερα 

 
Κατά τη διάρκεια του 20ού αιώνα, οι επαναστάσεις στην τεχνολογία που σχετί-
ζονται µε εφαρµογές της σύγχρονης Βιολογίας διαδέχτηκαν η µία την άλλη µε 
εντυπωσιακά γρήγορο ρυθµό. Η τεχνολογία αυτή αφορά την υγεία, το περιβάλ-
λον, τη βιοµηχανία, την αγροτική παραγωγή και τελικά τον τρόπο ζωής και την 
οργάνωση της κοινωνίας, τουλάχιστον των αναπτυγµένων χωρών.  

Με τη βοήθεια της τεχνολογίας αυτής µπορούµε πλέον να παράγουµε µαζι-
κά µια τεράστια ποικιλία ειδών διατροφής καλλιεργώντας µέχρι και τα πιο αφι-
λόξενα σηµεία του πλανήτη µας. ∆υστυχώς, οι δραστηριότητές µας αυτές γίνο-
νται αιτίες υποβάθµισης του περιβάλλοντος και συχνά ανεπανόρθωτων κατα-
στροφών. Καθηµερινά εµφανίζονται καινούρια προϊόντα που εξυπηρετούν α-

                                                           
 Η κ. Βασιλική Περάκη είναι ∆ιδάκτωρ Βιολογίας, Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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νάγκες του ανθρώπου άλλες πραγµατικές και άλλες λιγότερο πραγµατικές. ∆υ-
στυχώς και πάλι για το περιβάλλον, η παραγωγή τους συνοδεύεται συνήθως και 
από την παραγωγή υποπροϊόντων τα οποία συχνά είναι ουσίες άχρηστες και 
αρκετές φορές επιβλαβείς. Φαίνεται ότι το τίµηµα αυτής της ευηµερίας και του 
µοντέλου ανάπτυξης που υιοθετήσαµε είναι αρκετά βαρύ και θα γίνει ακόµη 
βαρύτερο, αν το συγκεκριµένο µοντέλο το ακολουθήσουν και οι χώρες του τρί-
του κόσµου.  

Οι ειδικοί επιστήµονες υποστηρίζουν ότι το πρόβληµα εντοπίζεται στον 
τρόπο αξιοποίησης της διαθέσιµης τεχνολογίας. Αν συγκρίνουµε τον τρόπο πα-
ραγωγής που χρησιµοποιούµε εµείς µε αυτόν που χρησιµοποιεί η φύση, θα δού-
µε ότι είναι εντελώς αντίθετος. Ενώ εµείς ακολουθούµε µια πορεία από τα 
πάνω προς τα κάτω, χρησιµοποιώντας έτοιµες πρώτες ύλες για την παραγωγή 
των διαφόρων προϊόντων, στη φύση γίνεται το αντίθετο. Μικρά µόρια συνδυά-
ζονται µεταξύ τους για να σχηµατιστούν όλα όσα βλέπουµε γύρω µας. Αν συ-
γκρίνουµε ένα δέντρο µε την τελειότερη και πιο περίπλοκη κατασκευή του σύγ-
χρονου ανθρώπου, θα δούµε πόσο υπερέχει η τεχνολογία της φύσης από τη δι-
κή µας. Γιατί το δέντρο δεσµεύει φωτεινή ενέργεια, χρησιµοποιώντας ιδιαίτερα 
έξυπνους µηχανισµούς. Η ενέργεια αυτή χρησιµοποιείται για να ενεργοποιη-
θούν άλλοι µοριακοί µηχανισµοί που µετατρέπουν το διοξείδιο του άνθρακα 
και το νερό σε οξυγόνο και χρήσιµες για το φυτό θρεπτικές ουσίες. Στη συνέ-
χεια, διαφορετικοί µοριακοί µηχανισµοί συνδυάζουν τα παραπάνω για να σχη-
µατιστούν οι φυτικοί ιστοί και από αυτούς τα κλαδιά, τα φύλλα και ό,τι άλλο 
συνθέτει ένα δέντρο. ∆εν είναι υπερβολή ο ισχυρισµός ότι ένα φύλλο είναι µια 
δοµή περισσότερο περίπλοκη και πιο τέλεια, σε ό,τι αφορά τη λειτουργικότητά 
της, από ένα διαστηµόπλοιο. Και το πιο εκπληκτικό είναι ότι σε όλη τη διάρκεια 
αυτής της διαδικασίας καταναλώνεται διοξείδιο του άνθρακα και απελευθερώ-
νεται οξυγόνο µε αποτέλεσµα τη διατήρηση της ισορροπίας µεταξύ αυτών των 
αερίων στην ατµόσφαιρα. 

Τέτοιοι µοριακοί µηχανισµοί υπάρχουν σε όλους τους οργανισµούς, από 
τους πιο απλούς ως τους πιο σύνθετους και µελετώνται συστηµατικά. Στόχος της 
µελέτης είναι η αξιοποίηση φυσικών διαδικασιών για την ελεγχόµενη παραγω-
γή προϊόντων χρήσιµων στον άνθρωπο, µε µικρότερο κόστος και µε τρόπους 
φιλικούς προς το περιβάλλον. Οι επιστήµονες φαίνονται σίγουροι για την επερ-
χόµενη επανάσταση και υποστηρίζουν ότι είναι θέµα χρόνου η απόκτηση των 
κατάλληλων µοριακών εργαλείων (νανοτεχνολογία) για την παραγωγή οποιου-
δήποτε προϊόντος. Ο έλεγχος των µοριακών µηχανισµών της ύλης θα επιτρέψει 
την κατασκευή πλήρως ανακυκλώσιµων προϊόντων. Οι ρυπογόνες διαδικασίες 
που χρησιµοποιούµε σήµερα θα αντικατασταθούν από άλλες πιο αποτελεσµα-
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τικές και φιλικές προς το περιβάλλον και τα εκατοµµύρια τόνοι σκουπιδιών και 
τοξικών ουσιών θα είναι δυνατό να διασπαστούν, ακόµη και να χρησιµοποιη-
θούν για την παραγωγή ενέργειας µε τη βοήθεια µοριακών µηχανισµών. Ο αέ-
ρας, το έδαφος και τα νερά θα καθαριστούν µε µοριακούς µηχανισµούς που θα 
µιµούνται τους φυσικούς αλλά θα µπορούν να διασπάσουν και τοξικά ή άλλα 
υλικά που δεν είναι βιοδιασπώµενα. 

Ανάλογα µοριακά εργαλεία θα υπάρχουν και για την αντιµετώπιση προ-
βληµάτων του ανθρώπινου οργανισµού. Φυσικά, θα είναι πολύ µικρότερα από 
ένα ανθρώπινο κύτταρο, θα ελέγχονται από υπολογιστή και θα δρουν µε ακρί-
βεια και αποτελεσµατικότητα επιτρέποντας την επέµβαση σε κυτταρικό και µο-
ριακό επίπεδο. Μπορούµε να φανταστούµε τέτοιες µικροσκοπικές «µηχανές» 
αποτελούµενες από µόρια να καθαρίζουν φραγµένες αρτηρίες, να εξοντώνουν 
καρκινικά κύτταρα, να αντικαθιστούν κυτταρικά οργανίδια ή να επιδιορθώνουν 
κατεστραµµένα τµήµατα του DNA. Θα υπάρξουν εργαλεία που θα µας επιτρέ-
πουν να εξετάζουµε τους ιστούς και τις λειτουργίες των κυττάρων µε εκπληκτι-
κή λεπτοµέρεια και θα έχουµε επιτέλους τη δυνατότητα να διαγνώσουµε µια 
ασθένεια στα πρώτα της στάδια και µε ακρίβεια. Μπορούµε να φανταστούµε 
µικροσκοπικά «ροµπότ» που θα εισάγονται στο σώµα και θα µαζεύουν πληρο-
φορίες για κάθε λειτουργία αλλά και µικροσκοπικά δείγµατα ιστών για ανάλυ-
ση.  

Κανείς δεν ξέρει πότε και αν, τελικά, θα γίνουν πραγµατικότητα όλα αυτά. 
Ωστόσο, αν η τεχνολογία και οι υπολογιστές συνεχίσουν να εξελίσσονται µε 
τους γνωστούς ρυθµούς, είναι πιθανό σε 10-20 χρόνια από τώρα να έχουµε τα 
πρώτα αποτελέσµατα. Ήδη, οι µοριακοί µηχανισµοί που αφορούν τις διαδικα-
σίες στις οποίες εµπλέκεται το γενετικό υλικό ή τις διαδικασίες σύνθεσης, σε 
κυτταρικό επίπεδο, άλλων µεγαλοµοριακών ενώσεων όπως οι πρωτεΐνες έχουν 
διερευνηθεί και αξιοποιούνται. Είµαστε στο δρόµο για την παραγωγή φαρµά-
κων σχεδιασµένων ειδικά για τις ανάγκες και σύµφωνα µε τις ιδιαιτερότητες 
κάθε ασθενή ξεχωριστά, όπως και φαρµάκων που θα µεταφέρονται στο εσωτε-
ρικό του οργανισµού µε τη βοήθεια ειδικών µορίων-φορέων εκεί ακριβώς που 
πρέπει να δράσουν. Η πλήρης χαρτογράφηση του ανθρώπινου γενετικού υλικού 
άνοιξε ήδη δρόµους για την πρώιµη διάγνωση κληρονοµικών ασθενειών ή κλη-
ρονοµικής  «προδιάθεσης» για την εµφάνιση άλλων.  

Οι πιθανές εφαρµογές αυτής της νέας τεχνολογίας είναι εντυπωσιακές και 
µπορούν να ξεπεράσουν και τα όρια της φαντασίας. Και πάλι, όµως, δηµιουρ-
γούνται ερωτηµατικά που οδηγούν σε ανασφάλειες. Πώς θα είναι ο κόσµος 
µας, όταν οι επιστήµονες θα είναι σε θέση να επαναφέρουν είδη ζώων και φυ-
τών που έχουν εξαφανιστεί, αναδηµιουργώντας τα από υπάρχοντα δείγµατα 
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γενετικού υλικού; Πώς θα αξιοποιηθεί η δυναµική µιας τεχνολογίας που θα 
µπορούσε να ελέγχει τις µικροσκοπικές δοµές της έµβιας ύλης; Πώς θα αξιο-
ποιηθεί η πιθανή δυνατότητα δηµιουργίας οργανισµών µε πανοµοιότυπα χαρα-
κτηριστικά, έστω κι αν αυτά θα εξυπηρετούν ανάγκες του ανθρώπου; Η σκέψη 
µας γεµίζει δέος αλλά και επιφυλάξεις, καθώς κάτι τέτοιο θα δώσει στον άν-
θρωπο ακόµη περισσότερη δύναµη. Τροµάζουµε στην ιδέα κακής χρήσης όλων 
αυτών των πληροφοριών. 

Βέβαια, η τεχνολογία από µόνη της δεν είναι κακή, άλλωστε είναι δηµιούρ-
γηµα δικό µας. Εξαρτάται από το πώς θα τη χρησιµοποιήσουµε. Η ίδια τεχνο-
λογία µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την κατασκευή τεχνητών οργάνων και ι-
στών από τη µία και βιολογικών όπλων από την άλλη. Την ευθύνη, λοιπόν, την 
έχει πάντοτε ο άνθρωπος και όχι η τεχνολογία. Και επειδή το νόµισµα έχει δύο 
όψεις, η δύναµη που θα δώσει στον άνθρωπο η τεχνολογία αυτή συνεπάγεται 
µεγάλη ευθύνη. Η ιστορία έχει αποδείξει ότι πολλές σηµαντικές ανακαλύψεις 
έγιναν σε περιόδους πολέµου και µε στόχο την καταστροφή. Κανείς δεν µπορεί 
να εγγυηθεί ότι η νέα τεχνολογία δε θα χρησιµοποιηθεί για την κατασκευή α-
κόµη πιο καταστροφικών όπλων ή ότι δεν θα παραµείνει επτασφράγιστο µυστι-
κό ορισµένων προνοµιούχων χωρών. Η γνώση και η δύναµη που απορρέει από 
αυτήν δε θα έχει κανένα όφελος για την ανθρωπότητα, αν δε θα συνοδεύεται 
από ηθική καλλιέργεια και υπευθυνότητα και αυτών που θα τη διαχειρίζονται 
και αυτών που θα τη χρησιµοποιούν ως «καταναλωτές» προϊόντων και υπηρε-
σιών, δηλαδή κάθε πολίτη ξεχωριστά και όλων µαζί ως κοινωνικού συνόλου. 

∆εν µπορούµε και δεν πρέπει να σταµατήσουµε την πρόοδο της επιστήµης 
και της τεχνολογίας. Μπορούµε, όµως, και πρέπει να βάλουµε όρια στη χρήση 
της. Αυτό είναι δυνατό µόνο, όταν οι κοινωνίες απαρτίζονται από άτοµα τα ο-
ποία διαθέτουν το αναγκαίο γνωστικό υπόβαθρο και διαπνέονται από στέρεες 
ανθρωπιστικές αξίες που σχετίζονται µε το σεβασµό στο περιβάλλον, στη ζωή, 
στην ανθρώπινη αξιοπρέπεια, στη δηµοκρατία. Αυτό µόνο η εκπαίδευση µπορεί 
να µας το εξασφαλίσει.  

 
Η Βιολογία ως  παράγοντας ανθρωπιστικής παιδείας 

 
Με βάση τα παραπάνω, η Βιολογία δεν µπορεί να διδάσκεται ως ουδέτερη επι-
στήµη αλλά πρέπει να συνδέεται µε διαχρονικές αξίες που της προσδίδουν έναν 
ανθρωπιστικό χαρακτήρα. Άλλωστε, από τις επιστήµες που διδάσκονται σήµε-
ρα στην υποχρεωτική εκπαίδευση, η Βιολογία, περισσότερο ίσως από κάθε άλ-
λη, χαρακτηρίζεται από µια µοναδική αντίφαση. Ενώ είναι η επιστήµη που µε-
λετά το πιο κοινό και πιο διαδεδοµένο φαινόµενο του πλανήτη µας, ταυτόχρονα 
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είναι η επιστήµη της οποίας τα σύγχρονα επιτεύγµατα ξαφνιάζουν µε το ρυθµό 
των αναθεωρήσεων και των ανατροπών που επιβάλλουν στις γνώσεις και στις 
αντιλήψεις µας. Ενώ οδηγούν σε προσδοκίες για τη συµβολή της στην αντιµε-
τώπιση σοβαρών προβληµάτων του σηµερινού ανθρώπου και γενικότερα στη 
βελτίωση της ποιότητας της ζωής του, παράλληλα δηµιουργούν φόβους από τις 
πιθανολογούµενες εφαρµογές που θα µπορούσαν να έχουν αρνητικές συνέ-
πειες για το περιβάλλον, την ίδια την ανθρώπινη ζωή, αλλά και για την αξιο-
πρέπεια του ατόµου ή τις δηµοκρατικές αρχές της κοινωνίας µας. Αιτία είναι η 
ρευστότητα που επικρατεί στο κοινωνικό περιβάλλον και οι εξαιτίας αυτής α-
ναπόφευκτες µεταβολές στις αξίες και στις παραδοχές.  

Είναι δε τόσο µεγάλο το ενδιαφέρον για όσα συµβαίνουν στο χώρο της 
Βιολογίας, όχι µόνο των ειδικών και των ερευνητών, αλλά και του απλού πολί-
τη, ώστε το κάθε τι που συµβαίνει στο χώρο της έρευνας γίνεται γρήγορα γνω-
στό. Με τη βοήθεια των Μ.Μ.Ε. οι εφαρµογές της Βιολογίας στην καθηµερινή 
ζωή ή οι εκδοχές για τις πιθανές συνέπειες αυτών των εφαρµογών αποτελούν 
καθηµερινό αντικείµενο συζήτησης. Ζητούµενο, κάθε φορά, είναι η ανάγκη 
αυτοπεριορισµού της επιστηµονικής κοινότητας και κοινωνικού δηµοκρατικού 
ελέγχου, ώστε να ελαχιστοποιηθούν οι πιθανότητες πρακτικών εφαρµογών που 
εγκυµονούν κινδύνους. Ζητούµενο, όµως, είναι και η ενεργοποίηση του πολίτη. 

Πολύ συχνά πλέον, ο πολίτης βρίσκεται στο δίληµµα να αποφασίσει για 
σοβαρά θέµατα τα οποία προϋποθέτουν ή απαιτούν γνώσεις Βιολογίας. Είναι 
καλή ή κακή η γενετική τροποποίηση οργανισµών; Είναι επιβλαβή ή όχι τα «µε-
ταλλαγµένα» προϊόντα; Προκαλεί ή όχι προβλήµατα η κλωνοποίηση οργανι-
σµών και τελικά είναι καλό ή κακό το να προχωρήσει η επιστήµη στην  κλωνο-
ποίηση του ίδιου του ανθρώπου; Είναι κάποια από τα ερωτήµατα που προκύ-
πτουν καθηµερινά. Οι απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά συνεπάγονται και συ-
γκεκριµένες επιλογές. Οι απαντήσεις, όµως, δεν είναι εύκολες και θα είναι αυ-
θαίρετες, αν δε γνωρίζουµε τι είναι τα µεταλλαγµένα προϊόντα ή τι σηµαίνει 
κλωνοποίηση ενός οργανισµού. Και τότε τα ερωτηµατικά περνούν σε άλλο επί-
πεδο: αν ο πολίτης αντιµετωπίζει σήµερα τόσα και τέτοια ερωτηµατικά, τι θα 
γίνει στο µέλλον; Τι εφόδια θα πρέπει να έχει ο αυριανός πολίτης; Του αρκούν 
µόνο οι γνώσεις ή είναι απαραίτητο, µε βάση αυτές, να αναπτύξει προβληµατι-
σµούς που θα τον οδηγήσουν στην υιοθέτηση σταθερών αξιών, στήριγµα γι� αυ-
τόν σε ένα συνεχώς µεταβαλλόµενο κοινωνικό περιβάλλον; Τελικά, τι είναι αυ-
τό που πρέπει να δώσει το σχολείο στο σηµερινό µαθητή � αυριανό πολίτη, µε 
ποιο τρόπο και σε ποιο χρόνο; 

Ο πολίτης της σηµερινής, αλλά κυρίως της αυριανής δηµοκρατικής κοινω-
νίας, θα πρέπει να µπορεί να αναγνωρίζει την αξία των νέων επιστηµονικών 
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ανακαλύψεων και των τεχνολογιών που προκύπτουν από τις εφαρµογές τους 
και παράλληλα να αντιµετωπίζει κριτικά τις εφαρµογές αυτές µε γνώµονα το 
κοινωνικό συµφέρον, την προστασία του περιβάλλοντος, το σεβασµό της ζωής. 
Ως άτοµο θα πρέπει να τον χαρακτηρίζει η δυνατότητα ελεύθερης σκέψης και 
έκφρασης. Θα πρέπει να µπορεί να ερµηνεύει µε επιστηµονικό/ορθολογικό 
τρόπο σκέψης, γεγονότα ή διαδικασίες στο περιβάλλον του και να τα αξιοποιεί 
για τη λήψη αποφάσεων και την επίλυση προβληµάτων που  αφορούν τον ίδιο ή 
το κοινωνικό σύνολο στο οποίο ανήκει.  

Με αυτά τα δεδοµένα, η Βιολογία στην υποχρεωτική εκπαίδευση, εκτός 
από την ερµηνεία του κόσµου που µας περιβάλλει, αποκτά µια άλλη σηµαντική 
διάσταση που την αναδεικνύει σε καθοριστικό παράγοντα µιας ανθρωπιστικής 
στην ουσία της παιδείας, από την οποία θα διαµορφωθεί, και στον τοµέα των 
γνώσεων και στον τοµέα των αξιών, ο µελλοντικός δηµοκρατικός πολίτης. Αυτό, 
βέβαια, απαιτεί από την εκπαίδευση να δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να συ-
γκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων και να αποκτήσει ολι-
στική αντίληψη της γνώσης. Με βάση αυτό θα διαµορφώνει προσωπική άποψη 
για θέµατα της καθηµερινής ζωής και θα λειτουργεί ως υπεύθυνος πολίτης.  

 
∆ιαθεµατικότητα και βιολογική παιδεία  

 
Σε επίπεδο εκπαιδευτικού σχεδιασµού και Προγραµµάτων Σπουδών στην Υπο-
χρεωτική Εκπαίδευση η απαίτηση αυτή σηµαίνει οργάνωση της διδακτέας ύλης 
µε τρόπο ώστε να εξασφαλίζεται το ότι η επεξεργασία εννοιών που µπορεί να 
ανήκουν και σε διαφορετικές επιστήµες (φυσικές, κοινωνικές, ανθρωπιστικές) 
θα επιτρέπει την ανάδειξη των µεταξύ τους σχέσεων και τον προσδιορισµό των 
σηµείων τοµής τους (διαθεµατική προσέγγιση). Η διασύνδεση αυτή µεταξύ 
διαφορετικών αντικειµένων µπορεί να επιτευχθεί και µε την πραγµατοποίηση 
δραστηριοτήτων ή εργασιών (projects), στο πλαίσιο των διαφορετικών µαθηµά-
των, µε διαφορετικά ίσως θέµατα και περιεχόµενο (διαθεµατικών) που θα λει-
τουργούν, όµως, συµπληρωµατικά για τη δηµιουργία του ζητούµενου, για το 
µαθητή, ενιαίου πλαισίου γνώσεων και δεξιοτήτων. Οι προσεγγίσεις αυτές δεν 
µπορεί παρά να υποστηρίζονται από µεθόδους ενεργητικής µάθησης, οι οποίες 
θα εφαρµόζονται κατά τη διδασκαλία όχι µόνο της Βιολογίας αλλά όλων των 
αντικειµένων. Εκτός από τις Φυσικές Επιστήµες που είναι αυτονόητο ότι κατά 
τη διδασκαλία τους θα πραγµατοποιούνται διαθεµατικές δραστηριότητες σχετι-
κές και µε θέµατα της σύγχρονης Βιολογίας, είναι απαραίτητο και τα µαθήµατα 
του κοινωνικού και ανθρωπιστικού τοµέα του σχολικού προγράµµατος να προ-
βλέπουν, κατά την επεξεργασία θεµάτων σχετικών µε έννοιες όπως αυτές της 
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δηµοκρατίας, της ισότητας, της ανοχής της διαφορετικότητας, της ισότητας ευ-
καιριών, του σεβασµού της ζωής, της προσωπικότητας του ατόµου, της εξέλιξης 
του πολιτισµού, της ελευθερίας έκφρασης, της κοινωνικής ευθύνης κ.ά., να συ-
µπεριλαµβάνουν και τη διάσταση της Βιολογίας και τη σχέση της µε αξίες, στά-
σεις και συµπεριφορές που πρέπει να χαρακτηρίζουν τον πολίτη µιας σύγχρο-
νης και δηµοκρατικής κοινωνίας.  

Για παράδειγµα, µε άξονα το θέµα «Ανοχή της διαφορετικότητας» µπορούν 
να αναπτυχθούν σχέδια εργασίας στο πλαίσιο της διδασκαλίας διαφορετικών 
αντικειµένων του ανθρωπιστικού τοµέα και παράλληλα της Βιολογίας τα οποία 
θα συµβάλουν το καθένα από τη δική του οπτική στην εξέταση του θέµατος.  

 

- Στο πλαίσιο διδασκαλίας της Κοινωνιολογίας, µπορεί να µελετηθεί ο 
τρόπος µε τον οποίο οι αντιλήψεις για την κληρονοµικότητα και την α-
ξία ή όχι ορισµένων χαρακτηριστικών, µπορούν να επηρεάσουν την α-
τοµική συµπεριφορά αλλά και τη συµπεριφορά κοινωνικών οµάδων έ-
ναντι άλλων. 

- Στο πλαίσιο διδασκαλίας της Ιστορίας, µπορεί να µελετηθούν τα αποτε-
λέσµατα της επικράτησης αντιλήψεων ρατσιστικών σε τοπικό αλλά και 
παγκόσµιο επίπεδο. 

- Στο πλαίσιο της Φυσικής Αγωγής, µπορεί να διαπιστωθεί, µέσα από συ-
γκεκριµένα παραδείγµατα, η δυνατότητα αξιοποίησης χαρακτηριστικών 
που απέχουν πολύ από τον «κοινωνικά αποδεκτό» µέσο όρο, όπως το 
πολύ µεγάλο ή το πολύ µικρό ύψος που συνήθως αντιµετωπίζονται ως 
«όχι πολύ φυσιολογικά», ενώ µπορεί να αποδειχτούν χαρισµατικά για 
διάφορα αθλήµατα (π.χ. στο µπάσκετ το πρώτο ή στην ενόργανη γυµνα-
στική το δεύτερο). 

- Στο πλαίσιο διδασκαλίας της Βιολογίας, µπορούν να µελετηθούν οι πα-
ράγοντες που επηρεάζουν τη µεταβίβαση και την εκδήλωση κληρονοµι-
κών γνωρισµάτων και παράλληλα να συσχετιστεί το περιβάλλον (φυσι-
κό και κοινωνικό) µε την εκδήλωση χαρακτηριστικών που αφορούν την 
προσωπικότητα, τη νοηµοσύνη, τη συµπεριφορά, τις κλίσεις, τις δεξιότη-
τες ατόµων και κοινωνικών οµάδων. Μπορεί, επίσης, να δοθεί η δυνα-
τότητα στο µαθητή να αναγνωρίσει την ποικιλοµορφία που υπάρχει 
στον ανθρώπινο πληθυσµό ως παράγοντα εξέλιξης των κοινωνιών και 
των πολιτιστικών τους χαρακτηριστικών. 
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Αντίστοιχα, µπορεί να υπάρξει εµπλοκή και άλλων αντικειµένων όπως είναι η 
Γλώσσα, τα Μαθηµατικά, τα Θρησκευτικά, η Αισθητική Αγωγή, η Γεωγραφία 
κτλ. Πιστεύουµε ότι αυτός ο συνδυασµός γνώσεων Βιολογίας µε γνώσεις από 
άλλες επιστήµες, µέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση εννοιών, θα συµβάλει 
ουσιαστικά στην καλλιέργεια στάσεων και αξιών απαραίτητων για ένα σύγχρο-
νο, υπεύθυνο και δηµοκρατικό πολίτη. 
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Λογοτεχνία και διαθεµατικότητα στα  
Προγράµµατα Σπουδών του Νηπιαγωγείου 
 
Νικολέττα Γκλιάου-Χριστοδούλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  
 

Περίληψη 
 
Η Λογοτεχνία κατέχει σηµαντική θέση στα νέα Προγράµµατα Σπουδών του 
Νηπιαγωγείου. Συγκεκριµένα στο πρόγραµµα «Η Γλώσσα στο Νηπιαγωγείο», 
τόσο στην Προφορική Επικοινωνία  όσο και στην Ανάγνωση  και τη  Γραφή 
δίνονται στα παιδιά ευκαιρίες για να αναπτύξουν ικανότητες όπως να 
διηγούνται, να αφηγούνται, να δηµιουργούν και να συνθέτουν κείµενα, να 
εµπλουτίζουν τον προφορικό τους λόγο µέσα από την αποµνηµόνευση και την 
απαγγελία ποιηµάτων, λαχνισµάτων, αινιγµάτων, γλωσσοδετών.  
   Παράλληλα, εξασφαλίζονται οι προϋποθέσεις για την επαφή τους µε 
λογοτεχνικά βιβλία και άλλα έντυπα και τονίζεται η σπουδαιότητα της 
λειτουργίας της σχολικής βιβλιοθήκης και η αναγκαιότητα οργάνωσής της µε 
τρόπο ώστε τα παιδιά να ενθαρρύνονται να δανείζονται βιβλία κατάλληλα για 
την ηλικία τους. Η Μελέτη Περιβάλλοντος  αλλά και η Έκφραση και ∆ηµιουργία  
και συγκεκριµένα η Θεατρική Αγωγή  προσφέρουν, επίσης, ευκαιρίες µέσα από 
κατάλληλες δραστηριότητες για την προώθηση του διαλόγου και την 
επεξεργασία λογοτεχνικών κειµένων. 
 
 
Η Παιδική Λογοτεχνία (Π.Λ.) παρουσιάζει µεγάλη άνθηση τα τελευταία 
χρόνια στη χώρα µας, κατακτώντας τη θέση που της αξίζει τόσο στον ευρύτερο 
χώρο της τέχνης όσο και στην εκπαίδευση. Σκοπός της Π.Λ. είναι να µεταδώσει 
συγκίνηση µέσα από αισθητικά δικαιωµένα λογοτεχνικά κείµενα (Γιάκος, 
1989). Το Νηπιαγωγείο πρέπει να χρησιµοποιήσει αποτελεσµατικά τα µέσα που 
διαθέτει για να µυήσει τα παιδιά στον κόσµο της Λογοτεχνίας. Είναι γνωστό ότι 

                                            
Η κ. Νικολέττα Γκλιάου-Χριστοδούλου είναι Πάρεδρος Προσχολικής Αγωγής του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου. 
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η αναγνωστική συµπεριφορά καλλιεργείται στις µικρές ηλικίες και ότι η 
συνήθεια να διαβάζουµε βιβλία αναπτύσσεται στα πρώτα χρόνια της ζωής µας 
(Καλλέργης, 1995). Αποτελεί, λοιπόν, το Νηπιαγωγείο τον κατάλληλο χώρο για 
να στηθούν οι βάσεις που θα επιτρέψουν στο παιδί να γίνει αποδέκτης 
ουσιωδών πραγµάτων. 

Η Λογοτεχνία προσφέρεται για µια διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης. 
Ένα λογοτεχνικό κείµενο, παραµύθι, ποίηµα ή µια µικρή ιστορία στο χώρο του 
Νηπιαγωγείου, µπορεί να σταθεί το έναυσµα για συζήτηση, προβληµατισµό, 
ανταλλαγή απόψεων, «διδασκαλία» οποιουδήποτε θέµατος. Στο Νηπιαγωγείο 
όπου οι επιστήµες, τα γνωστικά αντικείµενα υπάρχουν µόνο ως περιεχόµενο 
για να εξυπηρετούν τη νηπιαγωγό στο σχεδιασµό των δραστηριοτήτων και δεν 
έχουν τη µορφή και τα αυστηρά διακριτά όρια που συναντάµε στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση, η αξιοποίηση της Π.Λ. βοηθά σηµαντικά στην 
οργάνωση της γνώσης γύρω από θέµατα ή ζητήµατα που µας απασχολούν. Η 
Λογοτεχνία είναι αδιαµφισβήτητα πάνω από όλα Γλώσσα. Ωστόσο, η 
ενασχόλησή µας µε τα λογοτεχνικά βιβλία βοηθά στο πέρασµα από το ένα θέµα 
στο άλλο, από τη µια επιστήµη στην άλλη µε απλό και ευχάριστο τρόπο που  
πλαταίνει τον κύκλο των παραστάσεων των παιδιών, καλλιεργεί τη φαντασία 
τους, συµβάλλει στη διαµόρφωση του χαρακτήρα τους, βελτιώνει την 
εκφραστική  τους ικανότητα (Αναγνωστόπουλος &  ∆ελώνης, 1987). 

 
Θα προσπαθήσουµε στη συνέχεια να παρουσιάσουµε τον τρόπο µε τον οποίο 
µπορούµε να αξιοποιήσουµε τη Λογοτεχνία µέσα από τις δυνατότητες που µας 
παρέχουν τα νέα Προγράµµατα Σπουδών του Νηπιαγωγείου. 

Λογοτεχνία, όπως προείπαµε, είναι πάνω από όλα Γλώσσα. Ο ρυθµός 
ανάπτυξης της γλώσσας στη νηπιακή και προσχολική ηλικία είναι θεαµατικός. 
Ο Chukovsky (Καρπόζηλου, 1994) επισηµαίνει ότι από την ηλικία των 2 ετών 
και για ένα µικρό διάστηµα το κάθε παιδί γίνεται µια γλωσσολογική διάνοια, 
όχι µόνο γιατί µαθαίνει µε ταχύτητα και ευχέρεια νέες λέξεις, αλλά γιατί 
γίνεται το ίδιο γλωσσοπλάστης και χαίρεται τη γλώσσα. Πολλοί µελετητές  
εξετάζοντας τη γλωσσική ικανότητα µικρών παιδιών έδειξαν ότι υπάρχει θετική 
συσχέτιση ανάµεσα στα στάδια γλωσσικής ανάπτυξης και στην προηγούµενη 
επαφή του παιδιού µε λογοτεχνικά βιβλία (Καρπόζηλου, 1994).  

Τα βιβλία, αν επιλεγούν (Αναγνωστόπουλος, 1995) και χρησιµοποιηθούν 
κατάλληλα, βοηθούν το παιδί να αγαπήσει το διάβασµα  και συµβάλλουν 
ουσιαστικά στο πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό λόγο (Σακελλαρίου, 
1995). Ο εκπαιδευτικός που αποτελεί το διαµεσολαβητή παιδιού και βιβλίου 
οφείλει να γνωρίσει και να αγαπήσει πραγµατικά το βιβλίο και να κατανοήσει 
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το ρόλο που µπορεί να διαδραµατίσει η Π.Λ. τόσο στην αισθητική καλλιέργεια 
και την ψυχική ωρίµανση του παιδιού, όσο και στη γλωσσική του έκφραση και 
τον εµπλουτισµό των γνώσεών του (Γκίβαλου, 1994 ).  

∆ιάφορα είδη της Π.Λ. όπως το παραµύθι, ποίηµα, µύθος, µικρές ιστορίες 
εντάσσονταν πάντα στο πρόγραµµα του Νηπιαγωγείου, όπως διαπιστώνουµε 
από τα αναλυτικά προγράµµατα που ίσχυσαν κατά καιρούς. 

Η Π.Λ. κατέχει δεσπόζουσα θέση και στα νέα Προγράµµατα Σπουδών. Στο 
Πρόγραµµα Σπουδών της Γλώσσας, τόσο στην Προφορική Επικοινωνία όσο και 
στην Ανάγνωση και τη Γραφή ο ρόλος της Π.Λ. είναι ουσιαστικός.  

Στην Προφορική Επικοινωνία, µία από τις ικανότητες που επιδιώκουµε  να 
αναπτυχθεί  είναι η βελτίωση και ο εµπλουτισµός  του προφορικού  λόγου των 
παιδιών µε την αποµνηµόνευση και απαγγελία ποιηµάτων, λαχνισµάτων, 
γλωσσοδετών, αινιγµάτων. 

Εκείνο που πραγµατικά βελτιώνει και εµπλουτίζει τον προφορικό λόγο των 
παιδιών είναι η επαφή τους µε τα βιβλία. Αυτή η επαφή, που πρέπει να ξεκινά 
πολύ πριν τα παιδιά πάνε στο σχολείο µε πρωτοβουλία των γονιών, συνεισφέρει 
στην απόκτηση βασικών αναγνωστικών εµπειριών και στη διαµόρφωση θετικής 
στάσης απέναντι στο διάβασµα µε ευχάριστο και δηµιουργικό τρόπο 
(Γιαννικοπούλου, 1998). Παιδιά που από µικρή ηλικία χαίρονται µε λαϊκά 
λεκτικά παιχνίδια, παιχνιδοτράγουδα, γλωσσοδέτες, λαχνίσµατα, 
νανουρίσµατα, ταχταρίσµατα, τραγούδια, λίµερικ, αινίγµατα, παροιµίες, 
θρύλους και παραδόσεις, µύθους, παραµύθια, µικρές ιστορίες, ποιήµατα, 
παιχνιδόλεξα (Αναγνωστόπουλος, 1994) πολλαπλασιάζουν τις πιθανότητες να 
µην αντιµετωπίσουν αργότερα αναγνωστικά προβλήµατα. Αξίζει να σηµειωθεί 
ότι η ανταπόκριση των παιδιών σε αυτόν τον πλούτο είναι συνήθως θετική.  

Στην Ανάγνωση, µια από τις ικανότητες που επιδιώκουµε να αναπτυχθεί 
είναι η ακρόαση και η κατανόηση µιας διήγησης ή απλών κειµένων που 
κάποιος  διαβάζει φωναχτά. Η µεγαλόφωνη ανάγνωση προετοιµάζει τα παιδιά  
(Καρπόζηλου, 1994) για τη µελλοντική απόκτηση εκείνων των δεξιοτήτων που 
απαιτούνται στη διαδικασία της µάθησης της ανάγνωσης.  Οι ιστορίες, τα 
παραµύθια, οι µύθοι ή άλλα απλά κείµενα που κάποιος διαβάζει, δίνουν την 
ευκαιρία στα παιδιά να ακούσουν γνωστές ή καινούριες λέξεις και να τις 
επαναλάβουν «διαβάζοντας» τα ίδια τις εικόνες. Έτσι, τα παιδιά εισάγονται 
στη διαδικασία της ανάγνωσης αναδοµώντας κείµενα µε τη χρήση γνωστών ή 
άλλων λέξεων που δεν αναφέρονται σε αυτά, κατακτώντας µε αυτόν τον τρόπο 
όχι µόνο λέξεις, αλλά και έννοιες. Η µεγαλόφωνη ανάγνωση,  επιπλέον,  βοηθά 
τα παιδιά να διηγούνται και να αφηγούνται καλύτερα, ικανότητα που  
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διευκολύνει την προφορική επικοινωνία, τις διαπροσωπικές σχέσεις και 
πολλαπλασιάζει τις δυνατότητες για µια διαρκή σχέση µε τον κόσµο της 
Λογοτεχνίας. 

 Στο χώρο του Νηπιαγωγείου πρέπει να διαµορφώνονται οι καταστάσεις 
εκείνες που δίνουν στα παιδιά ευκαιρίες για διήγηση βιωµένων εµπειριών ή 
αφήγηση ιστοριών. Στην κατεύθυνση αυτή βοηθά σηµαντικά η αφήγηση 
ιστοριών ή παραµυθιών από τον εκπαιδευτικό. Η αφηγηµατική ικανότητα των 
παιδιών µπορεί να βοηθηθεί ουσιαστικά  από τα ακούσµατα που έχουν. Πολλά 
έχουν γραφεί για την τέχνη της αφήγησης και τα στοιχεία εκείνα που κάνουν 
µια αφήγηση επιτυχηµένη (Κουλουµπή, 1994. Κουλουµπή, 1997). Ο αφηγητής 
που απευθύνεται στα παιδιά αντλεί συνήθως το υλικό του από τις παραδόσεις 
και από την  επώνυµη λογοτεχνική παραγωγή και αναπλάθει τα λογοτεχνικά 
κείµενα προκαλώντας ευχαρίστηση και αισθητική συγκίνηση (Γκίβαλου, 1993. 
Κουλουµπή, 1997). Εικονογραφηµένα βιβλία χωρίς κείµενο αρχικά, απλά 
παραµύθια, ιστορίες και αργότερα εκτενέστερα σύγχρονα και παραδοσιακά 
παραµύθια, παροιµίες, αινίγµατα, αποσπάσµατα από λογοτεχνικά έργα 
µπορούν να  αποτελέσουν το υλικό του αφηγητή (Κουλουµπή, 1997). 
Παράλληλα η σωστή κάθε φορά επιλογή βιβλίου από τον αφηγητή και  ο 
τρόπος που θα το αφηγηθεί  (µε απλότητα, αµεσότητα, δραµατικότητα, 
ενθουσιασµό) (Αναγνωστόπουλος, 1987),  διευρύνουν  από τη µια πλευρά τα 
ενδιαφέροντα του παιδιού µε βιβλία που µόνο του δεν θα µπορούσε να 
επιλέξει, ενώ του δηµιουργούν  από την άλλη την επιθυµία να αρχίσει να  
διαβάζει. 

Με την αφήγηση  εξοικειώνονται τα παιδιά µε το ρόλο του αναγνώστη και 
συνειδητοποιούν τη λειτουργία του γραπτού λόγου (Τάφα, 2001). 
Αντιλαµβάνονται ότι διαβάζουν το κείµενο κι όχι τις εικόνες και ότι οι λέξεις 
είναι φορείς µηνυµάτων. Ακόµα,  καλλιεργείται η φαντασία του παιδιού και οι 
ικανότητες µνήµης, συγκέντρωσης, προσοχής. Το παιδί µαθαίνει να ακούει και 
µε τη σειρά του γίνεται το ίδιο αφηγητής µιας ιστορίας ή ενός παραµυθιού που 
άκουσε ή φαντάστηκε ή  ακόµα παροτρύνεται να συνδέει ιστορίες που ακούει 
µε τα δικά του βιώµατα. Ένδειξη της διαµόρφωσης καλής σχέσης ανάµεσα στο 
παιδί και το βιβλίο είναι η ύπαρξη αγαπηµένων βιβλίων. Η συχνή και 
συνηθισµένη εκ µέρους των παιδιών απαίτηση να ακούσουν πολλές φορές το 
ίδιο βιβλίο, αποτελεί µια απόδειξη απόλαυσης της Λογοτεχνίας 
(Γιαννικοπούλου, 1998). 

 Αυτή η εµµονή για επανειληµµένη ανάγνωση,  που τόσο πολύ αρέσει στα 
παιδιά, τα  βοηθά  να «µαθαίνουν» την πλοκή της ιστορίας και σιγά-σιγά να 
εστιάζουν την προσοχή τους στο κείµενο. Αυτό οδηγεί πολλές φορές στην 



Λογοτεχνία και διαθεµατικότητα στα Προγράµµατα Σπουδών του Νηπιαγωγείου 

 

123
 

αποµνηµόνευση ποιηµάτων, ιστοριών ή παραµυθιών και αποτελεί ένα πρώτο 
βήµα στη συνειδητοποίηση του συλλαβικού χαρακτήρα της γλώσσας, 
συµβάλλοντας µε αυτό, τον τρόπο στη φωνητική και συντακτική συνείδηση 
αυτής.   

Η συχνή ανάγνωση ιστοριών  ή παραµυθιών µε τον εντοπισµό του τίτλου 
και του ονόµατος του συγγραφέα εκ µέρους του εκπαιδευτικού  µπορεί να 
αποτελέσει  παρότρυνση για τα παιδιά να γράψουν ή ακόµα και να 
φιλοτεχνήσουν τις δικές τους ιστορίες. Η συγγραφή µικρών κειµένων από τα 
ίδια τα παιδιά µε τη βοήθεια πολλές φορές του εκπαιδευτικού, που παίζει το 
ρόλο του γραφέα, αποτελούν  µία από τις ικανότητες που επιδιώκουµε να 
αναπτυχθούν στο Πρόγραµµα Σπουδών της Γλώσσας και συγκεκριµένα στη 
Γραφή και γραπτή έκφραση. 

Η νηπιαγωγός παρακολουθεί, ενθαρρύνει, καταγράφει, µαγνητοφωνεί τις 
απόπειρες των παιδιών (Αναγνωστόπουλος, 1994). Τα παιδιά εκφράζουν τις 
προσωπικές τους εµπειρίες, τη φαντασία τους, επινοούν πράγµατα και 
καταστάσεις, καλλιεργούν την αφηγηµατική τους ικανότητα και τον προφορικό 
τους λόγο. Μέσα από αυτή τη διαδικασία βλέπουµε τα ίχνη µιας πορείας στην 
οποία, χωρίς να παρατηρείται πάντα συνεχής πρόοδος, διαπιστώνουµε 
βελτίωση της αφηγηµατικής ικανότητας των παιδιών, αποδέσµευση από τα 
άµεσα συµφραζόµενα, αλλαγή της σχέσης κειµένου εικόνας, βελτίωση σε 
κάποιες περιπτώσεις του γραφικού χαρακτήρα των παιδιών (Dombey, 1995). Η 
πρόκληση για δηµιουργία ιστοριών θεµελιώνει και εµπεδώνει τις γνώσεις τους 
για την ανάγνωση και τη Λογοτεχνία. Όπως όλοι οι άνθρωποι έτσι και τα 
παιδιά πλάθουν τα δικά τους παραµύθια, περνώντας από διάφορα στάδια.  
Φτιάχνουν τις ιστορίες άλλοτε µόνα τους, και άλλοτε µε τη βοήθεια ενηλίκων ή 
συµµαθητών. Πολλές φορές οι ιστορίες τους βασίζονται σε ήδη γνωστές και 
αγαπηµένες ιστορίες, τις οποίες προεκτείνουν ή και αναπλάθουν 
(Γιαννικοπούλου, 1998). 

 
Η χρησιµοποίηση της βιβλιοθήκης της τάξης από τα παιδιά και η επιλογή 
συγκεκριµένων βιβλίων  αποτελεί, επίσης, µία ικανότητα που επιδιώκουµε να 
αναπτυχθεί  στο Πρόγραµµα Σπουδών της Γλώσσας. Έχει υποστηριχθεί ότι η 
υπόθεση του παιδικού βιβλίου στην Ελλάδα θα προχωρήσει µόνο αν διαδοθεί 
και γενικευθεί  η σωστή χρήση της σχολικής βιβλιοθήκης (Αναγνωστόπουλος & 
∆ελώνης, 1987). Η ύπαρξη της βιβλιοθήκης σε κάποια γωνιά της αίθουσας 
εµπλουτισµένη µε επιλεγµένα από τη νηπιαγωγό βιβλία  και διακοσµηµένη 
καλαίσθητα µε αφίσες βιβλίων, φωτογραφίες συγγραφέων κ.ά. θα µπορούσε να 
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γίνει πόλος έλξης για τα µικρά παιδιά (Τσιλιµένη, 1992. Γκλιάου, 2001). Μια 
καλά οργανωµένη βιβλιοθήκη πρέπει να είναι εφοδιασµένη µε όλες τις 
κατηγορίες βιβλίων που απευθύνονται σε παιδιά και να ανανεώνεται τακτικά. 

Η λειτουργία της βιβλιοθήκης φέρνει το παιδί σε επαφή µε το βιβλίο, το 
διασκεδάζει, το βοηθά να εκτιµήσει τον κόσµο και τη δική του θέση σε αυτόν, 
το µετατρέπει σε ενεργητικό αναγνώστη. Παράλληλα το βοηθά να αποκτήσει 
καλές συνήθειες ως προς τη χρήση και συντήρηση των βιβλίων, την 
υπευθυνότητα όσον αφορά το δανεισµό, το σεβασµό και την έγνοια για τα 
πράγµατα που µας περιβάλλουν. Η εγγραφή του παιδιού στη δανειστική 
βιβλιοθήκη επηρεάζει και διαµορφώνει τη σχέση του µε το βιβλίο. Παιδιά που 
απέκτησαν τη συνήθεια να δανείζονται βιβλία από την προσχολική ηλικία, 
εξακολουθούν να κάνουν το ίδιο και στην εφηβεία (Γιαννικοπούλου, 1998). 

 
Η Λογοτεχνία, όπως έχει ήδη αναφερθεί, αν και κατέχει σηµαντική θέση  στο 
Πρόγραµµα Σπουδών της Γλώσσας, δεν περιορίζεται µόνο εκεί.  Στην  
Έκφραση και ∆ηµιουργία και συγκεκριµένα στη   Θεατρική Παιδεία, µία από 
τις επιδιώξεις µας είναι «να αναπτύσσουν τα παιδιά τη γλωσσική και την 
εκφραστική τους δραστηριότητα µε το διαλόγο και την επεξεργασία 
λογοτεχνικών κειµένων». Έτσι, στα παιδιά δίνονται οι ευκαιρίες  να 
δουλέψουν τους διάλογους ενός  λογοτεχνικού κειµένου, να  προεκτείνουν µια 
ιστορία, να διαφοροποιήσουν ένα γνωστό τους παραµύθι, να µετατρέψουν ένα 
ποίηµα σε πεζό, να δραµατοποιήσουν µια ιστορία, µια παροιµία, ένα µύθο ή να 
γίνουν τα ίδια δηµιουργοί  πλάθοντας τις δικές τους ιστορίες και 
αυτοσχεδιάζοντας. 

 Στη Μελέτη Περιβάλλοντος, ο εκπαιδευτικός µέσα από τη διήγηση 
ιστοριών, µύθων, θρύλων, βιογραφιών, παραµυθιών ασκεί τα παιδιά στην 
κατανόηση ιστορικών γεγονότων, προβληµάτων και διληµµάτων ανθρώπων από 
διαφορετικές εποχές. Τα παιδιά ταυτίζονται µε τους ήρωες, συµφωνούν ή 
διαφωνούν µε τις επιλογές τους, κάνουν υποθέσεις, τροποποιούν την εξέλιξη 
µιας ιστορίας.  

Πολλά θέµατα, έννοιες, αξίες που θέλουµε να προσεγγίσουµε  στο χώρο 
του Νηπιαγωγείου µπορούν να αναδυθούν και να αποτελέσουν αντικείµενο 
προβληµατισµού και συζήτησης στην τάξη,  µέσα από την ενασχόλησή µας µε τη 
Λογοτεχνία. Η µεγάλη προσφορά λογοτεχνικών βιβλίων και η πλούσια 
θεµατική τους µπορεί να καλύψει σήµερα σχεδόν όλα τα θέµατα που 
απασχολούν την κοινωνία µας. Μια καλογραµµένη ιστορία για ένα παιδί που 
ζει στην Αφρική, στην Ασία ή σε µια άλλη ευρωπαϊκή χώρα, ένα παραµύθι για 
την ανακύκλωση, για τη µόλυνση του περιβάλλοντος, ή για το δάσος, ένα 
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ποίηµα για τους  αριθµούς ή για έναν πύραυλο που πάει στο φεγγάρι, ένας 
µύθος του Αισώπου ή µια διήγηση για τα ηρωικά κατορθώµατα ενός 
µυθολογικού ήρωα αποτελούν αφορµή για συζήτηση, προβληµατισµό, 
σχολιασµό, γνώση. Η Λογοτεχνία προσφέρεται, λοιπόν, για µια διαθεµατική 
προσέγγιση της γνώσης. Συνδυάζοντας κείµενο και εικόνα, ιδιαίτερα όταν 
απευθύνεται στις µικρές ηλικίες,  µεταδίδει µηνύµατα, «διδάσκει» τη γλώσσα, 
καλλιεργεί την αισθητική του παιδιού µε τρόπο έµµεσο, φυσικό και ευχάριστο 
χωρίς διδακτισµούς και ηθικολογίες. Η Λογοτεχνία φέρνει σε επαφή τα παιδιά 
µε την ίδια τη ζωή.  Τους µιλά για όλα αυτά που συµβαίνουν γύρω τους, 
σεβόµενη τον ψυχισµό τους και λαµβάνοντας υπόψη το πνευµατικό τους 
επίπεδο. 
 
Η συνάντηση του παιδιού µε τη Λογοτεχνία, όπως έχει ήδη αναφερθεί, είναι  
κυρίως θέµα δασκάλου. Έχοντας νιώσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός  την οµορφιά 
του κειµένου, µεταδίδει το ενδιαφέρον του στο παιδί. Τα δικά του βήµατα µέσα 
στην σχολική τάξη µπορούν να καθορίσουν τη µελλοντική επαφή του παιδιού µε 
τη Λογοτεχνία, ώστε να χαίρεται µε τις λέξεις και να βιώνει µέσα από αυτές  
την αλήθεια και την οµορφιά της ζωής. Σε αυτό το έργο ο εκπαιδευτικός πρέπει 
να βοηθηθεί µε κατάλληλα Προγράµµατα Σπουδών και διδακτικά βιβλία. 
Πιστεύουµε ότι στα  νέα Προγράµµατα Σπουδών η Λογοτεχνία κατέχει 
σηµαντική θέση και ελπίζουµε οι εκπαιδευτικοί να αξιοποιήσουν τις ευκαιρίες 
που τα Προγράµµατα τους παρέχουν, ώστε να αναδείξουν  τον κυρίαρχο ρόλο 
που µπορεί να διαδραµατίσει στο χώρο του Νηπιαγωγείου.   
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Λογοτεχνία και διαθεµατικότητα: Πρόταση   
διδασκαλίας  
 
Αναστασία Παµουκτσόγλου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
 

Περίληψη 
 
Η εργασία µας αναφέρεται στη διδακτική αξιοποίηση της Λογοτεχνίας, 
Νεοελληνικής και Παιδικής, στην υποχρεωτική εκπαίδευση, όσον αφορά τη 
διαθεµατικότητα, όπως περιγράφεται στα ∆.Ε.Π.Π.Σ. Αναλύει τη λειτουργική 
ένταξή της στις ανάγκες ενός σύγχρονου σχολείου, µε την παρουσίαση ενός 
σχεδίου εργασίας που στοχεύει στην κατανόηση της κοινωνικής ανισότητας. 
 
 
Το τελευταίο τέταρτο του 20ού αιώνα η επιστηµονική κοινότητα λειτουργεί στο 
πλαίσιο ενός ευρύτατα διαδεδοµένου λόγου ότι η εκπαίδευση αποτελεί το 
σηµαντικότερο κοινωνικό θεσµό, µε τον οποίο η ανθρωπότητα επιχειρεί να 
ανταποκριθεί στις απαιτήσεις και τις ανάγκες ενός δύσκολα προσδιοριζόµενου 
µέλλοντος. Ήδη από τη δεκαετία του �60, επιδίωξε να οριοθετήσει τις 
σηµαντικότερες αρχές της γνώσης και εργάστηκε για την προώθηση των 
διαδικασιών, που αφορούν τη µάθηση και τη διαχείριση της επιστηµονικής 
γνώσης και δράσης, καθώς διαπίστωνε ότι, σε συνδυασµό µε το αναδυόµενο 
πλαίσιο της παγκοσµιοποίησης ή της διεθνοποίησης της γνώσης, η έρευνα και η 
επιστήµη επηρεάζονται από τις οικονοµικές, πολιτικές και πολιτιστικές τάσεις. 

Οι µελέτες και οι προσδοκίες αυτές ανέδειξαν µια σειρά ερωτηµάτων που 
αναφέρονται στη γνώση και τη µάθηση και ιδιαίτερα µε το πώς αυτή συνδέεται 
µε την καθηµερινότητα και τα κυρίαρχα επιστηµονικά µοντέλα, όπως 
λειτουργούν στην υποχρεωτική εκπαίδευση.  

∆ιαπιστώθηκε ότι υφίσταται ετερογένεια, ποικιλία και πολυπλοκότητα. Ως 
αποτέλεσµα αυτής της προσπάθειας κατανόησης, αναδύθηκε και το ενδιαφέρον 
για την αναγκαιότητα, θεωρητική και πρακτική, πολυεπιστηµονικών (multi- 

                                                           
  Η κ. Αναστασία Παµουκτσόγλου είναι Πάρεδρος ε.θ. του   Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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disciplinaires) και διεπιστηµονικών (inter-disciplinaires ή trans-disciplinaires) 
προσεγγίσεων.  

Η άποψη ότι η «επιστήµη είναι ένα όλο» (Omnés,1994) ενίσχυσε τη 
συζήτηση το 1994, στο 1ο παγκόσµιο συνέδριο για τη διεπιστηµονικότητα - 
διαθεµατικότητα, η οποία προσδιορίστηκε ως συνύπαρξη µεταξύ των 
επιστηµών της φύσης και των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστηµών, 
στοχεύοντας σε µια σχέση αµοιβαιότητας µεταξύ της φιλοσοφίας και της 
επιστήµης, σε συνδυασµό µε την επιστηµονική πρακτική. Η διαθεµατικότητα 
νοείται ως πρωτότυπη, συνεργατική, διαλογική προσέγγιση, ως σύµπτωµα της 
νέας υπό  δόµηση γνώσης, καθώς «µέσα από τις συγκρίσεις και τις διαφορές, 
ενδεχόµενα ο διάλογος να ενδιαφέρει, περισσότερο από τις προσοµοιώσεις και 
τις αναλογίες» (Thill  & Warrand, 1993). Το πώς αυτή εµπλέκεται και 
προσδιορίζει τη φυσιογνωµία και την έννοια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
καταδεικνύεται στην αναφορά του Delor (Unesco, 1996) για την εκπαίδευση. 
Σύµφωνα µε αυτήν, πρέπει να θεωρούµε την εκπαίδευση ως ένα σύνολο που 
θεµελιώνεται σε τέσσερις άξονες: «να µαθαίνεις να γνωρίζεις, να µαθαίνεις να 
δρας, να µαθαίνεις να συµβιώνεις µε τους άλλους, να µαθαίνεις να υπάρχεις». 

Το ερώτηµα είναι πώς θα απαντηθεί αυτή η πρόκληση, που απορρέει όχι 
µόνο από την ευρωπαϊκή αλλά και από την ελληνική εκπαιδευτική 
πραγµατικότητα και επηρεάζει το εκπαιδευτικό σύστηµα και τη φυσική και 
επικοινωνιακή φυσιογνωµία του σχολείου, καθώς, στην κλασική ανάλυση της 
διδακτικής, οριοθετείται κυρίως ως µεταφορέας της µετασχηµατισµένης 
επιστηµονικής γνώσης µέσω των προγραµµάτων σπουδών. Ποιες αξίες, 
στάσεις, δεξιότητες, στρατηγικές και γνώσεις εκτιµάται ότι πρέπει να 
κατακτήσουν οι µαθητές, ώστε να ζήσουν δηµιουργικά στο µέλλον;  

Με την έννοια αυτή τα προγράµµατα σπουδών λειτουργούν στο πλαίσιο 
µιας σειράς παραδοχών για την κοινωνία και το µαθητή, συνδεδεµένα άρρηκτα 
µε την κοινωνική, οικονοµική και πολιτισµική αποδοχή µιας κοινωνίας. 
Εξαιτίας αυτού, ο ρόλος τους και ειδικότερα το περιεχόµενό τους λειτουργούν 
ως παράγοντες για την ανάπτυξη, την παραγωγή και την αναπαραγωγή των 
θεσµών και της ιδεολογίας. Συνδέονται άµεσα µε τη σύζευξη του παρελθόντος 
µε το παρόν και το µέλλον, καθώς οι µαθητές κατακλύζονται από ένα πλήθος 
πληροφοριών και σχέσεων και πρέπει αφενός να έχουν αίσθηση της ταυτότητάς 
τους και αφετέρου να αποδέχονται µια συνεχώς αλληλοεξαρτώµενη και 
µεταβαλλόµενη κοινωνία, µε το να ασπάζονται την ετερότητα ή την 
ιδιαιτερότητα και τη συνεργασία. Άλλωστε, το σχολείο, στην ουσία, συνιστά µια 
«κλειστή» κοινωνία, η οποία καλείται να προετοιµάσει το µαθητή να βιώσει 
ενεργά µια πραγµατικότητα σε διαρκή επαναπροσδιορισµό. Η εµπλοκή της 
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διαθεµατικότητας σε αυτά, ως προσέγγιση στη γνώση, ορίζεται στην 
κατεύθυνση της ποιοτικής αναβάθµισης της εκπαίδευσης. 

Με αφετηρία την ελληνική πραγµατικότητα και µετά την υιοθέτηση της 
διαθεµατικής προσέγγισης στην υποχρεωτική εκπαίδευση µε το ∆ιαθεµατικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ. ΦΕΚ 1366/18-10-2001) 
και τα ∆ιαθεµατικά Προγράµµατα Σπουδών (Π.Σ. ΦΕΚ 1373, - 1376/18-10-
2001), επισηµαίνουµε ότι τίθενται στόχοι και διδακτικές προσεγγίσεις όπως και 
καινοτόµες δράσεις (π.χ. Ευέλικτη Ζώνη), µε στόχο να «προωθείται η 
διασύνδεση γνωστικών αντικειµένων, η σφαιρική ανάλυση βασικών θεµάτων 
και προβάλλεται η παράµετρος της διαθεµατικότητας στη σχολική πράξη, 
διαδικασία που ενισχύει και τη γενική παιδεία» (Αλαχιώτης, 2000). Εποµένως, 
υπηρετώντας τους στόχους της γενικής εκπαίδευσης όπως ορίζονται στο 
θεσµικό της πλαίσιο, αναφερόµαστε σε µια σχολική κουλτούρα, η οποία αφενός 
συµβάλλει στη διατήρηση της ελληνικής ταυτότητας, εθνοπολιτισµικής και 
θρησκευτικής και αφετέρου ενστερνίζεται και ενισχύει το σεβασµό της 
ετερότητας και της ιδιαιτερότητας. Η πρακτική αυτή ολοκληρώνεται µέσα από 
µια διαπολιτισµική παιδαγωγική προσέγγιση, που αναπτύσσει σχέσεις 
αποδοχής και συνεργασίας, δηµιουργώντας ένα άριστο παιδαγωγικό κλίµα στο 
σχολικό χώρο συνδεδεµένο µε το σχολικό περίγυρο. Οι δράσεις αυτές 
αποτελούν την ειδοποιό διαφορά από τα προηγούµενα προγράµµατα σπουδών, 
καθώς αποτελούν αφετηρία για σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις µε 
αναφορά και εµπλοκή της διαθεµατικότητας. 

Στο πλαίσιο αυτής της προβληµατικής θα προσπαθήσουµε να αναφερθούµε 
στη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, υπό το πρίσµα της διαθεµατικότητας, ως 
χώρου αξιοποίησης σχεδίων εργασίας, ανεξάρτητα από το γνωστικό στόχο της 
διδακτικής ενότητας. Η Λογοτεχνία προσφέρεται από τη µια µεριά για τη 
διεύρυνση των στάσεων, των εθνικών ή τοπικών στερεοτύπων, των κοινωνικών 
ή εθνικών παραστάσεων και από την άλλη για τη µερική τροποποίησή τους, 
καθώς εγείρει βιωµατικές / συγκινησιακές καταστάσεις.  

Η διδασκαλία της λειτουργεί ως διαδικασία, που µε την παρουσίαση 
προσώπων - ηρώων ή προτύπων συµπεριφοράς και την αναφορά σε 
καταστάσεις, ενισχύει τη συνεργατική διδακτική διαδικασία και ενεργοποιεί τη 
συµµετοχή του µαθητή. 

Ως προς το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, η διδασκαλία της Λογοτεχνίας, 
σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1987, περιοριζόταν σε συστηµατική 
διδασκαλία µε ελάχιστες διδακτικές ώρες στο Γυµνάσιο. Για το ∆ηµοτικό 
Σχολείο, αν και το βιβλίο Η Γλώσσα µου περιέχει αξιόλογα λογοτεχνικά 
κείµενα, η προσέγγισή τους εξυπηρετεί αποκλειστικά το γλωσσικό µάθηµα. 
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Επισηµαίνουµε ότι η ευαισθητοποίηση των µαθητών αναφέρεται ως τελευταίος 
σκοπός «απέναντι στα λογοτεχνικά κείµενα, έτσι ώστε να τα χαίρονται και να 
τα αγαπήσουν, για να φτάσουν να αποζητούν από µόνα τους τη συντροφιά του 
καλού λογοτεχνικού βιβλίου» (Αναλυτικά Προγράµµατα Μαθηµάτων του 
∆ηµοτικού Σχολείου, 1987). Εκτιµούµε, ότι σύνδεσή της µε το γλωσσικό µάθηµα 
και ιδιαίτερα τα γραµµατικά φαινόµενα, εξαιτίας του διδακτικού χρόνου, 
αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για την ευαισθητοποίηση αυτών των 
ηλικιακών οµάδων απέναντι στις πολύµορφες δυνατότητές της. 

Το Πρόγραµµα Σπουδών της πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης του 1999 βελτίωσε την προσέγγιση της διδασκαλίας της, καθώς 
«κρίνεται σκόπιµη η µερική αποσύνδεση της διδασκαλίας του γλωσσικού 
µαθήµατος, γιατί η Λογοτεχνία παίζει σηµαντικό ρόλο στη γλωσσική και 
γενικότερα στην αισθητική αγωγή του ατόµου, στην ευαισθητοποίησή του 
απέναντι στα προβλήµατα της ζωής, αλλά αποτελούν τα λογοτεχνικά κείµενα τα 
µοναδικά πρότυπα γλωσσικής έκφρασης» (Προγράµµατα Σπουδών της 
πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 1999). Η αντίληψη αυτή 
καταγράφεται στο εύχρηστο, µικρής έκτασης, Πρόγραµµα Σπουδών και 
συνοδεύεται από οδηγίες, ώστε να ενισχυθεί η «εξοικείωση του µαθητή µε το 
εξωσχολικό βιβλίο» και η ανάπτυξη της «δηµιουργικής του φαντασίας.» ∆ε 
συνοδεύτηκε από την αλλαγή των αντίστοιχων διδακτικών βιβλίων.  

Στην παρούσα εκπαιδευτική κατάσταση τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. επιχειρούν την 
αξιοποίηση λογοτεχνικού υλικού, που προέρχεται από µια συνολική 
προσέγγιση των γνωστικών αντικειµένων, τα οποία περιλαµβάνονται στα 
Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών, µε στόχο εκτός από την ενίσχυση της 
ερµηνευτικής και της κριτικής ανάγνωσης, την ανάπτυξη και άλλων δεξιοτήτων,  
την προτροπή για µια ελεύθερη δηµιουργία διαφορετικών αναγνώσεων, καθώς 
και της οργάνωσης της διδασκαλίας στην τάξη. Η χρήση της Λογοτεχνίας 
βρίσκεται σε άµεση σύνδεση µε την ανθρώπινη δραστηριότητα, καθώς τα υλικά 
της περιλαµβάνουν παραστάσεις, ιδέες, µύθους και βιώµατα του υπάρχοντος 
και του φανταστικού. Εµπλουτίζει τη βιωµατική - διερευνητική µάθηση, καθώς 
συνδέει το σχολείο µε την κοινωνική πραγµατικότητα, ευαισθητοποιώντας το 
µαθητή σε ζητήµατα που αφορούν τις αξίες της καθηµερινότητας, της 
επιστήµης, της συνεργασίας, της διαφορετικότητας, της ανάπτυξης του 
πολιτισµού. Εποµένως, η παρουσίαση µιας διαθεµατικής διδακτικής 
προσέγγισης, που χρησιµοποιεί το λογοτεχνικό κείµενο ως βάση για το 
σχεδιασµό και την υλοποίηση ενός µοντέλου δηµιουργικών εργασιών, όχι µόνο 
δεν εκτιµάται ως ανέφικτη αλλά καταδεικνύει τις δυνατότητές του. Οι δράσεις 
αυτές αναπτύσσονται µέσα από σχέδια εργασίας, σε µια προσπάθεια  
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να απαλλαγεί η διδακτική πράξη από πρακτικές, που καλλιεργούν την 
απαξιωτική ή την παθητική στάση του µαθητή απέναντι στη φιλαναγνωσία ή τη 
σχολική πρακτική.  

Συνοπτικά, η διαθεµατική (trans-disciplinaire) αξιοποίηση της Λογοτεχνίας, 
εκτός από την αισθητική απόλαυση, την αρµονική σύζευξη του λόγου και της 
επιστήµης, συµβάλλει στην πολυπολιτισµική ή διαπολιτισµική παιδαγωγία των 
µαθητών, καθώς προσεγγίζει τη µάθηση µε πολυεπίπεδο τρόπο. 

Το λογοτεχνικό κείµενο προσφέρεται ως εργαλείο προσέγγισης µιας 
ποικιλίας γνωστικών αντικειµένων όπως είναι η Ιστορία, η Μελέτη του 
Περιβάλλοντος, τα Θρησκευτικά, η Αρχαία Ελληνική Γραµµατεία, οι 
Κοινωνικές Επιστήµες, τα Εικαστικά κτλ. Συµπληρωµατικά, η δυνατότητα 
ακρόασης µουσικών κειµένων, που συνδέονται µε τα κείµενα ή η ακρόαση 
κάποιου αποσπάσµατος στη γλώσσα της χώρας προέλευσής του, η παρουσία 
του συγγραφέα, οι πληροφορίες, τα οπτικοακουστικά υλικά (κινηµατογράφος, 
βίντεο, µαγνητοταινίες, κτλ.), βοηθούν και ενισχύουν τη µάθηση µέσα από µια 
βιωµατική προσέγγιση. Ο συνδυασµός όλων των µορφών της έκφρασης της 
τέχνης -κείµενο, εικόνα, ήχος, κίνηση, δραµατοποίηση- βοηθά το µαθητή να 
αντιληφθεί την ολότητα της θεωρητικής γνώσης µε την καθηµερινότητα και να 
διαµορφώσει στάσεις και συµπεριφορές θετικές, αρχικά ως προς την 
προσέγγιση της φιλαναγνωσίας και κατόπιν ως προς το «µήνυµα» των 
κειµένων.  

Ειδικότερα, η Λογοτεχνία µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως όχηµα 
διδασκαλίας µιας ενότητας, που προβλέπει τη µελέτη του πολιτισµού και της 
πολιτισµικής ετερότητας, των ανθρώπων, των τόπων και του περιβάλλοντος, των 
ιδεών, των αξιών και των δηµοκρατικών αρχών, µε στόχο την κατανόηση της 
ετερότητας και των κοινωνικών ανισοτήτων. Ο σχεδιασµός αυτός π.χ. µπορεί να 
υλοποιηθεί για την ΣΤ΄ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου µε αφορµή κάποιο από τα 
κείµενα του βιβλίου Η Γλώσσα µου, όπως: «Ο µεταξοσκώληκας» ή το ποίηµα 
«Νυχτερινό καταφύγιο» του Μπρεχτ (τ. β΄). Ο µαθητής µπορεί να 
χρησιµοποιήσει το διδακτικό υλικό, διαλεκτικά και κριτικά µέσα από τα «δικά» 
του βιώµατα, για να προσεγγίσει την κοινωνική και την πολιτική ετερότητα, 
σύµφωνα µε την ηλικία και τα ενδιαφέροντά του. Επιπρόσθετα, ενισχυτικά 
µπορεί να συνδεθεί µε αναγνώσεις λογοτεχνικών κειµένων από τη βιβλιοθήκη 
(«Το εργοστάσιο της σοκολάτας», «Ο τουνελοδράκος» κτλ). 

Οι µαθητές αναπτύσσουν σχεδιασµούς, που περιλαµβάνουν την προσέγγιση 
θεµατικών ενοτήτων που άπτονται των άµεσων ενδιαφερόντων τους (παιχνίδια, 
σχέδια, θέατρο, αθλητισµός, περιβάλλον κτλ) αλλά και κοινωνικά προβλήµατα, 
που λειτουργούν στο σχολικό και τον κοινωνικό περίγυρο. 
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Η σύνδεση της θεµατικής µε άλλα γνωστικά αντικείµενα όπως η Κοινωνική 
και Πολιτική Αγωγή (π.χ. Κράτος και εργαζόµενοι, ∆ικαιώµατα του πολίτη), η 
Ιστορία (Η καθηµερινή ζωή παλιότερα και τώρα), οι Φυσικές Επιστήµες 
(χρώµατα, ύλες κτλ), τα Εικαστικά ή η τοπική ιστορική πραγµατικότητα 
(προϊόντα, εργοστάσια κτλ) είναι σχετικά άµεση και βιωµατική. Η διαδικασία 
αυτή εξοικειώνει το µαθητή όχι µόνο µε τα ποικίλα υλικά ή τις τεχνικές αλλά 
και του δηµιουργεί ενδιαφέρον για µια νέα µάθηση συνδυασµένη µε νέα 
κείµενα, ήχους, παραστάσεις κτλ. Επισηµαίνουµε, ότι η αναγνωστική απόλαυση 
των κειµένων παραµένει σηµαντική σε συνδυασµό µε δραστηριότητες που 
στοχεύουν στη δηµιουργική γραφή και την ενίσχυση της φαντασίας και της 
επινοητικότητας των µαθητών.  

Συνοπτικά, υποστηρίζουµε ότι για την επιτυχή λειτουργία µιας τέτοιας 
δράσης, σηµαντικός είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού, που καλείται να 
συνδυάσει τη συµβατική διδακτική προσέγγιση µε τη µύηση στην αισθητική 
απόλαυση. Να ενισχύσει τις µαθησιακές δυνατότητες και τα ενδιαφέροντα του 
µαθητή, σεβόµενος την αυτονοµία του και στοχεύοντας στη διαµόρφωση της 
κριτικής του ικανότητας και τη συνειδητοποίηση της ατοµικής του ευθύνης. Ο 
δάσκαλος λειτουργεί ως «εµψυχωτής», χωρίς να περιορίζεται απλά στη 
µετάδοση της γνώσης. 

Η σχέση του δάσκαλου µε το µαθητή σε συνδυασµό µε το περιεχόµενο των 
προγραµµάτων σπουδών, τη διαθεµατική µεθοδολογική προσέγγιση και την 
αποτελεσµατική χρήση της τεχνολογίας συνεισφέρουν, ώστε η µάθηση να γίνει 
ένα βίωµα κοινωνικό, στη βάση του οποίου θα «εξερευνήσουν» τον εαυτό τους, 
θα αναπτύξουν διαπροσωπικές δεξιότητες, θα αποκτήσουν βασικές γνώσεις και 
θα προσεγγίσουν την τεχνολογία. Το σηµαντικότερο όλων είναι ότι θα 
επιβεβαιώσουν τη διαφορετικότητά τους, ανατρέχοντας στις πολιτιστικές τους 
αναφορές, συνειδητοποιώντας ότι η κατανόηση των άλλων βοηθά να 
κατανοήσουµε τον εαυτό µας, να αισθανθούµε ότι έχουµε κοινές αξίες και 
πεπρωµένο και ότι η µάθηση µπορεί να βοηθήσει να εδραιωθεί «η πνευµατική 
και ηθική αλληλεγγύη της ανθρωπότητας», όπως διακηρύσσει η ιδρυτική πράξη 
της UNESCO. 
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Προσέγγιση θεατρικών κειµένων σε ένα 
πρόγραµµα Λογοτεχνίας στην Ευέλικτη Ζώνη 
 
Γεώργιος Ε. Καραγιάννης,  27ο ∆ηµοτικό Σχολείο Θεσσαλονίκης  
 
Περίληψη 
 
Η εργασία αναφέρεται στη διδασκαλία θεατρικών κειµένων στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο (από τη Γ~ έως τη  ΣΤ~ Τάξη) σ� ένα πρόγραµµα Λογοτεχνίας που µπορεί 
να εφαρµοστεί στην Ευέλικτη Ζώνη Καινοτόµων ∆ράσεων. Προτείνει τη 
διακειµενική προσέγγιση µιας θεµατικής ενότητας µε βάση θεατρικά βιβλία που 
έχουν γραφεί σύµφωνα µε τον αισθητικό κώδικα του θεάτρου. 

Αφορµή στάθηκε µια µελέτη για την προώθηση εναλλακτικών τρόπων 
προσέγγισης των θεατρικών κειµένων και το θεωρητικό της πλαίσιο αποτέλεσε 
τη βάση της µεθοδολογίας για την πειραµατική διδασκαλία τους στο 101ο 
∆ηµοτικό Σχολείο Θεσσαλονίκης το σχολικό έτος 2001-2002 µε θετικά 
αποτελέσµατα. 

 
Εισαγωγή 
 
Το θέατρο θεωρείται απαραίτητο για τη διδασκαλία διαφόρων µαθηµάτων του 
∆ηµοτικού Σχολείου, γιατί κατευθύνει τη δράση των παιδιών µέσα από ένα 
απολαυστικό παιχνίδι που ικανοποιεί τις ψυχικές, τις κοινωνικές και τις 
αισθητικές τους ανάγκες.  

Κυρίως όµως, παίζει καθοριστικό ρόλο στο µάθηµα της Λογοτεχνίας, γιατί 
όλα τα λογοτεχνικά έργα προσφέρουν αρκετές ευκαιρίες για την απόκτηση 
βασικών δεξιοτήτων δραµατοποίησης και θεατρικής έκφρασης. Όταν µάλιστα 
τα κείµενά τους είναι και θεατρικά, τότε τα παιδιά µαθαίνουν να διακρίνουν τα 
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ιδιαίτερα γνωρίσµατα του θεατρικού λόγου και στη συνέχεια να αναλύουν και 
να µετατρέπουν τα διάφορα γεγονότα του έργου σε σκηνικά δρώµενα. 

Με τον τρόπο αυτό, η θεατρική δράση που αναπτύσσεται µέσα στο µάθηµα 
καλλιεργεί «την έµφυτη ικανότητα του παιδιού να παρατηρεί τον εαυτό του, να 
ερµηνεύει τις ενέργειές του και να παριστάνει τον κόσµο συµβολικά» 
(Neelands, 1990, 3). 

Ενδιαφέρον επίσης στοιχείο είναι ότι κάθε θεατρικό κείµενο διαθέτει 
αµεσότητα και µεγάλη ποικιλία νοηµάτων. Υποδεικνύει µε διακριτικό τρόπο 
υπεύθυνη στάση και ουσιαστική αντίληψη για πολλές κρίσιµες καταστάσεις της 
ζωής των παιδιών και µεταδίδει διαχρονικές και υψηλές αξίες του πολιτισµού 
µας (Κουρετζής, 1990, 26). 

Προσφέρει όµως και σπουδαία αισθητική απόλαυση, µέσα από την εξέλιξη 
της δράσης του έργου, από την πειστικότητα των χαρακτήρων και την 
αληθοφανή τοποθέτηση της ιστορίας στο χώρο και στο χρόνο (Κανατσούλη, 
1997). Γι� αυτό και η πρώτη επαφή µε τους ήρωες του βιβλίου µέσα από την 
ανάγνωση, χαρίζει µια ευχάριστη γεύση για την περιπέτεια που θα 
ακολουθήσει. Κεντρίζει την περιέργεια των µαθητών να το γνωρίσουν 
βαθύτερα, ώστε να αποκτήσουν τη διάθεση να το επεξεργαστούν, να το 
σκηνοθετήσουν και να αναλάβουν τους διάφορους ρόλους για να το ανεβάσουν 
στη σκηνή (Αναγνωστοπούλου, 1999). 

Με τη θεατρική αναπαράσταση του έργου, δεν κορυφώνεται µόνο η δράση 
και η προσπάθεια των παιδιών, αλλά µέσα από την ψυχική ικανοποίηση που 
νιώθουν, εδραιώνεται και το αισθητικό αποτέλεσµα.  

Μια τέτοια όµως διδασκαλία, διαφέρει από εκείνη της υπόλοιπης 
Λογοτεχνίας, γιατί δεν ασχολείται µόνο µε την παρουσίαση και την ανάδειξη 
αυτών των κειµένων, αλλά επεκτείνεται και σε κάποιες αναπαραστατικές 
δραστηριότητες για να γνωρίσουν τα παιδιά τα µυστικά της θεατρικής πράξης.  

Έτσι, το πρόγραµµα των δραστηριοτήτων απαιτεί πολύπλευρη και 
συντονισµένη δράση για να αποκτήσει η διαδικασία ερευνητική, γνωστική, 
κοινωνική και καλλιτεχνική διάσταση. Να εκµεταλλευτεί δηλαδή και να 
καλλιεργήσει τη δηµιουργική έκφραση και ευαισθησία των παιδιών (Χάβελ, 
1997), να ενισχύσει την πολιτιστική τους ταυτότητα (Hornbrook, 1992, 44), να 
προωθήσει την ευγενική και αισιόδοξη αντίληψη για τη ζωή και τέλος να 
προσφέρει αισθητική και καλλιτεχνική απόλαυση. 
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Σκοποί 

 
1. Να ανακαλύψουν τα παιδιά τις δηµιουργικές τους ικανότητες και να 

αναπτύξουν πρωτότυπους τρόπους επικοινωνίας (Nodelman, 1992, 22) και 
νέες µορφές έκφρασης, µέσα από το λόγο, τη µουσική, την κίνηση, το χορό 
και τη ζωγραφική. 

2. Να καλλιεργήσουν τα πολιτιστικά και αισθητικά τους κριτήρια και να 
συνειδητοποιήσουν την επίδραση που ασκεί το θέατρο στο συναισθηµατικό, 
γνωστικό και αισθητικό τοµέα (Πούχνερ, 1985). 

3. Να γνωρίσουν και να κατανοήσουν ιδιαίτερες όψεις της ζωής µέσα από 
µυθοπλαστικές συνθέσεις και συγκεκριµένα πολιτιστικά συµφραζόµενα 
(Πέτροβιτς-Ανδρουτσοπούλου, 1990, 131-136). 

4. Να αναπτύξουν κριτική στάση απέναντι στη συµπεριφορά ενός ήρωα. 
5. Να ενισχύσουν την κοινωνικότητά τους συµµετέχοντας σε µια οµάδα µε 

συγκεκριµένους κανόνες δράσης.  
6. Να εκτιµήσουν την αξία της συνεργασίας και του διαλόγου, που 

αναπτύσσεται µέσα από την επεξεργασία και την αναπαράσταση των 
νοηµάτων ενός θεατρικού βιβλίου (Nodelman, 1992, 214). 

 
∆εξιότητες 

 
1. Να αναπτύξουν τα παιδιά ερευνητική και δηµιουργική διάθεση και να 

διαµορφώσουν υπεύθυνη στάση ζωής. 
2. Να διακρίνουν τα ιδιαίτερα στοιχεία ενός θεατρικού κειµένου και να τα 

αξιοποιούν στη συγγραφή ενός δικού τους έργου.  
3. Να αναγνωρίζουν το σηµαντικό ρόλο που παίζει η θεατρική γλώσσα, οι 

άµεσοι διάλογοι, το απέριττο ύφος και τα διάφορα σκηνικά µέσα στην 
προώθηση του µηνύµατος και στην αισθητική απόλαυση του θεατή. 

4. Να κατανοήσουν και το δικό τους ρόλο στη ζωή, συσχετίζοντας τα διάφορα 
γεγονότα του βιβλίου µε  παρόµοιες αληθινές καταστάσεις.  

 
Περιεχόµενο 

 
Επιλέγουµε θεατρικά κείµενα που διαθέτουν: 
 
• Ύφος γλαφυρό, µε λεπτή διατύπωση των νοηµάτων. 
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• Γλώσσα άρτια, που ανταποκρίνεται στο γλωσσικό αισθητήριο της εποχής 
και συµβαδίζει µε τη γλωσσική εξέλιξη του παιδιού. 

• Περιεχόµενο που προβάλλει υψηλές αξίες, για τις οποίες οι ήρωες 
αγωνίζονται όχι µόνο από καθήκον αλλά και από εσωτερική ευχαρίστηση. 

• Αισιόδοξη προοπτική για την επίλυση δύσκολων προβληµάτων. 
• Χαρακτηριστικούς τύπους ηρώων που βιώνουν παρόµοιες καταστάσεις µε 

εκείνες των παιδιών (Αποστολίδου, 1999, 19-20). 
• Ελκυστικά θέµατα, πρωτότυπους διαλόγους και συγκρούσεις ηρώων που 

αυξάνουν την ένταση και την αγωνία. 
• Άψογη αισθητική εµφάνιση και πρωτότυπη εικονογράφηση (Πέτροβιτς-

Ανδρουτσοπούλου, 1990, 104-136). 
 
Χρησιµοποιούµε κυρίως ελληνικά αλλά και ξένα θεατρικά κείµενα. 
Εκµεταλλευόµαστε την πολυσηµία τους και δηµιουργούµε θεµατικές ενότητες 
µε βάση τους σκοπούς και τους στόχους της διδασκαλίας.  
     Κάθε θεµατική ενότητα εµπλουτίζεται και µε µερικά βιβλία γνώσεων 
(Αποστολίδου, 1999, 37-39), αλλά και µε κάποια παιδικά µυθιστορήµατα ή 
διηγήµατα, που µπορούν να δραµατοποιηθούν. 

Συγκεκριµένα, κάθε θεµατική ενότητα περιλαµβάνει: 
 

1. Βιβλία που έχουν το ίδιο θέµα (Αποστολίδου, 1999, 26), για να διακρίνουν 
τα παιδιά την οπτική γωνία απ� την οποία αντικρίζει κάθε συγγραφέας τα 
διάφορα προβλήµατα, όπως π.χ. τη φτώχεια, την ξενοφοβία και τη µόλυνση 
του περιβάλλοντος. 

2. Βιβλία του ίδιου ή διαφορετικών συγγραφέων, για να συγκρίνουν τις 
ιδιαίτερες τεχνικές τους, όπως τη γλώσσα και το ύφος. 

3. Βιβλία που ανήκουν στην ίδια ή σε διαφορετικές περιόδους του παιδικού 
θεάτρου, για να διακρίνουν τις αξίες και την αισθητική που προωθούσε 
κάθε εποχή. 

4. Βιβλία που περιέχουν πρωτότυπες τεχνικές, όπως οικονοµία στους 
διαλόγους, σοφία στην εναλλαγή των εντάσεων και στη σκηνική 
παρουσίαση, ευρηµατικότητα στη µυθοπλασία, καθώς και σωστή 
εκµετάλλευση του τυχαίου και του απροσδόκητου, για να συµµετέχουν τα 
παιδιά στη δράση και ν� αλλάζουν ένα µέρος της ιστορίας. 

5. Βιβλία που αποτελούν παρωδία γνωστών παραµυθιών και οι ήρωές τους 
δηµιουργούν καινούργιες, απίθανες περιπέτειες. 

6. Βιβλία που οι ήρωές τους είναι παιδιά, µε ενδιαφέρουσα δράση. 
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7. Βιβλία που διαθέτουν αφηγηµατική και θεατρική µορφή, για να 
διαπιστώσουν τη διαφορά του αφηγηµατικού από το θεατρικό κείµενο. 

8. Βιβλία που αποτελούν «θεατρικές διασκευές για παιδιά» και προέρχονται 
από πεζογραφικά έργα, από αρχαίες ελληνικές κωµωδίες, από έργα του 
Σαίξπηρ και κωµωδίες του Μολιέρου. 

9. Βιβλία που προέρχονται από γνωστά παραµύθια και όπερες. 
 

Μεθοδολογία 
 

Η διάρκεια του προγράµµατος είναι περίπου ένα τρίµηνο. 
Η µεθοδολογία για την επεξεργασία της θεµατικής ενότητας είναι µια 

παραλλαγή της µεθόδου Project και περιλαµβάνει τις εξής αρχές: 
1. ∆εν υπάρχει έτοιµη γνώση, για να τη διδάξουµε στους µαθητές. Όλοι µαζί, 

σαν µια κοινότητα αναγνωστών αποφασίζουµε να εµπλακούµε σ� ένα 
ερευνητικό σχέδιο, για να την ανακαλύψουµε και να την κατακτήσουµε 
(Αποστολίδου, 1999, 343-344). 

2. Είναι απαραίτητη η δραστηριοποίηση όλων των µαθητών µε την 
προϋπόθεση να υπάρχουν: 
• κίνητρα για ανάγνωση, 
• κατάλληλο ερευνητικό περιβάλλον, 
• πνεύµα συνεργασίας και αλληλοβοήθειας, 
• συνεχής ενθάρρυνση και συµπαράσταση από το δάσκαλο, 
• τήρηση όλων των δεσµεύσεων για τον τρόπο δράσης και 
• διαµόρφωση του κεντρικού νοήµατος µετά από ελεύθερη συζήτηση, για 

να αποφευχθεί η κυριαρχία του ενός νοήµατος και να αναδειχθεί η 
πολυσηµία του κειµένου. 

 
Φάσεις διεξαγωγής του προγράµµατος 

 
Ο δάσκαλος από την αρχή γνωστοποιεί στα παιδιά τους σκοπούς και τους 
στόχους του προγράµµατος και βοηθάει στη διαµόρφωση ενός κοινού σχεδίου 
δράσης και ενός τρόπου οργάνωσης της θεµατικής ενότητας. 

Η διδακτική διαδικασία ακολουθεί τις εξής φάσεις:  
 
 

1. Κινητοποίηση ενδιαφέροντος - προβληµατισµός - επιλογή του θέµατος 
 
Η κινητοποίηση του ενδιαφέροντος επιτυγχάνεται µε πολλούς τρόπους: 
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• Από βιβλία γνώσεων που αναφέρονται στο µαγικό κόσµο του θεάτρου. 
• Από την επαφή µε τα ίδια τα κοστούµια και τα σκηνικά. 
• Από τις εµπειρίες ενός ηθοποιού ή ενός σκηνοθέτη. 
• Από µια βιντεοταινία που δείχνει την προετοιµασία και την 

παρουσίαση ενός παιδικού θεατρικού έργου. 
• Από την παρακολούθηση µιας ζωντανής παιδικής παράστασης, για να 

αποκτήσουµε εµπειρίες για το ανέβασµα και του δικού µας έργου. 
 
Μετά από αυτές τις πρωτοβουλίες, δηµιουργείται έντονος προβληµατισµός 
και διεξάγεται συζήτηση για την επιλογή του θέµατος του Project. 
Καθοριστικό ρόλο παίζει η επικαιρότητα, οι επιθυµίες και τα ενδιαφέροντα 
των παιδιών. Έτσι, καταλήγουµε σε µια θεµατική πρόταση (π.χ. Ξενιτειά), 
την οποία θα ερευνήσουµε και θα επεξεργαστούµε. 
 

2. Προετοιµασία της θεµατικής ενότητας � επιλογή βιβλίων � 
προγραµµατισµός δραστηριοτήτων 
 
Στη φάση αυτή γίνεται η προετοιµασία για τη συµπλήρωση του 
περιεχοµένου της θεµατικής ενότητας Αναλυτικότερα:  

Πρώτα διαβάζουµε µερικά αποσπάσµατα από διάφορα θεατρικά 
βιβλία που αναφέρονται στο συγκεκριµένο θέµα και κατόπιν επιλέγουµε τα 
πιο ενδιαφέροντα και ελκυστικά.  

Ύστερα, κάθε οµάδα καθορίζει τους στόχους και προτείνει ένα 
πρόγραµµα δραστηριοτήτων για το βιβλίο που θα επεξεργαστεί.  

Πρέπει τώρα, να καθοριστεί ένα χρονοδιάγραµµα ολοκλήρωσης του 
προγράµµατος και να προγραµµατιστεί η ηµέρα παρουσίασης των 
δραστηριοτήτων και ίσως κάποιου θεατρικού έργου. 
 

3. ∆ιεξαγωγή δραστηριοτήτων 
 
Στο στάδιο αυτό κάθε οµάδα προσπαθεί να απαντήσει στα δικά της 
ερωτήµατα και να εκτελέσει τις προγραµµατισµένες εργασίες.  
 
 
Ανάγνωση θεατρικών βιβλίων 
Οι µαθητές της οµάδας ξεκινούν την ανάγνωση των κειµένων στο σπίτι και 
«θέτουν σε δράση ένα ολοκληρωµένο σύστηµα ιδεών, αξιών και 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 140

αντιλήψεων που σχετίζονται µε τη ζωή» (Σπινγκ 1990, 175). Μετά 
συνεργάζονται, για να ετοιµάσουν τις δραστηριότητες. 
 
Εισαγωγικές δραστηριότητες 
Περιλαµβάνουν αποσπάσµατα από το ηµερολόγιο ανάγνωσης, όπως: 
• Ποιος είναι ο τίτλος του θεατρικού βιβλίου; 
• Ποιες είναι οι εντυπώσεις από την ανάγνωση των 30, 70 σελίδων; 
• Υπήρχε αγωνία για τη συνέχιση της ανάγνωσης; 
• Περιµέναµε τη συγκεκριµένη εξέλιξη στην υπόθεση του έργου; 
• Θα προτείναµε και σε άλλα παιδιά να διαβάσουν το βιβλίο; 
 
∆ραστηριότητες σχετικές µε την κατανόηση του έργου 
α. Για την πλοκή 

• Να αποδώσουµε περιληπτικά τα γεγονότα του βιβλίου. 
• Να βρούµε το σηµείο, απ� το οποίο αρχίζει το δέσιµο της ιστορίας. 
• Ο διάλογος βοηθάει στην ανάπτυξη της πλοκής; (Τσαρµποπούλου, 

1999, 374). 
• Σε ποιο σηµείο κορυφώνεται η δράση και η αγωνία;  
• Πότε αρχίζει η λύση της υπόθεσης;  

β. Για το µήνυµα 
• Ποιο είναι το κεντρικό µήνυµα; 
• Υπάρχουν και άλλα µηνύµατα; Συµφωνούµε µε αυτά; 
• Ποιον άλλο τίτλο θα προτείναµε; 

γ. Για τον τρόπο ανάλυσης των γεγονότων 
• Ποια προβλήµατα θίγονται στο έργο;  
• Μας απασχολούν παρόµοια ζητήµατα; 
• Είναι πρωτότυπος ο τρόπος που αναλύονται;  
• Ποια σηµεία του έργου έπρεπε να είναι διαφορετικά; 
• Θα δίναµε το ίδιο τέλος στην υπόθεση; 
 

∆ραστηριότητες µε τα ιδιαίτερα γνωρίσµατα του θεατρικού λόγου 
Κατά τη διδασκαλία θεατρικών κειµένων, όπως είπαµε, δεν 
περιοριζόµαστε µόνο στην κατανόηση του νοήµατος του θεατρικού έργου, 
αλλά επεκτεινόµαστε και σε εξειδικευµένες δραστηριότητες, που έχουν 
σχέση µε τα ιδιαίτερα γνωρίσµατα του θεατρικού λόγου και τη σκηνική 
τεχνική. 
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Μια οµάδα λοιπόν δραστηριοτήτων, θα αφορά την ιδιαιτερότητα των 
θεατρικών κειµένων σε σχέση µε τ� άλλα κείµενα της λογοτεχνίας 
(µυθιστόρηµα, διήγηµα κτλ .). 

Συγκεκριµένα, το θεατρικό κείµενο δεν στηρίζεται στην αφήγηση των 
γεγονότων. Ο θεατρικός συγγραφέας δεν ξεκινάει από µια ιστορία ή από 
ένα µύθο. Αντίθετα, µπαίνει ο ίδιος στην καρδιά των γεγονότων, για να µας 
τα παρουσιάσει όσο πιο ζωντανά µπορεί. ∆εν περιγράφει τα πρόσωπα, 
αλλά αποκαλύπτει τους χαρακτήρες τους µέσα από τις καταστάσεις που 
ζουν. Έτσι ο θεατής αποκρυσταλλώνει µια δική του άποψη για τους ήρωες 
του έργου, γιατί έρχεται σε άµεση επαφή µε την ουσία των γεγονότων και 
δεν επηρεάζεται από κανέναν αφηγητή, όπως συµβαίνει π.χ. µε το 
µυθιστόρηµα. Και σίγουρα, αυτό το στοιχείο αποδεικνύει τη σηµαντικότητα 
του θεάτρου σε σχέση µε την υπόλοιπη λογοτεχνία. 

Επισηµαίνοντας στα παιδιά, ότι τα θεατρικά κείµενα δεν είναι 
αφηγηµατικά, επιδιώκουµε να διακρίνουν κάποια ιδιαίτερα στοιχεία τους.  

∆εν περιµένουµε, όµως, να µας δώσουν ολοκληρωµένες απαντήσεις. 
Παρεµβαίνουµε διακριτικά και αναλύουµε τα ιδιαίτερα γνωρίσµατα του 
θεατρικού κειµένου, δηλαδή τη γλώσσα, τους διαλόγους, τη συµβολική 
διάσταση του χώρου και του χρόνου, τους χαρακτήρες και την οικονοµία 
των εκφραστικών µέσων.  
 
α.  ∆ραστηριότητες για τη γλώσσα  
Η γλώσσα στο θεατρικό κείµενο δεν φτάνει σε µεγάλες πυκνώσεις, όπως 
συµβαίνει στην υπόλοιπη λογοτεχνία, γιατί γράφτηκε για να καταξιωθεί και 
ν� αποκτήσει υψηλά νοήµατα µέσα από τη θεατρική πράξη.  

Η απλή γλώσσα του κειµένου, όταν γίνει λόγος και ενωθεί µε την κίνηση 
και το χορό, τη γλώσσα του σώµατος (Κουρετζής, 1991, 55), µέσα σε ένα 
κατάλληλο σκηνικό περιβάλλον µπορεί να µετατραπεί σε µια πολυσήµαντη 
γλώσσα, τη γλώσσα του θεάτρου. Η Βαροπούλου (1999) υποστηρίζει ότι η 
φωνή του σώµατος, µε το σώµα της φωνής φτασµένο στα άκρα, συνιστούν 
το Υποσυνείδητο του θεάτρου, ενώ η πλοκή, ο διάλογος, οι καταστάσεις και 
το δράµα δεν είναι παρά η εκλογικευµένη πλευρά, η Συνείδησή του.  

Αυτή η γλώσσα του θεάτρου, επειδή είναι πολυεπίπεδη, λειτουργεί 
αυτόνοµα και έχει τους δικούς της κώδικες, τα δικά της σηµασιολογικά 
στοιχεία και κανόνες. Γι� αυτό είναι λάθος να την ταυτίζουµε µόνο µε το 
λόγο. Το θέατρο χρησιµοποιεί τη φωνή της γλώσσας ως ένα από τα µέσα 
που διαθέτει, χωρίς να είναι και το µοναδικό (Βαροπούλου, 1999). Μην 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 142

ξεχνάµε ότι στο θέατρο, ακόµα και µε τη σιωπή, µια άλλη µορφή 
αναγνώρισης και εκτίµησης µοιρασµένης εµπειρίας (Άλκηστις, 1984, 42), 
όταν λειτουργήσουν σωστά τα υπόλοιπα στοιχεία της θεατρικής γλώσσας, 
παράγονται καταπληκτικές παραστάσεις. 

Με βάση αυτές τις επισηµάνσεις, πρέπει να είµαστε προετοιµασµένοι 
για τις ερωτήσεις που θα διατυπώσουν και θα απαντήσουν τα παιδιά: 
• Υπάρχουν µερικά σηµεία του βιβλίου που µας άρεσαν;  
• Η γλώσσα είναι εκφραστική, δύσκολη ή απλή και γιατί; 
• Μεταφέρει την ανθρώπινη εµπειρία µε τρόπο άµεσο ή έµµεσο; 
• Οι ήρωες µεταχειρίζονται µε τον ίδιο τρόπο τη γλώσσα;  
• Η γλώσσα που χρησιµοποιούν προσδιορίζει το χαρακτήρα τους; 
• Επιδρά η γλώσσα του θεατρικού κειµένου στη διαµόρφωση του ύφους;  

  
β.  ∆ραστηριότητες για τους διαλόγους 
Οι διάλογοι είναι το πιο χαρακτηριστικό στοιχείο του θεατρικού κειµένου. 
Του προσδίδουν αµεσότητα και ζωντάνια. Όταν µάλιστα είναι πρωτότυποι 
και ευρηµατικοί, αναπτύσσουν και προωθούν τη δράση των ηρώων. 

Με τις συγκεκριµένες δραστηριότητες θα εξετάσουµε την ποιότητα και 
το ύφος των διαλόγων:  
• Στο συγκεκριµένο θεατρικό, είναι οι διάλογοι έξυπνοι και πρωτότυποι; 
• Ανεβάζουν την αγωνία και την ένταση; 
• Βρίσκουµε µερικούς διαλόγους κωµικούς και δραµατικούς. 
• Μετατρέπουµε έναν αστείο διάλογο σε σοβαρό και το αντίθετο. 
• Επιλέγουµε ένα σοβαρό και έναν αστείο χαρακτήρα και δηµιουργούµε 

διαλόγους, έχοντας υπόψη τον τρόπο που αντικρίζει καθένας τη ζωή. 
• Κάνουµε ένα δικό µας θεατρικό βιβλίο µε έγχρωµα σκίτσα. Στις 

εσωτερικές σελίδες του ζωγραφίζουµε διάφορα γεγονότα και 
µεταφέρουµε τις λεζάντες των διαλόγων µέσα στις ζωγραφιές.  

 
γ.  ∆ραστηριότητες για τη συµβολική διάσταση του χώρου και του χρόνου 

και την οικονοµία των µέσων 
Μέσα σε κάθε θεατρικό έργο ο χρόνος και ο χώρος παρουσιάζει µια 
συµβολική διάσταση. Το στοιχείο αυτό το εκµεταλλεύεται ο σκηνοθέτης 
που ανεβάζει την παράσταση και ανάλογα µε τη θεατρική παιδεία και την 
ιδεολογία του, το χρησιµοποιεί για να εντείνει την αγωνία για την εξέλιξη 
της επόµενης σκηνής ή για να εµβαθύνει και να ενισχύσει τα διάφορα 
νοήµατα µ� ένα συνδυασµό θεατρικών µέσων (Neelands, 1990, 60-61). 
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Τις ενέργειες των προσώπων τις εντάσσει σ� ένα ιδιαίτερο σκηνικό 
περιβάλλον, που αντιπροσωπεύει τα συγκεκριµένα γνωρίσµατα της εποχής, 
το χώρο και το χρόνο που συµβαίνουν τα γεγονότα, µε τη δηµιουργία 
ανάλογης ατµόσφαιρας, από σκηνικά, κοστούµια, ηχητικά και φωτιστικά 
µέσα (Πετάση, 1995, 35). Γι� αυτό και το πιο ασήµαντο - για τους θεατές - 
σκηνικό µέσο, για το σκηνοθέτη θεωρείται πολύ σηµαντικό, αρκεί αυτό να 
προάγει τη θεατρική πράξη και να βοηθάει στην πραγµατοποίηση όλων των 
επιδιωκόµενων στόχων της θεατρικής παρουσίασης. 

Μερικές δραστηριότητες που αναφέρονται στα παραπάνω στοιχεία 
είναι οι εξής: 
• Σε ποια επίπεδα χώρου και χρόνου εξελίσσεται η ιστορία; 
• Ποια συγκεκριµένα σύµβολα χρησιµοποιεί ο συγγραφέας για να µας 

µεταφέρει στον τόπο και στο χρόνο του έργου; 
• Ποια θεατρικά µέσα πρέπει να προσθέσει ένας σκηνοθέτης στο 

συγκεκριµένο κείµενο, για να µας εισάγει στην ατµόσφαιρα της εποχής; 
• Εξετάζουµε την υπόθεση, αν αυτή η ιστορία εξελισσόταν σε άλλες 

χρονικές περιόδους ή σε άλλους λαούς, θα είχε την ίδια εξέλιξη; 
• Ξεχωρίζουµε τα φανταστικά από τα πραγµατικά στοιχεία του έργου. 
• Σε αρκετά παιδικά θεατρικά βιβλία η µυθοπλασία είναι τελείως 

φανταστική, γιατί προέρχεται από παλιούς µύθους, παραµύθια, 
παρωδίες παραµυθιών ή φανταστικές ιστορίες. Τι δυσκολίες θα 
συναντήσει ένας σκηνοθέτης στην εύρεση των κατάλληλων µέσων, για 
να δηµιουργήσει την ατµόσφαιρα του έργου; 

• Κάνουµε ένα διάγραµµα και σηµειώνουµε µε τη σειρά, τους τόπους (π.χ. 
δάση, χωριά, πύργους) και τους χρόνους. Μετά και τα δυο αυτά στοιχεία 
τα συνδέουµε µε τα διάφορα γεγονότα και µε τους ήρωες. 

 
δ.  ∆ραστηριότητες για τους χαρακτήρες 
Τα πρόσωπα και οι χαρακτήρες εξετάζονται µέσα από τη δράση και τη 
διαπλοκή τους στα γεγονότα, τα οποία προωθούν αλλά και επηρεάζονται 
απ� αυτά. Βρίσκονται σε σχέσεις σύγκρουσης είτε µε τον εαυτό τους είτε µε 
άλλα άτοµα του περιβάλλοντός τους (Τσαρµποπούλου, 1999, 374). 

Εδώ οι ερωτήσεις είναι πολλές και ποικίλες και δραστηριοποιούν 
ευχάριστα τα παιδιά: 
• Ποια πρόσωπα συµµετέχουν και πρωταγωνιστούν στη δράση του έργου; 
• Προσθέτουµε ή αφαιρούµε πρόσωπα για να αλλάξουµε την υπόθεση. 
• Ποια πρόσωπα δηµιουργούν χιούµορ και γιατί; 
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• Εισάγουµε στην υπόθεση απροσδόκητα γεγονότα και φανταζόµαστε τον 
τρόπο που θα τα αντιµετώπιζαν οι ήρωες. 

• ∆ηµιουργούµε ένα διάγραµµα διαπλοκής των ηρώων µε τα γεγονότα.  
• ∆ιαµορφώνουµε διάγραµµα χαρακτήρων και διαπροσωπικών σχέσεων. 
• Ποιες συγκρούσεις αναπτύσσονται ανάµεσα στα πρόσωπα και ποιοι 

λόγοι τις προκαλούν; Συµβαίνει το ίδιο και στη ζωή µας; 
• Γιατί ένας ήρωας υπερασπίζεται µε σθένος τις ιδέες του; ∆εν πρέπει να 

λαµβάνει υπόψη και τις γνώµες των άλλων; 
• Αν συναντούσαµε έναν ήρωα, τι θα τον συµβουλεύαµε να κάνει; 
 
ε.  ∆ραστηριότητες ταύτισης µε κάποιον ήρωα 
• Αν ήµασταν στη θέση ενός ήρωα, πώς θα θέλαµε να είναι οι σχέσεις µας 

µε τους άλλους ήρωες; 
• Τι θα απαντούσαµε σε κάποιον που µας κατηγόρησε;  
• Γράφοντας το ηµερολόγιο ενός ήρωα θα µας ενδιέφεραν οι προτιµήσεις 

του για το διάβασµα, το φαγητό, το ντύσιµο, τη διασκέδαση; 
• Εφαρµόζουµε το παιχνίδι των ρόλων. Βρίσκουµε ρούχα που θα φορούσε 

ο ήρωάς µας και κάνουµε την έκπληξη! Μπαίνουµε µέσα στην τάξη, 
χαιρετώντας τους φίλους µας και µετά δίνουµε συνέντευξη. 

 
στ. Αναπαραστατικές δραστηριότητες 
Οι δραστηριότητες αυτές εκφράζουν τη συλλογική και προσωπική εµπειρία 
που αποκτούν τα παιδιά από τη διεξαγωγή του προγράµµατος, 
λειτουργώντας σαν θεατές, συγγραφείς, ηθοποιοί και σκηνοθέτες.  

Μαθαίνουν να επιλέγουν και να παρακολουθούν άνετα θεατρικές 
παραστάσεις, να κατανοούν τη θεατρικότητα ενός κειµένου, να γράφουν 
δικό τους θεατρικό έργο και να το αναπαρασταίνουν στη σκηνή. 

Συγκεκριµένα, όλα αυτά περνάνε µέσα από τις εξής δραστηριότητες: 
 
Παραγωγή θεατρικού κειµένου 
Η παραγωγή θεατρικού κειµένου θα ξεκινήσει από κάποια βασική ιδέα 
των βιβλίων της θεµατικής ενότητας, η οποία βέβαια θα έχει κάποια 
κεντρική δοµή, αλλά θα είναι και πολυδιάστατη για να παραπέµπει σε 
πολλές πρωτότυπες ιδέες-λύσεις.  

Κάθε οµάδα - µε βάση υποθέσεις της κύριας ιδέας - θα δηµιουργήσει 
ξεχωριστές ιστορίες, οι οποίες θα παραπέµπουν κάθε φορά σε διαφορετική 
εξέλιξη των γεγονότων και θα οδηγούν σε απρόβλεπτες καταστάσεις. Στο 
τέλος όλες οι δευτερεύουσες ιστορίες θα ενσωµατωθούν µέσα στο αρχικό 
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πλαίσιο και θα αποτελέσουν µια πολυδιάστατη ιστορία, που κάθε φορά 
ανάλογα µε τις απαιτήσεις των θεατών θα ακολουθεί διαφορετική τροπή.  

Σε ένα τέτοιο έργο, το στοιχείο του τυχαίου και του απρόβλεπτου 
εντείνει την αγωνία αλλά και ενισχύει το ενδιαφέρον των παιδιών-θεατών, 
να συµµετέχουν και ως ηθοποιοί σε µερικά δρώµενα. Επίσης, είναι πολύ 
σηµαντικό ότι δηµιουργείται µια ατµόσφαιρα ανατρεπτική που αρέσει στα 
παιδιά, καθώς και µια δράση των ηρώων που καθορίζεται από τους θεατές, 
µε αποτέλεσµα κανένας ήρωας να µην είναι πρωταγωνιστής. 

Στη συνέχεια θα δηµιουργηθούν τα επεισόδια, οι συγκρούσεις των 
κύριων προσώπων, θα καθορισθούν ο τόπος και ο χώρος που 
διαδραµατίζονται τα γεγονότα και στο τέλος θα χωριστούν οι σκηνές. 
 
Σχεδιασµός και προετοιµασία θεατρικής παράστασης 
• Αξιοποίηση των εντυπώσεων από την παρακολούθηση µιας θεατρικής 

παράστασης, που είχαµε καταγράψει στο ηµερολόγιο προετοιµασίας. 
• Αφήγηση της ιστορίας τονίζοντας τα σηµεία της πλοκής και της δράσης. 
• Καθορισµός συµβόλων σύµφωνα µε λέξεις ή φράσεις «κλειδιά». 
• ∆ιανοµή των ρόλων για την ανάληψη ευθυνών. 
• ∆ραµατοποίηση (Βλ. Μουδατσάκις, 1994, 92). 
• Καλλιτεχνική απεικόνιση του κυρίαρχου θέµατος και µε άλλες µορφές 

τέχνης (ζωγραφική, χορός και µουσική). 
• Ανάλυση σκηνών µέσα από θεατρικά παιχνίδια. 
• Τονισµός σηµείων κορύφωσης της ιστορίας. 
• Ερµηνεία των ρόλων και κινησιολογία. 
• Εύρεση κατάλληλης µουσικής και δηµιουργία χορογραφίας. 
• Κατασκευή σκηνικών και κουστουµιών. 
• Σχεδιασµός διαφηµιστικής αφίσας και σύνταξη δελτίου τύπου. 
 

4. Παρουσίαση δραστηριοτήτων 
 

Την ηµέρα που έχει οριστεί, κάθε οµάδα παρουσιάζει τις δραστηριότητες που 
προετοίµασε και υποδεικνύει τρόπους καλλιτεχνικής απεικόνισης των 
κυρίαρχων γεγονότων του έργου, όπως και µια θεατρική παράσταση. 

Για να γίνει ενδιαφέρουσα η παρουσίαση των δραστηριοτήτων, κάθε οµάδα 
µπορεί να µοιράσει στα υπόλοιπα παιδιά µερικές δραστηριότητες π.χ. να τους 
ζητήσει να προβλέψουν την εξέλιξη της ιστορίας, να προσδιορίσουν µε λίγα 
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γνωστά στοιχεία το χαρακτήρα ενός ήρωα, να συµπληρώσουν ένα κείµενο που 
έχει κενές λέξεις ή φράσεις κ.ά. 

 
5. Αξιολόγηση αποτελεσµάτων 

 
Αφού ολοκληρωθεί η παρουσίαση των δραστηριοτήτων, ακολουθεί συζήτηση 
για την αξιολόγηση της όλης προσπάθειας. Συγκεκριµένα, συγκρίνονται τα 
θεατρικά κείµενα και επισηµαίνονται οι διαφορές τους. Κατόπιν κάθε οµάδα 
εξετάζει τα αποτελέσµατα της εργασίας της και εκτιµά το βαθµό επιτυχίας των 
στόχων του προγράµµατος, για να αποφευχθούν στο µέλλον παρόµοια λάθη και 
παραλείψεις. 

Για το λόγο αυτό, µπορεί να ζητήσει ακόµα και τη συµπλήρωση κάποιων 
ασκήσεων και να υποβάλει µερικά ερωτήµατα για να διαπιστώσει: 
• αν πέρασαν τα µηνύµατα της διδασκαλίας, 
• αν κάποιο µέρος τής παρουσίασης άρεσε περισσότερο, 
• αν απόκτησαν καινούργιες εµπειρίες και τρόπους για να αντιµετωπίζουν τα 

γεγονότα της ζωής, αλλά κυρίως αν δηµιούργησαν στάσεις (Scholes, 1985, 
42) και αντιστάσεις απέναντι σε κάποιες ιδέες, 

• αν βελτίωσαν κάποιες δεξιότητες, όπως την κριτική και δηµιουργική 
ικανότητα, την αντίληψη και την παρατηρητικότητα, 

• αν έγιναν πιο ανεκτικοί και πιο υποµονετικοί στις σχέσεις µε τους 
συνανθρώπους τους και το πιο σπουδαίο: 

• αν αισθάνθηκαν τη χαρά της απόλαυσης. 
 
Αντί επιλόγου 

 
Η διακειµενική προσέγγιση θεατρικών βιβλίων που αποτελούν µια θεµατική 
ενότητα προσφέρει την πιο ολοκληρωµένη αντίληψη για την ουσία της 
λογοτεχνικής προσφοράς και πρέπει να γίνει «διά βίου» επιδίωξη κάθε νέου 
ανθρώπου, επειδή 
 
• αναπτύσσει το διάλογο, ενισχύει την ανθρώπινη επικοινωνία και βελτιώνει 

τις διαπροσωπικές του σχέσεις, 
• εξασφαλίζει τη δηµιουργική έκφραση των ιδεών και των συναισθηµάτων 

του και τέλος 
• διαµορφώνει κριτική στάση απέναντι στα πολιτιστικά, κοινωνικά και 

ιστορικά γεγονότα. 
 



Προσέγγιση θεατρικών κειµένων σε ένα πρόγραµµα Λογοτεχνίας στην Ευέλικτη Ζώνη 

 

 147

Βιβλιογραφία 
 

΄Αλκηστις. (1984). Το αυτοσχέδιο θέατρο στο σχολείο. Αθήνα. 
Αναγνωστοπούλου, ∆. (1999). Λογοτεχνικό βιβλίο και Εκπαίδευση: σχέσεις 

συναλληλίας ή αποκλεισµού; Στο Αποστολίδου Β. και Χοντολίδου Ε. 
(επιµ.). Λογοτεχνία και Εκπαίδευση (σσ. 267-275). Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Αποστολίδου, Β. (1999). Κριτήρια επιλογής λογοτεχνικών βιβλίων για σχολική 
χρήση. Αθήνα: Εθνικό Κέντρο Βιβλίου. 

Αποστολίδου, Β. (1999). Λογοτεχνία και Ιδεολογία: το ζήτηµα των αξιών κατά 
τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας. Στο Αποστολίδου Β., Χοντολίδου Ε. 
Λογοτεχνία και Εκπαίδευση (σσ. 335-347). Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Βαροπούλου, Ε. (1998, 22 Μαρτίου). Μεταξύ αυθεντικότητας και 
προφορικότητας (στο θέατρο). Το Βήµα. 

Βαροπούλου, Ε. (1999, 17 Ιανουαρίου). Η φωνή στο θέατρο. Το Βήµα. 
Κανατσούλη, Μ. (1997). Λογοτεχνικά κείµενα σε εγχειρίδια του ∆ηµοτικού 

Σχολείου: Τα διδάσκουµε; Τα απολαµβάνουµε; Τα ακρωτηριάζουµε; 
Επιθεώρηση Παιδικής Λογοτεχνίας. Πατάκης, 12, 35. 

Κουρετζής, Λ. (1991). Το θεατρικό παιχνίδι. Αθήνα: Καστανιώτης. 
Κουρετζής, Λ. (1990). Το θέατρο για παιδιά στην Ελλάδα. Αθήνα: Καστανιώτης. 
Μουδατσάκις, Τ. (1994). Η θεωρία του δράµατος. Αθήνα: Καρδαµίτσας. 
Neelands, J. (1990). Structuring Drama Work. Cambridge: Cambridge University 

Press, 3, 60-61. 
Nodelman, P. (1992). The Pleasures of Children�s Literature. London: Logman, 

22, 214. 
Πετάση, Ε. (1995, 16 Απριλίου). Η σηµασία των κοστουµιών και του σκηνικού 

χώρου στα θεατρικά έργα. Η Καθηµερινή. 
Πέτροβιτς-Ανδρουτσοπούλου, Λ. (1990). Η παιδική λογοτεχνία στην εποχή µας. 

Αθήνα: Καστανιώτης. 
Πούχνερ, Β. (1985). Σηµειολογία του θεάτρου. Αθήνα: Παϊρίδης. 
Scholes, R. (1985). Στοιχεία της Πεζογραφίας. Θεσσαλονίκη: Κωνσταντινίδης. 
Σπινγκ, Τζ. (1990). Τα παιδιά ως αναγνώστες. Αθήνα: Καστανιώτης. 
Τσαρµποπούλου, Α. (1999). Η χρήση της δραµατικής µεθόδου για ένα 

σύγχρονο µάθηµα λογοτεχνίας. Στο Αποστολίδου Β., Χοντολίδου Ε. (επιµ.). 
Λογοτεχνία και Εκπαίδευση (σσ. 369-378). Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Χάβελ, Β. (1997, 31 Μαΐου). Οµιλία στην Ακαδηµία Τέχνης. Τo Βήµα. 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 
 

 148

Hornbrook, D. (1992). Confronting the infant phenomenon. The English and 
Media Magazine, 27, Autumn, 18-21.  

                                                 
 



 

149 

 
 
 
 

Η διαθεµατικότητα στα φιλολογικά µαθήµατα 
του Γυµνασίου 
 
Χριστίνα Αργυροπούλου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 

Περίληψη 
 
Στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών και στα Αναλυτικά 
Προγράµµατα Σπουδών δίνονται ο σκοπός και οι στόχοι των φιλολογικών   
µαθηµάτων και η διαθεµατική τους προσέγγιση. Επιδιώκεται στα νέα 
∆.Ε.Π.Π.Σ.  και Α.Π.Σ. η εσωτερική συνοχή των προγραµµάτων σπουδών σε 
όλες τις βαθµίδες σε µια προσπάθεια ελάφρυνσης και ολιστικής προσέγγισης της 
γνωστικής ύλης, δηλαδή οριζόντιας σύνδεσης των µαθηµάτων. Περιγράφεται η 
διαθεµατικότητα, δίνονται τα κύρια χαρακτηριστικά της διαθεµατικής 
προσέγγισης  και οι άξονες της αναµόρφωσης των ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. 
Ακολουθεί κατά γνωστικό αντικείµενο η συνοπτική παρουσίαση των νέων 
στοιχείων του αναλυτικού προγράµµατος που δίνει έµφαση στη διαδικασία. 
Τέλος, δίνονται ενδεικτικά και συνοπτικά παραδείγµατα διαθεµατικών 
προσεγγίσεων στα φιλολογικά µαθήµατα και αναλυτικότερα για τον Πολιτισµό, 
από την ενότητα Φαιακίδα,Οµήρου Οδύσσεια. 
 
 
Πριν γίνει αναφορά στους άξονες, θεωρείται απαραίτητο να αναφερθεί ο σκο-
πός και οι στόχοι των ανθρωπιστικών µαθηµάτων (Αρχαίας Ελληνικής Γλώσ-
σας και Γραµµατείας, Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, Ιστορίας) στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση. Ο γενικός σκοπός είναι: να βοηθήσει τους µαθη-
τές/τριες να αναπτύξουν νοητικές ικανότητες και δεξιότητες, να καλλιεργηθεί η 
κριτική σκέψη και η δηµιουργική φαντασία τους, ώστε να αναζητούν τη γνώση 
που αφορά τις ανθρωπιστικές σπουδές σε πολλές πηγές και µε ποικίλες ενέρ-
γειες, στοιχείο που θα βοηθήσει στη διάπλαση δηµιουργικών προσωπικοτήτων. 

                                                 
 Η κ. Χριστίνα Αργυροπούλου είναι Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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Επίσης, µε τα φιλολογικά µαθήµατα, ως κατ� εξοχήν ανθρωπιστικά, επιδιώκεται 
η διαµόρφωση ελεύθερων, υπεύθυνων και δηµοκρατικών ανθρώπων, που εκτι-
µούν την ιδιαίτερη φυσιογνωµία του ελληνικού λόγου και πολιτισµού, που κα-
τανοούν και χειρίζονται αποτελεσµατικά την ελληνική γλώσσα και που σέβο-
νται τη γλώσσα και τον πολιτισµό των άλλων λαών. Με την αναµόρφωση των 
∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. επιδιώκεται να υπάρχει εσωτερική συνοχή των Π.Σ. σε 
όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, τα οποία λαµβάνουν υπόψη την ύλη όλων 
των µαθηµάτων, ανθρωπιστικών και µη, η οποία µπορεί να συνδέεται µε διεπι-
στηµονικές και διαθεµατικές προσεγγίσεις σε µια προσπάθεια ολιστικής προ-
σέγγισης της γνώσης.  

Το νέο στοιχείο των ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. είναι η διαθεµατική διάστασή 
τους. Ως τέτοια θεωρείται η οργάνωση της διδασκαλίας που χαρακτηρίζεται 
από την πραγµάτευση ενός θέµατος από διάφορες επιστηµονικές οπτικές 
γωνίες, σύµφωνα µε την ηλικία και την προσληπτική ικανότητα των µαθητών 
και πάντα µε αξιοποίηση των βιωµάτων και µεταγνωστικών ικανοτήτων των 
µαθητών. Τα προς µελέτη και διερεύνηση θέµατα τίθενται µε τη µορφή 
προβληµάτων και οι µαθητές/τριες αναλαµβάνουν να τα επιλύσουν σε 
συµµετοχική βάση, ακολουθώντας τη διαδικασία που είναι γνωστή ως σχέδιο 
εργασίας ή project, (προβληµατισµός, συλλογή στοιχείων, διερεύνηση, επίλυση 
των προβληµάτων, σύνθεση εργασιών). 

Ειδικότερα τα κύρια χαρακτηριστικά της διαθεµατικής προσέγγισης είναι, 
επιγραµµατικά, τα εξής: 

 
Συνδυασµός γνωστικών αντικειµένων. 
Έµφαση σε ειδικές ερευνητικές εργασίες και στη διαδικασία της µάθησης. 
Αναζήτηση γνώσεων και πέρα από το βιβλίο. 
Συσχετισµοί εννοιών που εντοπίζονται στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα. 
Θεµατικές ενότητες που λειτουργούν ως οργανωτικές αρχές. 
Ευέλικτα προγράµµατα σπουδών. 
Ευέλικτες οµαδοποιήσεις µαθητών, καλλιέργεια συνεργατικότητας, ισότιµη 
συµµετοχή όλων των µαθητών και κυρίως των «ξένων» και των µαθητών µε 
ειδικές ανάγκες. 
 

Η διεπιστηµονική προσέγγιση της γνώσης λαµβάνεται υπόψη στην οργάνωση 
του αναλυτικού προγράµµατος και τη συγγραφή των νέων βιβλίων. Με αυτήν 
την καινοτοµία επιδιώκεται η ποιοτική αναβάθµιση της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης, ώστε να ανταποκριθεί στις σύγχρονες αλλά και τις µελλοντικές 
κοινωνικές απαιτήσεις.  
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Έτσι, παράλληλα µε την κάθετη, ανά µάθηµα δοµή, που ισχύει σήµερα, α-
ναπτύσσονται προγράµµατα τα οποία στηρίζονται στην οριζόντια διαθεµατική 
και διεπιστηµονική συσχέτιση των γνώσεων. Τέτοια  αναλυτικά προγράµµατα 
διευκολύνουν την υιοθέτηση των διεπιστηµονικών θεµάτων ως βασικών 
στοιχείων του προγράµµατος σπουδών. 

Οι στόχοι που τίθενται στο παραπάνω διαθεµατικό πλαίσιο είναι κοινοί για 
όλα τα παιδιά. Σε ό,τι αφορά τους παλιννοστούντες, τους λοιπούς «ξένους» 
µαθητές και τους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η διαφοροποίηση 
έγκειται στη µεθοδολογία της διδακτικής προσέγγισης και στα µέσα που 
χρησιµοποιεί ο δάσκαλος της ειδικής αγωγής.  

Συνεπώς οι άξονες της αναθεώρησης των Ε.Π.Π.Σ. και Π.Σ. σε ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
και Α.Π.Σ. είναι οι ακόλουθοι: 
 

Αναγκαιότητα εσωτερικής συνοχής των προγραµµάτων σπουδών σε όλες 
τις βαθµίδες της εκπαίδευσης. 
Προσέγγιση των θεµάτων από την οπτική διαφορετικών επιστηµών και 
σύνθεση της γνώσης µε διεπιστηµονικές και διαθεµατικές προσεγγίσεις. 
Αξιοποίηση των βιωµάτων και µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών. 
Ανάπτυξη των νοητικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων σχετικών µε τα 
γνωστικά αντικείµενα. 
Καλλιέργεια κριτικής σκέψης και δηµιουργικής φαντασίας των µαθητών. 
Ολιστική προσέγγιση της γνώσης µε διαθεµατικές δραστηριότητες, που 
απαντούν στις σύγχρονες κοινωνικές απαιτήσεις για αυτοµόρφωση και 
συνεχή  προσαρµογή. 
Έµφαση στη διαδικασία της µάθησης µε τη µέθοδο σχεδίων εργασίας ή  
projects, όπου γίνεται συνδυασµός των γνωστικών αντικειµένων και 
αξιοποιούνται οι γνώσεις και τα βιώµατα των µαθητών. 
Αναζήτηση της γνώσης και πέρα από το σχολικό βιβλίο. 
Συσχετισµός εννοιών που απαντούν στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα. 
Παροχή χρόνου στα Α.Π.Σ. (10%) για διαθεµατικές δραστηριότητες 
ανάλογα µε τις διδακτικές ώρες του µαθήµατος. 
Καλλιέργεια συνεργατικότητας, καθώς οι µαθητές εργάζονται ισότιµα σε 
µικρές ή µεγάλες οµάδες µε πνεύµα συνεργασίας και ευελιξίας στις 
οµαδοποιήσεις.  
Εισαγωγή της «Ευέλικτης Ζώνης Καινοτόµων ∆ράσεων» στο πλαίσιο της 
οποίας οι µαθητές µαθαίνουν να συµµετέχουν και να εργάζονται σε οµάδες 
µε τη µέθοδο project ή µε άλλες συµµετοχικές δραστηριότητες (έµφαση στη 
διαδικασία), πέρα από το πνεύµα της εξεταστέας και διδακτέας ύλης. 
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Αναλυτικότερα για τα φιλολογικά µαθήµατα  
 
Νεοελληνική Γλώσσα 
 

Γίνεται συνολική θεώρηση της διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος σε 
όλες τις βαθµίδες της  εκπαίδευσης. 
Στα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. υπάρχουν λεπτοµερώς τα περιεχόµενα για κάθε 
τοµέα  του λόγου  («Ακούω», «Κατανοώ», «Μιλώ», «∆ιαβάζω», «Γράφω»). 
Μέθοδος διδασκαλίας της γλώσσας είναι η επικοινωνιακή και η 
διαθεµατική προσέγγιση. 
Στη διαθεµατική προσέγγιση αξιοποιούνται γνώσεις, βιώµατα και λεξιλόγιο 
από όλα τα γνωστικά αντικείµενα (ορολογίες και ειδικό λεξιλόγιο, π.χ.  
Μαθηµατικά, Φυσική, Πληροφορική, κ.ά.).  
Στο πλαίσιο του µαθήµατος προβλέπεται χρόνος για 
διαθεµατικές/διεπιστηµονι-κές  δραστηριότητες. 

 
 Νεοελληνική Λογοτεχνία 
 

Η διδασκαλία της λογοτεχνίας είναι επικοινωνία, αποκαλύπτει τη δική της 
πρόταση για τον κόσµο και οδηγεί το µαθητή/αναγνώστη σε ένα ταξίδι 
αυτογνωσίας και ετερογνωσίας. 
Στο αναλυτικό πρόγραµµα, πέρα από τους σκοπούς, τους στόχους και τη 
µέθοδο διδασκαλίας, δίνεται έµφαση στον κατ΄ εξοχήν διεπιστηµονικό 
χαρακτήρα του µαθήµατος και τη σύνδεσή του τόσο µε τα ανθρωπιστικά 
λεγόµενα µαθήµατα, όσο και µε τα Μαθηµατικά, τη Φυσική, τη Βιολογία, 
την Τεχνολογία και την Πληροφορική. 
Η διαθεµατική προσέγγιση θεωρείται αυτονόητη, γιατί φέρνει στο 
προσκήνιο ζητήµατα ατοµικά και συλλογικά, ιστορικά, κοινωνικά και 
διάφορα άλλα,  που αφυπνίζουν το µαθητή και τον προετοιµάζουν, ώστε να 
προσαρµόζεται σε κάθε µελλοντική αλλαγή. 
Μέσα από τις συνερευνητικές εργασίες ο µαθητής µαθαίνει πώς να 
µαθαίνει και ίσως να µαθαίνει διά βίου και να αυτοµορφώνεται. 
Στο µάθηµα της Λογοτεχνίας απεικονίζεται το πολιτισµικό κεφάλαιο όλων 
των ανθρώπων µε το οποίο γίνεται κοινωνός ο νέος άνθρωπος και αυριανός 
πολίτης. Η  συµβολή όλων των λαών και των επιστηµών µπορεί να 
αναδειχθεί καλύτερα µε τη διαθεµατική προσέγγιση. 
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Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραµµατεία  (πρωτότυπο και µετάφραση) 
 

Τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. της «Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας και Γλώσσας»  
αναδεικνύουν τον ανθρωποκεντρισµό, την αρχαιογνωσία και  
αρχαιογλωσσία ως µέσα πρόσληψης της παιδευτικής αξίας του αρχαίου 
ελληνικού πολιτισµού. 
∆ιασφαλίζουν τη διαθεµατική/διεπιστηµονική σύνδεση, στο µέτρο του  
δυνατού, τόσο µεταξύ των ειδικών διδακτικών αντικειµένων όσο και µε 
άλλα γνωστικά αντικείµενα, π.χ. Νεοελληνική Λογοτεχνία (εκµετάλλευση  
του περιεχοµένου της Οδύσσειας και Ιλιάδας από σύγχρονους ποιητές: 
Παλαµάς, Σεφέρης, Καββαδίας, κ.ά.), Νεοελληνική Γλώσσα, Ιστορία,  
Κοινωνικές Επιστήµες, Αισθητική Αγωγή, Πληροφορική, Θετικές  
Επιστήµες. ∆ηλαδή, εξετάζεται η συνοµιλία των θετικών και θεωρητικών 
επιστηµών µέσα από τα αρχαία ελληνικά κείµενα (αναφορές σε ιδιότητες 
των ζώων, σε τεχνολογικά επιτεύγµατα, στην ένδυση, στην κατοικία, κ.ά.). 
Τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. αναδεικνύουν την ευρωπαϊκή διάσταση των  
αρχαίων ελληνικών κειµένων και τη σηµασία τους για την πορεία του  
παγκόσµιου πολιτισµού. Καταδεικνύουν και µέσα από τις διαθεµατικές 
δραστηριότητες τη σχέση της αρχαίας ελληνικής γλώσσας µε τις  
ευρωπαϊκές (ορολογίες, δάνεια και αντιδάνεια), την αξία της  
πολυγλωσσίας και την αναγκαιότητα εκµάθησης τουλάχιστον µιας ξένης 
γλώσσας µε τη συνακόλουθη επικοινωνία µε τον πολιτισµό που αυτή  
εµπεριέχει. 

  
Ιστορία 
 
Τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. της Ιστορίας είναι ευέλικτα, παρέχουν την αναγκαία 
πληροφόρηση και γνώση και κυρίως επιδιώκεται η διαµόρφωση ιστορικής  
συνείδησης και κρίσης. 
 

Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας συνδέει το σχολείο µε τη σύγχρονη 
πραγµατικότητα, καθώς τα θέµατα της Τ.Ι. προσεγγίζονται ολόπλευρα µε τη 
συµβολή όλων των επιστηµών και της τεχνολογίας.  
Γίνεται διάκριση Ιστορίας και Μυθολογίας και δίνεται έµφαση στις 
ειρηνικές σχέσεις και στο σεβασµό του ανθρώπου ανεξάρτητα από φύλο, 
φυλή, εθνικότητα, θρησκευτικές πεποιθήσεις και οικονοµική διάσταση. 
∆ίνεται, επίσης, έµφαση στη Σύγχρονη Ιστορία, Ελληνική, Ευρωπαϊκή, 
Βαλκανική και Παγκόσµια. 
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Αξιοποιούνται χάρτες, διαγράµµατα, παραθέµατα, µαρτυρίες και η σύγ-
χρονη τεχνολογία. 
Με τη διαθεµατικότητα συνδέεται η Ιστορία σχεδόν µε όλα τα γνωστικά 
αντικείµενα και έτσι µπορεί να κατανοηθεί  ως συνολική ανθρώπινη 
δραστηριότητα. 

 
Ενδεικτικά παραδείγµατα διαθεµατικής προσέγγισης     
  
Α. Αρχαία Ελληνικά Α΄ Γυµνασίου από µετάφραση  
 
1. Πολιτισµός 
 
  Από την Οµήρου Οδύσσεια, διδακτική ενότητα 15η, ραψωδία Θ, στίχοι 1-709, 
Φαιακίδα. 
Η επίσηµη φιλοξενία του Οδυσσέα στο νησί των Φαιάκων, δώρα, λουτρό, 
δείπνο, µουσικοχορευτικές επιδείξεις, τα τραγούδια του ∆ηµόδοκου και 
αθλητικοί αγώνες. 
 
Θέµα: Η υποδοχή του ξένου και η φιλοξενία του διαχρονικά   
 
Άξονες ή υποθέµατα για δραστηριότητες που αναδύονται από την έννοια 
Πολιτισµός:  
 

Η θέση του ξένου στην κοινωνία από τα οµηρικά έπη ως σήµερα. 
Τα εδέσµατα και τα ποτά, τότε και σήµερα, µε τη βοήθεια των σχετικών  
επιστηµών και της Χηµείας. 
Τα αγγεία, η διακόσµησή τους και το υλικό τους (Αισθητική Αγωγή,  
Χηµεία, Γεωγραφία). 
Τα αθλήµατα (εξέλιξη, ακρίβεια, συµβολή των Μαθηµατικών και της  
Βιολογίας, στόχοι, έπαθλα τότε και τώρα, η θέση του νικητή στην κοινωνία, 
κ.ά.). Οι αθλητικοί αγώνες ως παιδιά, ως πανελλήνιοι αγώνες, σύνδεσή τους 
µε τη λατρεία και τους τοπικούς θεούς.  
Η µουσική και ο χορός (Μουσική, Φυσική Αγωγή, Φυσική-ήχος,  
ακουστική). 
Τα δώρα, η σχέση τους µε τον επισκέπτη, το υλικό κατασκευής τους και η 
διακόσµησή τους (Χηµεία, Εικαστικά). 
Από το ανάκτορο του βασιλιά Αλκίνοου και τα λουτρά ως τη σύγχρονη  
κατοικία. 
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Η ισότητα και το ήθος των δύο φύλων. 
Το θέµα της γυναικείας οµορφιάς τότε σε αντίστιξη µε τα σηµερινά 
καλλιστεία. Η σύνδεση της γυναικείας οµορφιάς µε προϊόντα καλλωπισµού, 
µε την εργασία, την οικονοµία, την ένδυση, τα αρώµατα, τη 
µικροχειρουργική,  τη διατροφή και τη διαφήµιση. 
Η ένδυση ως καλαισθησία, ως Οικιακή Οικονοµία, ως Γεωγραφική 
Ανθρωπολογία και ως Τέχνες και Τεχνολογία από τον οµηρικό κόσµο ως 
σήµερα.  
Η πληροφορία από τις φρυκτωρίες έως το σύγχρονο διαδίκτυο. 
Η οργάνωση της φαιακικής κοινωνίας, οι θεσµοί της και ο ειρηνικός της 
χαρακτήρας (Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Οικονοµία, Λογοτεχνία, 
κ.ά.). 
 

 Με µια τέτοια διαθεµατική διερεύνηση και διεπιστηµονική σύνδεση µε πολλά 
γνωστικά αντικείµενα οι µαθητές θα πληροφορηθούν, θα κατανοήσουν το 
πολυσύνθετο της οργανωµένης κοινωνίας, θα εκτιµήσουν τα επιτεύγµατα του 
πολιτισµού, υλικά και πνευµατικά, και πάνω απ΄ όλα θα ετοιµαστούν για τη δική 
τους προσαρµογή στην κοινωνία εκτιµώντας ότι όλα συµβάλλουν στην καλύτερη 
σε ποιότητα ζωή του ανθρώπου. 
 
Β.  Αρχαία Ελληνικά από το πρωτότυπο 
 

1. Λεύκιππος και ∆άφνη 
 
Καq � µSν δZ κατ? θε�ν βούλησιν AφανZς γίγνεται· �Απόλλωνα δS ∆άφνη Tπ� 
α�τήν sόντα προϊδοµένη, µάλα Tρρωµένως Wφευγεν· �ς δS συνεδιώκετο, παρ? 
∆ι�ς αsτεrται Tξ Aνθρώπων Aπαλλαγ\ναι· και α�τήν φασι γενέσθαι τ� δένδρον 
τ� TπικληθSν Aπ� Tκείνης δάφνην. (Παρθένιος, Περq �Ερωτικ�ν Παθηµάτων, 15), 
ΑΕΓ, Γ΄ Γυµνασίου, σ. 7.  
 
Σύνδεση µε Φυτολογία, Περιβάλλον, Μυθολογία, Θρησκευτικά, Λογοτεχνία, 
Εικαστικά, κ.ά.  
 

2. Τ� Uρπετ� χαµαιλέων 
 

Χαµαιλέων τ� ζ¨ον Tς µίαν χρόαν ο� πέφυκεν ο�τε �ρ@σθαι ο�τε γνωρίζεσθαι 
[�]. Εyτα µέντοι Aλλοrος Tφάνη γλαυκότητα �ποδ�ς, καθάπερ προσωπεrον  
Xτερον b στολZν �ποκριτZς Cλλην. �Επεq τοίνυν τα�θ� ο�τως Wχει, φαίη τις Cν καq  
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τZν φύσιν µZ καθέψουσαν µηδS Tπιχρίουσαν φαρµάκοις, �σπερ ο�ν a Μήδειάν 
τινα a Κίρκην, καq Tκείνην φαρµακίδα εyναι. (Αsλιανός, Περq ζ¥ων sδιότητος, ΙΙ, 
14), ΑΕΓ, Γ΄ Γυµνασίου, σ. 55. 
  
Σύνδεση µε Ζωολογία, Φυτολογία, Μυθολογία, Λογοτεχνία. κ.ά. 
 

3. ²Εστι µSν ο�ν �Ελλάς καq _ Μακεδονία 
 

´Οτι _ Μακεδονία περιορίζεται Tκ µSν δυσµ�ν τj παραλίI το� �Αδρίου, Tξ 
Aνατολ�ν δS τj παραλλήλ¤ ταύτης µεσηµβρινj γραµµj τj δι? τ�ν Tκβολ�ν 
´Εβρου ποταµο� καq Κυψέλων πόλεως, Tκ βορρ@ δS τj νοουµένg ε�θείI γραµµj,  
τj δι? Βερτίσκου �ρους καq Σκάρδου καq �Ορβήλου καί �Ροδόπης καq Αwµου· 
[�] Tκ νότου δS τj �ΕγνατίI �δ¨ Aπ� ∆υρραχίου πόλεως πρ�ς Aνατολ?ς sούσg 
Xως Θεσσαλονικείας· και Vστι το�το τ� σχ\µα τ\ς Μακεδονίας παραλληλό-
γραµµον Vγγιστα (Στράβων, Γεωγραφικά 7. 9. 111 α. π. Χ.� 2), ΑΕΓ, Β΄, Γυµνα-
σίου σ.111. 
  
 Σύνδεση µε Γεωγραφία, Οικονοµία, Πολιτική και Κοινωνική Αγωγή, Ιστορία, 
Λογοτεχνία, κ.ά. 

 
4. Άλλα θέµατα διαθεµατικής-διεπιστηµονικής προσέγγισης σύµφωνα µε τη 

φιλοσοφία των ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
 
Η οικογενειακή ζωή: θέση των γυναικών, ισότητα των δύο φύλων, τρίτη ηλικία   
(Αρχαία από µετάφραση και από το πρωτότυπο, Νεοελληνική Λογοτεχνία και 
Γλώσσα, Θρησκευτικά, Κοινωνικές Επιστήµες). 

 
Κοινωνικές και ατοµικές αξίες: αγάπη, φιλία, ειρήνη, προσωπική ευθύνη, ελευ-
θερία, ανθρώπινα δικαιώµατα κ.ά. (Φιλολογικά µαθήµατα, Ιστορία, Θρησκευ-
τικά, Κοινωνικές Επιστήµες, ΣΕΠ). 
 
Κοινωνικά προβλήµατα: πόλεµος, συγκρούσεις, επιθετικότητα, ρατσισµός και 
στερεότυπα (Φιλολογικά µαθήµατα: Ηρόδοτος, Όµηρος, Θουκυδίδης, κ.ά., Ι-
στορία, Θρησκευτικά, Κοινωνικές Επιστήµες). 
 
Άνθρωπος και φύση: σύγκρουση και ενότητα (Φιλολογικά µαθήµατα, Περιβαλ-
λοντική Εκπαίδευση, Βιολογία, Γεωγραφία, Φυσική, Θρησκευτικά, Οικιακή 
Οικονοµία). 
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Ανθρώπινος πολιτισµός, εθνική και οικουµενική συνείδηση (Φιλολογικά µαθή-
µατα, Μαθηµατικά, Φυσική, Αισθητική Αγωγή, Κοινωνικές Επιστήµες, Θρη-
σκευτικά, ΣΕΠ). 
 
Μορφές επικοινωνίας (Φιλολογικά µαθήµατα, Ιστορία, Πληροφορική, Γεω-
γραφία, Κοινωνικές Επιστήµες). 
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Σηµασιολογικές µεταβολές της έννοιας«Λόγος»: 
Παράδειγµα διαθεµατικής διδασκαλίας στη Γ΄ 
Τάξη του Γυµνασίου 
 

Χριστίνα Βέικου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
     
Περίληψη 
 
Το άρθρο αυτό αναφέρεται: α. στις δυνατότητες που προσφέρουν τα 
φιλολογικά, ιδιαίτερα, µαθήµατα για την εφαρµογή διαθεµατικών 
διδασκαλιών, β. παρουσιάζει τους τρόπους µε τους οποίους µπορεί να 
οργανωθεί µία διαθεµατική διδασκαλία, γ. επικεντρώνεται σε 
διαθεµατική σηµασιολογική ανάλυση µιας γενικής έννοιας που απαντά σε 
πολλά µαθήµατα της Γ΄ Γυµνασίου και δ. επεξεργάζεται ένα σχετικό 
παράδειγµα διαθεµατικής διδασκαλίας  στην τάξη αυτή. 

 
Α.  Η  διαθεµατική  διάσταση  των  φιλολογικών  µαθηµάτων 
 
Ένας από τους σκοπούς των φιλολογικών µαθηµάτων είναι η ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης και της δηµιουργικής φαντασίας των µαθητών, για να µπορούν 
να αναζητούν τη γνώση που αφορά τις ανθρωπιστικές σπουδές από πολλές 
πηγές και µε ποικίλες ενέργειες, διαδικασία που θα ενισχύσει την ερευνητική 
τους διάθεση και τη συµµετοχική µάθηση. 
       Σηµαντικός σκοπός, επίσης, είναι να βοηθήσουν τους µαθητές να εκτιµούν 
την ιδιαίτερη φυσιογνωµία του ελληνικού λόγου, να κατανοούν και να 
χειρίζονται αποτελεσµατικά την ελληνική γλώσσα, ώστε να αποκτήσουν 
γλωσσική αλλά και επικοινωνιακή επάρκεια. Επιπλέον, η διδασκαλία των 
φιλολογικών µαθηµάτων λαµβάνει υπόψη και την ύλη των άλλων µαθηµάτων -
ανθρωπιστικών και µη- ώστε να δίνονται ευκαιρίες διεπιστηµονικών και 
                                                 
  Η κ. Χριστίνα Βέικου  είναι Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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διαθεµατικών προσεγγίσεων µε πρακτική και κοινωνική αναφορά, που θα 
καταστήσουν τους µαθητές ικανούς  να διαµορφώνουν µια σαφή αντίληψη για 
το : 
 

− πώς συνδέονται οι γνώσεις µεταξύ τους, 
− πώς µπορούν να τις χρησιµοποιήσουν    και 
− πώς µπορούν να επηρεάσουν τις εκπαιδευτικές διαδικασίες µέσω των 

προσωπικών τους εµπειριών και ενεργειών. 
 
Η διδασκαλία έτσι  επικεντρώνεται σ� έναν κριτικό µάλλον παρά περιγραφικό 
ρόλο και εισάγει στο πρόγραµµα στοιχεία τα οποία δίνουν έµφαση στα µέσα 
και στις διαδικασίες µάθησης και όχι απλώς  στη διδακτική ύλη και στο 
διδακτικό αποτέλεσµα. Το τελικό ζητούµενο είναι η καλλιέργεια βασικών 
δεξιοτήτων που θα επιτρέψουν στους µαθητές να συνεχίσουν να µαθαίνουν σ� 
ολόκληρη τη διάρκεια της ζωής τους. 

Οι διαθεµατικές προσεγγίσεις αναπτύσσουν, όµως, κι άλλες σηµαντικές 
δεξιότητες  στους µαθητές :  

 
− την ικανότητα έρευνας, ανεξάρτητα από θεµατικές εξειδικεύσεις, 

καθώς και την εφαρµογή της σε νέα αντικείµενα,  
− την ικανότητα διαµόρφωσης απόψεων και κρίσεων σχετικά µε τις 

διάφορες πλευρές ενός θέµατος, 
− την ικανότητα  να «µαθαίνουν πώς να µαθαίνουν», διαδικασία 

απαραίτητη  για την πρόσκτηση των συνεχώς εξελισσόµενων και 
ενοποιηµένων µορφών γνώσης που απαιτούν οι σύγχρονες συνθήκες, 
τεχνολογικές και κοινωνικές.  

 
∆ιάφορες προτάσεις έχουν γίνει για τον προσδιορισµό των θεµάτων που µπορεί 
να εξεταστούν διακλαδικά/διεπιστηµονικά. Ειδικά τα φιλολογικά µαθήµατα 
διαθέτουν έντονο διαθεµατικό χαρακτήρα,  καθώς  αντλούν γνώσεις από 
πολλές πηγές: η εναλλαγή γραπτού και προφορικού λόγου, η συνθετική 
αντιπαράθεση αρχαίου και νέου ελληνικού πολιτισµού, η επικοινωνιακή χρήση 
της γλώσσας και η λειτουργική χρησιµότητά της για την κατανόηση όλων των 
γνωστικών αντικειµένων, η διαπολιτισµική οπτική και οι  πολυφωνικές 
αναφορές της λογοτεχνίας, η ένταξη των πνευµατικών έργων στο ιστορικό, 
κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο κάθε εποχής, όλα αυτά είναι διαθεµατικά 
στοιχεία των φιλολογικών µαθηµάτων, που εµπλουτίζουν  τη διδασκαλία τόσο 
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στο γνωστικό όσο και στο αισθητικό και αξιακό επίπεδο. Φέρνουν δηλαδή στο 
προσκήνιο ζητήµατα ιστορικών, ατοµικών και κοινωνικών αξιών, αρχών και 
θεσµών που διέπουν τη συµβίωση και τη συνεργασία των ανθρώπων µέσα σ� 
έναν κόσµο όπου η ποικιλία και η συνθετότητα αποτελούν τον κανόνα. Ειδικά η 
διαθεµατική προσέγγιση της γλώσσας και της λογοτεχνίας αναδεικνύει τα 
αντικείµενα αυτά ως διαχρονικούς φορείς της πνευµατικής  έκφρασης και 
επικοινωνίας των ανθρώπων. Η εξέλιξη της γλώσσας, µάλιστα, δεν µπορεί να 
γίνει κατανοητή έξω από την ιστορική και την κοινωνική της συνάφεια. 
Συνεπώς τα φιλολογικά µαθήµατα αποτελούν καλές «γέφυρες» για τη σύνδεση 
ποικίλων θεµάτων από διάφορους γνωστικούς τοµείς σε µιαν ενιαία, 
διεπιστηµονική, διαθεµατική προσέγγιση. 

 
Β.  Η  µέθοδος  της  διαθεµατικής  διδασκαλίας  
 
Ως διαθεµατική διδασκαλία εννοούµε την πραγµάτευση ενός θέµατος από 
διάφορες επιστηµονικές οπτικές γωνίες και µε τη µορφή της εργαστηριακής και 
ανακαλυπτικής µαθησιακής διαδικασίας που είναι γνωστή ως project και όπου 
τα θέµατα τίθενται µε τη µορφή προβληµάτων και οι µαθητές αναλαµβάνουν να 
τα διερευνήσουν σε συµµετοχική βάση. Είναι προφανές ότι η διαθεµατική 
προσέγγιση αναφέρεται σε µορφές γνώσης που υπερβαίνουν το διδακτικό 
πλαίσιο ενός µεµονωµένου εκπαιδευτικού αντικειµένου και γι� αυτό απαιτούν 
µιαν άλλη µορφή οργάνωσης του προγράµµατος σπουδών, οριζόντιου τύπου, 
συµπληρωµατική και παράλληλη προς την παραδοσιακή κάθετη οργάνωση 
(γνώσεις σχετικές µε κάθε επιστηµονικό κλάδο χωριστά). 
     Τα διεπιστηµονικά θέµατα επιτρέπουν στον διδάσκοντα να επωφελείται από 
τις ιδέες των µαθητών, να καταγράφει τις απόψεις τους και να υποστηρίζει την 
οµαδική εµπλοκή στη συζήτηση. Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό της 
διαθεµατικής προσέγγισης είναι ότι κάθε µέλος της οµάδας συµβάλλει µε τη 
δική του µορφή εµπειρίας στην κοινή εργασία και οι οµάδες µοιράζονται τις 
εµπειρίες τους και µαθαίνουν η µια από την άλλη, µέσα από µια ανεµπόδιστη 
ροή πληροφοριών.  
      Τέτοιου είδους προσεγγίσεις αντανακλούν την πολυπλοκότητα της 
σηµερινής κοινωνίας και δίνουν στους µαθητές τις δεξιότητες που χρειάζονται 
για να αντιµετωπίσουν τη ζωή µετά το σχολείο. Εξάλλου, τα περισσότερα 
σύγχρονα επαγγέλµατα απαιτούν δεξιότητες που βασίζονται στην ενοποίηση 
ποικίλων κατακερµατισµένων γνώσεων και αποτελούνται από ένα πλέγµα 
αλληλοσυνδεόµενων εξειδικεύσεων και ικανοτήτων, στο οποίο δύσκολα 
ανταποκρίνεται ο διαχωρισµός και η κατάτµηση των µαθηµάτων. 
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      Τα βασικά χαρακτηριστικά της διαθεµατικής διδασκαλίας είναι, συνοπτικά, 
τα εξής: 
 

− ευέλικτα προγράµµατα σπουδών, 
− θεµατικές ενότητες που λειτουργούν ως οργανωτικές αρχές, 
− συνδυασµός γνωστικών αντικειµένων, 
− διερεύνηση και συσχετισµοί γενικών εννοιών, 
− αναζήτηση γνώσεων και πέρα από το διδακτικό βιβλίο, 
− έµφαση σε ειδικές ερευνητικές εργασίες, 
− συνεργατικές οµαδοποιήσεις µαθητών. 
 

Ορισµένες από τις κυριότερες διδακτικές στρατηγικές που ενδείκνυται να 
εφαρµόσουµε είναι: 
 

− Η επιλογή και η οργάνωση θεµατικών ενοτήτων από οµάδες 
εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων, που συντονίζουν τη διδασκαλία 
τους οργανώνοντας τα περιεχόµενα και τις δεξιότητες των κλάδων τους 
γύρω από ένα επιλεγµένο θέµα. 

− Οι κατάλληλοι εναλλακτικοί συσχετισµοί όχι µόνο στο γνωστικό 
περιεχόµενο µεταξύ οµοειδών ή και µη οµοειδών κλάδων µαθηµάτων 
αλλά και στο σηµασιολογικό πλαίσιο κοινών γενικών εννοιών που 
έχουν κεντρική σηµασία για ένα σύνολο µαθηµάτων. 

 
Το διδακτικό παράδειγµα που θα παρουσιάσω παρακάτω εντάσσεται στη 
δεύτερη περίπτωση, δηλαδή τη διαθεµατική προσέγγιση µιας γενικής σε πλάτος 
και κεντρικής σε περιεχόµενο έννοιας, η οποία επανέρχεται σε διαφορετικές 
κειµενικές συνάφειες στην ύλη και τα γνωστικά αντικείµενα που διδάσκονται 
στη Γ΄ τάξη του Γυµνασίου. 
      Ο τελικός σκοπός είναι να αντιληφθούν οι µαθητές ότι η γνώση δεν είναι 
κατατετµηµένη και µονοδιάστατη αλλά οικοδοµείται συνθετικά σαν ένα 
µωσαϊκό µε ψηφίδες από διάφορα υλικά και από ποικίλες γνωστικές περιοχές. 
 
Γ. ∆ιδακτικό παράδειγµα 
 
Το  παράδειγµα που ακολουθεί αναφέρεται στις σηµασιολογικές τροπές της 
λέξης/έννοιας «Λόγος», όπως αυτή εµφανίζεται στα διδακτικά βιβλία όλων των 
φιλολογικών µαθηµάτων � Αρχαία από το πρωτότυπο, Αρχαία από µετάφραση, 
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Νεοελληνική Γλώσσα, Λογοτεχνία, Ιστορία � της Γ΄ τάξης του Γυµνασίου αλλά 
και στα βιβλία άλλων µαθηµάτων, όπως τα Θρησκευτικά, τα Μαθηµατικά και η 
Φυσική της ίδιας τάξης. 
     Οι επιµέρους στόχοι είναι να δείξουµε στους µαθητές: 
 

α.  πώς οι διάφορες έννοιες διαπλέκονται και παρουσιάζουν µια 
ρευστότητα στο νόηµά τους ανάλογα µε τη συνάφεια στην οποία 
βρίσκονται και ανάλογα µε τον τρόπο µε τον οποίο χρησιµοποιούνται, 

β.   πώς µία συγκεκριµένη γενική έννοια επιµερίζεται σε διάφορα γνωστικά 
πεδία και αλλάζει όχι µόνο το νόηµα αλλά και η εµβέλειά της, η οποία 
αυξάνεται σε νοηµατικό εύρος και µεταβάλλεται σε σηµασιολογικό 
επίπεδο. 

 
Ξεκινούµε από την Ενότητα 8 του διδακτικού βιβλίου Αρχαία Ελληνική Γλώσσα, 
που έχει τίτλο «Η δύναµη του λόγου» (σ. 65-71). Η ενότητα αρχίζει µε δύο 
απεικονίσεις του φιλόσοφου Σωκράτη και του ρήτορα ∆ηµοσθένη, οι οποίες 
ήδη υποδηλώνουν τη διπλή ταυτότητα του λόγου, ως φιλοσοφικής έννοιας και 
ως ρητορικού οργάνου. Οι εικόνες επιπλέον µας δίνουν την ευκαιρία να 
γνωρίσουµε δύο έξοχες προσωπικότητες του αρχαίου ελληνικού κόσµου και να 
σχολιάσουµε τη δεινότητα και των δύο στην πειστική χρήση του λόγου. 
     Το πρώτο κείµενο που παρατίθεται είναι απόσπασµα από τον λόγο του 
Ισοκράτη, Περί Αντιδόσεως  253-55  (σ. 66), όπου τονίζεται η κοινωνική 
λειτουργία του λόγου και η δύναµή του να συµβάλλει στην ανάπτυξη του 
πολιτισµού: « �σχεδ�ν Eπαντα τ? δι� _µ�ν µεµηχανηµένα λόγος _µrν Tστίν � 
συγκατασκευάσας». Εδώ ο λόγος δεν είναι µόνον η λεκτική ικανότητα, η οµιλία 
και η επικοινωνία αλλά και η λογική και συλλογιστική ικανότητα � τα δύο αυτά 
(γλώσσα και σκέψη) είναι οι δύο όψεις του ανθρώπινου λόγου. 
     Ένθετο στην ίδια ενότητα είναι το περίφηµο απόσπασµα από το Κατά 
�Ιωάννην Ε�αγγέλιο «�Εν Aρχj eν � Λόγος�» (σ. 67). Ο Λόγος εδώ είναι µία 
ποιητική, µε το αριστοτελικό νόηµα του όρου, δύναµη, το λογικό και 
δηµιουργικό αίτιο της κτίσης του κόσµου � µία έννοια δηλαδή µεταφυσική. Το 
απόσπασµα αυτό µας δίνει την ευκαιρία να µεταφερθούµε στο µάθηµα των 
Θρησκευτικών. Στο Κεφάλαιο 22 του διδακτικού βιβλίου της Γ΄ Γυµνασίου 
Εκκλησία. Η νέα κοινωνία σε πορεία, το οποίο έχει τίτλο «Ιησούς Χριστός: 
τέλειος Θεός  και τέλειος άνθρωπος» (σ. 102-4), αναφέρεται ότι µε διαδοχικές 
αποφάσεις των Οικουµενικών Συνόδων καθορίστηκε ότι στο πρόσωπο του 
Ιησού Χριστού ενώνεται η θεία και η ανθρώπινη φύση. Ο Χριστός είναι ο 
«Θείος Λόγος», ο ενσαρκωµένος λόγος του Θεού (σ. 103). Σ� αυτό το 
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θρησκευτικό δόγµα, ο Λόγος δεν είναι µια απλή έννοια, αποτελεί µιαν 
υπερβατική οντότητα. Αυτό το νόηµα του Λόγου είναι αξιωµατικό, δεν µπορεί 
να αµφισβητηθεί, αφού  αποτελεί αντικείµενο πίστης και όχι λογικού 
συλλογισµού και οι µαθητές πρέπει να κατανοήσουν τη θεµελιώδη σηµασία 
αυτής της διαφοράς. Για να καλύψουµε, ακόµη, και άλλους τρόπους 
σηµασιολόγησης της λέξης «λόγος», µπορούµε να αναφερθούµε και στο νόηµα 
που έχει αυτή στα Μαθηµατικά, όπου χρησιµοποιείται για να δηλώσει την 
αναλογία ή τη σχέση ενός ποσού προς ένα άλλο. 
      Επιστρέφοντας στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα, στο τέταρτο µέρος της 
παραπάνω ενότητας, περνούµε σε µιαν άλλη όψη της δηµιουργικής δεινότητας 
του λόγου �πρόκειται για τη σοφιστική χρήση και την παραπειστική δύναµη των 
λόγων. Σ� ένα θαυµάσιο απόσπασµα από το Ελένης Εγκώµιον, 8  του σοφιστή 
Γοργία, η Ελένη παρουσιάζεται να έχει πλανηθεί όχι από το ερωτικό της πάθος 
για τον Πάρι, αλλά από την πειθώ των ερωτικών του λόγων που την ξεµυάλισαν 
: «�λόγος � πείσας (τZν �Ελένην) καq τZν ψυχZν Aπατήσας.... Λόγος δυνάστης 
µέγας Tστίν�δύναται γ?ρ καq φόβον πα�σαι καq λύπην Aφελεrν καq χαρ?ν 
Tνεργάσασθαι καq Vλεον Tπαυξ\σαι» (σ.71). 
     Θα µπορούσαµε εδώ να θυµίσουµε στους µαθητές την ανάλογη 
χαρακτηριστική µεταφορά του λαϊκού παροιµιακού λόγου «Η γλώσσα κόκαλα 
δεν έχει και κόκαλα τσακίζει». Στην παροιµία αυτή µπορούµε, επίσης, να 
δείξουµε τόσο τη λειτουργία της γλώσσας όσο και τη λειτουργία της µετωνυµίας 
ως σχήµατος λόγου: η γλώσσα ως όργανο του σώµατος και η γλώσσα ως 
λειτουργία του νου. 

Ας ξαναγυρίσουµε στην Ελένη του µύθου. Οι µαθητές τη γνωρίζουν, 
βέβαια, από την ιστορία του Τρωικού πολέµου και από τα Οµηρικά έπη, που 
διδάσκονται στην Α΄ και Β΄ τάξη του Γυµνασίου. Επιπλέον, όµως, στη Γ΄ τάξη, 
στα Αρχαία Ελληνικά από µετάφραση, στο µάθηµα  ∆ραµατική Ποίηση, 
διδάσκονται την τραγωδία του Ευριπίδη Ελένη, όπου η ηρωίδα δικαιώνεται ως 
πιστή και αξιοσέβαστη σύζυγος, γιατί δεν ήταν αυτή που ακολούθησε τον Πάρι 
στην Τροία αλλά το είδωλό της � ένα πουκάµισο αδειανό (πρβλ. Γ. Σεφέρη, 
Ποιήµατα, Ελένη). Με την αναφορά στο στίχο του Σεφέρη µας δίνεται η 
ευκαιρία να θυµίσουµε στους µαθητές πως η µυθολογία παρέχει πλούσια πηγή 
έµπνευσης στη Λογοτεχνία και µάλιστα στους σύγχρονους ποιητές. Στο πρώτο 
επεισόδιο, λοιπόν, της τραγωδίας (στ. 60-73, σ. 42 του διδακτικού βιβλίου) η  
Ελένη εξιστορεί τις περιπέτειές της και ζητεί αναγνώριση του δίκιου της, 
επικαλούµενη τα παρηγορητικά λόγια του Ερµή, ο οποίος τη διαβεβαιώνει ότι 
όλα θα τελειώσουν καλά, αυτή θα ξαναγυρίσει στη Σπάρτη και θα ξαναβρεί τον 
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άνδρα της: «κι ενώ τόσα πάθη τράβηξα, από παντού ακούω κατάρες�..ο Ερµής 
αυτόν τον λόγο µου είπε· στη δοξασµένη εγώ τη Σπάρτη θα ζήσω µε τον άντρα 
µου και πάλι�». 
    Εδώ ο «λόγος» δεν είναι απλώς τα θεϊκά λόγια, έχει  κυρίως το νόηµα της 
προφητείας και της παρηγορίας. Την ίδια χαρµόσυνη προεξαγγελτική σηµασία 
της λέξης λόγος�λόγια βρίσκουµε και σ� ένα άλλο κείµενο του ίδιου µαθήµατος, 
στην κωµωδία του Αριστοφάνη Όρνιθες, όπου τα πουλιά, ακολουθώντας τις 
συµβουλές δύο ανθρώπων, ετοιµάζονται να ιδρύσουν τη δική τους επικράτεια. 
Ο τσαλαπετεινός, µε την προτροπή του Πεισέταιρου, προσκαλεί σε συνέλευση 
τα πουλιά για να ακούσουν τις προτάσεις του ανθρώπου: «προβλέπει πλούτη κι 
αγαθά, απίστευτα, απερίγραπτα· από τα λόγια του θα δεις πως όλα ανήκουνε σ� 
εσέ�Πες του λοιπόν να µας τα πει. Τα λόγια σου είναι σα φτερά, που µ� 
ανεβάζουνε ψηλά» (στ. 455-468, σ. 60 του διδακτικού βιβλίου). Στο σηµείο αυτό,  
από τη µια έχουµε ένα σχήµα λόγου, την παροµοίωση, και  από την άλλη, στο 
σηµασιολογικό επίπεδο, ο λόγος λειτουργεί δραστικά και απελευθερωτικά. 
Μπορούµε και πάλι να επικαλεστούµε ανάλογη χρήση από τον παροιµιακό 
λόγο: «η γλυκειά η γλώσσα βγάζει το φίδι απ� την τρύπα». Ο λόγος, η γλώσσα τα 
πάντα δύναται �κάνει τα πουλιά να πετούν ψηλά, τα ερπετά να βγαίνουν απ� τις 
φωλιές τους και τους ανθρώπους να κυριαρχούν, παίζοντας και µηχανευόµενοι 
ποικίλες χρήσεις και νοήµατα των λόγων τους. 
     Τις ιδέες αυτές, της παντοδυναµίας του ανθρώπου και της παντοδυναµίας 
του λόγου, θα τις ξαναβρούµε και σε πολλές διδακτικές ενότητες ενός άλλου 
µαθήµατος της ίδιας τάξης, της Νεοελληνικής Γλώσσας. Στην Ενότητα 33 του 
διδακτικού βιβλίου (σ. 8-27) έχουµε το περίφηµο χορικό  από την τραγωδία του 
Σοφοκλή, �Αντιγόνη: «πολλ? τ? δειν? κο�δSν Aνθρώπου δεινότερον πέλει», όπου, 
στη 2η στροφή αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι «ο ένας [άνθρωπος] τον άλλο 
δίδαξε λαλιά, τη σκέψη, σαν το πνεύµα των ανέµων�» (σ. 23), τονίζοντας 
ακριβώς ότι η δύναµη των ανθρώπων  βασίζεται κυρίως στην ικανότητα του 
λόγου. Στην Ενότητα 34, µέρος γ΄, στο κεφάλαιο «Η πολυσηµία των λέξεων»  (σ. 
38-41) και στην Ενότητα 37, στο µέρος γ΄ «Αλλαγή της σηµασίας των λέξεων»  (σ. 
91-3) γίνεται αναφορά στις πολυσηµικές λέξεις (π.χ. οι ποικίλες σηµασίες της 
λέξης γραφείο). Στα σηµεία αυτά εµφαίνεται η δύναµη των λέξεων να 
παράγουν διαφορετικά νοήµατα, ανάλογα µε την κυριολεκτική ή τη µεταφορική 
χρήση τους και ανάλογα µε την κειµενική συνάφεια στην οποία απαντώνται. Οι 
ενότητες αυτές δίνουν την ευκαιρία θεωρητικής διδασκαλίας αλλά και 
πρακτικών εφαρµογών και ασκήσεων σχετικά µε το πολυσηµικό φαινόµενο στη 
γλώσσα. Συγκεκριµένα, µπορούµε εδώ να ζητήσουµε από τους µαθητές να 
πειραµατισθούν µε παραδείγµατα πολυσηµίας των λέξεων λόγος, λόγια, 
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γλώσσα. Έτσι, ό,τι έχουµε προηγουµένως προσεγγίσει στο επίπεδο της 
ερµηνείας µπορούµε  τώρα να το διδάξουµε στο επίπεδο της σηµασιολογίας και 
της σύνταξης. 
    Μιλώντας, βέβαια, για λόγο και γλώσσα, δε µπορούµε παρά να αναφερθούµε 
στη δική µας γλώσσα, την ελληνική, και στην ιστορία της εξέλιξής της: αρχαία, 
νεότερη, καθαρεύουσα-δηµοτική, λόγια, λαϊκή, διάλεκτοι, ξένες επιρροές στη 
γλώσσα. Αυτά είναι ζητήµατα που µας ευαισθητοποιούν ιδιαίτερα στην εποχή 
µας. Εδώ µπορούµε να ανατρέξουµε σε σχετικά κείµενα από τη Λογοτεχνία. 
Στην Γ΄ τάξη του Γυµνασίου διδάσκεται η ιστορική εξέλιξη της ελληνικής 
λογοτεχνίας και παρουσιάζονται κείµενα που περιγράφουν και σχολιάζουν 
ανάλογες γλωσσικές αντιλήψεις σε παλαιότερες περιόδους της ελληνικής 
κοινωνίας. Μπορούµε να αναφερθούµε σε δύο τουλάχιστον παραδείγµατα. Στο 
διήγηµα του Μ. Καραγάτση, Η σιωπή της Ευαγγελίστριας (σ. 298-303) 
περιγράφεται η ζωή του επιβάτη Γιωργάκη Β. «Κυπραίος, εγκατεστηµένος στο 
Λιβούρνο»,  ο οποίος κινείται µέσα στο ποικίλο πολυγλωσσικό περιβάλλον του 
Μεσογειακού χώρου: «Ο πατέρας του ήταν πλούσιος αρµατόρε κι αυτός 
σπούδαζε ντιρίτο στο πανεπιστήµιο της Πάδοβας� Η ρεπουµπλίκ της Φράντζας 
γέµισε νέες δόξες! Ο τζενεράλε Μποναπάρτ έπεσε σαν κεραυνός στο Μισίρι�» 
(σ. 300). Η ποικιλία των λέξεων και η µικτή γλώσσα δηλώνουν προφανώς την 
ανάµιξη των ανθρώπων και την κινητικότητα των πληθυσµών, καταστάσεις που 
εύκολα τις αναγνωρίζει κανείς και στη δική µας εποχή. Ακόµη στο απόσπασµα 
από το έργο του Π. Νιρβάνα, Γλωσσική Αυτοβιογραφία (σ. 199-202) έχουµε την 
ευκαιρία να αναφερθούµε στο γλωσσικό ζήτηµα και τις κοινωνικές 
συγκρούσεις που προκάλεσε η χρήση της καθαρεύουσας ή της δηµοτικής 
ελληνικής γλώσσας. Ο Νιρβάνας αφηγείται πώς οι γονείς του προσέλαβαν 
«έναν δασκαλάκη» για να του µάθει γράµµατα. Την πρωτοχρονιά αυτός 
συµβούλεψε τον µικρό µαθητή του να στείλει ένα ευχετήριο γράµµα στους 
γονείς του, αλλά επειδή «δεν ήταν ακόµη δυνατός στα ελληνικά και δεν θα 
µπορούσε να τα πει» του υπαγόρευσε ο ίδιος το παρακάτω γράµµα: «Πότνιοι 
γεννήτορες, επί τη πρώτη του ενιαυτού, ανάπλεως συγκινήσεως και 
ευγνωµοσύνης, ανθ� ων πολλά τε µε ηγαπήσατε, πολλά τε δ� ευ εποιήσατε, 
επεύχοµαι υµίν υγείαν, ευτυχίαν και παν το καταθύµιον. Έρρωσθε, ο εσσαεί 
ευγνώµων υιός» (σ. 201). Ο συγγραφέας δεν διευκρινίζει αν ήταν οι ευχές ή ο 
απρόσµενος ποµπώδης γλωσσικός κώδικας που έκαναν στη συνέχεια τον 
πατέρα του να συγκινηθεί και να του δώσει µία χρυσή λίρα, οµολογεί όµως ότι 
«από τότε � η αγάπη και η υπόληψή του για όλους τους παρακείµενους και τους 
υπερσυντελίκους, µε τη λάµψη του χρυσού εικοσάφραγκου, αύξησε σηµαντικά»! 
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    Στα δύο παραπάνω παραδείγµατα η γλωσσική επάρκεια παριστάνεται ως 
ανταλλάξιµο αγαθό, ως επένδυση για ένα ελπιδοφόρο µέλλον και για 
ολοκλήρωση της µόρφωσης και της καλλιέργειας. Την ιδέα µάλιστα της 
ωφέλιµης γλωσσοµάθειας και της έµφασης στην αξία των κλασικών γλωσσών, 
ιδιαίτερα της αρχαίας ελληνικής και λατινικής, µπορούµε να την αναδείξουµε 
µε παραδείγµατα από την Ιστορία, Νεότερη και Σύγχρονη  που διδάσκεται στην 
τάξη αυτή. Στο κεφάλαιο Γ´ µε τίτλο Αναγέννηση και Ανθρωπισµός, στις σελίδες 
22-23, περιγράφεται η συµβολή που άσκησαν οι Έλληνες λόγιοι στη ∆ύση 
ιδιαίτερα µέσω της διδασκαλίας της αρχαίας ελληνικής γλώσσας. Επίσης, στο 
κεφάλαιο Ε´ µε τίτλο Τα Γράµµατα, οι Επιστήµες και η Τέχνη από το 15ο ως τις 
αρχές του 17ου αιώνα υπάρχει ένα παράθεµα από το έργο του Ραµπελαί 
Γαργαντούας και Πανταγκρυέλ, που αναφέρεται στη σπουδαιότητα της 
κλασικής παιδείας και τονίζει τη σηµασία της εκµάθησης της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας: «Χαίροµαι τώρα διαβάζοντας τα Ηθικά του Πλουτάρχου, τους 
ωραίους ∆ιαλόγους  του Πλάτωνος, τα Μνηµεία του Παυσανία και τις 
Αρχαιότητες του Αθηναίου� Γι αυτό σ� εξορκίζω, γιε µου, να χρησιµοποιήσεις 
τα νιάτα σου στο να επωφεληθείς καλά από τις µελέτες σου�Εννοώ και θέλω να 
µάθεις τέλεια τις γλώσσες, πριν απ� όλες την ελληνική�» (σ. 34). Μπορούµε 
ακόµη να αντιπαραθέσουµε και µιαν αντίπαλη άποψη, από τη Λογοτεχνία και 
πάλι, και συγκεκριµένα από το µυθιστόρηµα του Γ. Θεοτοκά,  Λεωνής, (σ. 281-2 
του διδακτικού βιβλίου της Γ´ Γυµνασίου), όπου υποστηρίζεται επίσης η µεγάλη 
σηµασία της εκµάθησης ξένων γλωσσών, όχι όµως των αρχαίων αλλά των 
νεότερων διεθνών γλωσσών και µάλιστα της γαλλικής: «�γενικά, ό,τι έχετε να 
πείτε, νοµίζω πως µπορείτε αξιόλογα να το πείτε σε µια διεθνική γλώσσα 
απαράλλαχτα όπως ένα πλήθος λόγιοι όλων των εθνών έγραψαν στην 
αρχαιότητα ελληνικά και στο µεσαίωνα λατινικά».  Εδώ προσφέρεται η 
ευκαιρία να ασκήσουν οι µαθητές την κριτική τους σκέψη, να συγκρίνουν τις 
δύο απόψεις, να σκεφτούν πώς λειτουργεί σήµερα η εκµάθηση ξένων γλωσσών 
και ποιων συγκεκριµένα και να βγάλουν τα δικά τους συµπεράσµατα. 
 
∆. Ασκήσεις 
 
Στο σηµείο αυτό ολοκληρώνεται το σχέδιο/πλαίσιο αυτού του διδακτικού 
σχεδίου εργασίας, που είχε ως θέµα τη σηµασιολογική διερεύνηση της 
λέξης/έννοιας «Λόγος». Την περιπλάνηση στα κείµενα και την αναζήτηση των 
νοηµάτων την κάνουν οι µαθητές µε καθοδήγηση από τον καθηγητή που τους 
δίνει εξαρχής ένα πλάνο του σχεδίου και έναν κατάλογο των βιβλίων και των 
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κειµένων στα οποία θα ανατρέξουν. Η δραστηριότητα µπορεί να τελειώσει µε 
την ανάθεση των παρακάτω δύο εναλλακτικών εργασιών: 
 
α.  Με αφόρµηση από τα κείµενα για την αναγκαιότητα της γλωσσοµάθειας, να 

ζητηθούν από τους µαθητές/τριες συνοπτικά επιχειρήµατα υπέρ και κατά 
της άποψης ότι είναι χρήσιµο να µιλούµε και άλλες, ξένες, γλώσσες εκτός 
της µητρικής. 

 
β. ∆ίνουµε τους παρακάτω στίχους από τον Ερωτόκριτο (Α΄στ. 887-90) του 

Βιτσέντζου Κορνάρου: 
   

Απ� ό,τι κάλλ� έχει άθρωπος, τα λόγια �χουν τη χάρι 
  να κάνουσι κάθε καρδιά παρηγοριά να πάρη, 
  κι όπου κατέχει να µιλή µε γνώσι και µε τρόπο 
  κάνει και κλαίσιν και γελού τα µάτια των αθρώπω. 
 

Ζητούµε από τους µαθητές/τριες να σχολιάσουν σε πόσες λειτουργίες ή/και 
σηµασίες του λόγου αναφέρεται το απόσπασµα. 
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∆ιαθεµατική προσέγγιση της Αρχαίας 
Ελληνικής Γραµµατείας: Παραδείγµατα 
 
Αριστείδης  Ν. ∆ουλαβέρας,  Σχολικός Σύµβουλος 
 
Περίληψη 

 
Στην εργασία µας αυτή  ασχολούµαστε µε τη διαθεµατική προσέγγιση της 
Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας από µετάφραση. Ειδικότερα, προσδιορίζουµε 
την έννοια της διαθεµατικότητας, παρουσιάζουµε τη διαδικασία της θεµατικής 
προσέγγισης και διατυπώνουµε στόχους για τις προτεινόµενες  θεµατικές 
ενότητες. Παράλληλα, καταγράφουµε τις δραστηριότητες  που µπορούν να 
αναλάβουν οι µαθητές στο πλαίσιο της διαθεµατικής προσέγγισης και 
επισηµαίνουµε τη διασύνδεση των συγκεκριµένων θεµάτων µε άλλα µαθήµατα 
του σχολείου.  
 
Έννοια διαθεµατικότητας 
 
Η διαθεµατική διάσταση στα φιλολογικά µαθήµατα νοείται ως οργάνωση της 
διδασκαλίας υπό διάφορες επιστηµονικές οπτικές γωνίες και ως εργαστηριακή 
και ανακαλυπτική µορφή της διδακτικής µαθησιακής διαδικασίας. Τα θέµατα 
τίθενται µε τη µορφή προβληµάτων και οι µαθητές αναλαµβάνουν να τα 
επιλύσουν σε συµµετοχική βάση, ακολουθώντας τη διαδικασία που είναι 
γνωστή ως  project (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2002) Η διαθεµατική προσέγγιση 
επιδιώκει να συµπληρώσει την αποσπασµατική γνώση των µαθητών. Είναι 
γνωστό ότι οι γνώσεις κατακερµατισµένες δεν συνιστούν γνώση. Η γνώση είναι 
µια πολύπλευρη κατάκτηση, η οποία απαιτεί συγκεκριµένη παιδαγωγική 
διαδικασία για να δοµηθεί σωστά. Και η διαδικασία αυτή βασίζεται, εν 
πολλοίς, στη σφαιρική  και διαθεµατική προσέγγιση του κάθε γνωστικού 
αντικειµένου (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001α). 

 

                                                           
  Ο ∆ρ. Αριστείδης Ν. ∆ουλαβέρας είναι Σχολικός Σύµβουλος Φιλολόγων Κορινθίας. 
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∆ιαδικασία διαθεµατικής προσέγγισης 
 
Σύµφωνα µε τις οδηγίες του Παιδαγωγικού  Ινστιτούτου, τα θέµατα που 
διερευνώνται στην ευέλικτη ζώνη έχουν σχέση µε τα ενδιαφέροντα των 
µαθητών, τα επίκαιρα ζητήµατα του τόπου τους και του κόσµου, αλλά και τα 
ερεθίσµατα που προσφέρουν τα µαθήµατα του  σχολείου (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2001β).  

Με  βάση, λοιπόν, τις παραπάνω οδηγίες  προτείνουµε τις εξής δύο 
ενότητες για διαθεµατική προσέγγιση: Η µία  είναι Τα επαγγέλµατα στην 
Αρχαία Ελλάδα  και  η άλλη  Η οικονοµική ζωή στην Ιλιάδα. Για την πρώτη 
ενότητα οι µαθητές έχουν προσλαµβάνουσες παραστάσεις από το σχολικό 
εγχειρίδιο Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι, ενώ για τη δεύτερη από 
τη διδασκαλία της Ιλιάδας στο Γυµνάσιο.  

 
∆ιαδικασία 

 
Για την προσέγγιση των ενοτήτων αυτών θα ακολουθήσουµε την παρακάτω 
διαδικασία: 

 
Προσδιορισµός των στόχων της διαθεµατικής προσέγγισης. (Ποιες οι 
επιδιώξεις µας, τι θέλουµε να έχουν κατακτήσει οι µαθητές µας µε την 
ολοκλήρωση της διαθεµατικής προσέγγισης). 
Xρονοδιάγραµµα (µε βάση τις διαθέσιµες ώρες). 
∆ηµιουργία οµάδων για συγκεκριµένες δράσεις, µε βάση τους στόχους.   
(Λαµβάνονται υπόψη οι κλίσεις, τα ενδιαφέροντα και οι προτιµήσεις των 
µαθητών). 
Συνεργασία των οµάδων µε τον καθηγητή τους. ∆ιδακτικές ενέργειες-
δράσεις. (Προσδιορίζονται ακριβώς οι δραστηριότητες των διαφόρων 
οµάδων). 
Συνεργασία µε καθηγητές άλλων ειδικοτήτων σε συγκεκριµένες ώρες. 
∆ιδακτικές ενέργειες-δράσεις. (Προσδιορίζονται οι νέες οπτικές εξέτασης 
της διαθεµατικής προσέγγισης και αναζητούνται οι καθηγητές άλλων 
ειδικοτήτων που µπορούν να βοηθήσουν). 
Συγκέντρωση υλικού, επεξεργασία, επιλογή, ταξινόµηση. (Κάθε οµάδα 
τακτοποιεί το υλικό της και στη συνέχεια µε συνεργασία των οµάδων 
γίνεται επεξεργασία, επιλογή, ταξινόµηση  και  ενιαιοποίηση του υλικού). 
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Αξιολόγηση του υλικού. (Αξιολογείται το υλικό σε σχέση µε τους στόχους 
της διαθεµατικής προσέγγισης). 
Επιλογή τρόπου παρουσίασης. (Με εισήγηση, µε έκδοση βιβλίου, 
παρουσίαση του υλικού µε εποπτικό, εικαστικό, ηλεκτρονικό τρόπο κτλ.). 
 

Α΄  ΕΝΟΤΗΤΑ 
Θεµατική ενότητα : Τα επαγγέλµατα στην Αρχαία Ελλάδα 

 
∆ιδακτικοί Στόχοι 

 
Να αναζητήσουν σε κείµενα της αρχαιότητας αναφορές σε  επαγγέλµατα,  
τα οποία στη συνέχεια θα κατηγοριοποιήσουν. 
Να αναζητηθεί ο χώρος ή οι χώροι άσκησης των επαγγελµάτων. Ο ρόλος 
της αγοράς. 
Να µελετήσουν τις κοινωνικές, οικονοµικές, θρησκευτικές   και 
καλλιτεχνικές συντεταγµένες  της εργασίας και των επαγγελµάτων. 
Να ζωγραφίσουν, αναπαραστήσουν, σκιτσάρουν επαγγελµατίες της 
αρχαιότητας, αντικείµενα, εργαλεία κτλ. 
Να  αναζητήσουν επιβιώσεις επαγγελµάτων της αρχαιότητας στην εποχή 
µας. 
 

Προτεινόµενες δραστηριότητες 
 

1. Οι µαθητές θα αναζητήσουν αρχαία κείµενα που αναφέρονται σε 
επαγγέλµατα. Τις πρώτες πληροφορίες θα τις αναζητήσουν στο σχολικό 
τους βιβλίο: Αρχαία Ελλάδα. Ο Τόπος και οι άνθρωποι, σελ. 182-200.  
Ειδικότερα θα ψάξουν για πληροφορίες στα παρακάτω έργα: 
-Πλάτωνος, Πολιτεία, 369-373 
-Πλουτάρχου, Περικλής, 12, 4-6 
-Λυσία, Υπέρ αδυνάτου 
-Αριστοφάνους, Κωµωδίες 
-Τραγωδίες των τριών τραγικών κτλ. 

 
2.  Θα κατηγοριοποιήσουν τα επαγγέλµατα στις δυο παρακάτω κατηγορίες: 

• Χειρωνακτικά ή βάναυσα ή ελευθέρια 
• Πνευµατικά. 
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3. Θα προσδιορίσουν τους χώρους άσκησης των επαγγελµάτων : Αγορά, 
δικαστήρια, γυµναστήρια, βουλή, ναοί, θάλασσα, λιµάνι, βιοτεχνίες, 
αγροκτήµατα κτλ. 

 
4. Θα επισηµάνουν την κοινωνική αξία της εργασίας και τους λόγους της 

υποτίµησης των χειρωνακτικών επαγγελµάτων, µε αναφορά και στην εποχή 
µας. 

 
5. Θα προσπαθήσουν να επισηµάνουν τα επαγγέλµατα που συνδέονται µε το 

θείο (ιερείς, ιέρειες,  αρχιτέκτονες, γλύπτες, ζωγράφοι  ναών, ιερών κτλ.). 
 
6. Θα προσέξουν την αµφίεση των  ατόµων στα διάφορα επαγγέλµατα, 

αναζητώντας απεικονίσεις σε αγγεία, γλυπτά, διάφορες παραστάσεις κτλ. 
Με βάση την αµφίεση θα συναγάγουν συµπεράσµατα για την κοινωνική 
υπόληψη του συγκεκριµένου επαγγέλµατος. 

 
7. Θα εξηγήσουν το ρόλο του χρήµατος ως φορέα οικονοµικής, κοινωνικής  

και πολιτικής εξουσίας. 
 
8. Ξεκινώντας από αναφορές σε συγκεκριµένες οικονοµικές δοσοληψίες, θα 

επιχειρήσουν µια κατά το δυνατόν προσέγγιση σχετικών δαπανών. 
 
9. Θα αναπαραστήσουν µε διάφορους τρόπους απεικονίσεις επαγγελµατιών, 

εργαλείων, ναών κτλ. 
 
10. Θα επιχειρήσουν µια συγκριτική εξέταση µε τα σηµερινά επαγγέλµατα, για 

να διαπιστώσουν ποια από αυτά επιβιώνουν ακόµα και σήµερα. 
 
Σύνδεση µε άλλα µαθήµατα 

 
Η διαθεµατική προσέγγιση, εκτός από την προσωπική συµβολή του Φιλολόγου, 
θα ενισχυθεί µε τη συµπαράσταση και καθηγητών άλλων ειδικοτήτων, όπως των 
καθηγητών: Ιστορίας και Αρχαιολογίας για θέµατα που έχουν σχέση µε τους 
αρχαίους χώρους και τα αρχιτεκτονήµατα,  Αισθητικής Αγωγής για τα 
δηµιουργήµατα των καλών τεχνών και για να βοηθήσουν τους µαθητές στις 
αναπαραστάσεις αρχαίων αντικειµένων, ναών, επαγγελµατιών κτλ., Κοινωνικής  
και Πολιτικής Αγωγής για την κοινωνική και πολιτική σηµασία των 
επαγγελµάτων, Πολιτικής Οικονοµίας ή Μαθηµατικού για την πολιτική σηµασία 
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του χρήµατος και  για τους υπολογισµούς οικονοµικών δοσοληψιών, Θεολόγου 
για το ρόλο των θρησκευτικών επαγγελµάτων και τη σχέση των καλλιτεχνών µε 
το θείο. Θα χρειασθεί οπωσδήποτε και ο καθηγητής Πληροφορικής, για να 
βοηθήσει τους µαθητές στην αναζήτηση υλικού στο διαδίκτυο. 

 
Β΄   ΕΝΟΤΗΤΑ 

 
Η οικονοµική ζωή στην Ιλιάδα 

 
∆ιδακτικοί στόχοι 

 
Να αναζητήσουν οι µαθητές στίχους της Ιλιάδας, που αναφέρονται σε 
οικονοµικές σχέσεις.  
Να µελετήσουν τις συγκεκριµένες οικονοµικές σχέσεις. 
Να προβληµατιστούν για το ρόλο της οικονοµίας  και τη σχέση της  µε τη 
θρησκεία, την πολιτική, την τέχνη, τους πολέµους. 
Να αναζητήσουν µορφές της οικονοµικής ζωής στην τέχνη και να τις 
αναπαραστήσουν (ζωγραφική, σκίτσα, σχέδια κτλ.). 
Να υπολογίσουν κατά το δυνατόν συγκεκριµένες οικονοµικές αξίες και 
δοσοληψίες, µε βάση τα σηµερινά δεδοµένα. 
 

Προτεινόµενες δραστηριότητες 
 

1. Οι µαθητές του τµήµατος αναλαµβάνουν να µελετήσουν  από µία ραψωδία 
ο καθένας και να καταγράψουν περιπτώσεις όπου εκφράζονται 
οικονοµικές δοσοληψίες και σχέσεις. Θα χρειασθούν συνεπώς 24 µαθητές. 
Εάν το τµήµα έχει περισσότερους µαθητές, µπορούµε να µοιράσουµε τις 
µεγάλες ραψωδίες στα δύο. 

 
2. Στη συνέχεια οι µαθητές  θα µελετήσουν µε τη βοήθεια του καθηγητή τους  

το υλικό που συγκεντρώθηκε και ειδικότερα: το χαρακτήρα της οικονοµίας, 
το ρόλο της εργασίας, τον τρόπο συναλλαγών, τα περιουσιακά  στοιχεία 
κτλ. 

 
3. Οι µαθητές µελετώντας το υλικό, µπορούν να καταγράψουν τα 

επαγγέλµατα της εποχής και να τα αξιολογήσουν ως προς την κοινωνική 
τους δύναµη και αξία.  
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4. Θα αναζητήσουν παραδείγµατα από την  Ιστορία,  τη Μυθολογία και τη 
Θρησκεία της εποχής,  όπου φαίνεται η δύναµη των οικονοµικών µεγεθών. 

 
5. Ξεκινώντας από τα οικονοµικά κίνητρα των πολέµων, θα αναζητήσουν 

παραδείγµατα από την Ελληνική και την Παγκόσµια Ιστορία. 
 
6. Μπορούν να αναζητήσουν µορφές έκφρασης της οικονοµικής ζωής  στην 

τέχνη (αγγειογραφία, αρχιτεκτονική, γλυπτική κτλ.). 
 
7. Για να γίνουν κατανοητά τα οικονοµικά µεγέθη, µπορούν να επιχειρήσουν  

υπολογισµό κατά το δυνατόν της αξίας τους µε σηµερινές τιµές. 
 

Σύνδεση  µε  άλλα µαθήµατα 
 

Την όλη προσπάθεια του Φιλολόγου µπορούν να ενισχύσουν συνάδελφοι άλλων 
ειδικοτήτων. Ειδικότερα,  ο καθηγητής της Ιστορίας και Αρχαιολογίας για τα 
ιστορικά και αρχαιολογικά δεδοµένα της εποχής, ο  Θεολόγος  ή ο καθηγητής 
της Φιλοσοφίας για τις οικονοµικές σχέσεις και τη θρησκεία, της Πολιτικής 
Οικονοµίας ή Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής  για το κοινωνικοπολιτικό 
σύστηµα και τις οικονοµικές σχέσεις, της Αισθητικής Αγωγής για την 
οικονοµική ζωή στην τέχνη και την καθοδήγηση των µαθητών να 
αναπαραστήσουν την οικονοµική ζωή της εποχής, των Μαθηµατικών για τον 
υπολογισµό  οικονοµικών µεγεθών. Ο καθηγητής της Πληροφορικής θα 
βοηθήσει επίσης στην αναζήτηση υλικού στο διαδίκτυο. 

Η διαθεµατική προσέγγιση στη διδακτική διαδικασία αποτελεί ασφαλώς 
µια παιδαγωγική και διδακτική πρόκληση. Μένει στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν σωστά  τις νέες αυτές ευκαιρίες για 
πρωτότυπη µαθησιακή συµβολή και δηµιουργία, όπου ο µαθητής µακριά από το 
µονόλογο του δασκάλου, θα δηµιουργεί, θα ανακαλύπτει, θα µαθαίνει πώς να 
µαθαίνει και θα χαίρεται για όλη αυτήν τη διαδικασία. 
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∆ιαπολιτισµική προσέγγιση της Λογοτεχνίας στο 
πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης* 

 
Χαρινέλα Τουρνά,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 
Περίληψη 
 
Στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης της Γ΄ τάξης του Γυµνασίου προτείνεται 
συνοπτικά µία διδακτική παρέµβαση για την εισαγωγή διαπολιτισµικού 
προσανατολισµού σε  µια άλλη προσδοκώµενη αντίληψη και µια άλλη διδακτική 
τεχνική  της Λογοτεχνίας, που να υπερβαίνει τις εθνοπολιτισµικές 
ιδιαιτερότητες, µε έµφαση στην ευρωπαϊκή πολυπολιτισµική πραγµατικότητα 
και την προσέγγιση της «ετερότητας» στο χώρο του ελληνικού σχολείου. 

 
 

Η διαπολιτισµική προοπτική στη συγκρότηση των εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων και διαδικασιών υπαγορεύει καινούργια πεδία εκπαιδευτικής 
δράσης (όπως αυτό της Ευέλικτης Ζώνης), στα οποία τονίζεται η επένδυση στην 
αλληλοκατανόηση ως κινητήρια δύναµη για τις αναγκαίες αλλαγές, ο ρόλος των 
αξιών της αµοιβαιότητας και της ισοτιµίας για την επίτευξη ίσης µεταχείρισης, 
ίσων ευκαιριών και ενσωµάτωσης του διαφορετικού -ως πρόσωπο, ως 
αντίληψη- στο ντόπιο πολιτισµικό, κοινωνικό και παιδαγωγικό περιβάλλον. Για 
την εκπλήρωση αυτού του σκοπού κρίσιµη στρατηγική είναι η ανάπτυξη 
πολυπολιτισµικού εκπαιδευτικού υλικού και διδακτικών τεχνικών που να 
υπερβαίνουν τις εθνοπολιτισµικές ιδιαιτερότητες, χωρίς, ωστόσο,  να τις 
αγνοούν και να εξασφαλίζουν την οµαλή σχολική και κοινωνική  ένταξη των 
διαφορετικών µαθητικών πληθυσµών, χωρίς να απαιτούν την αφοµοίωσή τους. 
Στο πλαίσιο αυτό, ειδικά η  άλλη αντίληψη για τη  Λογοτεχνία αποτελεί έναν 
καλό αγωγό διαπολιτισµικής  επικοινωνίας και µάθησης, αλλά και συγκριτικής 
αµφιπολιτισµικής προσέγγισης. Από τη φύση της,  η «ανάγνωση» της 
                                                           
Η κ. Χαρινέλα Τουρνά είναι Φιλόλογος, ∆ιδάκτωρ Φιλοσοφίας. 
* Συνοπτική παρουσίαση εκτενέστερης εισήγησης προς τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο της 
Ευέλικτης Ζώνης. 
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Λογοτεχνίας µπορεί να αποτελέσει µια εκπαιδευτική στρατηγική 
νοµιµοποίησης των διαφόρων πολιτισµών  και  διαπολιτισµικής αγωγής των 
µαθητών. Ιστορικά, η  διδασκαλία της Λογοτεχνίας  χρησιµοποιήθηκε για να 
προβάλλει εθνικά πρότυπα και αξίες. ∆εν  µπορούµε να διδάξουµε, όµως, µια 
εθνική λογοτεχνία αποκοµµένη από την ιστορία, παραµελώντας όλες τις άλλες, 
περιορίζοντάς την στο χρόνο και το χώρο, γιατί έτσι δεν είναι κατανοητή, χωρίς 
αναφορές σε αντίστοιχα διεθνή κινήµατα κτλ. Το λογοτεχνικό κείµενο επιπλέον 
αποκαλύπτει τη δυνατότητα της γλώσσας να  διαµεσολαβεί και να µεταφέρει 
την εµπειρία του γηγενούς και του ξένου µέσα στη σχολική τάξη, καθώς και το 
ρόλο που  η Λογοτεχνία παίζει  για τη διάδοση ή και την εξάλειψη 
πολιτισµικών στερεοτύπων, κοινωνικών προκαταλήψεων και εθνικών 
διακρίσεων. 
 

Σκοπός 
 
Η εφαρµογή διαπολιτισµικών διδακτικών τεχνικών  θα συµβάλλει στη 
δηµιουργία ενός θετικού σχολικού περιβάλλοντος διατηρώντας ταυτόχρονα τον 
πολιτισµό καταγωγής και τον πολιτισµό υποδοχής των µαθητών. Μια τέτοια 
προσέγγιση θα µπορούσε να ενισχύσει: 
 
− Την αναγνώριση του δικαιώµατος της διαφοράς και της ισότητας στη 

µάθηση και στη γνώση. 
− Την κατανόηση του πλούτου και της πρωτοτυπίας  των ποικίλων 

πολιτισµών. 
− Την αυτοεκτίµηση των νεοεισερχοµένων στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα και την απελευθέρωση των µαθησιακών δυνατοτήτων τους. 
− Την κοινωνική ενσωµάτωση των ξένων µαθητών, µε παράλληλη διατήρηση 

της ιδιαίτερης ταυτότητάς τους. 
− Τον εµπλουτισµό της ελληνικής εκπαίδευσης και κουλτούρας µε στοιχεία 

από άλλα πολιτισµικά συστήµατα. 
 

Μέσα 
 
Τα λογοτεχνικά κείµενα του τόπου προέλευσης των αλλοδαπών µαθητών 
δίνουν τη δυνατότητα να συζητηθούν π.χ. φαινόµενα της πολιτικής ζωής στα 
πλαίσια µιας διαπολιτισµικής προσέγγισης της Λογοτεχνίας. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε κάποιους Βαλκάνιους πεζογράφους και ποιητές 
που µπορούν να αξιοποιηθούν στα «εναλλακτικά αναλυτικά προγράµµατα της 
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Ευέλικτης Ζώνης»: Σελίµοβιτς, Ο δερβίσης και ο θάνατος, Αζίζ Νεσίν, Ο καφές 
και η δηµοκρατία, Γιασάρ Κεµάλ, Ο µικρός Μεµέτ, Η θυµωµένη  θάλασσα, 
Λούα Στάροβα, Εποχή των αιγών, Μιόντρακ Πάβλοβιτς (Σέρβος ποιητής),  Ο 
∆ουσάν ο κατακτητής στην Κωνσταντινούπολη, Ο τυφλός Βασιλιάς στην εξορία 
και το κυνήγι, ποιήµατα µεταφρασµένα στα ελληνικά από τον Αναστάση 
Βιστωνίτη στο περιοδικό Νέα Πορεία, (Αύγουστος-Οκτώβριος 1992), Παναίτ 
Ιστράτι (Ρουµάνος συγγραφέας), Η νερατζούλα, Κυρά Κυραλίνα, Κυραλίνα 
Πόντιν, Προς την άλλη φλόγα, Λιλιάνα Χαµπιάνοβιτς-Τζούροβιτς, Μνήµες 
γυναικών, Φεριντέ Τσιτσέκογλου, Η άλλη µεριά του νερού (Η φωνή της 
Τσιτσέκογλου είναι µια τρυφερή φωνή που φτάνει στη γλώσσα µας από την 
άλλη όχθη του Αιγαίου πελάγους. Αφηγείται την ιστορία ενός  Έλληνα 
δικηγόρου, παράλληλα µε την ιστορία ενός προοδευτικού Τούρκου που θέλει 
να το σκάσει «στην άλλη µεριά του νερού»), εκδόσεις Καστανιώτη από τη σειρά 
«Οι ορίζοντες των Βαλκανίων», όπου και ο Ίβο Αντριτς, Το γεφύρι  του ∆ρίνου, 
Μίλοσαβ Πάβιτς Ο άρτος και ο φόβος, Σλόµπονταν Σελένιτς, Φόνος εκ 
προµελέτης κτλ. Η σειρά «Οι ορίζοντες των Βαλκανίων» δηµιουργήθηκε για να 
επιτρέψει στον Έλληνα αναγνώστη να γνωρίσει τη λογοτεχνία των βαλκανικών 

χωρών από τις πηγές τους. Από το βιβλίο Νεότερη Ευρωπαϊκή λογοτεχνία, Β΄ 
Ενιαίου Λυκείου (επιλογής) τα: Το άσπρο χελιδόνι του Βούλγαρου Γιόρνταν 
Γιόφκωφ, Ο νυχτοφύλακας του Ρουµάνου Μιχαήλ Σαντοβεάνου, Το 
σηµειωµατάριο του Τούρκου Αζίζ Νεσίν, και το Επεισόδιο στο λιβάδι του 
Σλοβένου Ντράγκο Γιάντσαρ. 

Βεβαίως, υπάρχουν και  Έλληνες συγγραφείς που πραγµατεύονται 
ιστορίες που εκτυλίσσονται σε συνοριακές ζώνες, που επινοούν ήρωες µε 
διπλές γλωσσικές ιθαγένειες, που δίνουν πιο  «αδέσµευτες» λύσεις στο 
πρόβληµα του ίδιου και του άλλου από το θεωρητικό λόγο. ∆εν είναι τυχαίο ότι 
οι περισσότεροι από αυτούς τους πεζογράφους και τους ποιητές κατάγονται 
από πόλεις, κοντά στα σύνορα. Κάποιοι από αυτούς έχουν επηρεαστεί από το 
δηµοτικό τραγούδι, το οποίο κυκλοφορεί χωρίς δασµούς στα χείλη πολλών 
ανθρώπων στα Βαλκάνια (Μάρκος  Μέσκος, Μιχάλης Γκανάς, Σωτήρης 
∆ηµητρίου,  Βασίλης Γκουρογιάννης). Για παράδειγµα, ο Σωτήρης ∆ηµητρίου, 
συγγραφέας µε βαλκανική συνείδηση, γεννηµένος στον οριακό χώρο της 
Ηπείρου, αφηγείται ιστορίες οριακών προσώπων, που διασχίζουν τα σύνορα, 
µετακινούνται στο χώρο, ενσωµατώνονται σε κοινωνίες ξένες και 
διαπραγµατεύονται συνεχώς την ταυτότητά τους. Στοιχείο χαρακτηριστικό της 
παλινδρόµησης  των ηρώων του ανάµεσα σε διαφορετικούς κόσµους είναι οι 
µετασχηµατισµοί στα επίπεδα και στις µ  ορφές της γλώσσας και τα περάσµατα 
από τη µια γλώσσα στην άλλη, από το ένα ιδίωµα στο άλλο. Ο ∆ηµητρίου έχει 
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µια σωµατική σχέση µε τη γλώσσα, µ΄ αυτήν εκφράζει όχι απλώς σκέψεις ή 
συναισθήµατα, αλλά κυρίως καταστάσεις του κορµιού που πάσχει (βλ. Σαν τα 
χελιδόνια, λέλε µου, Β΄ Γυµνασίου Κ.Ν.Λ.). Σ� αυτό το διήγηµα ο µύθος 
αναφέρεται στον τελευταίο πόλεµο στην πρώην Γιουγκοσλαβία που προκάλεσε, 
µεταξύ άλλων, και µετακινήσεις πληθυσµιακών οµάδων στην  ευρύτερη 
περιοχή. Η εµπειρία της εξορίας και του εκτοπισµού είναι ο δεσπόζων τόνος  
γύρω από τον οποίο ενορχηστρώνεται όλη η αφήγηση. Η φιλοξενία που 
πρόσφεραν ελληνικές οικογένειες σε παιδιά της εµπόλεµης Σερβίας 
παρουσιάζεται ως εύγλωττη µαρτυρία ότι οι συµφορές συνδέουν αντί να 
διαχωρίζουν τους λαούς. 

Στην Ελλάδα ζούνε ακόµη Θεσσαλονικείς που θυµούνται τη γενέθλια πόλη 
τους ως µια ανοικτή κοινωνία όπου Έλληνες, χριστιανοί, εβραίοι, 
µουσουλµάνοι,  Τούρκοι και Αλβανοί, Αρµένιοι, Βούλγαροι, Σέρβοι αγόραζαν 
και πουλούσαν στην ίδια αγορά, τραγουδούσαν και χόρευαν στα ίδια µαγαζιά, 
κυκλοφορούσαν ελεύθερα εφηµερίδες στη γλώσσα τους, λειτουργούσαν 
εκκλησίες, συναγωγές και τζαµιά κάτω από τον ίδιο ουρανό. Θα µπορούσαµε 
να ισχυριστούµε ότι υπάρχει ένας αθέατος διάλογος ανάµεσα στον Μίλοραντ 
Πάβιτς, στον Ισµαήλ Κανταρέ και στον Νίκο Μπακόλα; Με δύο λόγια, υπάρχει 
µια βαλκανική ταυτότητα στη νεοελληνική γραφή; 
 
Μεθοδολογικά 
 
− Με αφόρµηση την παρουσία ενός ή περισσοτέρων µαθητών βαλκανικής 

προέλευσης στη σχολική αίθουσα µπορούµε να αναζητήσουµε, µε όλους 
τους µαθητές µας, Βαλκάνιους συγγραφείς και να  συν-αποφασίσουµε 
εκείνους που επιθυµούν να «αναγνώσουν», αφού διαβάσουµε τα 
οπισθόφυλλα κάποιων από τα πολλά βιβλία, που θα βρούµε στις προθήκες 
των βιβλιοπωλείων ή (σε όποια σχολεία υπάρχει αυτή η δυνατότητα)⋅ αφού 
πληροφορηθούµε τις ηλεκτρονικές διευθύνσεις των εκδοτικών οίκων 
Κέδρος και Καστανιώτης, να αναζητήσουµε  από τη σειρά « Οι συγγραφείς 
του κόσµου» και « Ορίζοντες των Βαλκανίων» συγγραφείς  από την 
Νοτιοανατολική Ευρώπη. 

− Ως παράδειγµα εφαρµογής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης  µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί απόσπασµα από  Το παλάτι των Ονείρων του Ισµαήλ 
Κανταρέ, εκδόσεις Νέα Σύνορα- Λιβάνη, το οποίο  είναι ένα έργο 
βαθύτατα ανθρώπινο, αλληγορικό και αινιγµατικό, που κινείται ανάµεσα 
στο όνειρο και την πραγµατικότητα. 
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«Πάντα ήθελα να δηµιουργήσω µια κόλαση�». Με τα λόγια αυτά χαρακτηρίζει 
ο Ισµαήλ Κανταρέ το έργο του, αφού πραγµατεύεται την κραυγή αγωνίας ενός 
ανθρώπου ανύποπτου, αθώου που ξαφνικά βρίσκεται µέσα σ΄ ένα ατελείωτο 
γραφειοκρατικό λαβύρινθο, δηµιούργηµα ανθρώπων ισχυρών που 
καταδυναστεύουν έναν λαό, λογοκρίνοντας ακόµη και τα όνειρά του. Ο 
συγγραφέας, φανερά επηρεασµένος από το ∆άντη και το δηµιουργό της ∆ίκης 
εξυφαίνει το δικό του αλληγορικό ιστό. Ο Κανταρέ εµφανίζεται να 
πρωτοστατεί στην καταγγελία κάθε είδους ολοκληρωτισµού. Στο οπισθόφυλλο 
της ελληνικής έκδοσης του µυθιστορήµατός του Το Tέρας διαβάζουµε τα εξής: 

 «Το Τέρας είναι ένα µυθιστόρηµα για τον πολιτικό τρόµο που ταλανίζει µια 
χώρα ολόκληρη. Ένα µυθιστόρηµα για την αγωνία, την απόλυτη απάτη και το 
ψεύδος, που χρησιµοποιούν µε τόση δεξιοτεχνία οι δικτατορίες». 

To παλάτι των Ονείρων είναι ένα ταξίδι στο βυθό του εφιάλτη. Αυτό το 
µυθιστόρηµα µας αφήνει να υποπτευθούµε τι θα µπορούσε να είναι ο φασισµός 
των ονείρων, ο σταλινισµός του υποσυνείδητου.  ∆ιαβάζουµε στο οπισθόφυλλο: 

«Ο ήρωας τροµάζει, βλέπει εφιάλτες, σέρνει τα βήµατά του σ� έναν κόσµο 
ξένο, εκδικητικό. Και τότε υποτάσσεται για να επιβιώσει. Γίνεται καχύποπτος, 
αποφεύγει τους πάντες, γίνεται και ο ίδιος εχθρικός απέναντι στους άλλους. 
Ένας ακόµη ισχυρός που ελέγχει τα όνειρα των άλλων, µέσα από µια κόλαση 
γραφειοκρατίας. Κι ύστερα, µετά το έγκληµα, η τιµωρία. Ένα όνειρο ανώνυµο 
θα «µεταφραστεί» από τον ίδιο και θα γίνει αιτία να ατιµαστεί η ίδια η 
οικογένεια του. Άθελά του θα στείλει στο ικρίωµα τον άνθρωπο που θαύµαζε, 
τον επαναστάτη της οικογένειας, τον άλλο του εαυτό, τον ιδεολόγο και 
αλτρουιστή� Είναι η στιγµή των Ερινύων που τον καταδιώκουν σαν τον 
Ορέστη� Κι αυτή η καταδίωξη θα τον φέρει αντιµέτωπο µε τον εαυτό του. Η  
σπίθα της ελπίδας  θ� ανάψει ξανά� Τι νόηµα έχει να ζη κανείς σ� έναν κόσµο 
έρηµο από ανθρώπους, αφιλόξενο, όπου ο ένας υποψιάζεται τον άλλο, δίχως τη 
δυνατότητα να εκφράσει τις βαθύτερες επιθυµίες του, δίχως ανθρώπινη 
επαφή;» 

 Άλλα χαρακτηριστικά δείγµατα γραφής  βαλκανικής λογοτεχνίας είναι τα 
έργα των Νταβίντ Αλµπαχάρι, ∆όλωµα και του Άντον Ντόντσεφ Ο 
περιπλανώµενος ιππότης του ιερού βιβλίου, που πήραν τα λογοτεχνικά βραβεία 
Balkanika 1997 και 1998 αντίστοιχα.  Και τα δύο εκδόθηκαν από τον  Κέδρο 
στη σειρά: «Οι συγγραφείς του κόσµου». Στο πρώτο έργο, ο ήρωας ζει δύο 
χρόνια αυτοεξόριστος στο δυτικό Καναδά, έχοντας αφήσει πίσω του µια 
παραµορφωµένη Γιουγκοσλαβία. Μοναδικό του ενθύµιο από µια ολόκληρη 
εποχή που δεν υπάρχει πια, τρεις µαγνητοταινίες µε τη φωνή της µητέρας του 
ηχογραφηµένες λίγο προτού πεθάνει. Μέσα από διηγήσεις που καλύπτουν 
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πάνω από µισό αιώνα ιστορίας, ένας άνθρωπος προσπαθεί να ανασυστήσει 
κοµµάτι κοµµάτι  το παρελθόν -το δικό του και κατ� επέκταση µιας χώρας 
ολόκληρης- που έχει τραγικά διαµελιστεί.  
      ∆ιαπιστώνουµε ότι οι άλλες χώρες των Βαλκανίων, εκτός της Ελλάδας, που 
έζησαν επί πενήντα χρόνια υπό καθεστώτα υπαρκτού σοσιαλισµού, ανάπτυξαν 
έναν ιδιαίτερο τρόπο λογοτεχνικής έκφρασης µε έµφαση στην καχυποψία, την 
άνεση στη µεταµφίεση και την ανάπτυξη ενός ιδιότυπου σαρκασµού ή 
απελπισίας. 
 Συνεπώς µπορούν οι µαθητές:  
 
∆ραστηριότητες-∆ράσεις 
 
− Να επισηµάνουν τις βασικές ιδέες, την κοινή θεµατική,  να τα 

παρουσιάσουν σε περίληψη και να διατυπώσουν γενικεύσεις. Εξάλλου, η 
Λογοτεχνία είναι ένας εύχρηστος χάρτης, όπου απεικονίζεται το 
πολιτισµικό φορτίο όλων των ανθρώπων: οι οµοιότητες,  οι διαφορές, οι 
συγκρούσεις, αλλά και τα σηµεία σύγκλισης.  

− Να συζητήσουν ζητήµατα που ανακύπτουν από την ανάγνωση των 
αποσπασµάτων των έργων του Κανταρέ, όπως π.χ. τις µεθόδους που 
χρησιµοποιούν οι ολοκληρωτικοί µηχανισµοί προκειµένου να ελέγξουν τη 
σκέψη. Η άντληση πληροφοριακού υλικού από άλλα  γνωστικά πεδία  
επιβάλλεται: όπως για τις  αυταρχικές πολιτικές και πρακτικές 
ολοκληρωτικών καθεστώτων από την Ιστορία, τις Κοινωνικές και Πολιτικές 
Επιστήµες, τις αναπαραστάσεις των απάνθρωπων µεθόδων τους από το 
Θέατρο, την απεικόνισή τους από τις εικαστικές τέχνες  που κάνουν 
ανάγλυφη την ανθρωπολογική σταθερά της βίας της εξουσίας διαχρονικά 
και διατοπικά.  

− Να προβληµατιστούν  για το ρόλο της Λογοτεχνίας στην έκφραση και τη 
σύγκριση ανθρώπινων εµπειριών και προβληµάτων κοινών σε όλες τις 
κοινωνίες και τους πολιτισµούς. 

− Να διαπιστώσουν την ύπαρξη κοινών  στοιχείων που συναντώνται στη 
βαλκανική µυθοπλασία και που υπηρετούν την κατανόηση του 
διαφορετικού ως οµότιµου και την εδραίωση της αυτοαντίληψης των 
µαθητών. Η ποικιλία των κειµένων από τα Βαλκάνια ενισχύει την κριτική 
µνήµη και προβάλλει το «διαφορετικό» µε επικοινωνιακούς κώδικες που 
σµίγουν, παρά χωρίζουν τους ανθρώπους. Η οικουµενικότητα των 
µηνυµάτων και οι κοινοί πολιτισµικοί παρονοµαστές των γενέθλιων τόπων 
τους τα καθιστούν ιδανικούς φορείς διαπολιτισµικής αντίληψης στη 
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διδακτική πράξη. Η εκπαίδευση είναι µια  από τις κοινωνικές αρένες, όπου 
αποκαλύπτονται µε πολύ επείγοντα τρόπο τα προβλήµατα της πολιτισµικής 
σύγκρουσης, της πολιτισµικής ολοκλήρωσης ή του πολιτισµικού 
κατακερµατισµού.  

− Να αποκωδικοποιήσουν τη λειτουργία της αλληγορίας στη Λογοτεχνία, υπό 
συνθήκες ανελευθερίας,  και  να  τη συσχετίσουν µε τη ∆ίκη του Κάφκα, µε 
τη διασάφηση του όρου από Λεξικά λογοτεχνικών όρων. Να σχολιάσουν 
τον όρο «στρατευµένη τέχνη» κτλ. 

− Να µιλήσουν για τις εµπειρίες, τις δικές τους ή από αφηγήσεις δικών τους, 
του εκτοπισµού ή της ξενιτιάς τους και να ενθαρρυνθούν να «σχεδιάσουν» 
τα ίχνη της προσωπικής, της οικογενειακής, αλλά και της πολιτισµικής τους 
ιστορίας. Συχνά, στη διαδικασία της µάθησης ως διαπολιτισµικής 
διαπραγµάτευσης, οι παραµερισµένοι του σχολικού συστήµατος, οι  
µαθητές της «µειονεκτούσας» οµάδας, που προτιµούν να σωπαίνουν,  
νιώθουν να τους τονώνεται το αυτοσυναίσθηµα και η αυτοεκτίµηση και 
αρχίζουν να µιλούν� και  να γράφουν. 

− Να συνθέσουν ένα φάκελο εργασίας που να περιλαµβάνει εικόνες σχετικές 
µε τη ζωή πολιτικών προσφύγων και οικονοµικών µεταναστών στην Ελλάδα 
σήµερα, να συνθέσουν κολλάζ και να αφηγηθούν τι «βλέπουν». 

 
Αποτελέσµατα 
 
Η εφαρµογή της διαπολιτισµικής αγωγής αναµένεται ότι θα: 
− Αναδείξει τη διαπλοκή και αλληλεπίδραση των πολιτισµών, καθώς και τη 

δυναµική τους. 
− Αξιοποιήσει την παράδοση και την ιστορική µνήµη κάθε κουλτούρας και θα 

νοµιµοποιήσει την παρουσία του «άλλου» στη σχολική κοινωνία. 
 

Γενικά Συµπεράσµατα 
 

Η λογική της διδακτικής παρέµβασης διαπολιτισµικού προσανατολισµού στην 
Ευέλικτη Ζώνη ξεκινά από την υπόθεση ότι µόνο γνωρίζοντας και κατανοώντας 
το διαφορετικό ως πολιτισµικά διαφορετικό, µπορεί κάποιος να αποµακρυνθεί  
από τις εγκαταστηµένες στάσεις της υποψίας, της προκατάληψης, των 
στερεοτύπων και της απόρριψης του άλλου. Ο ρόλος της εκπαιδευτικής 
παρέµβασης επιλέγει να είναι,  όχι αφοµοιωτικός και οµοιογενοποιητικός, 
αλλά διαφωτιστικός, ερµηνευτικός και νηφάλιος. Αυτό  θα οδηγήσει τους 
εκπαιδευτικούς  να οργανώσουν µαθησιακές εµπειρίες οι οποίες σταδιακά θα  
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υφάνουν έναν καµβά γεωγραφικά και πολιτισµικά εξακτινωµένο, και  να 
συνειδητοποιήσουν αυτοί και οι µαθητές τους ότι στην παγκόσµια κοινωνία των 
µεγάλων πληθυσµιακών ροών οι σταθερές και οι βεβαιότητες καταρρέουν και 
ότι συγκροτούµε τις ταυτότητες και τις βιογραφίες µας σε συσχετισµό µε 
κάποια άλλα πρόσωπα που µπορεί να µην είναι τα ίδια σε όλη µας τη ζωή.  
Πάνω σ΄ αυτό τον καµβά, οι µαθητές θα  ενθαρρυνθούν να σχεδιάσουν τα ίχνη 
της προσωπικής, της οικογενειακής, αλλά και της πολιτισµικής τους ιστορίας ο 
καθένας, και συχνά θα διαπιστώνουν ότι τα ίχνη διασταυρώνονται ή 
προσεγγίζουν τόσο το ένα το άλλο, ώστε να καταλάβουν τις πολιτισµικές απο-
σκευές όλων, και περισσότερο ο ένας τον άλλον.  

Ο εκπαιδευτικός λόγος, ιδιαίτερα στην περιοχή των κοινωνικών ή 
ανθρωπιστικών µαθηµάτων, που αποσιωπά τη διαφορά, επικεντρώνοντας σε 
µια µυθολογική κατασκευή  περί ενός  βιολογικά και πολιτισµικά ενιαίου και 
διαχρονικού έθνους και εθνικής κοινότητας, επιµένει στην αναπαραγωγή ή 
στην αποδοχή στερεοτύπων ή σιωπών και εντέλει φοβίζει και αποκλείει τους 
«διαφορετικούς». 
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Το µάθηµα της Ιστορίας και η διαθεµατική 
προσέγγισή του στο Μουσείο 
 
Γιώργος ∆άλκος,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 
Περίληψη 
 
Η διεπιστηµονική-διαθεµατική προσέγγιση, κατά τις τελευταίες δεκαετίες, 
αποτελεί στοιχείο που ενδιαφέρει άµεσα τους συντάκτες των αναλυτικών 
προγραµµάτων διεθνώς. Προς την κατεύθυνση αυτή κινείται και η πρόσφατη 
προσπάθεια του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, µε την ανάπτυξη του νέου 
∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών. Στο πλαίσιο αυτό, το 
µάθηµα της Ιστορίας και οι δραστηριότητες που οργανώνονται κατά τη 
διδασκαλία του έχουν να διαδραµατίσουν έναν ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο. 
Ειδικότερα οι επισκέψεις των µαθητών στα µουσεία µπορούν να συµβάλουν στη 
διαθεµατική προσέγγιση, µέσα από κατάλληλες δραστηριότητες, οι οποίες 
προσφέρουν το πλαίσιο για τη διασύνδεση επιφανειακά διαφορετικών γνώσεων, 
που προέρχονται από τις περιοχές των µαθηµάτων που διδάσκονται στο 
σχολείο, αλλά και εµπειριών από την καθηµερινή ζωή.   
 
Οι έννοιες της διεπιστηµονικότητας-διαθεµατικότητας 

 
Η απαίτηση για πολύπλευρη αντιµετώπιση του ίδιου αντικειµένου στα πλαίσια 
της εκπαίδευσης δεν είναι βέβαια πρόσφατη. Τα «ενιαία» προγράµµατα 
φαίνεται ότι άρχισαν να θεωρούνται απαραίτητα για την αντιµετώπιση του 
προβλήµατος της κατάτµησης της γνώσης που παρατηρήθηκε στην εκπαίδευση 
µετά το β΄ παγκόσµιο πόλεµο, ως συνέπεια της τάσης εξειδίκευσης που 
επικράτησε (Hipple, 1969). Η εξειδίκευση αυτή στο χώρο της εκπαίδευσης 
συνδέθηκε µε την απαίτηση για επαγγελµατική κατάρτιση και για αύξηση του 
κύρους των επαγγελµάτων, ιδιαίτερα εκείνων που σχετίζονταν µε την παιδεία. 

                                                 
Ο κ. Γιώργος ∆άλκος είναι Πάρεδρος ε.θ. του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 
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Πράγµατι, το επίπεδο εξειδίκευσης αυξάνει καθώς ανεβαίνει κανείς τα 
σκαλοπάτια της εκπαίδευσης (πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια, τριτοβάθµια), και 
καταλήγει στη δηµιουργία άκρως εξειδικευµένων στελεχών κυρίως στο 
πανεπιστήµιο, όπου το ενδιαφέρον των καθηγητών-ερευνητών εστιάζεται 
συνήθως σ� ένα πολύ περιορισµένο επιστηµονικό-ερευνητικό πεδίο. Η λογική 
αυτή δηµιούργησε πολλές επί µέρους επαγγελµατικές κατηγορίες µε 
περιορισµένο αντικείµενο απασχόλησης και έρευνας και όρθωσε 
διαχωριστικούς τοίχους εκεί που δεν υπήρχαν. 

Οι αρνητικές επιπτώσεις ενός τέτοιου φαινοµένου, όπως αυτό µεταφέρθηκε 
στα αναλυτικά προγράµµατα, επισηµάνθηκαν και από µεγάλους παιδαγωγούς 
που εισηγήθηκαν από νωρίς τη διεπιστηµονική αντιµετώπιση των γνωστικών 
αντικειµένων. Ο J. Piaget (1979) υποστήριξε ότι «από παιδαγωγική άποψη ... ο 
στόχος της εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι η προοδευτική κατάργηση των ορίων 
ανάµεσα στις επιστήµες ή τουλάχιστον η δηµιουργία ανοιγµάτων που θα 
επέτρεπε στους µαθητές της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης να κινούνται 
ελεύθερα από τον ένα τοµέα στον άλλο και να επιλέγουν ανάµεσα σε πολλούς 
συνδυασµούς». Σήµερα, η εφαρµογή της διεπιστηµονικότητας στη σύνταξη των 
αναλυτικών προγραµµάτων αντιµετωπίζεται πια ως πραγµατική ανάγκη όχι 
µόνο του σχολείου αλλά και της ευρύτερης κοινωνίας. Σύµφωνα µε την 
πρόβλεψη του H. Dilly (1995) «Στο µακρινό ορίζοντα διαγράφεται µια νέα 
universitas literarum που θα εγκύπτει σε θεωρίες και προβλήµατα 
παραβιάζοντας συνειδητά τα όρια των επιστηµονικών κλάδων». 

Προγράµµατα που δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στη διεπιστηµονική 
προσέγγιση άρχισαν να αναπτύσσονται από τη δεκαετία του �60 (Blum, 1991). 
Η ολοκληρωµένη µάθηση, η ικανότητα να γίνονται συνδέσεις µεταξύ 
διαφορετικών τοµέων εκπαιδευτικών εµπειριών και να «προστίθεται αξία» σε 
αυτό που µαθαίνεται σε έναν τοµέα µε την εφαρµογή ικανοτήτων και αρχών 
που µαθαίνονται σε έναν άλλο, είναι χαρακτηριστικά που ορίζουν διεθνώς ως 
επιτυχηµένο τον εκσυγχρονισµό στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Η απαίτηση 
αυτή υπαγορεύεται από αιτήµατα της σύγχρονης κοινωνίας, που αφορούν την 
ανάπτυξη ερευνητικών ικανοτήτων, ικανοτήτων µεταγνώσης και διαµόρφωσης 
απόψεων, την ανάπτυξη της ικανότητας να µαθαίνει ο µαθητής πώς να 
µαθαίνει. Οι ικανότητες αυτές είναι πιθανότερο να αναπτυχθούν µέσα από τη 
διεπιστηµονική αντιµετώπιση των αντικειµένων που διδάσκονται στο σχολείο 
(C.I.D.R.E.E., 1999). Γι� αυτό οι περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες καταβάλλουν 
προσπάθειες στην κατεύθυνση της εισαγωγής αναλυτικών προγραµµάτων µε 
διεπιστηµονική προσέγγιση, στο σύνολο σχεδόν των δηµόσιων σχολείων. 
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Τα διεπιστηµονικά προγράµµατα οργανώνουν τη µάθηση µε έναν τρόπο 
που οδηγεί σε συσχετισµό των επιστηµονικών κλάδων και των διαφορετικών 
µεθόδων ανακάλυψης και επαλήθευσης της γνώσης. Πρόκειται για έναν τρόπο 
ενοποίησης του curriculum που διατηρεί µερικά από τα πλεονεκτήµατα των 
δοµών των επιµέρους µαθηµάτων, επιτρέπει προσεγγίσεις µέσω ενοποιηµένων 
θεµάτων, ή γύρω από θέµατα, ζητήµατα ή προβλήµατα, και προωθεί τη 
σχεδιασµένη πολύπλευρη διερεύνηση (Batts, 1991). 

Το βασικότερο πρόβληµα που εντοπίζεται στη διεπιστηµονική προσέγγιση 
στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, όπου είναι αναγκαία η δηµιουργία διαύλων 
µεταξύ διαφορετικών επιστηµονικών κλάδων, αφορά κυρίως την αδυναµία των 
επιστηµόνων να διαπιστώσουν τη σχέση της επιστήµης τους µε άλλες επιστήµες, 
φαινόµενο που περιορίζεται, όταν πρόκειται για συγγενείς επιστήµες, κυρίως 
φυσικές. Το πρόβληµα είναι περισσότερο έντονο στις περιπτώσεις των 
ανθρωπιστικών επιστηµών, όπου οι αλληλεπιδράσεις είναι ασθενέστερες, δεν 
υφίστανται συγγενικές σχέσεις ή ιεραρχική τάξη και η απουσία κάθε 
ανταλλαγής εµποδίζει να αναδειχθούν οι ενοποιητικοί δεσµοί (Piaget, 1981). 
Ακόµα και οι πρωτεργάτες της διδασκαλίας µέσω διεπιστηµονικών 
προσεγγίσεων διαφωνούν για το βέλτιστο σκοπό της ενιαιοποίησης των 
επιστηµών �πόσο µπορεί να περιέχει έννοιες των µαθηµατικών ή των 
κοινωνικών επιστηµών, και ταυτόχρονα στοιχεία από τις ανθρωπιστικές 
σπουδές και άλλες περιοχές της γνώσης. Η ποικιλία των ερµηνειών για τη 
διεπιστηµονική προσέγγιση είναι γνωστή από τα ενιαία επιστηµονικά curricula 
που αναπτύχθηκαν από τη δεκαετία του 1960 και φέρνει στην επιφάνεια τις 
δυσχέρειες που υφίστανται τόσο από άποψη θεωρητικής σύλληψης όσο και από 
άποψη υιοθέτησης συγκεκριµένων πρακτικών. 

Τα ενιαία διεπιστηµονικά προγράµµατα έχουν τρεις διαστάσεις: εύρος, 
ένταση και εµπλοκή του περιβάλλοντος και της καθηµερινής ζωής. Το εύρος 
αναφέρεται στον αριθµό των επιστηµονικών κλάδων και περιοχών της 
εκπαίδευσης των οποίων το περιεχόµενο χρησιµοποιείται σε ένα ενιαίο 
curriculum. Το εύρος της ενιαιοποίησης αναφέρεται στο αν αυτή γίνεται µεταξύ 
οµοειδών κλάδων ή και µεταξύ παραδοσιακά αποµακρυσµένων. Ένταση της 
ενιαιοποίησης σηµαίνει το βαθµό στον οποίο ένα θέµα έχει πράγµατι 
αντιµετωπιστεί ενιαία. Τέλος, ένα ευρύ πεδίο επιστηµονικής ενιαιοποίησης 
µπορεί να υπάρχει, όταν ένα πρόγραµµα ή µάθηµα έχει δοµηθεί γύρω από ένα 
σύνθετο πρόβληµα, που συνάγεται από τη σύγχρονη ζωή. Κατά συνέπεια, τα 
ενιαία curricula διαφέρουν ως προς το βαθµό στον οποίο είναι ενιαία. 
Μπορούµε να διαπιστώσουµε την ύπαρξη απλού συντονισµού µεταξύ των 
µαθηµάτων, συνδυασµού ή και πλήρους ενιαιοποίησης (Blum, 1991).  
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Εφόσον το περιεχόµενο των επιµέρους επιστηµών ή των ενιαιοποιηµένων 
επιστηµονικών κλάδων διατηρείται, τόσο σε επίπεδο προγραµµάτων όσο και σε 
επίπεδο διδασκαλίας, θα πρέπει να γίνεται λόγος για «διεπιστηµονικότητα» και 
όχι για «διαθεµατικότητα». Η έννοια της διαθεµατικότητας αποτελεί 
προσδιοριστικό στοιχείο των προγραµµάτων που στην ουσία καταργούν την 
οργάνωση µε βάση τις επιστήµες και επιλέγουν την οργάνωση µε βάση 
εννοιολογικά σχήµατα, «θέµατα» που ενδιαφέρουν άµεσα τους µαθητές και 
σχετίζονται µε τις εµπειρίες και τα ενδιαφέροντά τους. Τέτοια οργάνωση των 
προγραµµάτων προδιαγράφει και τις επιλογές των διδακτικών µεθόδων που 
προσφέρονται: πρόκειται για διερευνητικές διδακτικές προσεγγίσεις που 
στηρίζονται στην παρατήρηση, τον προβληµατισµό, την έρευνα, την επίλυση 
προβληµάτων κτλ. Τέτοιου είδους προγράµµατα έχουν αναπτυχθεί κατά 
καιρούς, µε κριτήρια που δεν ακολουθούν πάντοτε µε συνέπεια τη θεωρία. Για 
παράδειγµα, στις ΗΠΑ, τα κριτήρια για τα «θέµατα» που επιλέγονται δεν είναι 
πάντοτε παιδαγωγικά, αλλά σχετίζονται περισσότερο µε τις ανάγκες της 
αµερικανικής κοινωνίας και οικονοµίας, ενώ κάτι ανάλογο συµβαίνει και σε 
αναπτυσσόµενες χώρες, όπου βέβαια τα θέµατα είναι εντελώς διαφορετικά. 
Προγράµµατα στις ΗΠΑ εστιάζουν σε θέµατα όπως: η ενότητα του σύµπαντος, 
η αλληλεπίδραση και αλλαγή, η ενεργειακή κρίση, η φύση από στατιστική 
άποψη, ενώ πολλά προγράµµατα στις αναπτυσσόµενες χώρες εστιάζουν σε 
θέµατα σχετικά µε την υγεία, τη γεωργική παραγωγή, τη διατροφή, την 
τεχνολογία (Blum, 1991). Η τάση αυτή αποδεικνύει ότι οι βασικές θέσεις του D. 
Lawton (1980) για τις επιλογές στην οργάνωση των αναλυτικών προγραµµάτων 
έχουν ακόµη την αποδοχή της διεθνούς εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, στη θεωρία για την ανάπτυξη των 
προγραµµάτων γίνεται λόγος για διεπιστηµονικά προγράµµατα, τα οποία είτε 
στηρίζονται σε συνδυασµούς οµάδων µαθηµάτων (interdisciplinary courses) είτε 
αγνοούν πλήρως τα επιµέρους µαθήµατα (transdisciplinary programs) 
(Glattborn & Foshay, 1991). Στα πρώτα προτείνονται προσεγγίσεις όχι µόνο 
διά µέσου των ενοποιηµένων µαθηµάτων, αλλά και γύρω από διάφορα θέµατα, 
ειδικά ζητήµατα (topics) ή προβλήµατα που απαιτούν σχεδιασµένη πολλαπλή 
διερεύνηση. Προς την κατεύθυνση αυτή προσανατολίζονται οι συντάκτες των 
αναλυτικών προγραµµάτων στις περισσότερες χώρες. Η λύση αυτή αποφεύγει 
να «προδώσει» τα επιµέρους µαθήµατα και επιδιώκει αφενός τη σύζευξη µεταξύ 
διαφορετικών τρόπων δόµησης της γνώσης αφετέρου τη σύζευξη µαθήµατος 
και πραγµατικότητας (DeZure, 2000). Έτσι επιδιώκεται η διαµόρφωση 
«µορφωτικών ενοτήτων» σε κάθε µάθηµα, θεµάτων δηλαδή τα οποία έχουν 
σχέση µε την καθηµερινή ζωή, χωρίς να αποκλείεται ο συνδυασµός γνώσεων 
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από διαφορετικά µαθήµατα (Βρεττός & Καψάλης, 1997). Η οργάνωση και 
εφαρµογή τέτοιων προγραµµάτων κερδίζει συνεχώς έδαφος, και γίνεται λόγος 
για µετα-προγράµµατα (Jacobs, 1989). 

Προς την κατεύθυνση αυτή κινήθηκε πρόσφατα η πρώτη προσπάθεια του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου στην Ελλάδα, µε τη σύνταξη του Ενιαίου 
∆ιαθεµατικού Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών (ΦΕΚ 1373/Β, 18. 10. 2001). 
Η αναµόρφωση των προγραµµάτων αυτών, που επιχειρείται τώρα, ύστερα από 
έναν ευρύ διάλογο µε την εκπαιδευτική κοινότητα, εισηγείται τη διαθεµατική 
σύνδεση των µαθηµάτων µε έναν πρωτότυπο τρόπο: Στο επίπεδο οργάνωσης 
του περιεχοµένου των προγραµµάτων προτείνει τη διασύνδεσή τους µέσα από 
βασικές, θεµελιώδεις έννοιες, αξίες και στάσεις, που διατρέχουν το 
περιεχόµενο πολλών επιστηµών, επιχειρώντας έτσι να αποκαταστήσει ενότητα 
στην ανάπτυξη των γνωστικών δοµών των µαθητών. Στο επίπεδο της διδακτικής 
πράξης προτείνει την ανάπτυξη διαθεµατικών δραστηριοτήτων, που προάγουν 
τη διερευνητική µάθηση µέσα από το συνδυασµό γνώσεων από διαφορετικά 
µαθήµατα, αλλά και εµπειριών από την καθηµερινή ζωή.  

 
Η προτεραιότητα της Ιστορίας. Η «Νέα Ιστορία» και η ολιστική προσέγγιση 

 
Το µάθηµα της Ιστορίας έχει έναν ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο σε προγράµµατα 
µε διαθεµατικό προσανατολισµό, ειδικά µετά την επικράτηση της «Νέας 
Ιστορίας», που επιδιώκει την «ολιστική» προσέγγιση του παρελθόντος και δεν 
περιορίζεται στη µονοµέρεια της συµβαντολογικής Ιστορίας. O J. Bruner (1960) 
θεωρούσε ότι η οργάνωση των επιµέρους µαθηµάτων µε βάση την ιστορική 
γνώση είναι ο καταλληλότερος τρόπος ανάπτυξης των προγραµµάτων των 
ανθρωπιστικών σπουδών. Η άποψη αυτή επιβεβαιώνεται, από τη στιγµή που 
ένα αντικείµενο, ως φορέας ιστορικών πληροφοριών, µπορεί να εξεταστεί µε 
πολλούς τρόπους και από πολλές οπτικές γωνίες. Για παράδειγµα, ένας ναός �
αντικείµενο ιστορικής έρευνας- ενδιαφέρει όχι µόνο από θρησκευτική άποψη, 
αλλά και από άποψη καλλιτεχνική, ή από άποψη των τεχνικών µέσων που 
χρησιµοποιήθηκαν για την κατασκευή του. Η θέση του ή το µέγεθός του µπορεί 
να σχετίζονται µε δηµογραφικά δεδοµένα, πολιτικές αποφάσεις ή ακόµη και µε 
ζητήµατα οικονοµικής ευρωστίας της κοινωνίας που πήρε την απόφαση για την 
ανέγερσή του. Τέλος, στοιχεία που σχετίζονται µε τον τρόπο κατασκευής 
µπορεί να αποκαλύπτουν το επίπεδο των επιστηµονικών γνώσεων της 
κοινωνίας και της εποχής στην οποία ανήκει. 

Η «Νέα Ιστορία» έφερε στην επιφάνεια πλευρές της ιστορικής 
πραγµατικότητας που ήταν στο παρελθόν σχετικά απαξιωµένες, όπως π.χ. η 
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καθηµερινή ζωή των ανθρώπων σε κάθε εποχή. Η τάση αυτή έρχεται σε πλήρη 
συστοιχία µε τις επιδιώξεις της διαθεµατικής προσέγγισης, όπως έχουν 
περιγραφεί πιο πάνω, ενισχύοντας την άποψη για την ιδιαιτερότητα του 
µαθήµατος της Ιστορίας και τη δυνατότητά του να ανταποκριθεί στις νέες 
απαιτήσεις. Ενδεικτικό παράδειγµα αποτελεί η Τοπική Ιστορία, που θεωρείται 
ίσως το προσφορότερο πεδίο για την οργάνωση διαθεµατικών δραστηριοτήτων 
µε ξεχωριστό ενδιαφέρον. Καθώς αναφέρεται σε προσωπικά βιώµατα των 
µαθητών και σε χώρους στους οποίους έχουν άµεση πρόσβαση, προωθεί ισχυρά 
εσωτερικά κίνητρα µάθησης (Ματσαγγούρας, 1998) και συµβάλλει στην 
ανάπτυξη διερευνητικών µεθόδων διδασκαλίας, εφόσον τα στοιχεία που 
προσδιορίζουν τη µέθοδο εργασίας των µαθητών είναι η αυτενέργεια, η 
βιωµατικότητα, η φυσική εποπτεία, ο προβληµατισµός και η δοκιµή νέων 
τρόπων µάθησης (Θεοφιλίδης, 1987). 

 
Τα µουσεία και η διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας 

 
Οι επισκέψεις των µαθητών σε µουσεία και αρχαιολογικούς χώρους έχουν 
αυξήσει, τα τελευταία χρόνια, τις επιλογές των εκπαιδευτικών στην ανάπτυξη 
δραστηριοτήτων, στο πλαίσιο του µαθήµατος της Ιστορίας. Το 1988 
δηµοσιεύθηκε στη Μ. Βρετανία το βιβλίο Museums and the Curriculum από την 
υπηρεσία «Ανοιχτών Μουσείων-Αρχαιολογικών Χώρων» της νοτιοανατολικής 
Αγγλίας, στο οποίο περιγράφονταν 42 συνολικά επισκέψεις µαθητών σε 
αρχαιολογικούς χώρους, που είχαν οργανωθεί µε στόχο να υπηρετήσουν το 
σχολικό πρόγραµµα. Τα µαθήµατα των οποίων η διδασκαλία θεωρήθηκε ότι 
ήταν δυνατόν να ενισχυθεί στο περιβάλλον των Μουσείων, όπως και η 
συχνότητά τους, περιλαµβάνονται στον παρακάτω πίνακα: 
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α/α 
Μάθηµα 

του σχολικού Curriculum 
Αριθµός Τµηµάτων Ποσοστό % 

1 Ανάπτυξη του Παιδιού 1 2,4 
2 ∆ράµα 3 7,1 
3 Περιβαλλοντική εκπαίδευση 1 2,4 
4 Γλώσσα 4 9,5 
5 Σπουδές στα Μ.Μ.Ε 3 7,1 
6 Θρησκευτικά 1 2,4 
7 Φυσικές επιστήµες 1 2,4 
8 Τεχνολογία Η/Υ 1 2,4 
9 Μουσειακές σπουδές 2 4,7 
10 Ανθρωπιστικές σπουδές 2 4,8 
11 Ιστορία                18        42,8 
12 Αρχαιολογία 2 4,8 
13 Τέχνη 2 4.8 
14 Κλασικός πολιτισµός 1 2,4 
 Σύνολο                42         100 

 
Πηγή: The Area Museums Service for South-Eastern England, Museums and The 
Curriculum.  

 
Από τον πίνακα αυτό διαπιστώνεται ότι το µεγαλύτερο µέρος των επισκέψεων 
έγινε µε στόχο την κατανόηση ζητηµάτων σχετικών µε το µάθηµα της Ιστορίας ή 
συναφών ζητηµάτων (αρχαιολογία, κλασικός πολιτισµός, ανθρωπιστικές 
σπουδές), και συνακόλουθα την ανάπτυξη ανάλογων δραστηριοτήτων.  

Γενικότερα, είναι προφανής η συνάφεια που υπάρχει µεταξύ των 
µουσειακών συλλογών στο σύνολό τους και στην ιστορική πραγµατικότητα. Τα 
περισσότερα µουσεία σχετίζονται µε την προβολή της πολιτισµικής 
κληρονοµιάς και διαθέτουν λαογραφικές συλλογές, οι οποίες έχουν άµεση 
σχέση µε το µάθηµα της Ιστορίας, ενώ ο αριθµός άλλων µουσείων (π.χ. 
Φυσικών επιστηµών) είναι εξαιρετικά περιορισµένος. Το γεγονός αυτό αυξάνει 
τις πιθανότητες επισκέψεων των µαθητών στα µουσεία, στο πλαίσιο του 
µαθήµατος της Ιστορίας, και µάλιστα της Τοπικής. 

Εξετάζοντας τις απόψεις ορισµένων Ιστορικών, διαπιστώνουµε ότι γι� 
αυτούς η µελέτη και αξιοποίηση των µουσειακών εκθεµάτων έχει διαφορετική 
βαρύτητα, σε σχέση µε τη µελέτη και αξιοποίηση των γραπτών πηγών. Η 
πληρότητα µιας συλλογής, αλλά κυρίως η αυθεντικότητα των αντικειµένων 
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αποτελεί το κρίσιµο στοιχείο για τους Ιστορικούς, και για το λόγο αυτό 
ενδιαφέρονται για τη χρησιµοποίηση αξιόπιστων µεθόδων ελέγχου της 
γνησιότητας και αποκατάστασης των αρχικών χαρακτηριστικών των 
αντικειµένων (Pradel, 1985). Σε κάθε περίπτωση, όµως, οι Ιστορικοί δεν 
αρνούνται τη σηµασία των µουσειακών εκθεµάτων, είτε αυτά αποτελούν 
σηµαντικά έργα τέχνης είτε είναι απλά τεκµήρια της καθηµερινής ζωής. 
Πράγµατι, εφόσον είναι αποδεκτό ότι η ιστορική εξέλιξη δεν είναι 
αποκλειστικά έργο των φορέων της εξουσίας αλλά του συνόλου των ατόµων 
που απαρτίζουν τις ανθρώπινες κοινωνίες, τα αντικείµενα της καθηµερινής 
χρήσης µπορούν να προσφέρουν πολύτιµες πληροφορίες για όλες τις εκφάνσεις 
της ζωής σε µια δεδοµένη ιστορική περίοδο. Πάντως, ακόµη κι αν ο Ιστορικός 
δεν µπορεί να οδηγηθεί σε ασφαλή συµπεράσµατα από την εξέταση µιας 
περιορισµένης µουσειακής συλλογής, για το δάσκαλο της Ιστορίας τα 
αντικείµενα της καθηµερινής ζωής έχουν ιδιαίτερη διδακτική αξία. ∆ίνουν την 
ευκαιρία για προβληµατισµό, για ανάπτυξη της φαντασίας και της δηµιουργικής 
επινόησης, µε δραστηριότητες που δεν αποσκοπούν µόνο στη διερεύνηση ενός 
ιστορικού γεγονότος, αλλά στην καλλιέργεια της ιστορικής-κριτικής σκέψης και 
στην ολόπλευρη ανάπτυξη του µαθητή. 

Είναι προφανές ότι η µελέτη των µουσειακών εκθεµάτων συµβάλλει στην 
εκτίµηση των υλικών συνθηκών κάποιας ιστορικής περιόδου και κατά συνέπεια 
στην κατανόηση της µορφής, του χαρακτήρα και της δοµής της αντίστοιχης 
κοινωνίας. Προϋπόθεση βέβαια είναι να προηγηθεί η ένταξη των αντικειµένων 
στο πολιτικό, οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον τους (Barwell, 
1990). Πρέπει πάντως να γίνει σαφές ότι η προσέγγιση των εκθεµάτων-
τεκµηρίων της ιστορίας ενός λαού αποτελεί διαφορετικό έργο από εκείνο που 
γίνεται στο σχολείο, στα πλαίσια του µαθήµατος της Ιστορίας, όπου τα ιστορικά 
τεκµήρια είναι κατά κανόνα πρωτογενείς ή δευτερογενείς γραπτές πηγές και 
όχι αυθεντικά υλικά αντικείµενα. Εφόσον οι δάσκαλοι της Ιστορίας αναζητούν 
διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης της ιστορικής πραγµατικότητας, µε την 
αισθητοποίηση συγκεκριµένων ιστορικών εννοιών µέσω αυθεντικών-
πρωτογενών πηγών, το µουσείο και τα εκθέµατά του µπορούν να συµβάλουν 
αποφασιστικά στην πραγµατοποίηση αυτής της επιδίωξης (Adams, 1982. 
Ντεκάστρο, 1985. Barwell, 1990). Η επικοινωνία µε ανθρώπους και γεγονότα 
άλλων εποχών και τόπων, µέσω αυθεντικών αντικειµένων, τα οποία µπορεί να 
αποτελούν ανεξάντλητες πηγές ιστορικών πληροφοριών, και η προώθηση της 
αίσθησης της προσωπικής εµπειρίας απαιτούν την άµεση συµµετοχή του 
επισκέπτη-µαθητή στην όλη διαδικασία µέσω ενεργητικών µαθησιακών 
δραστηριοτήτων (Kirk, 1987). Κατά συνέπεια, η γνώση του τρόπου προσέγγισης 
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των αντικειµένων είναι απαραίτητη προϋπόθεση για µια αποτελεσµατική 
διδασκαλία στο µουσείο (Σπαθάρη-Μπεγλίτη, 1994).  

Πρέπει, στο σηµείο αυτό, να γίνει κατανοητό ότι η χρήση του µουσείου στη 
διδασκαλία της Ιστορίας δεν αποτελεί έργο ανεξάρτητο από τη διδασκαλία του 
µαθήµατος στο σχολείο. Βασική προϋπόθεση για τη χρησιµοποίηση του 
µουσείου είναι η βεβαιότητα ότι η επίσκεψη είναι απόλυτα σχετική µε αυτό που 
διδάσκονται οι µαθητές (∆άλκος, 2000). Εποµένως, η επίσκεψη αποτελεί µέσο, 
και όχι αυτοσκοπό (Μαϊστρέλλης, 1994). ∆ιδάσκοντας µια συγκεκριµένη 
περίοδο της Ιστορίας, µπορούµε να επιβεβαιώσουµε ιστορικά στοιχεία µέσω 
της προσέγγισης προσεκτικά επιλεγµένων µουσειακών εκθεµάτων, µετά από 
σχετική συνεννόηση και συνεργασία µε το εκπαιδευτικό προσωπικό του 
µουσείου. Το πιο σηµαντικό έργο για τον δάσκαλο είναι ο σχεδιασµός των 
διδακτικών προσεγγίσεων και η οργάνωση των δραστηριοτήτων που θα 
αναλάβουν οι µαθητές µέσα στο µουσείο (Mainstone & Bryant, 1972). 

Ο σκοπός που φαίνεται να συναντάται συχνότερα στις σκοποθεσίες του 
µαθήµατος της Ιστορίας σχετίζεται µε τις έννοιες της ιστορικής συνείδησης και 
της ιστορικής σκέψης. Οι πιθανότητες για την επίτευξη του βασικού αυτού 
σκοπού, µέσα από την επαφή µε τα αυθεντικά αντικείµενα κάποιας εποχής, 
αυξάνουν σηµαντικά, µόνο όταν η επιλογή των κατάλληλων οπτικών 
παραστάσεων είναι επιτυχής, και παραπέµπει αβίαστα σε συγκεκριµένες 
κοινωνικές, οικονοµικές, πολιτικές και άλλες καταστάσεις ή φαινόµενα. Αυτού 
του είδους τις παραστάσεις µπορεί να προσφέρει η συλλογή κάποιου µουσείου, 
κατά συνέπεια εναπόκειται στην κρίση του εκπαιδευτικού η επιλογή της 
συλλογής και η οργάνωση των επιµέρους δραστηριοτήτων µέσα και έξω από το 
µουσείο. Πρέπει εδώ να επισηµανθεί ότι είναι απόλυτα φυσικό για το 
εκπαιδευτικό προσωπικό των µουσείων να µη γνωρίζουν σε βάθος τους 
ειδικούς σκοπούς του µαθήµατος αλλά και τις συγκεκριµένες επιδιώξεις του 
δασκάλου της Ιστορίας, όταν προτείνουν τρόπους ανάπτυξης ενός σχετικού 
µουσειοπαιδαγωγικού προγράµµατος (Reymert, 1988). Έτσι, ο ρόλος του 
δασκάλου σε µια επίσκεψη δεν µπορεί να είναι παθητικός. Αντίθετα, είναι 
ανάγκη να συνειδητοποιηθεί ότι χωρίς τη συµµετοχή του δασκάλου είναι 
αµφίβολη η επιτυχία οποιουδήποτε εκπαιδευτικού προγράµµατος στα µουσεία. 

Η διαδικασία ανάπτυξης ερευνητικών-δηµιουργικών δραστηριοτήτων είναι 
δυνατόν να προωθηθεί αποτελεσµατικά, αν γίνει αντιληπτό ότι αυτές αποκτούν 
ιδιαίτερη αξία, εφόσον εντάσσονται στη διδακτική διαδικασία, όπως αυτή 
οργανώνεται από τον εκπαιδευτικό. Η προσεκτική παρατήρηση αποτελεί 
αφετηρία αλλά και κρίσιµο στοιχείο της όλης προσπάθειας. Στη συνέχεια, οι 
µαθητές µπορεί να δράσουν ερευνητικά, προσπαθώντας να συνδυάσουν τα 
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εκθέµατα για να διερευνήσουν και να λύσουν ένα συγκεκριµένο ιστορικό 
πρόβληµα, φάση κατά την οποία ενεργοποιούνται οι δεξιότητες της 
ανακάλυψης, της φαντασίας, της δηµιουργικής επινόησης. Ωστόσο, το 
εγχείρηµα αυτό στηρίζεται στην προϋπάρχουσα ιστορική γνώση, και κατά 
συνέπεια στην επαρκή προετοιµασία. Το σηµαντικότερο αποτέλεσµα στις 
στρατηγικές διερεύνησης είναι ότι ο µαθητής οδηγείται να ανακαλύψει µόνος 
του κάτι που είναι νέο για τον ίδιο. Έχει διαπιστωθεί ότι η επιτυχής εφαρµογή 
της διερευνητικής διαδικασίας δεν είναι δυνατόν να γίνει χωρίς την 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός, λειτουργώντας ως µια 
συµπληρωµατική πηγή γνώσης, προσφέρει τα επιπλέον στοιχεία, τα οποία στη 
συνέχεια επεξεργάζονται οι µαθητές, µε τη βοήθεια των ερωτήσεων και των 
επισηµάνσεων του εκπαιδευτικού.  

Σκοποθεσίες που µπορούν να φανούν χρήσιµες για το σχεδιασµό 
δραστηριοτήτων διερεύνησης εστιάζουν σε κατηγοριοποιήσεις που 
περιλαµβάνουν κυρίως γνωστικές επιδιώξεις, στάσεις και αξίες. Για 
παράδειγµα, οι Gagne και Briggs στο βιβλίο τους Principles of instructional 
design ταξινοµούν τις δυνατότητες ή τα είδη µάθησης που επιδιώκονται από 
τους στόχους διδασκαλίας και ταυτόχρονα παραθέτουν αντίστοιχα ρήµατα που 
συγκεκριµενοποιούν αυτά τα είδη, ως εξής:  

1. Nοητικές δεξιότητες.  
 α. ∆ιάκριση (διακρίνω). 
 β. ∆ιαµόρφωση συγκεκριµένης έννοιας (προσδιορίζω).   
 γ. Ορισµός ή κατάταξη εννοιών (ταξινοµώ). 
 δ. ∆ιαµόρφωση κανόνων (δείχνω ή παρουσιάζω). 
 ε. Σύνθεση κανόνων (παράγω).  

2. Γνωστική στρατηγική (επινοώ ή δηµιουργώ). 
3. Πληροφορίες - Γνώσεις (αναφέρω ή αποµνηµονεύω). 
4. Κινητική δεξιότητα (εκτελώ). 
5. Στάσεις ή αξίες (επιλέγω) (Φλουρής, 1984). 

Σε πολλά µουσεία, το έργο της διδακτικής αξιοποίησης των µουσειακών 
συλλογών αναλαµβάνει σχεδόν εξ ολοκλήρου ο µουσειοπαιδαγωγός, ενώ ο 
δάσκαλος περιορίζεται σε ρόλο µάλλον διακοσµητικό. Αυτό δεν σηµαίνει ότι 
αποφεύγεται ο δασκαλοκεντρισµός, εφόσον ο µουσειοπαιδαγωγός βρίσκεται 
στο επίκεντρο της διδασκαλίας και, τις περισσότερες φορές, αναλαµβάνει το 
ρόλο ενός απλού ξεναγού. Τέτοιου είδους πρακτικές ακολουθούνται σε πολλά 
µουσεία της Μ. Βρετανίας, όπου από τη δεκαετία του 1970 επιχειρούνται 
ερασιτεχνικές παραστάσεις σε µουσεία, σε πύργους και άλλα ιστορικά µνηµεία 
(Price, 1993). Στα µουσεία Τέχνης των ΗΠΑ επιδιώκεται η ενεργός µάθηση µε 
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την οργάνωση δραστηριοτήτων όπως: δραµατοποίηση, χορός, κίνηση, σύνθεση 
κειµένων κτλ. (Lee & Solender, 1991). Όµως, ακόµη κι αν υποτεθεί ότι στις 
περιπτώσεις αυτές ακολουθείται κάποιο συγκεκριµένο σενάριο παιδαγωγικά 
και επιστηµονικά αποδεκτό, δεν είναι εύκολο να επιβεβαιωθεί η εκπαιδευτική 
αξία της όλης προσπάθειας. 

Στην περίπτωση της προσέγγισης των µουσειακών εκθεµάτων στο πλαίσιο 
της διδασκαλίας του µαθήµατος της Ιστορίας, αυτό που επιδιώκεται είναι η 
άµεση συµµετοχή των µαθητών και η ενεργοποίησή τους, ώστε να είναι δυνατή 
η ενεργητική µάθηση µέσω της διαδικασίας προβληµατισµού και επίλυσης 
προβληµάτων. Η επιδίωξη αυτή επιβάλλει να δοθεί έµφαση στην επιλογή και 
πραγµατοποίηση δραστηριοτήτων, βασισµένων σε σκοπούς, αρχές και κριτήρια 
διαδικασίας (Stenhouse, 1975), κάτι που παραπέµπει σε διαδικαστικά και όχι 
στοχοθετικά µοντέλα διδασκαλίας. Η ανάπτυξη ενός τέτοιου 
µουσειοπαιδαγωγικού προγράµµατος µπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα επιτυχής 
για τους µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, κυρίως γιατί επιτρέπει την 
ενεργό συµµετοχή των µαθητών στην οργάνωση του όλου προγράµµατος και όχι 
την παθητική παρακολούθηση µιας ήδη προετοιµασµένης και αυστηρά 
δοµηµένης διαδικασίας, όπως συνήθως συµβαίνει µε τα συνηθισµένα 
µουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα (Σιµόπουλος, 1999).  

 
Η διαθεµατική προσέγγιση στο Μουσείο 

 
Η φύση των µουσειακών εκθεµάτων επιτρέπει την οργάνωση δραστηριοτήτων 
που πρέπει κατά βάση να είναι διαθεµατικές, να προσεγγίζουν δηλαδή ένα 
πρόβληµα πολύπλευρα, µε την ανάκληση ή ενίσχυση πληροφοριών και γνώσεων 
από πολλές επιστηµονικές περιοχές. Για µαθητές της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης η µέθοδος των σχεδίων εργασίας (projects) (Frey, 1999) είναι 
ίσως καταλληλότερη, ενώ για τους µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
µπορεί να εφαρµοστεί η µέθοδος της επίλυσης προβλήµατος (Ματσαγγούρας, 
1997. Eisenstadt & Wason, 1985). Στην περίπτωση αυτή ο τίτλος του 
προγράµµατος προσδιορίζει σε µεγάλο βαθµό το εύρος και την έκταση της 
επιχειρούµενης διαθεµατικής προσέγγισης, σε συνάρτηση µε το είδος και την 
πληρότητα της µουσειακής συλλογής που κάθε φορά εξετάζεται. Για 
παράδειγµα, µια συλλογή γεωργικών εργαλείων σε λαογραφικό µουσείο 
προσφέρεται για την ανάπτυξη ενός προγράµµατος µε τίτλο «Ο αγώνας για την 
επιβίωση», αφήνοντας περιθώρια για προεκτάσεις σε ποικίλες ανθρώπινες 
δραστηριότητες που ενδέχεται να ανακαλούν πληροφορίες από πολλές 
γνωστικές περιοχές.  



Το µάθηµα της Ιστορίας και η διαθεµατική  προσέγγισή του στο Μουσείο 

 

 195

Η παρατήρηση, ο προβληµατισµός και η διαδικασία επίλυσης προβληµάτων 
µέσα από τη διατύπωση ερωτηµάτων-υποθέσεων µπορούν να συνδυαστούν µε 
βάση συγκεκριµένα εκθέµατα, στα παρακάτω επίπεδα (Pearce, 1985): 

 
Το υλικό και ο τρόπος κατασκευής: πρόκειται για ένα προκαταρκτικό 

στάδιο, στο οποίο συλλέγονται πληροφορίες από ένα αντικείµενο, π.χ. 
άροτρο. Το υλικό και οι τρόποι επεξεργασίας του αποτελούν µέσο για την 
ανάκληση πληροφοριών από την περιοχή της Τεχνολογίας, της Χηµείας, της 
Γεωλογίας, της Γλώσσας, ενώ βασική δραστηριότητα είναι η παρατήρηση και 
η άσκηση στην περιγραφή.  

Η διακόσµηση: εδώ οι πληροφορίες που συλλέγονται ή ανακαλούνται 
αφορούν άλλες γνωστικές περιοχές. Με την παρατήρηση και περιγραφή 
σχηµάτων και χρωµάτων δίνεται η ευκαιρία για αναφορές σε µαθηµατικές 
έννοιες, σε χαρακτηρισµούς που σχετίζονται µε τη Γλώσσα, σε όρους που 
αποτελούν αντικείµενο του µαθήµατος της Αισθητικής Αγωγής. Θεµελιώδεις 
έννοιες στις οποίες µπορεί να γίνεται αναφορά, είναι αυτές του χώρου, του 
πολιτισµού κτλ. 

Ο σχεδιασµός και η λειτουργία: οι παρατηρήσεις και η εξωτερική 
περιγραφή ενός αντικειµένου συνδυάζονται µε κρίσεις για τη 
λειτουργικότητά του. Οι αξιολογικές κρίσεις που εκφράζονται απαιτούν την 
ανάπτυξη προβληµατισµού και τη διατύπωση υποθέσεων, για τις οποίες είναι 
απαραίτητοι οι συσχετισµοί µε τα ιστορικά συµφραζόµενα. Η προηγούµενη 
ιστορική γνώση συνδυάζεται, στη φάση αυτή, µε γνώσεις από τις Φυσικές 
επιστήµες, οι αναφορές που γίνονται αναγκαστικά στη σχετική ορολογία 
παραπέµπουν στη Γλώσσα και στα διαφορετικά επίπεδα επικοινωνίας, ενώ οι 
κρίσεις για το σχεδιασµό του αντικειµένου αναγκαστικά παραπέµπουν σε 
ζητήµατα που άπτονται του µαθήµατος της Αισθητικής Αγωγής. Θεµελιώδεις 
έννοιες που διαχέονται µπορεί να είναι αυτές του χώρου, της 
αλληλεπίδρασης, του πολιτισµού κτλ. 

Η ιστορία (ως αντικειµένου και ως εκθέµατος): πρόκειται για 
δραστηριότητα που αφορά κατά µεγάλο µέρος την ανάκληση ιστορικών 
πληροφοριών, ώστε να είναι δυνατή η ένταξη του αντικειµένου στο ιστορικό 
του περιβάλλον, όχι µόνο κατά την περίοδο χρήσης του, αλλά και κατά την 
περίοδο που απέκτησε τη λειτουργία του µουσειακού αντικειµένου. Οι 
πληροφορίες και γνώσεις που ανακαλούνται είναι κατά βάση ιστορικές, 
µπορούν όµως να συνδυαστούν µε τις επιστηµονικές και τεχνολογικές 
εξελίξεις κατά περιόδους. Θεµελιώδεις έννοιες στις οποίες µπορεί να γίνει 
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αναφορά, είναι αυτές του χώρου και του χρόνου, της µεταβολής, του 
πολιτισµού κτλ. 

Η αξία (στο παρελθόν, στο παρόν): για να είναι δυνατή η αξιολόγηση του 
αντικειµένου απαιτείται η ανάκληση γνώσεων τόσο από την Ιστορία όσο και 
από την καθηµερινή εµπειρία. Το αποτέλεσµα θα είναι η εξαγωγή 
συµπερασµάτων µε βασικό κριτήριο τη σχετικότητα των πραγµάτων. Οι λόγοι 
για τους οποίους ένα άροτρο έχει στην εποχή µας, για τις αναπτυγµένες 
χώρες, µόνο µουσειακή αξία, παραπέµπουν σε ζητήµατα που σχετίζονται µε 
την Οικονοµία, τις προόδους των Φυσικών επιστηµών και της Τεχνολογίας, 
τις ανάγκες της σύγχρονης ζωής. Θεµελιώδεις έννοιες που προσεγγίζονται 
µπορεί να είναι αυτές της µεταβολής, του χώρου και του χρόνου, του 
(κοινωνικού και οικονοµικού) συστήµατος κτλ. 

Η σηµασία (στο παρελθόν, στο παρόν): ο τρόπος µε τον οποίο 
αντιµετωπίζεται το συγκεκριµένο µουσειακό έκθεµα τώρα και άλλοτε, οι 
στάσεις και αξίες που συνδέονται µε τη χρήση του, σχετίζονται µε το 
ιδεολογικό σύστηµα κάθε εποχής. Η ανάκληση γνώσεων από την περιοχή της 
Κοινωνιολογίας και της Ψυχολογίας συµβάλλει στη διερεύνηση αυτών των 
συστηµάτων, αλλά και στην πληρέστερη κατανόηση της καθηµερινής 
πραγµατικότητας. Θεµελιώδεις έννοιες που προσεγγίζονται µπορεί να είναι 
αυτές της µεταβολής, της δοµής, της επικοινωνίας, του πολιτισµού κτλ.  

Η ερµηνεία: πρόκειται για ένα καταληκτικό στάδιο επεξεργασίας του 
µουσειακού αντικειµένου, στο οποίο επιχειρείται η «ολιστική» αντιµετώπιση 
του εκθέµατος, µέσα από κοινωνικούς, πολιτικούς, οικονοµικούς και 
πολιτισµικούς συσχετισµούς. Ό,τι στα προηγούµενα στάδια είναι προϊόν 
παρατήρησης, χρησιµοποιείται εδώ ως δεδοµένο για να κατανοηθεί ο λόγος 
ύπαρξης του εκθέµατος. Πρακτικά, µπορεί να χρησιµοποιηθούν πληροφορίες 
και γνώσεις από όλες τις επιστήµες ή τα µαθήµατα που διδάσκονται στο 
σχολείο, µε αναγωγές σε κάθε θεµελιώδη έννοια. Ταυτόχρονα, µπορεί η 
επεξεργασία του εκθέµατος να καταλήξει σε ολιστική προσέγγιση µιας 
συγκεκριµένης ιστορικής εποχής και να αποσαφηνιστούν ιστορικές έννοιες, 
γεγονότα, καταστάσεις, φαινόµενα για τα οποία η παραδοσιακή διδασκαλία 
της Ιστορίας στη σχολική τάξη θα ήταν ίσως λιγότερο αποτελεσµατική.  

 
Η προτεινόµενη διαδικασία προσέγγισης των µουσειακών εκθεµάτων µπορεί 
να εφαρµοστεί ικανοποιητικά στην περίπτωση των περισσότερων µουσείων. 
Στις πινακοθήκες όµως, και γενικότερα στις συλλογές έργων τέχνης, πρέπει να 
λαµβάνεται υπόψη η ιδιαιτερότητα των εικαστικών έργων και η ανάγκη 
εφαρµογής µεθόδων προσέγγισης και ερµηνείας από την περιοχή της Ιστορίας 
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της Τέχνης. Μέθοδοι που έχουν χρησιµοποιηθεί για την ερµηνεία των έργων 
τέχνης είναι η στυλιστική, η δοµική ανάλυση, η εικονολογική, η σηµειωτική, η 
αισθητική της πρόσληψης, η ερµηνευτική κ.ά. (Panofsky, 1991. Belting & Dilly, 
1995). 

Η εικονολογική µέθοδος, η οποία είναι ίσως η προσφορότερη για την 
ερµηνεία έργων τέχνης στο πλαίσιο της διδασκαλίας της Ιστορίας, έχει 
περιγραφεί αρκετά αναλυτικά από τον Panofsky. Σύµφωνα µε την περιγραφή 
αυτή αναγνωρίζονται τρία στάδια ερµηνείας ενός εικαστικού έργου. Το στάδιο 
της προεικονογραφικής περιγραφής, το στάδιο της εικονογραφικής ανάλυσης 
και το στάδιο της εικονολογικής ερµηνείας. Στο πρώτο στάδιο το έργο 
εξετάζεται ως σύνολο φυσικών στοιχείων, για την αναγνώριση των οποίων 
ενεργοποιείται κυρίως η πρακτική πείρα. Στο δεύτερο στάδιο (δευτεροβάθµιο ή 
συµβατικό θέµα) γίνεται προσπάθεια κατανόησης των αλληγοριών του έργου 
µε τη βοήθεια άλλων, γραπτών κυρίως πηγών. Στο τρίτο και τελευταίο στάδιο 
(περιεχόµενο ή εγγενής σηµασία) είναι απαραίτητη η συνθετική διαίσθηση του 
ατόµου και επιχειρείται η αποκάλυψη και βίωση των συµβολικών αξιών του 
έργου. Παρόλα αυτά, το τρίτο αυτό στάδιο διατηρεί σταθερά έναν ιστορικό 
προσανατολισµό. 

Στο πλαίσιο του µαθήµατος της Ιστορίας της Τέχνης, όπως εξάλλου και στο 
πλαίσιο του µαθήµατος της Λογοτεχνίας, το ιστορικό υπόβαθρο θεωρείται 
απαραίτητο υλικό για την ανάλυση των έργων τέχνης, και έχει επισηµανθεί ότι 
χωρίς αυτό είναι αδύνατο να οδηγηθούν οι µαθητές στην κατανόηση και 
εκτίµηση της αξίας των καλλιτεχνικών έργων. Ο E. Panofsky θεωρεί 
απαραίτητη την εξοικείωση µε θέµατα ή έννοιες, όπως αυτές µεταδίδονται από 
γραπτές πηγές ή από την προφορική λογοτεχνική παράδοση, και ουσιαστικά 
προτείνει το συσχετισµό εικαστικών έργων και ιστορικών γεγονότων ως 
προϋπόθεση για την ερµηνεία των έργων Τέχνης.  

Εποµένως, η γνώση του ιστορικού πλαισίου βοηθά σηµαντικά στην 
ανάπτυξη µεθόδων προσέγγισης των έργων τέχνης αλλά και των άλλων 
µουσειακών εκθεµάτων, σε ό,τι αφορά την παρατήρηση, ανάλυση, εκτίµηση και 
ερµηνεία τους. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει τις δυνατότητες που προσφέρει 
το µάθηµα της Ιστορίας ως βάση ανάπτυξης διαθεµατικών αναλυτικών 
προγραµµάτων αλλά και οργάνωσης διαθεµατικών διδακτικών προσεγγίσεων.  
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∆ιαθεµατικότητα: Γεωγραφία και Ιστορία, 
οι «Επιστήµες του χάρτη» 
 
Γιώργος Καρανάσιος,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Η αφετηρία αυτού του κειµένου είναι η διαθεµατική προσέγγιση στη 
διδασκαλία, η οποία, σύµφωνα µε τους σχεδιασµούς του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου, που παρακολουθεί ανάλογες κινήσεις στον ευρωπαϊκό χώρο, θα 
εφαρµοστεί και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, στις βαθµίδες 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης -έχει µάλιστα αρχίσει ήδη να εφαρµόζεται πιλοτικά 
µε τα προγράµµατα της ευέλικτης ζώνης. Στο πλαίσιο αυτό της 
διαθεµατικότητας προτείνουµε τη σύζευξη γεωγραφίας και ιστορίας, που 
θεωρούνται -ατυχώς- µαθήµατα διαφορετικού προσανατολισµού στη χώρα µας, 
και πιο συγκεκριµένα την πολυπρισµατική διερεύνηση σε αντικείµενα όπως η 
Τοπική Ιστορία, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και ο ευρωπαϊκός χώρος, στη 
σφαιρική γνώση των οποίων µπορούν να συνεισφέρουν ταυτόχρονα η ιστορική 
και η (ανθρωπο)γεωγραφική µελέτη. Στο κείµενο που ακολουθεί δίνουµε µια 
συνοπτική  εικόνα των σηµείων σύγκλισης των δύο επιστηµών µε θεωρητική 
βάση την άποψη του γάλλου ιστορικού Braudel, που εργάστηκε συστηµατικά 
πάνω στη «Γεωιστορία». 
  
 
H διαθεµατική διδασκαλία, που εντάσσεται πλέον στα αναλυτικά σχολικά 
προγράµµατα, καταργεί τις (συχνά αυθαίρετες) διαχωριστικές γραµµές 
ανάµεσα στα παραδοσιακά µαθήµατα µε σκοπό την ενοποίηση της γνώσης και 
την ολιστική προσέγγιση της πραγµατικότητας, η οποία (α) προσιδιάζει στη 
φύση του παιδιού και (β) παρέχει ένα απόθεµα βασικών γνώσεων, πυξίδα στο 
γνωστικό κυκεώνα του καιρού µας. Ορισµένα θέµατα αντιστέκονται στην 
ταξινόµηση και συνθλίβονται όταν περιχαρακώνονται σε ένα οριοθετηµένο 
αντικείµενο: π.χ. η Μελέτη του Περιβάλλοντος εµπίπτει εξίσου στη Βιολογία, 
Γεωγραφία, Ιστορία αλλά και στην Αισθητική Αγωγή, στη Γλώσσα και 
Λογοτεχνία. Όµως, η διαθεµατική µελέτη ενός ζητήµατος δεν είναι απλώς το 
                                                           
 Ο κ. Γιώργος Καρανάσιος είναι ∆ιδάκτωρ Γλωσσολογίας του Πανεπιστηµίου Paris VIII-Vincennes. 
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άθροισµα κατακερµατισµένων γνώσεων, αλλά ένα αυτόνοµο σύστηµα που 
υπερβαίνει όλα τα επιµέρους πεδία. 

Θα ήταν ωφέλιµη για τους µαθητές στο πλαίσιο της διαθεµατικότητας η 
επιλεκτική συνεξέταση πολλών ιστορικών και γεωγραφικών θεµάτων µε την 
αξιοποίηση των σύγχρονων, πολυπρισµατικών θεωρήσεων που προσφέρουν οι 
αντίστοιχες επιστήµες. Η ιδέα αυτή δεν είναι καινούρια· εφαρµόζεται εδώ και 
πολλές δεκαετίες στη γαλλική εκπαίδευση, όπου οι καθηγητές της Ιστορίας 
διδάσκουν και Γεωγραφία, ενώ τα σχολικά βιβλία έχουν σε πολλές περιπτώσεις 
µικτή, ιστορική και γεωγραφική, ύλη. Η αρχή πίσω από µια τέτοια επιλογή 
είναι ότι η σφαιρική γνώση ενός τόπου περιλαµβάνει τη σύγχρονη µορφή του 
και την ιστορία του. Αλλά και ο εµπλουτισµός στο περιεχόµενο των δύο 
επιστηµών, όπως και οι καταβολές τους, τις φέρνουν πολύ κοντά. Κατά τον 
σπουδαίο γάλλο ιστορικό Ferdinard Braudel, περνάµε σε µια «νέα αντίληψη της 
ιστορικής επιστήµης, η οποία προσπαθεί να κατανοήσει τον σηµερινό κόσµο µε 
τα φώτα που της προσφέρουν οι συναφείς κοινωνικές επιστήµες: η γεωγραφία, 
η δηµογραφία, η οικονοµική, η κοινωνιολογία, η ανθρωπολογία, η 
ψυχολογία�» (Braudel, 2001). 

Η Γεωγραφία ορίζεται µε βάση το χώρο, η Ιστορία αναπτύσσεται στη 
διάσταση του χρόνου. Η οργανική σχέση χώρου και χρόνου σηµατοδοτεί τη 
συγγένεια των δύο επιστηµών. Παραδοσιακά, στη χώρα µας, η Γεωγραφία και 
η Ιστορία θεωρούνται πεδία διαφορετικού προσανατολισµού: η Γεωγραφία 
ανήκει µάλλον στις φυσικές επιστήµες, στο ελληνικό σχολείο τη διδάσκουν 
ακόµη οι φυσιογνώστες. Η Ιστορία είναι ανθρωπιστική επιστήµη και 
διδάσκεται από τους φιλολόγους. Ωστόσο, σε ένα µεγάλο τµήµα τους οι δύο 
επιστήµες επικαλύπτονται από την άποψη ότι ενδιαφέρονται και οι δύο για την 
ανθρώπινη δραστηριότητα. Η διδασκαλία τους στο σχολείο αποσκοπεί στην 
καλλιέργεια κοινού συστήµατος αξιών: της ανοχής, του σεβασµού των άλλων, 
της προσαρµοστικότητας, της ανεξιθρησκείας, της οικολογικής ευαισθησίας, 
της πολυπολιτισµικότητας. 

 Η επιστηµονική γεωγραφία των ηµερών µας δεν ταυτίζεται µε τη 
γεωγραφία «των ακρωτηρίων και των κόλπων», δηλαδή µε την επιφανειακή, 
εγκυκλοπαιδική καταγραφή στοιχείων για διάφορες περιοχές. Αυτή είναι µια 
παλιά και περιορισµένη αντίληψη. Η Γεωγραφία, πέρα από τη φυσιογνωστική 
της πλευρά, που αφορά τα φυσικά στοιχεία του χώρου (ανάγλυφο, βλάστηση, 
κλίµα κτλ.), είναι πλέον µια κοινωνική επιστήµη, η οποία µελετά τη µορφή του 
χώρου σε σχέση µε την οργάνωση των ανθρώπινων δραστηριοτήτων. Ο 
γεωγράφος προβαίνει σε µια σύνθεση των ιδιοτήτων µιας περιοχής, ώστε να 
καθορίσει τη φύση των προβληµάτων και το εύρος των δυνατοτήτων και 
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ευκαιριών για τον άνθρωπο. Ο χώρος δεν ενδιαφέρει γενικά αλλά ως 
περιβάλλον κατοικίας του ανθρώπου και φιλοξενίας της ανθρώπινης 
δραστηριότητας. Με αυτή την έννοια ο χώρος ενδιαφέρει και την Ιστορία. ∆εν 
αρκεί να χρονολογήσουµε ένα ιστορικό γεγονός ή µια αργή ιστορική 
διαδικασία· οφείλουµε ακόµη να τα εντοπίσουµε. Πολύ συχνά είναι απαραίτητο 
να ξέρουµε τις ακριβείς συντεταγµένες του τόπου, για να εξηγήσουµε γεγονότα 
και καταστάσεις: π.χ. η ναυµαχία του 479 π.Χ. δεν έγινε τυχαία στη Σαλαµίνα, η 
νίκη των Ελλήνων ήταν συνάρτηση αυτής της επιλογής του Θεµιστοκλή. 
Φτάνουµε έτσι στη Γεωιστορία, µια διεπιστηµονική περιοχή, στα όρια Ιστορίας 
και Γεωγραφίας, όπου εξετάζεται ο ιδιαίτερος ρόλος του γεωγραφικού χώρου 
στη διαµόρφωση του ιστορικού γίγνεσθαι.  

Σύµφωνα µε µία ακραία τάση του προηγούµενου αιώνα, το γεωγραφικό 
ντετερµινισµό, η ιστορία εξηγείται, δεν επηρεάζεται απλώς, από τα 
γεωγραφικά δεδοµένα. Υπέθεταν π.χ. ότι το άγονο έδαφος της Αττικής 
στάθηκε η αιτία του δηµοκρατικού πολιτεύµατος, ενώ το εύφορο έδαφος της 
Σπάρτης οδήγησε στο αριστοκρατικό πολίτευµα. Αυτή η απλουστευτική, 
µοιρολατρική αιτιοκρατία, επιρροή από τις φυσικές επιστήµες, κατά την οποία 
τον άνθρωπο τον φυλακίζει το περιβάλλον, ανασκευάστηκε από τη γαλλική 
γεωγραφική σχολή, που θεωρούσε, αντίθετα, ότι το περιβάλλον είναι αυτό που 
τροποποιείται από τις κοινωνικές οµάδες µε σκοπό την κάλυψη των 
ανθρώπινων αναγκών. Σήµερα κυριαρχεί η πιο ισορροπηµένη αντίληψη ότι 
άνθρωπος και περιβάλλον εξελίσσονται ταυτόχρονα αναπτύσσοντας 
πολύπλευρες σχέσεις αλληλεξάρτησης.  

Παρόλο που η φύση δεν αναγκάζει εξουσιαστικά τον άνθρωπο, οι κοινωνίες 
διαλέγονται µαζί της, και η ιστορία δέχεται την επίδραση φυσικών παραγόντων. 
Ο άνθρωπος δαπανά µεγάλο µέρος των σωµατικών και πνευµατικών του 
δυνάµεων για να επιβιώσει (τροφή, ενδυµασία, κατοικία) και να διαµορφώσει 
το περιβάλλον του κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να το καταστήσει κατοικήσιµο: 
µετατρέπει έναν άνυδρο τόπο σε καλλιεργήσιµο, εκµεταλλεύεται τα δάση, το 
υπέδαφος, τις πρώτες ύλες, οικοδοµεί οικισµούς και πόλεις, διανοίγει δρόµους. 
Η επέµβασή του µπορεί να σέβεται την ισορροπία του περιβάλλοντος ή να 
αποτελεί καταστροφική ανατροπή του, όπως συµβαίνει στις σύγχρονες, 
ασφυκτικές, βιοµηχανικές µεγαλουπόλεις. Το κλίµα (θερµό, ψυχρό, εύκρατο) 
και µια σειρά κλιµατικοί παράγοντες (ηλιοφάνεια, νερά, άνεµοι, βροχοπτώσεις, 
χιονοπτώσεις, πάγοι) επηρεάζουν, χωρίς να εξουσιάζουν, τον άνθρωπο 
δηµιουργώντας διαφορετικές ανάγκες προσαρµογής. Τα σύνορα, έννοια 
αυθαίρετη και συµβατική, χαράσσονται συνήθως µε γεωγραφικά κριτήρια: τα 
βουνά, τα ποτάµια, οι λίµνες, οι θάλασσες, οι έρηµοι, εµπόδια στην 
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επικοινωνία, αποτελούν συχνά συνοριακές γραµµές, σηµεία διαίρεσης του 
γεωγραφικού χώρου, άλλοτε όµως περιοχές συναλλαγών και εµπορίου π.χ. η 
θάλασσα του Αιγαίου έγινε γέφυρα επικοινωνίας και εξάπλωσης για τους 
αρχαίους ΄Ελληνες. Το περιβάλλον, ηπειρωτικό ή παράκτιο, επηρεάζει τις 
ασχολίες των κατοίκων (γεωργία, κτηνοτροφία, αλιεία κτλ.) αλλά και τη 
νοοτροπία και τον τρόπο ζωής: π.χ. οι άνθρωποι της ηπειρωτικής ενδοχώρας 
ήταν στο παρελθόν πιο αποκοµµένοι και γι' αυτό αυτάρκεις και συντηρητικοί. 
Οι παραθαλάσσιες περιοχές κατοικούνται συνήθως µε µεγαλύτερη πυκνότητα, 
εκτός αν η ζωή κοντά στις ακτές εγκυµονεί κινδύνους (π.χ. πειρατεία). Οι 
πόλεις και οι δρόµοι έχουν µεγάλη σηµασία για την οικονοµία και τον 
πολιτισµό. Στις µέρες µας, µε τα µέσα συγκοινωνιών και επικοινωνίας, οι 
αποστάσεις εκµηδενίστηκαν και ο κόσµος µετατρέπεται σε µεγάλο χωριό, ενώ 
αναδύονται νέα φαινόµενα από την αλληλεπίδραση φυσικών παραγόντων και 
πολιτικών, κοινωνικών, οικονοµικών και πολιτισµικών διεργασιών: 
ερηµοποίηση, κλιµατικές αλλαγές, µετανάστευση, αστικοποίηση, τουριστική 
ανάπτυξη, κοινωνικός αποκλεισµός, εκβιοµηχάνιση, παγκοσµιοποίηση. Η 
γεωγραφία επηρεάζει, σχεδόν καθοριστικά τον πολιτισµό. Ο Braudel, σε ένα 
πολύ σηµαντικό βιβλίο Ιστορίας, που διδάσκεται στο γαλλικό λύκειο, λέει 
χαρακτηριστικά για τη σχέση πολιτισµού και γεωγραφίας: «Πολιτισµός 
σηµαίνει [και] συγκεκριµένες γεωγραφικές περιοχές, γη, βουνά, κλίµα, 
βλάστηση, ζώα σηµαίνει πλεονεκτήµατα που προσφέρθηκαν αβίαστα στον 
άνθρωπο ή που τα απέκτησε µε το µόχθο του� καλλιέργεια της γης, 
κτηνοτροφία, τροφές, σπίτια, ρούχα, µέσα επικοινωνίας, βιοµηχανία� Η σκηνή 
όπου παίζονται αυτά τα ατέλειωτα έργα καθορίζει εν µέρει και την πλοκή τους, 
εξηγεί τις ιδιοµορφίες τους» (Braudel, 2001). 

Από την άλλη πλευρά, η ιστορική επιστήµη του εικοστού αιώνα δεν 
περιορίζεται στα πολιτικά, στρατιωτικά και διπλωµατικά γεγονότα, αλλά 
ερευνά µια πολύ ευρύτερη κλίµακα φαινοµένων, που έχουν και 
ανθρωπογεωγραφικό ενδιαφέρον. Πρώτα πρώτα, µελετά πραγµατικότητες 
µακράς χρονικής διάρκειας (π.χ. φεουδαρχία, καπιταλισµός)· έπειτα, 
αναγνωρίζει τη σηµασία της οικονοµίας στη διαµόρφωση των κοινωνικών 
καταστάσεων. Κάθε µεταβολή στην οικονοµική βάση µιας κοινωνίας προκαλεί 
τριγµούς ή ριζικούς µετασχηµατισµούς στον κοινωνικό ιστό και στο πολιτισµικό 
εποικοδόµηµα, στους θεσµούς και την ιδεολογία. Σε ιστορικά γεγονότα 
προάγονται πλέον και οι πολιτιστικές εκφράσεις, οι κοινωνικές 
δραστηριότητες, τα οικονοµικά συστήµατα, τα δηµογραφικά δεδοµένα, οι 
εφευρέσεις και ανακαλύψεις. Την ιστορία δεν αφορούν µόνο τα ατοµικά και 
ανεπανάληπτα, τα ένδοξα συµβάντα της στιγµής, που µοιάζουν µε απότοµες 
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εκρήξεις, αλλά και φαινόµενα διαρκή και κανονικά, που επανέρχονται 
περιοδικά ή µε µεγάλη συχνότητα, ακόµη και οι φυσικές και κοινωνικές 
αναγκαιότητες (γέννηση, γάµος, θάνατος, εργασία, έθιµα, θρησκείες, τεχνικές, 
γνώσεις). Η µατιά του ιστορικού µετακινείται έτσι από το εξαιρετικό στο 
καθηµερινό, από τα µοναδικά γεγονότα στα συνήθη, από το επώνυµο πρόσωπο 
στη µάζα των ανθρώπων, στην αναζήτηση τέλος των αντιπροσωπευτικών µέσων 
όρων. Αυτού του είδους η θεώρηση φέρνει τον ιστορικό κοντά στο γεωγράφο, 
το δηµογράφο, τον ανθρωπολόγο· Ιστορία, Γεωγραφία και πολιτισµός 
συναιρούνται σε ένα αντικείµενο.  

Η Ιστορία και η Γεωγραφία δεν είναι επιστήµες αυστηρά αιτιοκρατικές· 
αναδεικνύουν συσχετίσεις µάλλον παρά αίτια µε τη στενή έννοια του όρου. Γι' 
αυτό ο επιστηµολόγος Popper έλεγε �µάλλον υποτιµητικά� για την Ιστορία, η 
οποία δεν υπόκειται σε φυσικούς νόµους, ότι έχει το ενδιαφέρον µιας συλλογής 
κοχυλιών. ΄Ο,τι έχει να κάνει µε τον άνθρωπο το χαρακτηρίζει το ενδεχόµενο. 
΄Ετσι, δεν µπορούµε π.χ. να συνδέσουµε αιτιοκρατικά το φυσικό πλούτο ή τις 
κλιµατικές συνθήκες µε τη γεωγραφική κατανοµή των ανθρώπων: βλέπουµε ότι 
κατοικούνται άνυδρες περιοχές, όπως και περιοχές πλούσιες σε νερά· το 
πολικό ψύχος του Καναδά ή της Σιβηρίας δε σταµάτησε τους αποίκους των 
περιοχών αυτών. Το φυσικό περιβάλλον δεν προδιαγράφει πάντα τις ασχολίες 
των κατοίκων: π.χ. η γειτνίαση των Αιγυπτίων µε τη θάλασσα δεν τους έστρεψε 
στη ναυτιλία, όπως τους ΄Ελληνες ή τους Φοίνικες. Ο τρόπος ζωής, δηλαδή το 
σύστηµα συνηθειών µε τις οποίες η οµάδα προσαρµόζεται στο περιβάλλον και 
εξασφαλίζει την ύπαρξή της, διαφέρει κατά περιοχή και εποχή, και δεν 
υπάρχουν γενικοί νόµοι χωρίς παρεκκλίσεις.  

Μπορούµε να χαρακτηρίσουµε τη Γεωγραφία και την Ιστορία «Επιστήµες 
του χάρτη». Ο χάρτης αποτελεί εργαλείο τόσο του γεωγράφου όσο και του 
ιστορικού. Ο πρώτος θεωρεί τον ανθρώπινο πολιτισµό συγχρονικά, όπως 
αποτυπώνεται στο χάρτη, ενώ ο δεύτερος εξετάζει την εξέλιξη του πολιτισµού 
διαχρονικά, µελετά τους µετασχηµατισµούς του χάρτη. Είναι εποµένως δυνατό 
να φανταστούµε την Ιστορία ως διαδοχή από γεωγραφίες. Οι χάρτες αλλάζουν 
κυρίως µετά από πολέµους, όταν µεταβάλλονται τα σύνορα για την 
ανακατανοµή του γεωγραφικού χώρου, που αποτελεί το πιο ζωτικό κεφάλαιο 
των κρατών: τα περισσότερα πολιτικά προβλήµατα προέρχονται από τον τρόπο 
διαίρεσης του χώρου και διαχείρισης των πόρων. Εκτός από  τα κράτη 
χαρτογραφούνται οι γλώσσες και οι θρησκείες. Οι γλωσσικές ή θρησκευτικές 
επικράτειες δεν συµπίπτουν κατ' ανάγκη µε τις διοικητικές· αναδεικνύουν, 
ωστόσο, άλλες δυναµικές, που είναι απαραίτητο να µελετήσουµε, για να 
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κατανοήσουµε ολόπλευρα τα τοπικά και ευρύτερα περιφερειακά προβλήµατα 
και χαρακτηριστικά. 

Η Γεωγραφία και η Ιστορία, όπως διδάσκονται στο σχολείο, πέρα από τις 
γνώσεις και δεξιότητες που προσφέρουν στο µαθητή, υπηρετούν ιδεολογίες, 
συνήθως τον κυρίαρχο ιδεολογικό λόγο του κράτους. Οι εκπαιδευτικές 
πολιτικές των κρατών προσανατολίζουν τους µαθητές και µελλοντικούς πολίτες 
σε αξίες που κρίνουν σηµαντικές: π.χ. στην εποχή µας ενδιαφέρει κάθε 
πολιτισµένο κράτος η εκρίζωση της µισαλλοδοξίας και η γαλούχηση στην 
ανεκτικότητα ή ο σεβασµός στη δηµοκρατία. Ένα καλό παράδειγµα κοινής 
ιδεολογικής λειτουργίας της Ιστορίας και της Γεωγραφίας µας προσφέρει η 
εκπαίδευση του νεοσύστατου ελληνικού κράτους, κατά τη διάρκεια του 
προηγούµενου αιώνα. Τα δύο µαθήµατα: (α) προέβαλλαν τη συνέχεια της 
ελληνικής ιδέας στο χρόνο και την ενότητά της στο χώρο και (β) υποδείκνυαν 
τον «προορισµό» του σύγχρονου ελληνικού έθνους, που δεν ήταν άλλος από την 
απελευθέρωση των αλύτρωτων περιοχών. Η Ιστορία πιστοποιούσε την 
ελληνικότητα αυτών των περιοχών στο παρελθόν και η Γεωγραφία 
συνηγορούσε µε συγχρονικά στοιχεία τον πληθυσµό των περιοχών, τη γλώσσα, 
τη θρησκεία και την ύπαρξη τοπωνυµίων ή ελληνικών εκπαιδευτηρίων. Έτσι, 
καθορίζονταν έµµεσα τα πραγµατικά όρια του ελληνισµού και διατυπώνονταν 
στο πλαίσιο της εθνικής αγωγής εθνικές διεκδικήσεις και επεκτατικές βλέψεις 
προς τη Βαλκανική. Ο γεωγραφικός χάρτης, αναρτηµένος σε κάθε σχολική 
αίθουσα, απεικόνιζε αυτή την εκπαιδευτική πολιτική µε τη µεγαλύτερη δυνατή 
ενάργεια και συντελούσε δραστικά στην εθνική διαπαιδαγώγηση. 

Τα δύο µαθήµατα διαπλέκονταν την εποχή αυτή σε µεγάλη έκταση: τα βιβλία 
Ιστορίας και Γεωγραφίας γράφονταν από τους ίδιους συγγραφείς, οι επιτροπές 
κρίσης των βιβλίων ήταν κοινές, τα µαθήµατα διδάσκονταν από τον ίδιο 
καθηγητή και γενικά εµφανίζονται «στενότατα συνδεδεµένα µετ' αλλήλων διά 
τούτο αναγκαίον είναι την περιγραφήν της χώρας ή της πολιτείας, της οποίας 
την Ιστορίαν αγαπά τις να µάθη, να προλαµβάνη διά της Γεωγραφίας». Τα 
λόγια αυτά ανήκουν στον Κων. Κούµα, µια εξέχουσα µορφή του Νεοελληνικού 
∆ιαφωτισµού, και µαρτυρούν την επιρροή που ασκούσε στην Ελλάδα η 
ουµανιστική σκέψη του 18ου αιώνα. Βέβαια, η Γεωγραφία ήταν αρχικά υποτελής 
της Ιστορίας, περιέγραφε απλώς το «θέατρο της ιστορίας». Και επειδή τις 
πρώτες δεκαετίες µετά την απελευθέρωση διδασκόταν η Αρχαία Ιστορία, η 
Γεωγραφία ήταν επίσης ιστορική, π.χ. έδειχνε µια προτίµηση στα αρχαία 
τοπωνύµια, ακολουθούσε την αρχαία διοικητική διαίρεση και στηριζόταν σε 
αρχαίες πηγές (Στράβωνας, Παυσανίας). Γρήγορα όµως, το µάθηµα 
εκσυγχρονίστηκε µε πρόσφατες περιγραφές της Ελλάδας, που στηρίζονταν και 
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στο υλικό περιηγητών του 18ου αιώνα. Στα µέσα του προηγούµενου αιώνα 
γίνεται για πρώτη φορά σαφώς η διάκριση φυσικής και πολιτικής γεωγραφίας, 
ενώ στη στροφή του αιώνα αλλάζει ο προσανατολισµός του µαθήµατος και 
επικρατεί, οριστικά στη χώρα µας, η φυσιογνωστική γεωγραφία σε σχέση µε 
την ανθρωπιστική.  

Όµως, η διασύνδεση της Γεωγραφίας και της Ιστορίας είναι πολύ πιο παλιά 
ανάγεται στην κλασική αρχαιότητα. Ο πρώτος ιστορικός Ηρόδοτος υπήρξε και 
σπουδαίος γεωγράφος. Σε µια συζήτηση για τη διαθεµατικότητα δεν µπορεί να 
λείπει η αναφορά σε αυτόν το σηµαντικό συγγραφέα, τον κατ' εξοχήν 
διαθεµατικό. Το έργο του, κατά βάση ιστορικό, µε κύριο θέµα την 
ελληνοπερσική σύγκρουση, δεν ταξινοµείται εύκολα στο σύνολό του. Ο 
συγγραφέας, στο πυκνό του προοίµιο, δηλώνει µε σαφήνεια προθέσεις και 
στόχους, που µας προϊδεάζουν για ένα κοίταγµα καθαρά ιστορικό. Αλλά η 
συγγραφή του κινείται στις οριακές γραµµές της Γεωγραφίας, Ανθρωπολογίας, 
Εθνολογίας και Ιστορίας. Σε αυτή τη µεταβατικότητα και ρευστότητα, στη µίξη 
παντοειδών πληροφοριών και προσεγγίσεων συνίσταται το ενδιαφέρον του 
ηροδότειου έργου. Η Γεωγραφία, µε κατεύθυνση κυρίως πολιτισµική, αποτελεί 
αναπόσπαστο τµήµα του έργου και διακρίνεται τόσο στη δοµή του, µε τη 
διαίρεση σε λόγους οριζόµενους γεωγραφικά/εθνολογικά (αιγύπτιος, λυδικός, 
σκυθικός κτλ.), όσο και στο περιεχόµενό του, ειδικά στα έξι πρώτα βιβλία. Οι 
φιλόλογοι έχουν αφιερώσει πολλές συζητήσεις στο κατά πόσο ο Ηρόδοτος 
υπήρξε αυθεντικός ιστορικός ή ανώριµος γεωγράφος, συλλέκτης πληροφοριών, 
επιδιώκοντας µε τον τρόπο αυτό να πετύχουν την αυστηρή οριοθέτηση δύο 
συναλλασσόµενων τοµέων σε µια εποχή χωρίς επιστηµολογική παράδοση, που 
όλα έπρεπε να οργανωθούν εκ του µηδενός. Το εγχείρηµα της οριοθέτησης 
µοιάζει άσκοπο, αφού ουσιαστικά πρόκειται για διαφορά οπτικής γωνίας. Τα 
θέµατα του Ηροδότου, πόλεις, προϊόντα, ασχολίες, γεωφυσικά περιβάλλοντα, 
κλιµατικές συνθήκες, κοντολογίς όλοι οι παράγοντες που καθορίζουν 
διαλεκτικά την ανθρώπινη ζωή και δράση, εµπίπτουν εξίσου στα πεδία της 
Ιστορίας και της Γεωγραφίας, µε µια διευρυµένη έννοια και των δύο, που θα 
περιελάµβανε και τους συναφείς, ενδιάµεσους κλάδους (Εθνολογία, 
Ανθρωπολογία κτλ.). Στην εποχή της αφύπνισης και των µεγάλων συνθέσεων, 
είναι φυσικό οι δύο αυτές προσεγγίσεις να συναιρούνται. Η διαλεκτική σχέση 
τους, όσο και αν ξενίζει σε µια εποχή χρησιµοθηρικής εξειδίκευσης, αποτέλεσε 
την επιστηµονική παρακαταθήκη του Ηροδότου. Οι γεωγραφικές αναπτύξεις 
του, παραβλάσταρα του κύριου έργου του, προσπεράστηκαν µε το επιχείρηµα 
ότι δεν έχουν υφανθεί συνεκτικά, ότι βασίζονται στο συνειρµό. Έτσι, 
αναδύθηκε επισηµότερα ο ιστορικός των περσικών πολέµων, ο αοιδός του 
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κλασικού ελληνισµού και ιδιαίτερα του αθηναϊκού µεγαλείου, ενώ ο 
γεωγράφος Ηρόδοτος παραµελήθηκε.  

Η διδασκαλία του Ηροδότου στο γυµνάσιο θα µπορούσε να είναι 
περισσότερο διαθεµατική, αν επιλέγονταν εκτός από ιστορικά και γεωγραφικά 
ή ανθρωπολογικά αποσπάσµατα από το έργο του. Αλλά ο χώρος στον οποίο 
µπορεί κατ' εξοχήν να συνδυαστεί η γεωγραφική και η ιστορική διδασκαλία 
είναι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και η Τοπική Ιστορία, που πρέπει να 
διδάσκονται ήδη από το δηµοτικό. Η ονοµασία του χωριού ή της πόλης, ένα 
µνηµείο, η δηµογραφική εξέλιξη της περιοχής, κτίρια µε ιστορική αξία, έπιπλα, 
µουσεία, νοµίσµατα, βιβλιοθήκες, χάρτες πόλεων, αγάλµατα, η αγορά, ένας 
ναός, τα ονόµατα οδών,  πλατειών, ποταµών, βουνών, η ιστορία ενός 
εργοστασίου και πολλά άλλα θέµατα µπορούν να απασχολήσουν την τάξη στα 
πλαίσια της Τοπικής Ιστορίας και της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Η 
«Τοπική Ιστορία», ως ιστορία ενός συγκεκριµένου τόπου, εµπεριέχει εξ 
ορισµού και τη γεωγραφική παράµετρο. Από την άλλη µεριά, η Μελέτη του 
Περιβάλλοντος µπορεί να απαιτεί και ιστορική µατιά, αφού µε τον όρο 
«περιβάλλον» αναφερόµαστε όχι µόνο στο φυσικό περίγυρο αλλά και στον 
πολιτισµικό. 

Ένα δεύτερο πεδίο διαθεµατικής, γεωιστορικής διδασκαλίας είναι βέβαια ο 
ευρωπαϊκός χώρος: πώς ορίζεται γεωγραφικά, ιστορικά, πολιτισµικά; Ποιες 
θάλασσες και ποιες οροσειρές τον περικλείουν; Ποια είναι τα ευρωπαϊκά 
κράτη και οι ευρωπαϊκές πόλεις; Ποιες οι διαφορές τους και ποια τα κοινά 
σηµεία τους; Ποια είναι τα χαρακτηριστικά του ευρωπαϊκού πολιτισµού; Πότε 
και µέσα από ποιες διαδικασίες σχηµατίστηκαν; Πώς συντελείται σήµερα η 
ευρωπαϊκή ολοκλήρωση; Η έννοια της Ευρώπης ανάγεται στην κλασική 
αρχαιότητα: ο Ηρόδοτος την αντιδιαστέλλει προς την Ασία, παρόλο που 
γεωγραφικά τα όρια των δύο ηπείρων ήταν ρευστά και µεταβαλλόµενα. Ο 
ελληνικός και ο ρωµαϊκός κόσµος της Μεσογείου στάθηκαν πρόδροµοι του 
ευρωπαϊκού, χωρίς να είναι οι ίδιοι ευρωπαϊκοί µε τη σηµερινή έννοια. Η 
Ευρώπη είναι συνυφασµένη µε το χριστιανισµό, ο οποίος προέρχεται από την 
Ασία, αλλά καθίσταται κύριο στοιχείο της ευρωπαϊκής ταυτότητας από τον 8ο 
αιώνα και µετά και µε σηµείο αιχµής τις σταυροφορίες. Η αυτοσυνειδησία των 
Ευρωπαίων αναπτύσσεται ιδιαίτερα κατά την Αναγέννηση µε την αίσθηση της 
κοινής κληρονοµιάς. Η πορεία προς τη συγκρότηση ευρωπαϊκής ταυτότητας 
είναι γεµάτη πισωγυρίσµατα λόγω των πολιτικών και οικονοµικών 
ανταγωνισµών, καθώς και των θρησκευτικών διαφορών που εµφανίζονται 
ανάµεσα στα εθνικά κράτη. Η Ευρώπη δεν είναι οµοιογενής αλλά γεµάτη 
αντιφάσεις: είναι εξίσου το δίκαιο και η δύναµη· η δηµοκρατία και η 
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καταπίεση· το πνευµατικό και το υλικό· η επιστήµη και η µαγεία. Πέρασε µέσα 
από ειρηνικές και βίαιες επαναστάσεις και από άγριους πολέµους, ειδικά στον 
αιώνα µας, αλλά επιβίωσε, όπως δείχνει και η σηµερινή πορεία προς την 
ευρωπαϊκή ολοκλήρωση. 

 Η αγωγή που προσφέρει το σχολείο πρέπει λοιπόν να ξεκινάει µε την 
Τοπική Ιστορία, από το σπίτι, τη γειτονιά και την ιδιαίτερη περιοχή και να 
καταλήγει στην Ευρώπη και τον κόσµο, τη φυσική µας πατρίδα. Το κοίταγµα θα 
πρέπει να είναι διαθεµατικό, πολυπρισµατικό, γεωιστορικό, σαν του Ηροδότου 
ή σαν αυτό που προτείνει στην εποχή µας η ευαισθησία, η φαντασία και η 
επιστηµονική συγκρότηση του Braudel, ώστε να εξασφαλίζει στους µαθητές µια 
πανοραµική θέα του κόσµου, µε τα δεδοµένα του παρόντος και τη γνώση του 
παρελθόντος, εφόδια αναγκαία για την οικοδόµηση του µέλλοντος. 

 
Βιβλιογραφία 
 
Braudel, F. (1993). Η Μεσόγειος και ο Μεσογειακός Κόσµος, µτφ. Κ. 

Μιτσοτάκη. Αθήνα: ΜΙΕΤ.  
Βraudel, F. (2001). Γραµµατική των Πολιτισµών, µτφ. Α. Αλεξάκης. Αθήνα: 

ΜΙΕΤ. 
Derruau,  M. (1987). Ανθρωπογεωγραφία, µτφ.  Γ. Πρεβελάκη. Αθήνα: ΜΙΕΤ. 
Κόκκινος, Γ. (1998). Από την Ιστορία στις Ιστορίες. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράµµατα. 
Κουλούρη, Χ. (1988). Ιστορία και Γεωγραφία στα Ελληνικά Σχολεία. Αθήνα:  

Ιστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας. 
Λεοντσίνης, Γ. (1996). ∆ιδακτική της Ιστορίας. Πειραιάς. 
Μαρωνίτης, ∆. (1964). Ηροδότου Ιστορίαι: Κλειώ. Αθήνα: Γκοβόστης. 
Μorin, Ε. (1987). Penser l' Europe. Paris: Gallimard.  
Ρέντζος, Γ. (1984). Γεωγραφική Εκπαίδευση. Αθήνα. 
 
 



209 

 
 
 
 
Η διαθεµατικότητα στα Θρησκευτικά του 
Γυµνασίου: Φιλοσοφική προσέγγιση 
 
Σταµάτης Πορτελάνος,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, η µεθοδολογία της ∆ιδακτικής εστιάζεται τόσο 
στην αρχή της λογικής και συστηµατικής σκέψης όσο και των αφηρηµένων 
λογικών ενεργειών. Η διδασκαλία στη µαθητική αυτή περίοδο έχει ένα άλλο 
επίπεδο διαλόγου και µεθοδολογίας, αφού αξιοποιεί την ικανότητα του µαθητή 
για την υποθετική σκέψη. 

Η ∆ιδακτική των Θρησκευτικών εφόσον υπηρετεί ένα σκοπό που είναι 
συνυφασµένος µε την οντολογία και µια συνδυαστική γνωσιολογία (γνώση και 
αγνωσία � κατάφαση και αποφατικότητα), καθιερώνει στη σκοποθεσία ειδικές 
προϋποθέσεις για τη διαδικασία της διδασκαλίας. Η αµοιβαιότητα της 
φιλοσοφίας και του χριστιανισµού δίνει ερεθίσµατα, στον καιρό της 
«µετανεωτερικότητας», προβληµατισµού και αφόρµησης για τη δοµική 
παρουσία του κάθε µαθήµατος των Θρησκευτικών και την προαγωγή του 
«ενεργητικού σχολείου» ή του «σχολείου της ετοιµότητας».  

Ο φιλοσοφικός πυρήνας των θρησκειών µε το έλλογο αξιολογικό 
περιεχόµενο µπορεί να συµβάλλει στην ειρηνική συνύπαρξη και 
αλληλοκατανόησή τους. Η φιλοσοφία µπορεί να συνδράµει στην προβολή των 
κοινών και διακριτών στοιχείων θρησκείας και επιστήµης. Η θρησκεία όσο και η 
φιλοσοφία, µε τη διαθεµατική επικοινωνία, είναι απαραίτητες για την 
εκπαίδευση, γιατί πηγάζουν από την ανησυχία και τη ροπή της ανθρώπινης 
ύπαρξης για τελείωση και λύτρωση.  
 
 
 
 

                                                           
Ο κ. Σταµάτης Πορτελάνος είναι ∆ιδάκτωρ  Θεολογίας. 
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Από την προεννοιολογική περίοδο στην αφαιρετική σκέψη 
 

Η ∆ιδακτική, ως µεγάλη τέχνη της διδασκαλίας, περιλαµβάνει συγχρόνως όλη 
τη θεωρία της αγωγής, παίρνει δηλαδή τη µορφή και το χαρακτήρα µιας 
Γενικής Θεωρίας της Παιδείας µε σκοπό την καθολική µόρφωση του 
ανθρώπου. Η ∆ιδακτική αξιολογεί εµπειρίες παιδαγωγικών διαδικασιών 
µάθησης του παρελθόντος και τις αξιοποιεί στο παρόν για την 
αποτελεσµατικότερη εµπέδωση και αφοµοίωση των γνώσεων που 
προσφέρονται για τη βιοψυχική ενηλικίωση  του µαθητή.  

Ο Κοµένιος, ιδρυτής του κλάδου της Παιδαγωγικής µε αντικείµενο τη 
διδασκαλία, αντιλαµβάνεται τη ∆ιδακτική όχι ως µια ευρύτερη επιστήµη της 
Παιδαγωγικής, όπως θεωρείται σήµερα, αλλά ως ένα οργανωµένο «σύστηµα 
παµπαιδείας». Στο σύστηµα αυτό η διδασκαλία δεν αντιµετωπίζεται ως µια 
απλή τεχνοκρατική διαδικασία µε µεθοδολογικές µόνο διαστάσεις, αλλά ως η 
βασική λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος µε σαφή παιδαγωγική 
διάσταση (Ματσαγγούρας, 1999).  

Στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση το περιεχόµενο των Αναλυτικών 
Προγραµµάτων και η διδασκαλία των µαθηµάτων πρέπει να λαµβάνουν υπόψη 
τους τη σταδιακή εξέλιξη της πνευµατικής και αντιληπτικής ικανότητας του 
παιδιού που συµβαίνει κατά την περίοδο αυτή. Σύµφωνα µε τον J. Piaget η 
µάθηση βασίζεται στην αρχή της συµβολικής σκέψης (προεννοιολογική 
περίοδος 2-9 χρόνια) και την αρχή της λογικής και συστηµατικής σκέψης 
(περίοδος συγκεκριµένων λογικών ενεργειών). Στη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση, περίοδο των αφηρηµένων λογικών ενεργειών, η διδασκαλία έχει 
ένα άλλο επίπεδο διαλόγου και µεθοδολογίας, αφού βασίζεται στην ικανότητα 
του παιδιού για την υποθετική σκέψη. 

Η µάθηση αντιδιαστέλλεται από τη µαθητεία, διότι η πρώτη δηλώνει τη 
διαδικασία της µόρφωσης, ενώ η δεύτερη το αποτέλεσµα. Η µάθηση κατά τον 
Κοµένιο είναι προσωπικό επίτευγµα του µαθητή και έρχεται ως αποτέλεσµα της 
ενεργητικής επεξεργασίας των αισθητηριακών και γλωσσονοητικών 
ερεθισµάτων. Άλλωστε, η µάθηση µπορεί να υπάρξει και χωρίς τη διδασκαλία 
που περιέχει διαλεκτική σχέση όσων εµπλέκονται σε αυτήν. Με τη µαθητεία 
υπονοούµε τις ενέργειες και δραστηριότητες της προσοχής, της λογικής 
επεξεργασίας, της ανάγνωσης, της γραφής, της παραγωγής και αναπαραγωγής 
της γνώσης και γενικά κάθε µορφή σκέψης, πράξης και διαπροσωπικής 
αλληλεπικοινωνίας που αναπτύσσει ο µαθητής κατά την ώρα της διδασκαλίας. 
Γι� αυτό και η διδακτική στον Κοµένιο νοείται ως µια τέχνη της διδασκαλίας 
«όλων των πραγµάτων σε όλους τους ανθρώπους» (Γιαννούλης, 1993).  



Η διαθεµατικότητα στα Θρησκευτικά του Γυµνασίου: Φιλοσοφική προσέγγιση  
 

 211

Για τη χριστιανική αγωγή, η µαθητεία περιέχει το εσχατολογικό στοιχείο, 
γι� αυτό δεν υπάρχει αποφοιτήριο. Στην ανθρώπινη γνώση υπάρχει το ατελές ή 
το αναιρούµενο. Ο Κουρτ Γκαίντελ, µαθηµατικός, διατύπωσε το θεώρηµα της 
Μη Πληρότητας, σύµφωνα µε την οποία υπάρχουν  προτάσεις των οποίων ούτε 
η θέση ούτε η άρνηση µπορεί να αποδειχτεί µέσα στα πλαίσιά της. Γι� αυτό ο 
ίδιος σηµειώνει ότι: «∆εν υπάρχει πληρότητα στον κόσµο. Αν δεν πιστέψει 
κανείς βαθιά στο δόγµα µιας θρησκείας, η ζωή µας είναι βέβαιο ότι δεν είναι 
πλήρης. Έχει πολλά χαοτικά κοµµάτια, σκοτεινά. Η έκπληξη στο θεώρηµα της 
Μη Πληρότητας�σε µια επιστήµη που έµοιαζε να βρίσκεται στο απυρόβλητο, 
δηµιουργεί µια αίσθηση σεµνότητας και ταπεινοφροσύνης γύρω από τα όρια 
της γνώσης». 

Αν δεν υπάρχει ολοκλήρωση της γνώσης στις θετικές επιστήµες, πολύ 
περισσότερο είναι ανολοκλήρωτη η γνώση και εµπειρία του τέλειου, του 
καθολικού, στον άνθρωπο. Η «τελειότητα είναι ατέλεστος», σύµφωνα µε τα 
λόγια του αγίου Συµεών του Νέου Θεολόγου (Sources Chretiennes, 1971). Η 
αποφατικότητα και ο «θείος γνόφος» στη θεολογία καλύπτει το «υπέρλογο» της 
χριστιανικής ηθικής, αφού εστιάζεται η αυθεντία της σε ύπαρξη µε 
θεανθρώπινη υπόσταση, που αναδεικνύει τη σύνθεση της αγωγής και της 
µόρφωσης µε το υπερβατικό. 

Η µαθητεία στη χριστιανική ηθική είναι µια βαθµιαία αναγωγή από το 
γράµµα και τους τύπους στην πνευµατική ελευθερία, «από τα παχιά λόγια στα 
λεπτότερα θεωρήµατα». «Γράµµατι γ?ρ, Aλλ� ο� πνεύµατι κατ? τZν πρώτην 
_µ�ν εsς θεοσέβειαν προσβολZν �µιλο�µεν». Ο άγιος Μάξιµος συνδέει τη 
µαθητεία µε τη βαθύτερη γνώση, την πνευµατική (Φιλοκαλία). Οι πρώτοι 
ακόλουθοι και πιστοί του Χριστού τον γνώρισαν «κατά σάρκα», στη συνέχεια 
αυτοί που δεν τον γνώρισαν µε τη σωµατική παρουσία τον γνωρίζουν 
πνευµατικά.              

Σχετικά µε την ειδική ∆ιδακτική των Θρησκευτικών που είναι κάτι 
παραπάνω από γνώση, η σκοποθεσία καθιερώνει ειδικές προϋποθέσεις για τη 
διαδικασία της διδασκαλίας. 

  
• Η αντιαυταρχικότητα στη χριστιανική αγωγή. Οι χριστιανοί θεωρητικοί της 

αγωγής τόνιζαν τη σηµασία που είχε το προσωπικό παράδειγµα κάθε 
προσώπου, µε την έννοια ότι ο παιδαγωγός («παιδευτής») ασκούσε µε τις 
γνώσεις, το ήθος, τη συµπεριφορά του κάποια εξουσία στην αγωγή των 
εκπαιδευοµένων (Τσαµπής, 1999). Η εξουσία στην παιδευτική διαδικασία 
δεν είχε την έννοια της επιβολής της θέλησης στο µαθητή αλλά τη δύναµη 
της προσωπικότητας, συνισταµένη από τη θεωρία και την πράξη, από τη 
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γνώση και το βίωµα, από το λόγο αλλά και τον τρόπο. Η κρίσιµη εντολή του 
παιδαγωγού Κυρίου προς τους µαθητές  και διαδόχους του για τη 
θεανθρώπινη παιδεία στηριζόταν στη διακονία: «οt Cρχοντες τ�ν Tθν�ν 
κατακυριεύουσιν α�τ�ν καq οt µεγάλοι κατεξουσιάζουσιν α�τ�ν. Ο�χ ο�τως 
Vσται Tν �µrν�». Ο Χριστιανισµός είναι η µοναδική ηθική του 
ανθρωπισµού, η οποία, όµως, δεν µπορεί να επικρατήσει, διότι ισχύει στον 
κόσµο η «Ηθική της ∆υνάµεως» (Φαράντος, 2001).  

 
Το πρωτείο στην εκπαιδευτική διαδικασία διεκδικεί το µορφωτικό αγαθό, το 
οποίο για τη χριστιανική αγωγή προσωποποιείται σ� αυτόν που αυτοσυστήθηκε 
ως Αλήθεια. Την «ενεργητική ηθική αγωγή» που προτείνει ο J. Piaget και 
αναφέρεται σε ηθικές εµπειρίες, που αποκτώνται στο «ενεργητικό σχολείο»,  
στη χριστιανική αγωγή αυτές βιώνονται µε τη συνέργεια του θείου και του 
ανθρώπινου παράγοντα. Η παθητική µάθηση και η κατάχρηση του λόγου, ως 
διδακτικού µονολόγου, εξοβελίζουν από το µάθηµα και το σχολείο την άµεση 
διαπροσωπική εµπειρία, που είναι το κύριο συστατικό της αγωγής.  
 
• Ο αρχετυπικός χαρακτήρας της χριστιανικής αγωγής και η πρακτική αρετή  

του δασκάλου. Ο Ισίδωρος ο Πηλουσιώτης σε επιστολή του προς το 
σοφιστή Αρποκρά, συνιστά: ο παιδαγωγός να επιδεικνύει περισσότερο 
τρόπους παρά λόγους στους µαθητές του υποδεικνύοντας παράλληλα και 
τον αρχέτυπο χαρακτήρα που ακολουθεί στη ζωή του. ∆ιότι δεν παρακινεί 
στην αρετή ο λόγος όσο ο βίος. «Τρόπων ο�ν µ@λλον a λόγων _γούµενος 
εyναι σαυτ�ν παιδευτZν, δείκνυε α�τοrς Aρχέτυπ�ν τινα χαρακτήρα τ�ν 
σαυτο� βίον. Ο� γ?ρ λόγος τοσο�τον �σον � βίος εsς Aρετήν Tνάγει» 
(Patrologia Graeca). Η ιστορικότητα του Ιησού και η προαιώνια ύπαρξή 
του, στη διαπροσωπική αγιοτριαδική σχέση, δηµιουργούν αρχετυπικό 
χαρακτήρα αγωγής. Η κάθετη και οριζόντια διάσταση του χριστιανισµού 
καθιερώνει αναλλοίωτο την ουσία και τον πυρήνα της χριστιανικής αγωγής. 

 
Η χριστιανική αγωγή έχει αρχετυπικό χαρακτήρα, διότι το αρχέτυπό της, ο 
Χριστός, αποκαλύπτει στο πρόσωπό του τον ιδανικό δάσκαλο. Ο Χριστός, ως 
προαιώνιο θείο πρόσωπο, προβάλλει αρχετυπική συµπεριφορά δασκάλου. ∆ε 
διστάζει να επανεξετάσει, να αµφισβητήσει και να ελέγξει τις ισχύουσες αρχές 
και αξίες της εποχής του, τις συσσωρευµένες παραδόσεις, τους θεσµούς, τις 
προκαταλήψεις, τις αυταπάτες, τις παραισθήσεις της κοινωνίας του 
(Γιοκαρίνης, 1998). Η στάση ζωής του δηµιούργησε, διαχρονικά, προϋπόθεση 
και πρόταση ετερόκλητης συµπεριφοράς και άσκησης αγωγής µε κριτήριο την 
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αγάπη, την ελευθερία και την προ-διάθεση τελείωσης σε κάθε ανθρώπινη 
ύπαρξη. 

Η αρχετυπική εικόνα του δασκάλου υποστασιοποιηµένη στο πρόσωπο του 
Χριστού υπερβαίνει τη θεωρητικοποίηση της αγωγής και της ηθικής. 
Αποκαλύπτει τον τρόπο µε τον οποίο δηµιουργείται πλαίσιο αγωγής και 
έκφρασης της ηθικής µε τις εξής αρχές: α) τη σύνδεση της θεογνωσίας µε την 
ανθρωπογνωσία, β) την εξατοµικευµένη αγωγή µε διακριτικότητα και γ) την 
αυθεντικότητα που προσδίδει η αυτοπροβαλλόµενη Αλήθεια από πρόσωπο, µε 
ρήµα σε διαρκή ενεστώτα, «�Εγ� λέγω �µrν�».  

Ο όρος «µαθητής» στην Καινή ∆ιαθήκη προβάλλει την αξία της «διά βίου 
εκπαίδευσης», ως πορείας για την ολοκλήρωση και πνευµατική τελείωση του 
ανθρώπου. Ο Χριστός θεωρείται ο αυθεντικός δάσκαλος µε αναλλοίωτη ηθική 
στάση: «�µεrς µZ κληθ\τε ραββq, εzς γ?ρ Tστιν �µ�ν � διδάσκαλος, πάντες δS 
�µεrς Aδελφοq Tστε», «µZ κληθ\τε καθηγηταq, �τι καθηγητZς �µ�ν Tστιν εzς � 
Χριστός» (Ματθ. 23, 9-10). Η Παιδαγωγική Ψυχολογία τοποθετεί το ∆άσκαλο 
σε ιδιαίτερη θέση στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην ψυχή του µαθητή. 
Στις νεότερες ηλικίες δεν είναι σπουδαιότερα τα ίδια τα «αντικείµενα», αλλά 
εκείνοι που τα αντιπροσωπεύουν. Σύµφωνα µε τον Κershenseiner, ο ίδιος ο 
δάσκαλος αποτελεί πολύ αξιόλογο µορφωτικό αγαθό (Γιαννούλης, 1993). 

Η αναζήτηση του ανεξιχνίαστου που υπάρχει ασυνείδητα στον άνθρωπο, 
εκφράζεται µέσα από την αποκαλυπτική αποφατικότητα της ουσίας του θείου 
Λόγου. Χωρίς αυτήν η χριστιανική αγωγή «αντικειµενοποιείται» και 
αναλώνεται. Η επιτυχία της χριστιανικής αγωγής είναι συνάντηση του κτιστού 
µε το άκτιστο, του αοράτου µε το ορατό, του παρόντος µε το µέλλον και το 
αιώνιο, στο βαθµό που προσλαµβάνονται σε κάθε εποχή οι αεικίνητες και 
άκτιστες ενέργειες της συµπαντικής θεϊκής αγάπης. Η µόρφωση περιλαµβάνει 
την αφύπνιση εσωτερικών δυνάµεων και την ανάπτυξη ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων που δραστηριοποιούν το µαθητή για ανεύρεση, προσέγγιση και 
βίωση της Αλήθειας. 

Ο Πλάτωνας περιγράφει την κλιµάκωση της αναζήτησης, ώστε από τον 
αισθητό κόσµο να ολοκληρωθεί η µετά-σταση στο κάλλος του νοητού. Είναι 
«προφητικός» στα στάδια των πνευµατικών µεθηλικιώσεων προς την 
τελειότητα, έτσι όπως αναπτύσσονται από την ορθόδοξη πατερική σκέψη. Ο 
Πλάτωνας, αρχίζοντας από την ωραιότητα που βρίσκεται στον παρόντα κόσµο 
και τις ωραίες µαθήσεις, µεταβαίνει, σαν σε αναβαθµούς στη µοναδική εκείνη 
µάθηση που διερευνά το ωραίο καθαυτό. Η κατανόηση του καθαυτού είναι 
άµεση και πλήρης γνώση της ίδιας της ιδέας του κόσµου (Συµπόσιο 211C).  
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Στα τέλη του 4ου αιώνα µ.Χ. εµφανίζεται το τριαδικό σχήµα της πνευµατικής 
τελείωσης, που µπορεί να εξατοµικευθεί ανάλογα και µε τη νοητική και ψυχική 
κατάσταση του παιδιού και περιέχει α) την πρακτική µέθοδο,  ως άσκηση µε 
την οποία γίνεται η κάθαρση του νου από τα πάθη και αποκτώνται οι αρετές, β) 
τη φυσική µέθοδο, ως γνώση και κατανόηση των ενσωµάτων και των ασωµάτων 
(φυσική θεωρία) και γ) τη θεολογία, ως γνώση του Θεού (θεογνωσία) 
(Ευάγριος Ποντικός). Το αρχετυπικό στοιχείο της αγωγής στο Χριστιανισµό 
δεν είναι ιδέα αλλά πρόσωπο, διότι συνδέεται µε την αρχετυπική Τριαδική 
σχέση των θείων προσώπων. Ο έρωτας στον Πλάτωνα είναι προ-αγωγή προς 
την αλήθεια και γι� αυτό η φιλοσοφία είναι ο έρωτας του φιλοσόφου προς τις 
ιδέες. Στο Χριστιανισµό ο θείος έρωτας συνιστά προσωπική σχέση του 
ανθρώπου µε τον προσωπικό Θεό. 
 

Αναβαθµοί προς την τελειότητα, το αρχαίο κάλλος 
 

Πλάτωνας 
 

Φιλοκαλία 

Φυσική, σωµατική ωραιότητα 
Ηθική ωραιότητα � γνωστική ωραιότητα 
Ωραίο καθαυτό 

Αισθητός κόσµος  
Φυσική θεωρία (πνευµατική γνώση) 
Θεωρία (θείος έρως) 

 
Φιλοσοφία και θεολογία 
 

Είναι διακριτοί οι ρόλοι φιλοσοφίας και θεολογίας, αν και συµβαδίζουν. Η 
φιλοσοφία µάς εισάγει στη γνώση των όντων, στην έρευνα της φύσης, στην 
αναζήτηση και τον καθορισµό αρχών κοινωνικού βίου, δεν εξισώνεται µε τη 
θεία σοφία, όµως µπορεί να είναι θεραπαινίδα της θεολογίας. Η προβληµατική 
και η µεθοδικότητα που προσφέρει η φιλοσοφία στη σκέψη βοηθά στην 
προσέγγιση της Αλήθειας και της καθολικότητας. Γι� αυτό και η επαγωγική 
µέθοδος µε τη βοήθεια της φιλοσοφίας για τη βιωµατική προσέγγιση στα 
µαθήµατα των Θρησκευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης  προσφέρεται 
για το προσδοκώµενο αποτέλεσµα. 

Η περιοχή όπου η φιλοσοφία συναντά το χριστιανισµό είναι η µεταφυσική 
που αποτελεί σύνθεση ανάµεσα στη θρησκευτικότητα και στην επιστήµη. Ο 
Kierkegaard παρατηρεί ότι ο Αριστοτέλης που χαρακτήρισε τη µεταφυσική 
«πρώτη φιλοσοφία» έβαλε σ� αυτήν ένα µέρος από όσα οι δικές µας αντιλήψεις 
κατατάσσουν στη θεολογία. Στη µεταφυσική τους οι νεότεροι φιλόσοφοι 
επηρεάστηκαν από το πνεύµα του χριστιανισµού, από τη χριστιανική 
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αποκάλυψη, πολύ πιο βαθιά απ� ό,τι συχνά πιστεύουµε (Gilson, 1983. Τατάκης, 
1952). 

Η φιλοσοφία και η θεολογία έχουν κοινό αντικείµενο. Αυτό που ο Tillich 
χαρακτηρίζει «Ον ως Ον», «αυτό το ίδιο το Ον», το «Ον καθεαυτό» είναι η 
εξεταστική περιοχή και των δύο. Η φιλοσοφία και η θεολογία έχουν συγγένεια, 
αφού οποιαδήποτε και να είναι η σχέση ανάµεσα στο Θεό, τον κόσµο και τον 
άνθρωπο, αυτή τοποθετείται µέσα στο πλαίσιο του Όντος. Ο Tillich είδε το Θεό 
πέρα και πάνω από το Είναι, ως το έσχατο Ον (Tillich, 1076). 

Η βασική διαφορά ανάµεσα στη φιλοσοφία και τη θεολογία είναι ανάµεσα 
στη φυσική γνώση, που εκπροσωπείται από την πρώτη, και την πίστη, όπως 
εκπροσωπείται από τη δεύτερη. Συγκεκριµένα, η διαφορά αυτή βρίσκεται 
ανάµεσα στη φυσική και στην αποκαλυµµένη θεολογία. Η λογική και η 
φιλοσοφία δεν είναι αρµόδιες να εξηγήσουν µε πορίσµατα ερευνητικά τα 
δόγµατα, εφόσον η ύπαρξη του Θεού, ως άκτιστη ουσία και ενέργεια, δεν 
αποδεικνύεται µε τη διαλεκτική των κτιστών (Γρηγόριος Παλαµάς). Ωστόσο, 
µπορούν να περιγράψουν και να ερµηνεύσουν τους καρπούς της χαρισµατικής 
ζωής των ανθρώπων από την πίστη τους στα δόγµατα, που είναι αποτέλεσµα 
πνευµατικής εµπειρίας (Ματσούκας, 1994). Η µεταφυσική ασχολείται 
αποκλειστικά µε τις αρχές του είναι και του γίγνεσθαι, µε τη φύση του 
σύµπαντος, οπισθοχωρούν κατά κάποιο τρόπο τα θρησκευτικά κίνητρα που 
βρίσκονται στο βάθος της και κατά συνέπεια το οικοδόµηµα των εννοιών της 
εµφανίζεται σαν καθαρά «φιλοσοφικό». 

Το θρησκευτικό βίωµα δε συλλαµβάνεται µε καθαρά διανοητικό τρόπο. 
Μόνο εκείνος το καταλαβαίνει που τοποθετείται ψυχικά και ενεργητικά σε 
θρησκευτικές πεποιθήσεις. Κατά τον W. Dilthey το περιεχόµενο του 
θρησκευτικού βιώµατος «είναι απρόσιτο στη διάνοια και δεν µπορεί να 
διατυπωθεί µε καµιά έννοια». Αποτελεί µια έκσταση από την αισθησιοκρατική 
και διανοητική σύλληψη της καθηµερινότητας (Παπανούτσος, 1971).  
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Σχέση φιλοσοφίας µε θεολογία 
 
                   Ά-λογο στοιχείο                                            Έλλογο στοιχείο 

  (Α-γνωσία)                                                         (Γνώση) 
 
 
 
 
Από τη Μεταφυσική στην Αποκάλυψη           Γνώση του ήθους της θρησκείας 

                               
                                             
 
                    Μυστήριο                                          οικείοι και δεκτικοί ορισµοί 
    (Το απροσπέλαστο στη διάνοια)       (Συλλαµβάνεται από τη διάνοια µε 
σαφήνεια) 
       «Aγαπ@τε το�ς Tχθρούς�»   «Aγαπ@τε Aλλήλους»,«πάντα �σα Cν θέλητε�»  
 
Στο ∆ιονύσιο Αρεοπαγίτη αυτά τα δύο στοιχεία (έλλογο και ά-λογο) ή δύο 
στάσεις εµπλέκονται. Το ένα δηµιουργεί την έλλογη πίστη µε το λογικά 
αναγκαίο δέσιµο. Αποτελεσµατικότερο το άλλο επενεργεί άµεσα και στερεώνει 
µέσα στην περιοχή του θείου τον πιστό µε µυσταγωγίες που δε διδάσκονται µε 
λογικά επιχειρήµατα και δεν έχουν συλλογισµούς (Τατάκης, 1981). Ο Θεός, ως 
αυτοσοφία, γνωρίζεται και µε τη γνώση και µε την αγνωσία (∆ιονύσιος 
Αρεοπαγίτης). Ο φιλοσοφικός πυρήνας των θρησκειών µε το έλλογο αξιο-
λογικό περιεχόµενο µπορεί να συµβάλλει στην ειρηνική συνύπαρξη και 
αλληλοκατανόησή τους.  

Στον  Goethe το δαιµονικό στοιχείο που όριζε ως άλογο ο Σωκράτης είναι 
εκείνο που δεν µπορεί να διαλυθεί µε τη διάνοια και µε το λόγο. Η πορεία από 
το έλλογο στο άλογο περιέχει και τη µετάβαση από το στάδιο της Μεταφυσικής 
στην Αποκαλυπτική Θρησκεία. 

 
• Η υπέρβαση του εγώ, ως ταπείνωση του ανθρώπινου µονοθελητισµού. 

Σύµφωνα µε την πατερική αντίληψη είναι αδύνατη η γνώση της αλήθειας 
και η µάθηση της επιστήµης των αρετών χωρίς την ταπείνωση, την 
υπέρβαση του εγώ. Ο άγιος Γρηγόριος ο Σιναΐτης συγκεκριµένα γράφει: 
«∆εν είναι δυνατό κάποιος από µόνος του να µάθει την επιστήµη των 
αρετών ακόµη και αν κάποιοι την εµπειρία χρησιµοποίησαν σαν δάσκαλο. 
∆ιότι το να στηρίζεται κάποιος και µόνο στον εαυτό του για µάθηση, χωρίς 
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τη συµβουλή αυτών που έχουν προοδεύσει, περιέχει οίηση, υπερηφάνεια» 
(Φιλοκαλία, 4, 79). Η χριστιανική αγωγή, επειδή είναι θεανθρώπινη στη 
σύστασή της, έχει µυσταγωγικό χαρακτήρα και είναι διαθεληµατική, από τη 
συνέργια θείας και ανθρώπινης θέλησης. Η θεανθρώπινη φύση του 
Χριστού αποκαλύπτει το διαπροσωπικό χαρακτήρα της αγωγής µε πρότυπο 
τη διαπροσωπική σχέση των Τριαδικών προσώπων. «Αν ο Υιός του Θεού δεν 
πράττει από µόνος του κάτι, αλλά έτσι κάνει όπως δίδαξε ο Πατέρας του, 
και το Πνεύµα δεν οµιλεί από µόνο του, ποιος είναι αυτός που έφθασε σε 
τέτοιο ύψος αρετής και δεν έχει ανάγκη κάποιον άλλον να τον 
µυσταγωγήσει;» (Φιλοκαλία). 

• Η µαθητεία στη νήψη ή εγρήγορση � «σχολείο της ετοιµότητας». Η σχολική 
ωριµότητα, που αντικαταστάθηκε τη δεκαετία του �60 από την έννοια της 
«σχολικής ετοιµότητας» εµπεριέχει τρεις διαστάσεις για την ψυχοφυσική 
ανάπτυξη του παιδιού: τη σωµατική (γενική κατάσταση της υγείας), την 
κοινωνική-συναισθηµατική (δυνατότητα οµαδικής συµβίωσης) και τη 
γνωστική (αντίληψη-κατανόηση) (Μπουζάκης-Γεωργογιάννης, 1991). Αυτές 
οι διαστάσεις βασίζονται περισσότερο στους ενδογενείς παράγοντες και 
λιγότερο στο περιβάλλον. Όπως απαιτείται να καλέσεις το όνοµα του 
παιδιού για να απαντήσει σ� ένα ερέθισµα, έτσι απαιτείται και η πρόσκληση 
των εσωτερικών θετικών δυναµικών του παιδιού για να επέλθει σ� αυτό η 
κατάσταση εγρήγορσης και αφύπνισης (Φραγκούλη, 2000). Η τέταρτη 
διάσταση µε εξίσου επίδραση στην εξέλιξη της προσωπικότητας του 
παιδιού είναι το περιβάλλον µε τους θεσµικούς και µη παράγοντες, µε τα 
ποικίλα ερεθίσµατα και τις βιωµατικές καταστάσεις που συµβαίνουν σ� 
αυτό. Εποµένως το σχολείο της «εγρήγορσης» ή «ετοιµότητας» ενεργοποιεί 
τους ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες πάνω στους οποίους 
αναπτύσσεται η αγωγή. 

 
Η «σχολική ετοιµότητα» µοιάζει µε την εγρήγορση της φιλοκαλίας των 
νηπτικών πατέρων.  Η νήψη, δηλαδή εγρήγορση, προϋποθέτει περιεχόµενο και 
αναφορά. Το σχολείο είναι πηγή και περιβάλλον αναφορών καλλιέργειας και 
µορφωτικών αγαθών. Το σύστηµα αναφορών του σχολείου σε αρχές και αξίες 
που προβάλλει σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο αποζητά για την επίτευξη 
των στόχων του την εγρήγορση και την ετοιµότητα. Με την εγρήγορση και την 
ετοιµότητα η εκπαιδευτική κοινότητα συνθέτει τη θεωρία µε την πράξη και 
ενσωµατώνει στο κοινωνικό σώµα τους τροφίµους της παιδείας. Η  εγρήγορση 
και ετοιµότητα συνιστούν αρχές του «ενεργητικού σχολείου», αφού µε βάση 
αυτές δηµιουργείται η αλληλουχία των εµπειριών (J. Piaget, 2000). 
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Στην παιδική ηλικία πολλές φορές ο ορίζοντας είναι περιορισµένος και η 
προοπτική εµποδίζεται από αποκλεισµούς που επιβάλλουν οι ενήλικοι. Το 
παιδί, ο ανήλικος, απογοητεύεται, όταν διαψεύδονται οι αλήθειες που 
διδάχθηκε, όταν έρχεται σε επαφή µε την πραγµατικότητα. Τότε, οι ενήλικοι 
πρέπει να αισθάνονται ένοχοι για ορισµένες όψεις του αντιφατικού κόσµου που 
µαθαίνει θεωρητικά και πρακτικά το παιδί: προδοσία, έγκληµα, εκµετάλλευση, 
υποκρισία, «κακό». Η εγρήγορση χρειάζεται τους εσωγενείς και τους 
εξωγενείς παράγοντες. Συγκεκριµένα: την ενεργοποίηση της πνευµατικής 
καταβολής και δύναµης του παιδιού για τη νέα γνώση και τη γνώση ιστορικών 
εµπειριών από τον πνευµατικό πολιτισµό, δοκιµασµένων στο χρόνο.  
       
 Προσδιοριστικά οντολογικά στοιχεία της ∆ιδακτικής των Θρησκευτικών 
 
Επαναγωγή (Επανακαθορισµός προορισµού). Με βάση την οντολογία που 
πρόσφερε η θεανθρώπινη παρουσία του Χριστού, επανακαθορίζεται ο 
προορισµός του ανθρώπου, που είναι εικόνα του και οµοίωσή του. Το 
περιεχόµενο της «επαναγωγής», ως επαναφοράς στο αρχαίο κάλλος, 
υποµνηµατίζεται από την οντολογική και θεολογική ποίηση: «εsς τ� καθ� 
�µοίωσιν Tπανάγαγε τ� Aρχαrον κάλλος Aναµορφώσασθε» (�Επικήδειος  
Aκολουθία). Η ανάσταση του Χριστού που νικά την υπαρξιακή αγωνία και 
υπερβαίνει το θάνατο ανάγει τον άνθρωπο στην προπτωτική αυτοσυνειδησία 
της αφθαρσίας, όπως αναφέρει ο εκκλησιαστικός στίχος: «�Ανάγαγε Tκ φθορ@ς 
τZ ζωή µου» (Ωδή στ΄, Καταβασίες Κυριακής Τελώνου και Φαρισαίου).  
 
Προσαγωγή (Προσέγγιση Θεού). Με την «προσαγωγή» προσδιορίζονται ειδικοί 
τρόποι και µέσα, πρόσωπα και εµπειρίες για να προσφερθεί η θρησκευτική 
αγωγή. Γίνεται σαφής ο προσανατολισµός του ανθρώπου µε βάση το 
περιεχόµενο και το στόχο της αγωγής. Η προσέγγιση του Θεού από τον 
άνθρωπο γίνεται µε τη µελέτη και µάθηση των σχέσεων που δηµιούργησε ο 
Χριστός µε τους µαθητές και την κοινωνία της εποχής του. «´Οτι καq Χριστ�ς 
Eπαξ περq Bµαρτι�ν Vπαθε� wνα _µ@ς προσαγάγg τ¨ Θε¨..» (Α΄ Πέτρ. 3, 18). 
 
Συναγωγή (Εκκλησία). Η «συναγωγή» έχει την έννοια της ενσωµάτωσης κάθε 
ανθρώπου, ανεξάρτητα φύλου και καταγωγής στην πανεθνική και 
πανανθρώπινη κοινωνία. Η «συναγωγή» ήταν µέσα στην αποστολή και τη 
δράση του Ιησού στον κόσµο, όπως µαρτυρούν οι µαθητές του: «Ο�χ �πSρ το� 
Vθνους µόνον, Aλλ� wνα (��Ιησο�ς) καq τ? τέκνα το� Θεο� τ? διεσκορπισµένα 
συναγάγg εsς Xν» (�Ιωάν. 11, 52). Η «συναγωγή» προϋποθέτει συνύπαρξη και 
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πλουραλισµό πολιτισµών (πολυπολιτισµικότητα), διαφορετικότητα στα 
χαρίσµατα ανθρώπων και λαών µε τις ιδιαίτερες συνθήκες στον πολιτικό και 
γεωγραφικό χάρτη που διαµορφώνουν τους διακριτούς πολιτισµούς. Η 
µονοπολιτισµική και κλειστοφοβική εκπαίδευση ζηµιώνει και αποδυναµώνει 
την επιθυµία για καθολική γνώση και ευρύτητα πνεύµατος. Ο µονοπολιτισµός 
είναι καταστροφικός, διότι περιορίζει την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, 
ενθαρρύνει το ναρκισσισµό και την ηθική αναισθησία (Sohan Modgil et al., 
1997). 
 
Μυσταγωγία. Η µυστηριακή σχέση άγει στην ένωση µε το Θεό. Οι υψηλές 
αλήθειες της θεολογίας µε αφαιρετικό και ερευνητικό τρόπο είναι εύπεπτες για 
τις ηλικίες της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Η χριστιανική αγωγή περιέχει 
την αγωγή στο µυστήριο. Πρόκειται για ανοδική πορεία µε ελευθερία από το 
πρόσκαιρο και θνητό στη µύηση του αιώνιου και αθάνατου (έκσταση). Πλήθος 
ελληνικών όρων περιέλαβαν τα κύρια σηµεία του µυστικισµού (µύστης, µύηση, 
µυστήριο, µυστικός, έκσταση). Ό,τι ήταν ακατάληπτο, αδιανόητο για την 
ελληνική φιλοσοφία, γίνεται τώρα το µόνο καταληπτό µε τη σάρκωση του Θεού 
και Λόγου. Κατά τον Άγιο Μάξιµο, ο άνθρωπος από την ίδια του την καταβολή 
προγεύεται στον εαυτό του «θείου το� σκοπο� τ� µέγα µυστήριον», την έσχατη 
τελείωση των πάντων µέσα στην αγάπη του Θεού (Patrologia Graeca. 
Φλωρόφσκυ, 1975).  

Το αποφατικό στοιχείο στη χριστιανική σκέψη άνοιξε το δρόµο για µια νέα 
µεταφυσική σχέση που µε τη φανέρωση του προσωπικού Θεού βαθαίνει την 
έννοια του άπειρου. Όπως επιγραµµατικά σηµειώνει ο Μπερξόν: «στον 
Πλωτίνο δόθηκε να δει τη γη της επαγγελίας, όχι όµως και να πατήσει το 
έδαφός της» (Μπερξόν, 1951).  
 
Η αγωγή στην αυτογνωσία � στάδιο της Γνώσης προς την τελειότητα 
 
Η πίστη σε πρότυπο ζωής, θεωρητικής και πρακτικής, ενεργειών και βιωµάτων, 
συνιστά περιεχόµενο ηθικής, αγωγής και παιδείας και προϋπόθεση 
αυτοελέγχου,  αυτογνωσίας και κοινωνικού ελέγχου. Εφόσον ο άνθρωπος 
παραµένει µέσα στα κτιστά όρια της ίδιας του φύσης και γνώσης και φονεύει 
την ενδιάθετη αναζήτηση για την υπερβατική αλήθεια, αναπαράγει το σχήµα 
του κόσµου µε τη φθορά και την ασθένεια. Η αυτογνωσία και ο αυτοέλεγχος 
χωρίς αυθεντική ετερογνωσία συνιστούν ύβρη. Η αυτοσοφία είναι εχθρός της 
αυτογνωσίας. Και κατά το Σωκράτη, πατέρα της ηθικής της θύραθεν παιδείας, 
προϋπόθεση της αυτογνωσίας είναι ότι µόνο ο Θεός είναι σοφός. Αυτό 
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σηµαίνει ότι η αυτογνωσία προϋποθέτει την κυβέρνηση του ανθρώπου από την 
αλήθεια, από τον ανιδιοτελή έρωτα για την αλήθεια, που αποτελεί την 
πραγµατική ουσία του είναι του (Πατάκης, 1993).  

Τα Αποµνηµονεύµατα του Ξενοφώντα σχετικά µε το Σωκράτη 
χαρακτηρίζονται από τον Brunshnicg «σαν ληξιαρχική πράξη στο ∆υτικό κόσµο 
για τη γέννηση της συνείδησης� µε την πρόσκληση προς αυτογνωσία που 
σηµάδεψε µε άφθαρτη σφραγίδα την πορεία του πολιτισµού µας» (Brunshnicg, 
1927). Η σχέση εµπιστοσύνης εκπαιδευτικού και µαθητή καλλιεργεί τη 
συνείδηση. Η έπαρση και οι επί µέρους «ατοµιστικές» ηθικές στερούν την 
αγωγή από διυποκειµενική-κοινωνική ηθική αφήνοντας αναξιοποίητο το «κατ� 
εικόνα» του ανθρώπου και στερώντας τον από έµφυτη τάση για ανεύρεση του 
αληθινού κατόπτρου της συνείδησης.  

Η Ορθόδοξη Χριστιανική Αγωγή οδηγεί το νέο να ανακαλύψει τρεις 
δυναµικές ενέργειες του Θεού: το «λανθάνον» στην ανθρώπινη υπόσταση, την 
ετερότητα του Θεού και την πληθωρικότητά του µέσα σε µια συµπαντική 
αγάπη. Στο Freud η διάκριση προσυνειδητού, γνωστού ως υποσυνείδητου, και 
ασυνείδητου είναι σπουδαία για πρόσβαση σε υπαρξιακά ζητήµατα. Η ύπαρξη 
ορισµένων παραγόντων και όρων στη ζωή του ανθρώπου, κυρίαρχων στη 
µόρφωση του ανθρώπινου προσώπου, συµβάλλει ώστε το προσυνειδητό, 
δηλαδή παραστάσεις και νοήµατα που είναι σε λανθάνουσα κατάσταση, να 
γίνουν συνειδητά (Μακράκης, 1995). Σύµφωνα µε τον J. Lacan το οντικό, στη 
λειτουργία του ασυνείδητου είναι η σχισµή, απ� όπου αυτό το κάτι τι, που η 
περιπέτειά του µέσα στο πεδίο µας φαίνεται τόσο σύντοµη, έρχεται για µια 
στιγµή στο φως (Lacan, 1982). 

Η αυτογνωσία, που εντάσσεται περισσότερο στο δεύτερο στάδιο των 
µεθηλικιώσεων, της γνώσεως, δεν είναι µέσο ή αυτοσκοπός της αγωγής και της 
σωτηρίας του ανθρώπου, όπως υποστηρίζουν άλλες θρησκείες ή 
παραθρησκευτικές οµάδες, αλλά στάδιο των πνευµατικών µεθηλικιώσεων του 
ανθρώπου. Για να αρχίσει η αυτογνωσία, κατά την Ορθόδοξη διδασκαλία, 
χρειάζεται πρώτα υπέρβαση του ατοµικού και εκκοσµικευµένου θελήµατος.  

Η αυτογνωσία, για τον άγιο Συµεών το Νέο Θεολόγο, προηγείται της 
θεογνωσίας και τελειώσεως, ως τελικού σταδίου, και παροµοιάζεται ως έρως 
φιλοσοφίας, που χαρακτηρίζει τους φιλοσόφους της ζωής, οι οποίοι δεν 
ανταλλάσσουν τα µηδαµινά µε τα αιώνια (Πορτελάνος, 1998). Ο Adler 
επισηµαίνει ότι ο άνθρωπος στον αγώνα του για την τελειότητα βρίσκεται 
πάντοτε σε µια κατάσταση ψυχικής διέγερσης και αισθάνεται την αδυναµία του 
µπροστά στο σκοπό της τελειότητας. 
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Ο J.H. Pestalozzi για τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών συνδύασε τη θεωρία 
και την πράξη µε σκοπό την καθολική αγωγή τους. Ο ίδιος έλεγε: «Ας 
φροντίζουµε για µια ολοκληρωµένη αγωγή, που θα διαµορφώσει την καρδιά, το 
νου, το χέρι» (Τριλιανός, 1998). Στον Pestalozzi έχουµε την αγωγή που 
προτείνουν και οι Νηπτικοί Πατέρες. Το τρισύνθετο της ψυχής βοηθά στην 
αναγνώριση της ιδιότητάς της και του ρόλου του αυτεξουσίου της ανθρώπινης 
ύπαρξης (Πορτελάνος, 1998). Με την ερµηνεία του τρισύνθετου της ψυχής η 
Πατερική Ψυχολογία βοηθά στην ανάλυση των ενεργειών, την παιδεία και την 
ίασή της.  

Ο Πλάτωνας διακρίνει τα τρία µέρη της ψυχής: λογιστικό, θυµοειδές ή 
θυµικό και επιθυµητικό (Πολιτεία 4, 440ε-441α). Αυτά διαµορφώνουν τους 
τρεις τύπους του φιλοσόφου (επιστήµονα, καλλιτέχνη και αναζητητή) και τις 
τρεις αξίες της πνευµατικής ζωής (επιστήµη, τέχνη, θρησκεία). Έτσι η 
φιλοσοφία αναφέρεται, µε τη χρησιµοποίηση του λογικού στην επιστήµη που 
επιδιώκει την αλήθεια, µε τη χρησιµοποίηση του συναισθήµατος στην τέχνη (το 
ωραίο) και µε τη χρησιµοποίηση της βούλησης, που πάνω της βασίζεται η πίστη, 
στη θρησκεία, στο αγαθό (Μακράκης, 1992).  

Η θρησκεία όσο και η φιλοσοφία πηγάζουν από την ανησυχία και τη ροπή 
για λύτρωση. Η θρησκεία ασχολείται µε τις ενέργειες της ψυχής: µε το λογικό, 
το συναίσθηµα και τη βούληση για µια ολιστική αγωγή και ηθική. Εφόσον όµως 
η φιλοσοφία χρησιµοποιεί, εκτός από το λογικό, που βασίζεται πρωταρχικά, και 
τα άλλα δύο στοιχεία της ψυχής, το συναίσθηµα και τη βούληση, συγγενεύει µε 
τη θρησκεία που είναι βίωµα, όπως αποδεικνύεται. Η εφηβεία στην οποία 
αναπτύσσεται το θρησκευτικό συναίσθηµα είναι η ηλικία των αισθήσεων και 
των συναισθηµάτων. Ο έφηβος µε την ωστική δύναµη της συναισθηµατικότητας, 
κινείται για να βγει από τον εγωκεντρισµό του και να συναντήσει, να ενωθεί µε 
τον Άλλο και µε το Άλλο (Κοσµόπουλος, 1999). 

H αυτοσυνειδησία, η αυτογνωσία οδηγεί τον άνθρωπο να βλέπει ενορατικά 
την ουσία αυτού που απεικονίζεται στη γη (Πλάτων). Η αυτογνωσία του 
Σωκράτη είναι προδροµική της χριστιανικής αυτογνωσίας που σώζει τον ά-
σωτο της παραβολής. Ο Σωκράτης κατηγορείται ως άθεος και επισύρει το µίσος 
και την εχθρότητα των κατηγόρων του, επειδή µεταχειρίζεται την ελεγκτική 
µέθοδο, για να συνειδητοποιήσει ο άνθρωπος τα όριά του και την έκταση των 
ικανοτήτων του. Αυτός είναι και ο σκοπός της αυτογνωσίας και γι� αυτήν την 
αιτία θεωρείται διαφθορέας της νεολαίας (Πλάτων). Ο Schleiermacher 
παραδέχεται ότι η βάση της θρησκείας είναι η συναίσθηση του ανθρώπου για 
την εξάρτησή του από το Θεό (Μακράκης, 1992). 
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Η µαιευτική, βασισµένη στην αυτογνωσία, θεωρείται αποτελεσµατική 
µέθοδος για τη ∆ιδακτική των µαθηµάτων, διότι βοηθά στην πορεία της 
µάθησης µε την προώθηση ευρύτερης διαλεκτικής. Με αυτήν βοηθιέται ο 
µαθητής: α) να βρει µόνος του µια γνώση που υπάρχει µέσα του (εσωτερική 
διαλεκτική) και β) ο δάσκαλος εκµαιεύει για να ανοικοδοµήσει, να προσθέσει 
καινούργια στοιχεία για να ενηλικιωθεί πνευµατικά ο µαθητής (διαπροσωπική 
διαλεκτική). 

Η αυτογνωσία βοηθά στην ανθρωπογνωσία και συµβαδίζει µε την  
κοσµογνωσία. Η εσωτερική κατάσταση της ψυχής µε τη «συστολή» από τον έξω 
κόσµο και τη «σύναξη» του νου µορφώνεται ως εξής:  α) κατανοεί εαυτήν, β) 
αποδέχεται ότι το κάθε ορώµενο γίνεται δάσκαλος της αρετής ή της κακίας, γ) 
διακριβώνει το µεγαλείο της δηµιουργίας. Αυτογνωσία και κοσµογνωσία 
βοηθούν στην επαγωγική διδασκαλία και είναι πρόκριµα για γνώση της 
«ασύλληπτης» ουσίας του Θεού και διάκριση, µε τα µάτια της ψυχής, των 
ενεργειών του. 

Σήµερα, στο χώρο της θεολογίας υπάρχουν συγκρουόµενες απόψεις γύρω 
από το θέµα της σχέσης της θεολογίας µε την επιστήµη της Ψυχολογίας. Άλλοι 
υποστηρίζουν ότι η θεολογία µπορεί να αξιοποιήσει την ψυχανάλυση αλλά και 
η ψυχανάλυση να χρησιµοποιήσει την εµπειρία της Πατερικής Ψυχολογίας, και 
άλλοι ότι η Εκκλησία είναι αυτάρκης για να θεραπεύσει την ανθρώπινη ψυχή. 
Η Πατερική Θεολογική Ψυχολογία µε το θεωρητικό και εµπειρικό της 
«αρχείο» µπορεί να συνεισφέρει στην ψυχανάλυση, ως θεραπευτική πρόταση 
και τέχνη. Από την άλλη πλευρά, τα ψυχολογικά και επιστηµονικά µοντέλα 
κατανόησης του ανθρώπινου ψυχισµού µπορούν να φανούν χρήσιµα στην 
ποιµαντική πράξη και αγωγή (Κυριαζής, 1999).  
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Τεχνική εκπαίδευση: ∆ιαθεµατική προσέγγιση 
και  εργασία  
 
Ολύµπιος ∆αφέρµος,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Η σηµερινή οργάνωση της εργασίας απαιτεί από τον εργαζόµενο, εκτός από τις 
τεχνικές  και κοινωνικές δεξιότητες (πρωτοβουλία, συνεργασιµότητα, ανάληψη 
ευθύνης, δηµιουργικότητα, φαντασία κ.ά.). Η καλλιέργεια των κοινωνικών 
δεξιοτήτων επιβάλλει µια ριζικά διαφορετική εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία 
θα βασίζεται στην ενεργητική µάθηση και στην οµαδική εργασία. Ταυτόχρονα, η 
εκπόνηση project απαιτεί το συνδυασµό γνώσεων. Έτσι, η κατακερµατισµένη 
σχολική γνώση ξαναβρίσκει την ενότητά της. 
 
 
Για να εξετάσουµε το ρόλο και τη φυσιογνωµία της τεχνικής εκπαίδευσης θα 
πρέπει πρώτα να εξετάσουµε πώς διαµορφώνεται σήµερα η αγορά και η 
οργάνωση της εργασίας. 

Η σηµερινή οργάνωση της εργασίας δεν στηρίζεται πια στον εργάτη� 
εκτελεστικό όργανο και στις θέσεις ρουτίνας της τεϋλορικής � φορντικής 
εποχής. Οι νέες τεχνολογίες κατάργησαν τις θέσεις ρουτίνας και στη θέση του 
στενά εξειδικευµένου µοναχικού εργάτη έθεσαν την πολυειδικευµένη και 
πολυεπιδέξια οµάδα εργασίας, η οποία καλείται όχι µόνο να παράγει προϊόντα, 
αλλά και να καινοτοµεί, να αναλαµβάνει πρωτοβουλίες, να συντηρεί τα 
µηχανήµατα, να είναι ευέλικτη, να αναλαµβάνει ευθύνες και να διαθέτει 
αισθητική αντίληψη. 

Ο σηµερινός, λοιπόν, εργαζόµενος, τουλάχιστον στις επιχειρήσεις αιχµής, 
πρέπει να διαθέτει αφενός µια διευρυµένη γενική παιδεία, που θα του 
επιτρέπει να έχει σφαιρική αντίληψη του όλου εργασιακού γίγνεσθαι, και 

                                                           
Ο κ. Ολύµπιος ∆αφέρµος είναι  Ηλεκτρολόγος-Μηχανολόγος Ε.Μ.Π., Σύµβουλος του 
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αφετέρου να διαθέτει την ευελιξία που απαιτούν οι συχνές αλλαγές τόσο στα 
παραγόµενα προϊόντα όσο και στις µεθόδους εργασίας. Βάση για την αισθητική 
αντίληψη, η οποία στις µέρες µας ενσωµατώνεται στα παραγόµενα προϊόντα, 
είναι επίσης η γενική παιδεία. 

Ταυτόχρονα, θα πρέπει να έχει αναπτυγµένες τις γενικές δεξιότητες 
(εργασία σε οµάδα, πρωτοβουλία, δυνατότητα αυτοµόρφωσης, θετική 
αντιµετώπιση του απρόσµενου, ανάληψη ευθύνης, δηµιουργικότητα κ.ά.), οι 
οποίες καλλιεργούνται µε τη διαθεµατικότητα και µέσω της ενεργητικής 
µάθησης. 

Η καλλιέργεια αυτών των γενικών δεξιοτήτων απαιτεί µια πολύ 
διαφορετική προετοιµασία και διδακτική πράξη. Το σηµερινό σχολείο µε το 
δασκαλοκεντρισµό του, την παθητικότητα και την αποµνηµόνευση 
αντιστοιχίζεται πλήρως µε την εποχή της µαζικής παραγωγής και το µοναχικό 
εργάτη � εκτελεστικό όργανο. 

Επιπλέον, ο σηµερινός εργαζόµενος απαιτείται να είναι εξειδικευµένος, 
ενώ ταυτόχρονα θα πρέπει να είναι σε θέση µε µια ταχύρρυθµη εκπαίδευση να 
εξειδικευτεί σε έναν άλλο τοµέα της ειδικότητάς του. Αυτό απαιτεί, εκτός των 
παραπάνω, µια καλή και σε βάθος κατάκτηση των βασικών ειδικών γνώσεων 
της ειδικότητάς του. Για παράδειγµα, όλες οι εξειδικεύσεις του ηλεκτρολογικού 
και του ηλεκτρονικού τοµέα βασίζονται στις γνώσεις του µαθήµατος της 
Ηλεκτροτεχνίας, οι οποίες δεν απαξιώνονται, όπως συµβαίνει µε τις 
εφαρµοσµένες γνώσεις των εξειδικεύσεων. Αντίθετα αυτές οι γνώσεις 
αποτελούν, µαζί µε τη διευρυµένη γενική παιδεία, τη βάση που θα επιτρέψει 
στον εργαζόµενο να παρακολουθήσει τις ταχύτατες εξελίξεις του 
επαγγελµατικού του τοµέα. 

Ως προς την αγορά εργασίας, η γρήγορη ενσωµάτωση των επιτευγµάτων 
της τεχνοεπιστήµης στην παραγωγική διαδικασία έχει ως αποτέλεσµα τη 
γρήγορη απαξίωση της εφαρµοσµένης γνώσης και κατ� επέκταση την απαξίωση 
των διαφόρων επαγγελµάτων και εξειδικεύσεων. Το αποτέλεσµα είναι στις 
προηγµένες χώρες � σύµφωνα µε τους µελετητές � να αναγκάζεται ο σηµερινός 
εργαζόµενος να αλλάξει πέντε έως επτά φορές επάγγελµα κατά τη διάρκεια 
του επαγγελµατικού του βίου. Η επαγγελµατική αυτή κινητικότητα δεν 
επιτρέπει στην εκπαίδευση να προβλέψει τη µελλοντική ζήτηση επαγγελµάτων. 

Η εκπαίδευση, σήµερα, αδυνατεί να προσφέρει εξειδικεύσεις και λόγω του 
γεγονότος ότι είναι δυσκίνητη αλλά και γιατί ο συνεχής εκσυγχρονισµός του 
εργαστηριακού εξοπλισµού απαιτεί χρόνο και τεράστιες πιστώσεις, που κανένα 
σχολικό σύστηµα δεν τις αντέχει. Αυτός είναι και ο λόγος που τα προηγµένα 
κράτη οργανώνουν ευέλικτα συστήµατα κατάρτισης και θεσµοθετούν την διά 
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βίου κατάρτιση. Με αυτόν τον τρόπο εκτιµούν ότι µπορούν να 
παρακολουθήσουν τη ζήτηση των εξειδικεύσεων στην αγορά εργασίας. 

Επιπλέον, ο νέος εργαζόµενος πρέπει να διαθέτει αφαιρετική σκέψη, γιατί 
αφενός οι νέες τεχνολογίες είναι όλο και πιο σύνθετες και αφετέρου γιατί 
πρέπει να έχει την εποπτεία του ολοένα αυξανόµενου γνωστικού πεδίου της 
ειδικότητάς του και όχι µόνο. 

Συνοψίζοντας βλέπουµε ότι ο νέος εργαζόµενος πρέπει να εξοπλιστεί 
επαρκώς µε: 
 
α. καλή διευρυµένη γενική παιδεία. Η διεύρυνση της γενικής παιδείας έχει να 

κάνει µε ξένες γλώσσες, στοιχεία οικονοµίας, στοιχεία οικολογίας, χρήση 
νέων τεχνολογιών, επιχειρηµατικότητα, αισθητική αγωγή κ.ά., 

β. την ανάπτυξη των γενικών δεξιοτήτων, 
γ. καλή βασική ειδική γνώση που αντέχει στο χρόνο όπως και η γενική 

παιδεία, 
δ. αφαιρετική σκέψη. 
 
Και τίθεται το ερώτηµα: πώς πρέπει να οργανωθεί σήµερα η τεχνική 
εκπαίδευση, ώστε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις αυτές; Η άποψή µας είναι 
ότι πρέπει: 
 
1. Να δοθεί έµφαση στη διευρυµένη γενική παιδεία, η οποία πρέπει να 

συνδεθεί οργανικά µε την ειδική γνώση, ώστε ο µαθητής να αντιληφθεί τη 
χρησιµότητά της. Η γενική παιδεία στην τεχνική εκπαίδευση δεν πρέπει να 
έχει τον ίδιο χαρακτήρα µε εκείνη του Γυµνασίου και του Λυκείου. 

2. Η διδασκαλία της βασικής ειδικής γνώσης ανά τοµέα πρέπει να διευρυνθεί 
και να υποστηριχθεί µε εργαστηριακό εξοπλισµό. Η ανάπτυξη της 
θεωρητικής γνώσης θα αναπτύξει και την αφαιρετική σκέψη του µαθητή. 

3. Η καλλιέργεια των γενικών δεξιοτήτων απαιτεί µια εσωτερική 
µεταρρύθµιση της τεχνικής εκπαίδευσης. Αφού εγκαταλειφθεί ο, έως 
σήµερα, κυρίαρχος δασκαλοκεντρισµός, που καταδικάζει το µαθητή στην 
παθητικότητα, η διδακτική πράξη πρέπει να οργανωθεί στη βάση των 
αρχών της αυτόνοµης µάθησης. Το σχολείο πρέπει να οργανωθεί στη βάση 
των σπουδαστηρίων και εργαστηρίων όπου ο µαθητής µε τη βοήθεια των 
καθηγητών του θα συµµετέχει σε πλήθος δραστηριοτήτων και σε οµάδες 
εργασίας αναλαµβάνοντας ενεργό ρόλο στη διδακτική διαδικασία. Έτσι, 
θα µάθει να ανατρέχει σε πηγές γνώσης, να αξιολογεί πληροφορίες, να 
αναλύει και να συνθέτει. Θα αναπτύξει την πρωτοβουλία του, τη 
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δηµιουργικότητά του και θα αναλαµβάνει ευθύνες διοικώντας και 
οργανώνοντας µικρά σχέδια εργασίας. 
Η δραστηριότητα εκπόνησης µικρών σχεδίων εργασίας επιβάλλει το 
συνδυασµό διαφόρων τοµέων της γνώσης. Έτσι, η κατακερµατισµένη 
γνώση του σχολείου ξαναβρίσκει την ενότητά της. Εποµένως, η 
διαθεµατικότητα ως µέθοδος προσέγγισης της γνώσης καθίσταται αναγκαία 
στη σύγχρονη εποχή. 

 
Ο ρόλος του καθηγητή αλλάζει. Γίνεται οργανωτής, βοηθός και εµψυχωτής των 
µαθητικών πρωτοβουλιών. Το όλο σύστηµα γίνεται µαθητοκεντρικό όπου ο 
κάθε µαθητής ξεκινά τη µαθησιακή του προσπάθεια από το σηµείο που 
βρίσκεται µε τους δικούς του ρυθµούς και επιλέγει µεθόδους και 
δραστηριότητες που του ταιριάζουν. Με αυτόν τον τρόπο αντιµετωπίζεται και η 
σχολική αποτυχία, η οποία κυµαίνεται σε υψηλά επίπεδα στην τεχνική 
εκπαίδευση. 

Πώς µπορούν, όµως, να γίνουν πραγµατικότητα όλα τα παραπάνω σε ένα 
τεχνικό σχολείο; 

Εάν το τεχνικό σχολείο, όπως είναι σήµερα τα ΤΕΕ, είναι οργανωµένο στη 
βάση των εξειδικεύσεων µε διετή και τριετή διάρκεια, είναι βέβαιο ότι η 
προσπάθεια να µεταδοθούν εφαρµοσµένες γνώσεις στο µαθητή, ώστε να είναι 
ικανός µε την αποφοίτησή του να ασκήσει αµέσως ένα επάγγελµα, θα γίνει σε 
βάρος της γενικής παιδείας, σε βάρος της ανάπτυξης των γενικών δεξιοτήτων 
και της αφαιρετικής του σκέψης. ∆εν υπάρχει χρόνος για όλα. Εποµένως, ένα 
σύγχρονο τεχνικό σχολείο θα πρέπει να είναι τριετούς διάρκειας ώστε και 
χρόνος επαρκής να υπάρχει και δυνατότητα καλής οργάνωσης των 
προγραµµάτων σπουδών να µπορεί να γίνει. (Σήµερα οι δύο κύκλοι στα ΤΕΕ 
δηµιουργούν µεγάλες δυσκολίες στην οργάνωση της ύλης). 

Ταυτόχρονα, θα πρέπει να οργανωθεί στη βάση των ειδικοτήτων και όχι 
στη βάση των εξειδικεύσεων (κατάρτιση). Οι εξειδικεύσεις θα παρέχονται στη 
συνέχεια είτε στους χώρους εργασίας είτε στα Ι.Ε.Κ. και στα Κ.Ε.Κ. Ο 
περιορισµός της τεχνικής εκπαίδευσης στο επίπεδο της προεπαγγελµατικής 
εκπαίδευσης µε κάποια στοιχεία κατάρτισης θα επιτρέψει στο τεχνικό σχολείο 
να προετοιµάσει ικανοποιητικά τους µαθητές του και για την τριτοβάθµια 
εκπαίδευση (Α.Ε.Ι., Τ.Ε.Ι.). Είναι γνωστό ότι οι απαιτήσεις για σπουδές σε 
Α.Ε.Ι. είναι ριζικά διαφορετικές από εκείνες που απαιτεί η αγορά εργασίας για 
έναν απόφοιτο τεχνικού σχολείου. Το Τεχνικό Λύκειο αποπειράθηκε τόσο να 
προετοιµάσει τους µαθητές του για την τριτοβάθµια εκπαίδευση όσο και για την 
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αγορά εργασίας. Το αποτέλεσµα ήταν να µην καταφέρει τίποτα από τα δύο. 
∆εν πρέπει, λοιπόν, να επαναληφθεί το ίδιο λάθος. 

Στόχος της εκπαίδευσης, άρα και της τεχνικής εκπαίδευσης, είναι να 
ικανοποιήσει όχι µόνο τις οικονοµικές ανάγκες του ατόµου, αλλά και ατοµικές 
και κοινωνικές του ανάγκες. Η εκπαίδευση καλείται να προετοιµάσει συνολικά 
το νέο δίνοντάς του εκείνες τις ικανότητες και γνώσεις που έχουν διαχρονική 
αξία και αποτελούν την απαραίτητη βάση πάνω στην οποία θα στηρίξει την 
εξέλιξή του τόσο ως πολίτου µέσα στην πολυσύνθετη παγκοσµιοποιηµένη 
πραγµατικότητα όσο και ως εργαζοµένου.  
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∆ιαθεµατική προσέγγιση της γνώσης και 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
 
Αγλαΐα Γαλανοπούλου,  Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
 
Περίληψη 
 
Στα σύγχρονα κράτη, το σχολείο αποτελεί έναν από τους βασικούς µηχανισµούς 
πολιτισµικής οµοιογενοποίησης. Εξασφαλίζει τη συγκρότηση, την εδραίωση και 
την αναπαραγωγή της εθνικής ταυτότητας, κυρίως µέσα από ορισµένα 
µαθήµατα, καθώς και µέσα από ποικίλες δραστηριότητες (π.χ. γιορτές, 
εκδροµές...). Το σχολείο µε βάση την υπάρχουσα νοµοθεσία, τα Αναλυτικά 
Προγράµµατα, τις οδηγίες, τα σχολικά εγχειρίδια και το λοιπό εκπαιδευτικό 
υλικό µεταδίδει ψήγµατα ή εξιδανικευµένες εικόνες του πολιτισµού, γύρω από 
τις οποίες διαµορφώνεται κοινωνική αποδοχή και συναίνεση. Η διαθεµατική 
προσέγγιση της γνώσης στο σύγχρονο ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Προγραµµάτων 
Σπουδών και στα επιµέρους Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών, ανοίγει το 
σχολείο στην κοινωνία: 
Α)  Προσφέροντας τη δυνατότητα εµπλουτισµού ή τροποποίησης ή 

διαφοροποίησης του προσανατολισµού ή πολλαπλής αξιοποίησης των 
«νόµιµων εκδοχών πολιτισµού» που επιλέγει το εκπαιδευτικό σύστηµα 

Β)  Μειώνοντας την απόκλιση µεταξύ γνώσεων και αξιών του παρελθόντος και 
του παρόντος.  

Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης µπορεί να υλοποιηθεί  είτε σε επίπεδο 
ενδοεπιστηµονικής (ενδοκλαδικής) διαθεµατικής προσέγγισης (στο µάθηµα) είτε 
σε επίπεδο διακλαδικής (διεπιστηµονικής) διαθεµατικής προσέγγισης (κατά την 
εφαρµογή της Ευέλικτης Ζώνης). Για να την εφαρµόσουν οι εκπαιδευτικοί και  
να προκύψουν αλλαγές στη νοοτροπία, στις στάσεις και στις πρακτικές τους 
είναι απαραίτητη η επιµόρφωσή τους. Ερώτηµα: ποια επιµόρφωση (µορφή και 
περιεχόµενο) πρέπει να παρέχεται, ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι σε θέση να 
χειρίζονται και να διαχειρίζονται τέτοιες καταστάσεις;  
 
 
 

                                                           
Η κ. Αγλαΐα Γαλανοπούλου είναι Πάρεδρος ε.θ. της Γαλλικής Γλώσσας. 
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1. Εκπαίδευση και πολιτισµός 
 
Υπάρχει, αναµφισβήτητα, στενή σχέση µεταξύ εκπαίδευσης και πολιτισµού. 
Είτε θεωρήσουµε την εκπαίδευση µε την ευρεία έννοια, δηλαδή ως συνιστώσα 
της κατάρτισης και της κοινωνικοποίησης του ατόµου είτε την ταυτίσουµε µε το 
σχολικό χώρο, θα πρέπει να αναγνωρίσουµε ότι η εκπαίδευση προϋποθέτει 
απαραίτητα επικοινωνία, µετάδοση και απόκτηση γνώσεων, ικανοτήτων, 
δεξιοτήτων, διαµόρφωση αντιλήψεων, στάσεων, αξιών. Τα στοιχεία αυτά 
αποτελούν το περιεχόµενο της εκπαίδευσης (Forquin, 1989). 

Το περιεχόµενο αυτό, που µεταδίδεται µέσω της εκπαίδευσης, υπάρχει πριν 
από µας, µας καθορίζει και µας διαµορφώνει. Μπορούµε, κατά συνέπεια, να το 
ονοµάσουµε πολιτισµό. Ποιος θα ήταν ο ορισµός  του πολιτισµού, όταν µιλάµε 
για τη λειτουργία µετάδοσης πολιτισµικών στοιχείων µέσω της εκπαίδευσης; 
Πρόκειται για παρακαταθήκη γνώσεων, ικανοτήτων, θεσµών, αξιών, συµβόλων, 
που δηµιουργήθηκε µε το πέρασµα των αιώνων από γενιά σε γενιά στο πλαίσιο 
ύπαρξης και λειτουργίας µιας κοινότητας ανθρώπων (εθνικός πολιτισµός) ή της 
κοινότητας των ανθρώπων (πανανθρώπινος πολιτισµός) (Reboul, 1984). 

Η εκπαίδευση αποτελεί, σύµφωνα µε τον Reboul, το σύνολο των 
προσεγγίσεων και µεθόδων µέσω των οποίων το µικρό ανθρώπινο ον που 
έρχεται στον κόσµο αποκτά πρόσβαση στον πολιτισµό.  Σύµφωνα µε την Arendt 
(Arendt, 1972), η γνωριµία των νέων παιδιών (δηλαδή των διαδόχων των 
ενηλίκων κάθε γενιάς) µε τον κόσµο και τον πολιτισµό  προϋποθέτει µια στάση 
συντηρητική ή τουλάχιστον στάση που να εγγυάται τη διατήρηση. Γι΄αυτό, «η 
µάθηση είναι στραµµένη προς το παρελθόν και ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού/εκπαιδευτή προϋποθέτει µεγάλο σεβασµό προς το παρελθόν». 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, κάθε σκέψη αναφορικά µε την εκπαίδευση και 
τον πολιτισµό συνδέεται µε το παιδαγωγικό εγχείρηµα της µετάδοσης και 
διαιώνισης της ανθρώπινης εµπειρίας, η οποία ονοµάζεται πολιτισµός, µε την 
έννοια ότι µπόρεσε να επιβιώσει στο πέρασµα του χρόνου, να µεταδοθεί, να 
αποκρυσταλλωθεί σε γνώσεις, συστήµατα συµβόλων και έργα. Εκπαίδευση και 
πολιτισµός είναι άρρηκτα συνδεδεµένα. Η εκπαίδευση δεν µπορεί να 
λειτουργήσει εκτός πολιτισµικού πλαισίου. Μέσα από την εκπαίδευση 
πραγµατοποιείται µια λεπτή και αέναη εργασία/διαδικασία που συνίσταται στη 
µετάδοση του πολιτισµού: η εκπαίδευση µεταδίδει τον πολιτισµό σαν «ζωντανή 
µνήµη» από γενιά σε γενιά. 

 
2. Εκπαίδευση και µετάδοση πολιτισµικών στοιχείων 
 
Μπορούµε να αναρωτηθούµε: ποιες παράµετροι καθορίζουν την επιλογή 
πολιτισµικών στοιχείων µέσα από την πανανθρώπινη πολιτισµική κληρονοµιά 
µε αποτέλεσµα κάποια στοιχεία να διαιωνίζονται  µέσω της εκπαίδευσης, ενώ 
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κάποια άλλα να πέφτουν στη λήθη (Ferro,1986. Φραγκουδάκη & ∆ραγώνα, 
1997. Αβδελά, 1998);  

Εκείνα τα στοιχεία που µεταδίδονται και διαιωνίζονται είναι ψήγµατα ή 
εξιδανικευµένες εικόνες του πολιτισµού, γύρω από τις οποίες διαµορφώνεται 
κοινωνική αποδοχή και συναίνεση. Αποτελούν δηλαδή τις επιτρεπόµενες, τις 
νόµιµες εκδοχές του πολιτισµού. 

Η σχολική εκπαίδευση, ωστόσο, δεν αρκείται στην επιλογή γνώσεων και 
πολιτισµικού υλικού. ΄Εχει ως στόχο της την αποτελεσµατική διάδοσή τους. Για 
να το επιτύχει επιδίδεται σε µια αξιοθαύµαστη και επίπονη εργασία 
αναδιοργάνωσης, ανασυγκρότησης του αυθεντικού πολιτισµικού υλικού ή του 
επιστηµονικού λόγου σε παιδαγωγικό λόγο (Verret, 1975. Chevallard, 1985). 

΄Ετσι, δηµιουργούνται «ενδιάµεσες»- κατασκευασµένες  γνώσεις, 
απαραίτητες σχετικοποιήσεις και προσαρµογές. Τα σχολικά εγχειρίδια και τα 
υποστηρικτικά εκπαιδευτικά µέσα, οι σχολικές ασκήσεις, τα καθήκοντα, τα  
µαθήµατα, αντικατοπτρίζουν ακριβώς αυτή τη µέριµνα και δυναµική. Έτσι, 
δηµιουργείται µια σχολική κουλτούρα που µε µέτρο µεταφέρει, µετατρέποντας 
και προσαρµόζοντας, τα αυτούσια-αυθεντικά ψήγµατα/στοιχεία πολιτισµού σε 
εκπαιδευτικές και συνακόλουθα σχολικές νόµιµες εκδοχές πολιτισµού.  

 
3. Κοινωνία- Εκπαίδευση και µετάδοση πολιτισµικών στοιχείων 
 
Με τον τρόπο αυτό,  επιχειρείται η σύνδεση της σχολικής γνώσης µε τον 
παραγόµενο πολιτισµό και την κοινωνία και κατ' επέκταση η σύνδεση του 
σχολείου και της σχολικής γνώσης µε την εργασία και την παραγωγή.  

΄Οσο πιο σύνθετες είναι οι κοινωνικές δοµές, το κοινωνικό περιβάλλον και 
οι αλλαγές ή οι κρίσεις που πραγµατοποιούνται στους κόλπους µιας κοινωνίας 
τόσο περισσότερο πολύπλοκες γίνονται οι διαδικασίες που περιγράφονται 
παραπάνω. 

Στη σηµερινή κοινωνία των ραγδαίων αλλαγών, των νέων τεχνολογιών, της 
παγκοσµιοποίησης ή των ρευµάτων εναντίον αυτής, της µεταβολής λειτουργίας 
των παραδεδεγµένων κοινωνικών θεσµών (οικογένεια, σχολείο, κ.ά.), των 
ερεθισµάτων που µετατρέπουν το σχολείο σε έναν ακόµα χώρο/θεσµό (κι όχι το 
µοναδικό) απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων, στην εποχή της 
πολυπολιτισµικότητας και της συµβίωσης µικτών κοινωνιών, όπου ο σεβασµός 
της πολιτισµικής ετερότητας και της διά βίου µάθησης αποτελεί προϋπόθεση εκ 
των ων ουκ άνευ για την αξιοπρεπή επιβίωση στην κοινωνία, είναι απαραίτητη 
η αναθεώρηση της λειτουργίας του σχολείου και της εκπαίδευσης. Είναι 
αναγκαία η προσαρµογή τους σε ένα κόσµο πολυδιάστατο, συνεχώς 
µεταβαλλόµενο και κατά συνέπεια ασταθή. Γι' αυτό ο G. Kress υποστηρίζει ότι 
το σχολείο πρέπει να ανταποκριθεί στην πρόκληση, της διαρκούς προσαρµογής 
σε έναν ασταθή κόσµο (Kress, 1999. Βλ. επίσης CIDREE Π.Ι. 1998). Είναι 
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απαραίτητο η εκπαίδευση να προβεί στη µείωση της απόκλισης µεταξύ 
γνώσεων και αξιών του παρελθόντος που µεταδίδει και του παρόντος, 
δεδοµένης της ιλιγγιώδους εξέλιξης του σηµερινού κόσµου.  

Υπό το φως των παραδοχών που αναφέρονται παραπάνω ερµηνεύεται η 
αναγκαιότητα ανάπτυξης στρατηγικών  διαµόρφωσης ευέλικτων εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων. Θα πρέπει να επισηµανθεί στο σηµείο αυτό η σηµασία και η 
αξία των Επιστηµών της Αγωγής. Οι έρευνες  στις Επιστήµες της Αγωγής, οι 
οποίες από τη φύση τους τοποθετούνται στα όρια της διεπιστηµονικότητας, 
έχουν βοηθήσει σηµαντικά προς την κατεύθυνση αυτή. Θα πρέπει να  
µνηµονεύσουµε ότι η διαθεµατικότητα, που θεωρείται επίκεντρο και συνάµα 
µέτρο των ευρωπαϊκών και διεθνών πολιτικών αποτελεί το λιθαράκι που 
απορρέει από µια σειρά προβληµατισµών, ζυµώσεων, ερευνών και µελετών. 
Τέτοιες  εργασίες είναι εκείνες των: P. Bourdieu, Baudelot et Establet, V. 
Isambert-Jamati, E. Plaisance, L. Tanguy, Ph. Perrenoud, B. Bernstein, M.F.D. 
Young γύρω από τη σχολική γνώση και τις κοινωνικές δοµές, του Esland 
σχετικά µε τη σχολική γνώση και τις επαγγελµατικές προοπτικές των 
εκπαιδευτικών, του N. Keddie, ως προς τις παιδαγωγικές πρακτικές και την  
ιδεολογία των ικανοτήτων. Επίσης, οι εργασίες του G. Vulliamy εναντίον της 
εθνοκεντρικής αντίληψης της µουσικής κουλτούρας, καθώς και οι εργασίες των 
G. Whitty, C. Hum, J. Karabel, H. Halsey, G. Bernbaum, M. Apple, G. Bantock,  
O. Banks, A. Hargreaves, P. Willis. Η συµβολή όλων αυτών υπήρξε 
σηµαντικότατη. Αποτελούν τη βάση για τη διαµόρφωση και διάδοση της αρχής  
του «µαθαίνω πώς να µαθαίνω µέσα από την πράξη», για τη συνεργατική 
µάθηση και για τη διαθεµατική προσέγγιση, µε στόχο την καταπολέµηση της 
ανισότητας ευκαιριών και τη δυνατότητα ατοµικής και συλλογικής εξέλιξης. 
Λαµπρό παράδειγµα εφαρµογής του νέου πνεύµατος που άρχισε να 
διαµορφώνεται είναι εκείνο της Γαλλίας, που κατέληξε στην περίφηµη  έκθεση  
Bourdieu, Gros (1988). 

 
4. Εκπαίδευση - Μετάδοση πολιτισµικών στοιχείων - ∆ιαθεµατικότητα 
 
Στο πλαίσιο διαµόρφωσης και λειτουργίας ευέλικτων εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων η διαθεµατικότητα, από πολιτική και κοινωνιολογική άποψη, 
(όχι µόνο παιδαγωγική και ψυχολογική) φαίνεται να αποτελεί ως στρατηγική 
και ως µεθοδολογία τη δυνατότητα οριζόντιας και κάθετης διεργασίας 
ποικίλων γνώσεων, δεξιοτήτων του παρελθόντος και του παρόντος µέσα σε µια  
εξελισσόµενη και πολυπολιτισµική κοινωνία.  

Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης επιτρέπει την παρέµβαση στο 
Αναλυτικό Πρόγραµµα. Ο εκπαιδευτικός µπορεί σε συνεργασία µε τους 
µαθητές του και µε βάση τα ενδιαφέροντά τους, τις ιδιαίτερες ανάγκες τους, τις 
ανάγκες που προκύπτουν από κάποιο γνωστικό αντικείµενο ή θέµα να 
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αξιοποιήσει στην εκπαιδευτική και διδακτική πράξη ψήγµατα από την 
πολιτισµική κληρονοµιά του παρελθόντος που δεν περιέχονται στο «επίσηµο 
αναλυτικό πρόγραµµα» ή να προσδώσει άλλες διαστάσεις σε «νόµιµες εκδοχές 
της πολιτισµικής κληρονοµιάς» που του φαίνονται καταλληλότερες. Με τον 
τρόπο αυτόν, αξιοποιεί το Αναλυτικό Πρόγραµµα παρεµβαίνοντας 
προκειµένου να το προσαρµόσει στις ανάγκες του σχολείου και της τάξης του. 
Αξιοποιεί κατ� επέκταση και δικό του εκπαιδευτικό υλικό, στοιχείο που έχει ως 
θεσµική συνέπεια την αποµάκρυνση από το ένα και µοναδικό εγχειρίδιο ανά 
τάξη και ανά µάθηµα. Κατ� αυτόν τον τρόπο, ο εκπαιδευτικός παύει να 
εφαρµόζει απλά ή να διεκπεραιώνει σε ακραίες περιπτώσεις το υφιστάµενο 
αναλυτικό πρόγραµµα και να χρησιµοποιεί το υπάρχον εκπαιδευτικό υλικό. 
Μετατρέπεται σε ερευνητή, όπως και οι µαθητές του. 

Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης τόσο στο πλαίσιο της προσέγγισης 
των διαφόρων διδασκόµενων µαθηµάτων, µέσα στο 10% του χρόνου που 
διατίθεται για σχέδια εργασίας, όσο και στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης, 
συµβάλλει  στην αναθεώρηση των απόψεων που έχουµε σχετικά µε την 
απόκτηση της γνώσης και τις σχέσεις και ρόλους εκπαιδευτικών και µαθητών 
(Αλαχιώτης, 2002. Ματσαγγούρας, 2002). 
 
5. ∆ιαθεµατική προσέγγιση της γνώσης και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
 
Για την ανάπτυξη αυτής της νέας δυναµικής φαίνεται απαραίτητη, όσο ποτέ, η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί, ανάµεσα σε άλλα, µοιάζει 
επιβεβληµένο να προγραµµατίζουν σε ετήσια βάση τα µαθήµατα που 
διδάσκουν. Πρέπει συνακόλουθα να διαµορφώνουν το εκπαιδευτικό υλικό τους 
και να το εξειδικεύουν σε επιµέρους ενότητες, οργανώνοντάς το σε σχέδια 
µαθηµάτων που θα υιοθετούν τις αρχές της διαθεµατικότητας. Με άλλα λόγια 
µοιάζει απαραίτητη η εξοικείωση και η εκµάθηση παραγωγής φακέλων µε 
εναλλακτικό εκπαιδευτικό υλικό το οποίο θα επικαιροποιείται ετησίως µε βάση 
την εµπειρία που θα προέρχεται από την προηγούµενη σχολική χρονιά. Θα 
πρέπει να µάθουν να αρχειοθετούν το υλικό τους, καθώς και εκείνο των 
συλλογικών σχεδίων εργασίας µε γνώµονα την πολλαπλή δυνητική αξιοποίησή 
τους όχι µόνο από τους ίδιους αλλά και από τους συναδέλφους τους. Έτσι, 
µπορεί να δηµιουργηθεί µια τράπεζα εκπαιδευτικού υλικού στο σχολείο, που 
πέρα από το ότι θα αποτελεί τµήµα της ιστορίας του ίδιου του σχολείου και των 
εκπαιδευτικών που πέρασαν κατά καιρούς από αυτό, θα λειτουργεί 
πολλαπλασιαστικά βοηθώντας όλους τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους. Θα 
πρέπει να ενισχυθεί η ευρηµατικότητα των εκπαιδευτικών, ώστε µε απλά, 
ταπεινά µέσα και  υλικά της καθηµερινότητας (π.χ. εφηµερίδες, περιοδικά, 
αφίσες, έντυπο υλικό που κυκλοφορεί δωρεάν ανάµεσά µας σε καθηµερινή 
βάση, µπουκαλάκια, κουτάκια για απλά πειράµατα και κατασκευές κ.ά.), να 
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παράγουν εκπαιδευτικό υλικό διαρκώς ανανεωνόµενο και επικαιροποιούµενο. 
Φαίνεται απαραίτητο, τέλος, να εξοικειωθούν µε την ιδέα της χρήσης του ίδιου 
υλικού σε πολλές τάξεις µε διαφορετική σηµατοδότηση και σκοποθεσία της 
εκάστοτε αξιοποίησής του. 

Όλα τα προηγούµενα «πρέπει» είναι αναγκαίο να αποτελέσουν τµήµα της 
επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών των δυο πρώτων βαθµίδων της εκπαίδευσης. 
Υπάρχουν πολλοί εκπαιδευτικοί που εργάζονται σύµφωνα µε αυτές τις 
προδιαγραφές από µεράκι εδώ και πολλά χρόνια και συχνά αποθαρρύνονται, 
γιατί ποτέ το εκπαιδευτικό σύστηµα δεν αποδίδει θεσµικά ιδιαίτερη σηµασία 
στην εργασία τους. Υπάρχουν, ωστόσο, και άλλοι εκπαιδευτικοί που, επειδή 
δεν γνωρίζουν πώς να εργαστούν µε αυτόν τον τρόπο, αποπροσανατολίζονται. 
∆εν σηµαίνει ότι δεν επιθυµούν να εργαστούν έτσι, αλλά δεν ξέρουν πώς να 
λειτουργήσουν σε ένα τέτοιο πλαίσιο. Η εξοικείωση και η συνεργασία µέσα 
από επιµορφωτικές διαδικασίες που δίνουν έµφαση στη βιωµατική προσέγγιση 
των γνώσεων και των εµπειριών των συναδέλφων, αναδεικνύονται σε κυρίαρχη 
παράµετρο της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών (Γαλανοπούλου, 2001). 

Έως τώρα, συναντάµε περισσότερο συχνά µορφές επιµόρφωσης που 
επικεντρώνονται στην ενηµέρωση, την πληροφόρηση και την ευαισθητοποίηση 
των εκπαιδευτικών και σαφώς λιγότερο στη συνεργασία µε στόχο την 
εκµάθηση, και µάλιστα µε βιωµατικό τρόπο, δεδοµένων αντικειµένων. Η 
ιστορία της επιµόρφωσης στον τόπο µας δείχνει ότι, κατά τα τελευταία τριάντα 
έτη, µε τη λειτουργία των Σχολών Επιµόρφωσης, την ίδρυση και λειτουργία των 
ΠΕΚ µε σεµινάρια στην αρχή µακράς διάρκειας και από το 1995 βραχείας 
διάρκειας, ζητούµενο ήταν πάντοτε η «πρακτική άσκηση», που σπανίως έγινε 
(Βεργίδης, 1995. Ευαγγελόπουλος, 1998). Σηµειώθηκε, βέβαια, σχετική 
πρόοδος ως προς τον αριθµό των υλοποιούµενων σεµιναρίων επιµόρφωσης, τη 
θεµατολογία,  τα εκπαιδευτικά µέσα που κατά καιρούς χρησιµοποιήθηκαν, τις 
µορφές επιµόρφωσης που προωθήθηκαν (υποχρεωτικά, προαιρετικά 
σεµινάρια, εξ αποστάσεως, ενδοσχολική επιµόρφωση), το επιµορφωτικό υλικό 
που δόθηκε. Όµως, το ζητούµενο παραµένει. Πώς η επιµόρφωση θα συµβάλει 
στην υποστήριξη του εκπαιδευτικού στο έργο του και στη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου που παρέχει (Μαυρογιώργος, 1996. Γαλανοπούλου, 
2000); 

Οι παράγοντες που προσδιορίζουν τη µορφή και το περιεχόµενο της 
επιµόρφωσης έγκεινται στην αξιολόγηση των προηγούµενων προγραµµάτων, 
στους διαθέσιµους πόρους, τις επιµορφωτικές ανάγκες των ίδιων των 
εκπαιδευτικών και στις ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήµατος (Blackburn & 
Moison). Η µελέτη και αποτίµηση των επιµορφωτικών προγραµµάτων του 
παρελθόντος και η µελέτη του λόγου και των διατυπωµένων απόψεων των 
εκπαιδευτικών δείχνει ότι διάκεινται υπέρ των ενεργητικών και συµµετοχικών 
διαδικασιών επιµόρφωσης και µάλιστα σε επίπεδο σχολικής µονάδας. Η 
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ενδοσχολική επιµόρφωση φαίνεται να συγκεντρώνει πολλά θετικά ως προς την 
προώθηση των ζητουµένων στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. Υλοποιείται 
σε µικροκλίµακα από την άποψη του χώρου (επίπεδο σχολείου ή γειτονικών 
σχολείων) αλλά και από την άποψη των ζητηµάτων που θίγονται και ζητούν 
αντιµετώπιση. Γίνεται επίλυση προβληµατικών καταστάσεων και προβληµάτων 
συγκεκριµένου αριθµού εκπαιδευτικών οι οποίοι έχουν πραγµατικούς και 
σαφείς ρόλους στην επιµορφωτική διαδικασία, καθώς και απτά και συχνά 
ζωτικής σηµασίας θέµατα. Η ενδοσχολική επιµόρφωση επιτρέπει, επιπλέον, την 
αποκατάσταση συστηµατικής επικοινωνίας µε στόχο τη διαρκή 
ανατροφοδότηση και υποστήριξη του εκπαιδευτικού στο έργο του. 

 Η υλοποίηση, επί σειρά ετών, των προαιρετικών εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων που πρωθούν επιµορφώσεις σε µικροκλίµακα µε στόχο την 
αυτοµόρφωση, η παρακολούθηση δυο πρόσφατων επιµορφωτικών 
παρεµβάσεων, όπως η Εισαγωγική Επιµόρφωση και η επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών των σχολείων που συµµετέχουν στην Ευέλικτη Ζώνη ανέδειξε 
και επιβεβαίωσε ακριβώς αυτά τα σηµεία. Οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι 
µαθαίνουν και βελτιώνονται, τολµούν και ενθαρρύνονται στο έργο τους, όταν 
υπάρχει συνεχής επικοινωνία και ανατροφοδότηση µέσα από βιωµατικές 
διαδικασίες επιµόρφωσης. Οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί ικανοποιήθηκαν 
κυρίως µε τη Β΄ φάση επιµόρφωσης  που προβλέπει δειγµατικές διδασκαλίες 
και ανταλλαγή απόψεων και εµπειριών. Οι εκπαιδευτικοί της Ευέλικτης Ζώνης 
αποδέχτηκαν το πρόγραµµα και έγιναν αποδοτικοί, όταν αποµυθοποίησαν την 
έννοια του σχεδίου εργασίας ή σχεδίασαν δράσεις και φάσεις σχεδίων 
εργασίας ή υλοποίησαν, µπαίνοντας από την πλευρά των παιδιών, διάφορες 
δραστηριότητες µέσα στα εργαστήρια επιµόρφωσης και κυρίως, όταν αυτό 
συνέβη στο σχολείο τους (Γαλανοπούλου, 2002).   

Προκειµένου να προωθηθεί η διάσταση της διαθεµατικότητας µέσα στο 
σχολείο, η οποία αποδεικνύεται επωφελής για όλους, είναι αναγκαία η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν διατυπώσει 
και τεκµηριώσει τις ανάγκες τους. Χρειάζεται, συνεπώς, να εναρµονιστούν οι 
ανάγκες αυτές, που αποτελούν το σηµαντικότερο ζητούµενο για το σχεδιασµό 
κάθε προγράµµατος επιµόρφωσης, µε τις ανάγκες του εκπαιδευτικού 
συστήµατος σε συνάρτηση µε τις ευρύτερες κοινωνικο-οικονοµικές συνιστώσες. 
Εάν επιθυµούµε να έχουµε ένα ζωντανό και ανοιχτό εκπαιδευτικό σύστηµα και 
σχολείο, που δεν θα κωφεύει στις προκλήσεις και τα αιτήµατα των καιρών, θα 
πρέπει να βαδίσουµε προς τη συστηµατική εισαγωγή της διαθεµατικής 
προσέγγισης της γνώσης στα σχολεία και να προσφέρουµε βιωµατικού τύπου 
επιµόρφωση και διαρκή υποστήριξη σους εκπαιδευτικούς.   
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Οδηγίες προς τους συγγραφείς 
 

 
Η ΕΠΙΘΕΩΡΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΘΕΜΑΤΩΝ, περιοδικό του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου φιλοξενεί ποιοτικές  συνθετικές  εργασίες, µελέτες και παρουσίαση 
ερευνών εκπαιδευτικού περιεχοµένου στα ελληνικά. Ιδιαίτερο εκδοτικό ενδιαφέρον 
παρουσιάζουν τα άρθρα εφαρµογών, µεθοδολογίας και  διδακτικής που άπτονται 
σύγχρονων προσεγγίσεων. Εργασίες που θα αξιοποιήσουν τις νέες τεχνολογίες 
παιδαγωγικά και θα προωθήσουν τις διδακτικές πρακτικές είναι ιδιαίτερα 
ευπρόσδεκτες. Το περιοδικό απευθύνεται στους µαχόµενους εκπαιδευτικούς και τα 
στελέχη όλων των βαθµίδων της εκπαίδευσης.  
  
Οι εργασίες δεν πρέπει να ξεπερνούν σε έκταση τις 15 έντυπες σελίδες (5000) λέξεις. 
Το περιοδικό διατηρεί το δικαίωµα  να επιστρέφει εργασίες που υπερβαίνουν αυτό το 
όριο. Η κάθε σελίδα πρέπει να είναι µεγέθους Α4 και  δακτυλογραφηµένη µε όχι 
περισσότερες από 27 σειρές  σε κάθε σελίδα, µε µεγάλα περιθώρια. Το κείµενο θα 
είναι πλήρως στοιχισµένο. Η πρώτη σελίδα  περιλαµβάνει  τον τίτλο της εργασίας που 
πρέπει να είναι σύντοµος, το όνοµα του συγγραφέα, την ιδιότητά του, την ταχυδροµική  
και ηλεκτρονική διεύθυνσή του (αν υπάρχει). Μια περίληψη (µέχρι 100 λέξεις)  
προτάσσεται της εργασίας. Τα άρθρα  υποβάλλονται σε 3 αντίτυπα και σε ηλεκτρονική 
µορφή (συνιστάται Word 7 ή νεότερη έκδοση). Στη δισκέτα πρέπει να αναγράφεται το 
όνοµα του συγγραφέα και ο τύπος του υπολογιστή.  
   
Οι συνεργάτες του περιοδικού θα πρέπει να ακολουθούν τις Οδηγίες του APA 
(Publication Manual of the American Psychological Association), 4th edition, 1994,  για τον 
τρόπο συγγραφής του άρθρου και της βιβλιογραφίας που  ακολουθεί. 
 
Οι συγγραφείς παρακαλούνται να µη χρησιµοποιούν υπογραµµίσεις ή στοιχεία 
ηµίµαυρα (bold) αλλά πλάγια  για τα σηµεία που θέλουν να δώσουν έµφαση. Οι 
υποσηµειώσεις καλό είναι να αποφεύγονται και όπου είναι δυνατό να εντάσσονται στη 
βιβλιογραφία. Οι πίνακες, τα διαγράµµατα και τα σχήµατα πρέπει να περιοριστούν στο 
ελάχιστο, να είναι ιδιαίτερα ευκρινή και να υποβάλονται σε ξεχωριστές σελίδες (µε 
υπόδειξη του σηµείου µέσα στην εργασία όπου θα συµπεριληφθούν). 
   
Οι εργασίες κρίνονται από τη Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού, η οποία  και 
αποφασίζει για την τελική  δηµοσίευσή τους. 
 
Τα πρώτα δοκίµια των εργασιών αποστέλλονται στους συγγραφείς για διόρθωση. 
 
Η βιβλιογραφία  παρατίθεται στο τέλος του άρθρου ενιαία, µαζί ελληνόγλωσση (τα 
µεταφρασµένα στα ελληνικά κείµενα εντάσσονται εδώ) και ξενόγλωσση, ως εξής (APA, 
1994): 
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Για βιβλία 
Maggio, R. (1991). The bias-free word finder: A dictionary of nondiscriminatory language. 
Boston: Beacon Press. 
 
Για περιοδικά 
Serlin, R. C., & Lapsley, D. K. (1985). Rationality in psychological research: The good-
enough principle. American Psychologist, 40, 73-83. 
 
Για κεφάλαια σε βιβλία 
Nicholls, J. (1992). The general and the specific in the development and expression of 
achievement motivation. In G. Roberts (Ed), Motivation in sport and exercise (pp.31-56). 
Champaign, IL: Human Kinetics Publishers.  
 
Για πρακτικά  συνεδρίων 
Λάµνιας, Κ., & Τσατσαρώνη Α. (1999). Σχολική γνώση και πρακτικές αξιολόγησης. Ο 
ρόλος τους σε σχέση µε την αποτυχία στο σχολείο και τον κοινωνικό αποκλεισµό. 
Πρακτικά του Η΄ ∆ιεθνούς Επιστηµονικού Συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας 
Ελλάδος και της Σχολής Επιστηµών Αγωγής του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Ιωάννινα. 
 
 Για ανακοινώσεις σε συνέδρια 
Oakes, J., Lipton, M., & Jones, M. (1995, April), Changing minds: Deconstructing 
intelligence in detracking  schools. Paper presented at the annual meeting of the American 
Educational Research  Association, San Francisco. 
 
Για τις υπόλοιπες περιπτώσεις να αναζητηθούν οι σχετικές αναφορές του Οδηγού. 
 
∆ιεύθυνση αποστολής των εργασιών είναι η ακόλουθη: 
              Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
               για το περιοδικό 
              Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων   
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              Τηλ.  6014202, Fax 6016367 
              e-mail: epith@pi-schools.gr 
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