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Πρόλογος 
        
     Στόχος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου µέσα από το τεύχος αυτό της Επιθεώρησης 
Εκπαιδευτικών Θεµάτων είναι η µεγαλύτερη προσέγγιση του εκπαιδευτικού κόσµου 
στο πλαίσιο µιας αποτελεσµατικότερης προώθησης κοινών στόχων και οραµατισµών. 
Τα θέµατα έχουν σχέση µε το λογοτεχνικό πρόσωπο της γυναίκας-εκπαιδευτικού, 
καθώς και µε την αναγκαιότητα αναβάθµισης του ρόλου της ως στελέχους της 
εκπαίδευσης. Περιλαµβάνουν διδακτικές προσεγγίσεις κειµένων τόσο της 
νεοελληνικής λογοτεχνίας µε βάση το πνεύµα των νέων Προγραµµάτων Σπουδών 
όσο και µεταφρασµένου αποσπάσµατος της αρχαίας λυρικής ποίησης. Ιδιαίτερη θέση 
καλύπτουν οι έρευνες που αποτυπώνουν τις ανάγκες νηπιαγωγών για την επιµόρφωσή 
τους, αξιολογούν το επίπεδο κατανόησης βασικών αλγεβρικών ιδεών από µαθητές 
γυµνασίου και  εξετάζουν τους προσανατολισµούς των στόχων επίτευξης στο µάθηµα 
της φυσικής αγωγής.   
     Η βελτίωση της οδικής συµπεριφοράς των µαθητών σε σχέση µε την Κυκλοφοριακή 
Αγωγή, η επίδραση της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στο πλαίσιο λειτουργίας µιας  
πολυπολιτισµικής τάξης, η λειτουργική διδασκαλία της γλώσσας στο δηµοτικό 
σχολείο, το στρες των εκπαιδευτικών βρίσκονται, επίσης, στο επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος. Η κατάκτηση της ξένης γλώσσας µε βάση  σύγχρονες θεωρίες  
οργάνωσης του λεξικού της και οι παράγοντες διατήρησης του λεξιλογίου στη µνήµη, 
η βιωµατική µάθηση  και ο ρόλος της  στη βελτίωση της διδασκαλίας οικονοµικών 
µαθηµάτων του λυκείου είναι άλλα θέµατα που άπτονται της επικαιρότητας και 
µπορούν να οδηγήσουν στην ανάπτυξη κατάλληλων µηχανισµών εκσυγχρονισµού 
του εκπαιδευτικού έργου και εµπλουτισµού των γνώσεων και των δεξιοτήτων των 
εκπαιδευτικών.    
 
                                                                ∆ΗΜΗΤΡΙΟΣ  ΒΛΑΧΟΣ 
                                                         Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
                                                                Οµότιµος Καθηγητής του Α.Π.Θ. 
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Η συµµετοχή των δύο φύλων στη στελέχωση της 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

  
Ευαγγελία Κανταρτζή, Σχολική Σύµβουλος  

Κωνσταντίνος Ανθόπουλος, ∆ιαπολιτισµικό Σχολείο Νέων Επιβατών 

 
Περίληψη 
 
Οι διακρίσεις ως προς το ρόλο του φύλου είναι ιδιαίτερα εµφανείς στον επαγγελµατικό 
χώρο. Στο χώρο της εκπαίδευσης, αν και η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι 
γυναίκες, λίγες µόνο απ’ αυτές εµφανίζονται να κατέχουν υψηλόβαθµες θέσεις. Στο 
παρόν άρθρο επιχειρείται, µέσα από την παράθεση στοιχείων, να παρουσιασθεί η 
ανισοµερής κατανοµή των γυναικών εκπαιδευτικών στις θέσεις στελεχών της 
εκπαίδευσης.  Η παράθεση στοιχείων ξεκινά από το 1983, γιατί τότε αλλάζει  ο τρόπος 
εποπτείας και διοίκησης στα σχολεία (Ν. 1304/1982. Φ.Ε.Κ. 144/7-12-1982). Στη 
συνέχεια γίνεται προσπάθεια ερµηνείας του χαµηλού ποσοστού των γυναικών στη 
διεκδίκηση και κατάληψη τέτοιων θέσεων.  
  
1. Εισαγωγή 
 
Το να είσαι άντρας ή γυναίκα στην κοινωνία µας σηµατοδοτεί και ερµηνεύει τους 
διαφορετικούς ρόλους και τη διαφορετική κατανοµή δύναµης και εξουσίας στην 
πολιτική, οικονοµική, επαγγελµατική σφαίρα. Τα αγόρια και τα κορίτσια µεγαλώνουν  
λαµβάνοντας διαφορετικά µηνύµατα σχετικά µε χαρακτηριστικά, δεξιότητες, στάσεις 
και αντιλήψεις που αναµένει η κοινωνία από αυτά, µόνο και µόνο εξαιτίας του φύλου 

                                                                                      
 Η κ. Ευαγγελία Κανταρτζή είναι διδάκτωρ, Σχολική Σύµβουλος Π.Ε. 7ης Περιφέρειας Θεσσαλονίκης. 
Ο κ. Κωνσταντίνος Ανθόπουλος είναι ∆ιευθυντής του ∆ιαπολιτισµικού Σχολείου Νέων Επιβατών. 
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τους και κοινωνικοποιούνται από την οικογένεια, το σχολείο, τα µέσα µαζικής 
επικοινωνίας για να παίξουν διαφορετικούς ρόλους.  
      Μεταξύ των δύο φύλων υπάρχει ανισότητα τόσο ως προς το είδος των 
επαγγελµάτων που ασκούν άνδρες και γυναίκες όσο και ως προς την επαγγελµατική 
εξέλιξη των γυναικών. Η ανισότητα σε βάρος των γυναικών εκδηλώνεται µε πολλούς 
τρόπους. Αρχικά οι γυναίκες ωθούνται να επιλέξουν επαγγέλµατα «κατάλληλα» για 
το φύλο τους και κατόπιν παραµένουν στις κατώτερες θέσεις της ιεραρχίας µε 
λιγότερες φυσικά οικονοµικές απολαβές (Κανταρτζή, 1991, σ. 54). Από πολύ µικρή 
ηλικία αγόρια και κορίτσια έχουν στερεότυπες απόψεις για το είδος των 
επαγγελµάτων που θεωρούν ότι ταιριάζουν σε άνδρες και γυναίκες, περιορίζοντας τις 
επιτρεπτές επιλογές των γυναικών σε ένα σαφώς παραδοσιακά γυναικείο πεδίο 
(Κανταρτζή, 1997 α & β).  
      Στατιστικά στοιχεία του 1996 αναφέρουν ότι ο εργαζόµενος πληθυσµός της 
Ελλάδας είναι 4,3 εκατοµµύρια, από τα οποία τα 2,6 εκατοµµύρια είναι άνδρες (60%) 
και το 1,6 είναι γυναίκες (40%). Τα ποσοστά των γυναικών όµως σε υψηλόβαθµες 
θέσεις δεν ταιριάζουν µε την επικρατούσα αναλογία των εργαζόµενων ανδρών και 
γυναικών. Στην πολιτική µόνο µία γυναίκα είναι (ήταν) αρχηγός πολιτικού κόµµατος 
ενώ η αντιπροσώπευση γυναικών στη βουλή αποτελεί το 5,6% στο συνολικό 
πληθυσµό του 53% που αποτελούν οι γυναίκες, ένα ποσοστό που είναι από τα 
χαµηλότερα στην Ευρώπη. Το 36% των εργαζοµένων στα Μ.Μ.Ε. είναι γυναίκες 
αλλά µόνο το 10% κατέχει διευθυντικές θέσεις. Αν και το ποσοστό των γυναικών που 
σπουδάζουν στα ελληνικά πανεπιστήµια είναι µεγαλύτερο από αυτό των ανδρών, η 
πλειοψηφία αυτή των γυναικών δεν εκφράζεται και στο χώρο εργασίας, όπου η 
ανισότητα είναι φανερή τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά (∆αµουλιανού, 1998). Το 
1991 το ποσοστό των γυναικών δηµοσίων υπαλλήλων, που κατείχαν θέσεις 
διευθυντριών και τµηµαταρχών στα υπουργεία της χώρας ήταν 10,6% και 24% 
αντίστοιχα (Υπουργείο Εσωτερικών, ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Αποκέντρωσης, 1996). 
      Στο χώρο των τραπεζών η γυναικεία συµµετοχή είναι 45% αλλά µόλις το 7,54% 
των µελών των διοικητικών συµβουλίων δηµοσίων τραπεζών είναι γυναίκες. Στις 
ιδιωτικές τράπεζες το ποσοστό κατεβαίνει στο 3,5% (Μάνου, 1999). 
            Πολλές γυναίκες ακόµη αναγκάζονται να ανακόψουν την επαγγελµατική τους 
εξέλιξη καθώς έρχονται αντιµέτωπες µε το δίληµµα «καριέρα ή οικογένεια», δίληµµα 
όµως το οποίο σε ουδεµία περίπτωση βιώνουν οι άνδρες. 
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2. Γυναίκες στο χώρο της Εκπαίδευσης 
 
Η εκπαίδευση είναι ένας χώρος εργασίας ο οποίος θεωρήθηκε κατεξοχήν κατάλληλος 
για γυναίκες. Με βάση στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας οι γυναίκες πλειοψηφούν 
στον εκπαιδευτικό χώρο. 
 
Πίνακας 1 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών σε Νηπιαγωγεία και ∆ηµοτικά 
 

Σχολικό έτος Νηπιαγωγεία ∆ηµοτικά 
1994-95 99,7% 54,8% 
1998-99 98,7% 57,2% 

  
Πίνακας 2 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών στα Γυµνάσια 
 

Σχολικό έτος Γυµνάσιο 
1994-95 63,1% 
1998-99 63,2% 

 
Πίνακας 3 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών στα Γενικά, Πολυκλαδικά, Τεχνικά Λύκεια και 
στο Ενιαίο Λύκειο 
 

Σχολικό έτος Γενικά Λύκεια Ε.Π.Λ. Τ.Ε.Λ. 
1994-95 48,8% 49,9% 46,4% 
1997-98 50,7% 52,5% 48,9% 

 Ενιαίο Λύκειο   
1998-99 50,6%   

 
Από την παράθεση των στοιχείων φαίνεται ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί  αποτελούν 
την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών. H κυριαρχία αυτή των γυναικών στο χώρο της 
εκπαίδευσης είναι κάτι που το συναντάµε σε όλες σχεδόν τις ευρωπαϊκές χώρες. Τα 
στοιχεία δείχνουν ότι στις χώρες της Ευρώπης  από το 1970 ως το 1990 υπήρξε µια 
αλµατώδης αύξηση του ποσοστού των γυναικών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 
(Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1994, σ. 52-62). 
      Πολλές έρευνες και συγγραφείς προσπάθησαν να ερµηνεύσουν το γεγονός της  
υψηλής εκπροσώπησης των γυναικών στην εκπαίδευση, γεγονός το οποίο έχει ως 
συνέπεια να θεωρείται το επάγγελµα  «γυναικείο», καθώς ταυτίζεται περισσότερο µε 
κοινωνικά στερεότυπα για τις γυναίκες και τους ρόλους τους. Φαίνεται λοιπόν ότι το 
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επάγγελµα της εκπαιδευτικού θεωρείται επάγγελµα που συνάδει µε το ρόλο της 
γυναίκας ως µητέρας και ως υπεύθυνης για τη φροντίδα και την ανατροφή των 
παιδιών (Αναγνωστοπούλου κ.ά., 2004). Η διδασκαλία γενικά θεωρείται ότι είναι ένα 
καλό επάγγελµα για τις γυναίκες, ενώ θεωρείται µέτριο για έναν άνδρα. Σε µια 
έρευνα στην οποία ρωτήθηκαν εκπαιδευτικοί αν θα ήθελαν τα παιδιά τους να γίνουν 
εκπαιδευτικοί, τα 2/3 του δείγµατος απάντησαν ότι θα ενθάρρυναν την κόρη τους να 
γίνει δασκάλα ενώ πάνω από τα 3/4 είπαν ότι δε θα ενθάρρυναν το γιο τους να γίνει 
δάσκαλος (Delamont, 1980,  σ. 185). 
      Για τις γυναίκες λοιπόν το επάγγελµα της δασκάλας θεωρείται ότι είναι και 
υψηλού γοήτρου αλλά  ταυτόχρονα είναι  και ένα επάγγελµα, το οποίο λόγω του 
ωραρίου του µπορεί να συνδυασθεί µε τη δηµιουργία οικογένειας και τη φροντίδα 
παιδιών (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1992, σ. 114-127). 

Η µεγάλη αναλογία λοιπόν των γυναικών σε αυτό το επάγγελµα καθορίζει σε 
σηµαντικό βαθµό το κύρος και το γόητρο που αντανακλά.  Θεωρείται ακόµη πιθανό 
ότι εξαιτίας ακριβώς του χαµηλού κύρους του επαγγέλµατος, επιλέγεται λιγότερο από 
τους άνδρες και η µικρή αναλογία των ανδρών υποβαθµίζει περισσότερο το 
επάγγελµα. Και όταν ένα επάγγελµα υποβαθµίζεται, τότε κυριαρχούν σε αυτό οι 
γυναίκες (Shakeshaft, 1998). 

Πρέπει εδώ βέβαια να αναφέρουµε ότι στην Ελλάδα τα ποσοστά των γυναικών 
στην εκπαίδευση είναι µειωµένα (1960 45%, 1970 47,3%, 1980 47,8%, 1985-6 48%, 
1989-90 51%) σε σύγκριση µε άλλες χώρες. Αυτό µπορεί να ερµηνευθεί ως 
αποτέλεσµα της κρατικής παρέµβασης, η οποία καθόριζε τα ποσοστά των ανδρών και 
γυναικών στις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες (Ν. 5802/1933, άρθρο 4). «Ο αριθµός των 
εγγραφοµένων εις εκάστην τάξιν των παιδαγωγικών ακαδηµιών, οριζόµενος υπό του 
Εκπαιδ. Συµβουλίου, επ’ ουδενί λόγω δύναται να υπερβεί τους 40, εξ ων 15 δύνανται 
να είναι θήλεις» (Αντωνίου, 1996, σ. 134). Ο νόµος αυτός καταργήθηκε µε το Ν.∆. 
842/1971, άρθρο 1, § 4, όπου ορίζεται ότι ο αριθµός, κατά φύλο, των εισακτέων σε 
κάθε Π.Α., ορίζεται από τον αρµόδιο Υπουργό ανάλογα µε τις ανάγκες των σχολείων 
της ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης σε διδακτικό προσωπικό και τις συνθήκες στέγασης και 
λειτουργίας κάθε Π.Α. 

Ακόµη το Π.∆ 424/1976 «Περί καθορισµού της κατά φύλον συνθέσεως των 
οργανικών θέσεων του διδακτικού προσωπικού των ∆ηµοτικών Σχολείων, Φ.Ε.Κ. 149, 
τ. Α΄», απαγορεύει το διορισµό  γυναικών στα µονοθέσια σχολεία, ρύθµιση η οποία 
καταργήθηκε µε το Π.∆. 415/1979 «Περί καθορισµού της κατά φύλον συνθέσεως των 
οργανικών θέσεων του διδακτικού προσωπικού των ∆ηµοτικών Σχολείων, Φ.Ε.Κ. 124, 
τ. Α΄», το οποίο επιτρέπει το διορισµό δασκάλας σε µονοθέσιο σχολείο µόνο ελλείψει 
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υποψηφίου ανδρός. Το ίδιο ίσχυε και για τα µειονοτικά σχολεία. Οι διακρίσεις αυτές 
καταργήθηκαν µε το άρθρο Ν.∆. 1286/1982, το οποίο  ορίζει ότι από το ακαδηµαϊκό 
έτος 1983-4 ο αριθµός των εισακτέων σπουδαστών σε όλες τις ανώτερες σχολές και 
τµήµατα καθορίζεται συνολικά και ανεξάρτητα από το φύλο των υποψηφίων καθώς 
και ότι οι διορισµοί στις κενές θέσεις δασκάλων γίνονται ανεξάρτητα από το φύλο 
τους (Στραβάκου, 2003). 

Αν και ο αριθµός λοιπόν των γυναικών στο διδασκαλικό επάγγελµα θεωρείται 
πολύ υψηλός, εντούτοις παρατηρούνται διαφοροποιήσεις µεταξύ ανδρών και 
γυναικών στην κατανοµή των ανδρών και των γυναικών στις διάφορες βαθµίδες της 
εκπαίδευσης, στη συµµετοχή και εκπροσώπηση των γυναικών στους 
συνδικαλιστικούς φορείς, στην ιεραρχία του προσωπικού και την κατάληψη  
διευθυντικών θέσεων. Οι γυναίκες βρίσκονται περιθωριοποιηµένες  ως συνέπεια της 
µηδαµινής εκπροσώπησής τους στη διοικητική ιεραρχία αλλά και λόγω της έλλειψης 
ευκαιριών να κερδίσουν την πρόσβαση σε τέτοιους χώρους (Μαραγκουδάκη, 1997). 
Πραγµατικά ο αντίστοιχος  αριθµός  των γυναικών σε θέσεις κύρους και εξουσίας, 
είναι σηµαντικά µικρότερος σε σύγκριση µε αυτόν των ανδρών (Βασιλού-
Παπαγεωργίου, 1995, σ. 495-514). 

Τα στοιχεία δείχνουν ότι αυτό είναι ένα φαινόµενο που συναντάµε σε όλες τις 
δυτικές χώρες. Στην Αµερική το 83%  στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και το 54% 
στη ∆ευτεροβάθµια είναι γυναίκες (Henke et al., 1996). Στις διευθυντικές όµως 
θέσεις βρίσκουµε το 52% στα ∆ηµοτικά και το 26% στα Γυµνάσια. Σε θέσεις 
σχολικών συµβούλων  το ποσοστό κατεβαίνει στο 7% (Shakeshaft, 1998). 

Έρευνα στην Ουαλία δείχνει ότι οι γυναίκες κατέχουν  το 46% των θέσεων των 
διευθυντών στα ∆ηµοτικά Σχολεία και 11% στα Γυµνάσια. Στην Αγγλία τα 
αντίστοιχα ποσοστά ήταν 55% και 23% το 1997 (Blackaby, 1999, σ. 3). 

Οι έρευνες που έγιναν στην Ελλάδα δείχνουν µια παρόµοια κατάσταση 
(Βουρτσάκη κ.ά., 1998· Σαΐτη, 2000· Τζιντζίδης & Βεργίδης, 2003). Η Φουσέκα 
(1994, σ. 16-17) µας δίνει στοιχεία από το 3ο Γραφείο της ∆ιεύθυνσης 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Αθηνών για το έτος 1991-2. Σε σύνολο 581 
εκπαιδευτικών Γυµνασίων και Λυκείων (367 γυναίκες, 214 άνδρες) οι γυναίκες 
αποτελούν το 63,2% του συνόλου των εκπαιδευτικών. Οι γυναίκες διευθύντριες 
αποτελούν το 30% του συνόλου των διευθυντών και οι γυναίκες υποδιευθύντριες το 
40% του συνόλου των υποδιευθυντών. 

Η Παπαναούµ (1995) σε πανελλαδική έρευνα για τη διεύθυνση της σχολικής 
µονάδας αναφέρει ότι σε δείγµα 445 διευθυντών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης το 
83% ήταν άνδρες και µόλις το 17% γυναίκες. 
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Ο αποκλεισµός αυτών των γυναικών από τη διοικητική ιεραρχία αντανακλά και 
αναπαράγει τις κυρίαρχες σχέσεις ανάµεσα στα δύο φύλα. Η κατάληψη υψηλών 
θέσεων και η αναζήτηση υψηλότερων εισοδηµάτων δεν αποτελούν κυρίαρχους 
στόχους ακόµη και για γυναίκες µε υψηλά εκπαιδευτικά προσόντα. Η καριέρα είναι 
κάτι που αφορά τον άνδρα. Οι γυναίκες λοιπόν συγκεντρώνονται όχι µόνο σε 
συγκεκριµένα «γυναικεία» επαγγέλµατα αλλά  και στις χαµηλότερες βαθµίδες της 
εργασιακής ιεραρχίας (Κανταρτζή, 2003, σ. 104). 
 
3. Παράθεση στοιχείων 
 
Η παράθεση στοιχείων αρχίζει από το 1983, γιατί τότε αλλάζει ο τρόπος της 
εποπτείας και διοίκησης στα σχολεία. Με το Νόµο 1304/1982. Φ.Ε.Κ. 144/7-12-
1982, «Για την επιστηµονική-παιδαγωγική καθοδήγηση και τη διοίκηση στη Γενική και 
τη Μέση Τεχνική-Επαγγελµατική Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις», καταργούνται οι 
διατάξεις για την Εποπτεία και τη ∆ιοίκηση που ίσχυαν µε τους Νόµους 309 και 576 
του 1976 και 1977. Αλλάζει ριζικά το σύστηµα διοίκησης του εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Καταργούνται οι Επιθεωρητές και οι Επόπτες, ενώ εισάγεται ο θεσµός 
του Σχολικού Συµβούλου· η διοίκηση και ο έλεγχος λειτουργίας των σχολείων 
ασκείται από τους Προϊσταµένους των ∆ιευθύνσεων ή Γραφείων Εκπαίδευσης. 
 
Πίνακας 4 Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι και Σχολικοί Σύµβουλοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
1983 
 

        άνδρες               γυναίκες          σύνολο 
Προϊστάµενοι          46            0  46 
Σχολικοί Σύµβουλοι    241 (94,2%)     14 (5,8%) 227 
∆ιευθυντές     2782  (59%) 1909 (41%)           4.691 
Πηγή: Φ.Ε.Κ. 427/29-12-1983 
 
Πίνακας 5 Υποψήφιοι  Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 1990 
 
 άνδρες γυναίκες σύνολο 
Υποψήφιοι 
Προϊστάµενοι 

273 3 276 

Πηγή: Φ.Ε.Κ. 39/2-8-1990 
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Νόµος 1966/1991, Φ.Ε.Κ. 147/26-9-1991. Με το νόµο αυτό αλλάζουν τα κριτήρια 
επιλογής Στελεχών Εκπαίδευσης. Τα κριτήρια διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες (50 
για την Επιστηµονική-Παιδαγωγική Συγκρότηση, 25 για την Υπηρεσιακή Κατάσταση 
και τη ∆ιδακτική Εµπειρία και 25 για τη Γενική Συγκρότηση του υποψηφίου, δηλαδή 
τη συνέντευξη και αποτιµώνται σε εκατό συνολικά αξιολογικές µονάδες. 
            Νόµος 2188/1994. Ο νόµος αυτός ψηφίστηκε το Φεβρουάριο του 1994. Μεταξύ 
των θεµάτων που ρύθµιζε ο νόµος ήταν και η στελέχωση των θέσεων Σχολικών 
Συµβούλων, Προϊσταµένων ∆ιεύθυνσης και Γραφείων, ∆ιευθυντών Σχολικών 
Μονάδων, Π.Ε.Κ. κ.τ.λ. Στο νόµο αυτό βασίστηκε και η κατάρτιση του Προεδρικού 
∆ιατάγµατος 398/1995, στο οποίο προσδιορίζονται τα κριτήρια για την κατάληψη 
των θέσεων στελεχών της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 
            Τα κριτήρια για όλα τα στελέχη είναι σχεδόν τα ίδια µε λίγες διαφοροποιήσεις. Τα 
µόρια για τους  Σχολικούς Συµβούλους κατανέµονται ως εξής. Η Επιστηµονική και 
Παιδαγωγική Κατάρτιση και Συγκρότηση παίρνει 40 µόρια, από αυτά 27 είναι  
µετρήσιµα και 13 συνεκτιµώµενα, η Υπηρεσιακή Κατάσταση και Εµπειρία παίρνει 
35 µόρια, από αυτά 16 είναι µετρήσιµα και 9 συνεκτιµώµενα και η Ικανότητα 
Άσκησης ∆ιοικητικών Καθηκόντων και Καθοδηγητικού Έργου-Κοινωνική 
∆ραστηριότητα παίρνει 35 µόρια, από αυτά 22 είναι µετρήσιµα και 13 
συνεκτιµώµενα. 
            Για τους Προϊσταµένους για την πρώτη κατηγορία είναι 35, 27 µετρήσιµα και 8 
συνεκτιµώµενα, για τη δεύτερη κατηγορία είναι 25, 16 µετρήσιµα και 9 
συνεκτιµώµενα και για την τρίτη κατηγορία 40, 22 µετρήσιµα και 18 συνεκτιµώµενα. 
      Τα ίδια κριτήρια µε τους Προϊσταµένους ισχύουν και για τους ∆ιευθυντές των 
Σχολικών Μονάδων. 
 
Πίνακας 6 Σχολικοί Σύµβουλοι  Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1994-5 
 
Βαθµίδες γυναίκες άνδρες σύνολο 
Προσχολική 37 (100%) 0 (0%)  37 
∆ηµοτική 7 (2,7%) 250 (97,3%) 257 
Ειδική 0 (0%) 15 (100%)  15 
∆ευτεροβάθµια 28 (14,3%) 168 (85,7%) 196 
Σύνολο 72 (14,3%) 433 (85,7%) 505 
Πηγή: ∆ιεύθυνση Προσωπικού Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του 
Υπ.Ε.Π.Θ. 
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Πίνακας 7 Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1994-5 
 
 Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση 
∆ευτεροβάθµια  Εκπαίδευση 

 Προϊστάµενοι 
∆ιευθύνσεων 

Προϊστάµενοι 
Γραφείου 

Προϊστάµενοι 
∆ιευθύνσεων 

Προϊστάµενοι 
Γραφείου 

 

Σύνολο 

Γυναίκες       0 (0%)   2 (1,4%) 2 (3,5%)  8 (5,8%)  12 (3,1%) 
Άνδρες     57 (100%) 137 (98,6%) 55 (96,5%) 129 (94,2%) 378(96,9%) 
Σύνολο     57 (100%) 139 (100%) 57 (100%) 137 (100%) 390 (100%) 
Πηγή: ∆ιεύθυνση Προσωπικού Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του 
Υπ.Ε.Π.Θ. 
 
Πίνακας 8 Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1997 
 
 Προϊστάµενοι ∆ιευθύνσεων και Γραφείων 
 άνδρες γυναίκες 

Πρωτοβάθµια 184  5 
∆ευτεροβάθµια 163 17 
Σύνολο 347 22 

 
Πίνακας 9 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Σχολικοί Σύµβουλοι 1998 
 

Υποψήφιοι Επιλεγµένοι  
άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 

Προσχολική     0 104 104     0  49 49 
∆ηµοτική 440(85,9%)  72 (14,1%) 512 269(89,3%)  32 (10,7%) 301 
Ειδική 49 (86%) 8 (14%) 57 16  (100%)    0  16 
∆ευτεροβάθµια 477(76,3%) 148 (23,7%) 625 207(81,5%) 47 (18,5%) 254 
Σύνολο 966(74,4%) 332(25,6%) 1298 492(79,3%) 128(20,7%) 620 
Στατιστικά Στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας 1998 
  
 



Η συµµετοχή των δύο φύλων στη στελέχωση της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

  

  1133 

Πίνακας 10 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης 1998 
 
 Υποψήφιοι Επιλεγµένοι 
 άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 
Πρωτοβάθµια 422 (97,5%) 11 (2,5%) 433 193 (96,9%)   6 (3,01%) 199 
∆ευτεροβάθµια 453(97,2%) 13 (2,8%) 466 178(94,1%) 13 (6,9%) 191 

 
Aς σηµειώσουµε ότι και οι 13 γυναίκες στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση οι οποίες 
επιλέχθηκαν ήταν καθηγήτριες της Φιλολογίας. 
 
Προεδρικό ∆ιάταγµα 25/2002 
Με το Προεδρικό αυτό ∆ιάταγµα αναπροσδιορίζονται τα προσόντα και τα κριτήρια 
επιλογής των Στελεχών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Τα 
κριτήρια που µοριοδοτούνται είναι: 1) αυτά που αναφέρονται στην Επιστηµονική και 
Παιδαγωγική Κατάρτιση και Συγκρότηση των Υποψηφίων, στην Υπηρεσιακή 
Κατάσταση και ∆ιδακτική Εµπειρία και στην Άσκηση ∆ιοικητικού και 
Καθοδηγητικού Έργου, 2) αυτά που συνάγονται από τις αξιολογικές εκθέσεις των 
υποψηφίων (στοιχείο το οποίο δεν ελήφθη υπόψη στις κρίσεις των στελεχών αυτών) 
και 3) αυτά που συνεκτιµώνται από το οικείο Συµβούλιο Επιλογής, συνάγονται από 
τα στοιχεία του φακέλου των υποψηφίων και  δεν έχουν µοριοδοτηθεί (20 µόρια το 
ανώτερο). 
      Με τον τρόπο αυτό το ισχύον Προεδρικό ∆ιάταγµα δε δίνει τόσο βαρύτητα στην 
αρχαιότητα (είναι 6 τα ανώτερα µόρια που µπορεί να πάρει ένας υποψήφιος λόγω 
αρχαιότητας) όσο αφήνει περιθώριο σε νέους στην ηλικία εκπαιδευτικούς µε 
αυξηµένα επιστηµονικά και παιδαγωγικά προσόντα. 
 
Πίνακας 11 Επιλεγµένοι ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και Προϊστάµενοι Γραφείων  2002-3 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
 
 άνδρες γυναίκες 
∆ιευθυντές Εκπαίδευσης  55 3 
Προϊστάµενοι 135 8 
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Πίνακας 12 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Σχολικοί Σύµβουλοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
2003 
 
 Υποψήφιοι Επιλεγµένοι 
 άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 
∆ηµοτική 833(78,6%) 227(21,4%) 1060 300(82,6%) 63(17,4%) 363 
Προσχολική     0 200 (100%)  200     0 50(100%)  50 
Ειδική 56 (76,7%)  17 (23,3%)   73  14 (87,5%)  2 (12,5%)  16 
Φ.Ε.Κ. 64/28-3-2003 
 
Πίνακας 13 Επιλεγµένοι ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και Προϊστάµενοι Γραφείων  
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 2004 
 
 άνδρες γυναίκες 
∆ιευθυντές Εκπαίδευσης-Πρωτοβάθµια  54  3 

∆ιευθυντές Εκπαίδευσης-∆ευτεροβάθµια  52  6 
Προϊστάµενοι-Πρωτοβάθµια 130 22 
Προϊστάµενοι-∆ευτεροβάθµια 134 26 

  
4. Ερµηνεία αποτελεσµάτων 
  
Τα αποτελέσµατα φανερώνουν ότι σε αντίθεση µε το γυναικείο πληθυσµό που 
συναντάµε στο εκπαιδευτικό επάγγελµα, τα ποσοστά των γυναικών στις ανώτερες 
βαθµίδες της ιεραρχίας είναι σαφώς πολύ µικρότερα. Ο άνισος αυτός καταµερισµός 
των θέσεων µπορεί να ερµηνευθεί και να αιτιολογηθεί µε πολλούς τρόπους. 
            Όπως βλέπουµε και από τα αντίστοιχα ποσοστά των υποψηφίων γυναικών οι 
γυναίκες δεν εκδηλώνουν την ίδια επιθυµία µε τους άνδρες για την κατάληψη των 
ιεραρχικών θέσεων, δίνοντας έτσι αφορµή να ερµηνευθεί αυτό ως «αφού οι ίδιες οι 
γυναίκες δε θέλουν…». 
            Στην πραγµατικότητα λιγότερες γυναίκες εκπαιδευτικοί διεκδικούν τέτοιες θέσεις, 
ενώ σχεδόν όλοι οι άνδρες τις επιθυµούν και τις διεκδικούν. Ας µην ξεχνάµε όµως ότι 
για τις γυναίκες, ακόµη και σήµερα, ο πρωταρχικός τους ρόλος θεωρείται αυτός της 
µητέρας. Οι γυναίκες λοιπόν έχουν να αντιµετωπίσουν πιέσεις και διλήµµατα, τα 
οποία δεν αντιµετωπίζουν οι άνδρες (Συµεωνίδου, 1989). Ακόµη και σήµερα οι 
γυναίκες οι οποίες θέλουν να ακολουθήσουν καριέρα αισθάνονται ένοχες, γιατί 
ξεφεύγουν από τα καθιερωµένα πρότυπα και παραµελούν τις υποχρεώσεις της 
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οικογένειας. Για τις γυναίκες παραµένει καθοριστικός παράγοντας για τη διεκδίκηση 
τέτοιων θέσεων το να µπορούν να συνδυάσουν δουλειά και οικογένεια. Είναι µια 
πραγµατικότητα από την οποία δεν µπορούν να ξεφύγουν, καθώς η ανάληψη τέτοιων 
θέσεων προϋποθέτει βέβαια αυξηµένα καθήκοντα και υποχρεώσεις και επιβαρηµένο 
και συχνά άστατο ωράριο εργασίας. Έτσι οι περισσότερες γυναίκες που διεκδικούν 
τέτοιες θέσεις, συνήθως έχουν ξεπεράσει τα προβλήµατα αυτά, έχουν δηλαδή 
µεγαλώσει τα παιδιά τους ή η οικογενειακή τους κατάσταση το επιτρέπει. Εξάλλου, 
ένας λόγος που επιλέγεται και το επάγγελµα της εκπαιδευτικού από τις γυναίκες είναι 
γιατί µπορούν να συνδυάσουν τον επαγγελµατικό ρόλο µε την οικογένεια 
(Αναγνωστοπούλου κ.ά., 2004). 
      Ακόµη, οι γυναίκες βιώνουν συχνά το αίσθηµα ότι δεν θα µπορέσουν να τα 
καταφέρουν σε τέτοιες θέσεις γιατί δεν έχουν παρόµοια µοντέλα ρόλων να 
ακολουθήσουν, µε αποτέλεσµα να διστάζουν στη διεκδίκησή τους. Η θέση της 
γυναίκας σε διευθυντικές θέσεις είναι κάτι που ακόµη δεν είναι πολύ συνηθισµένο, µε 
αποτέλεσµα οι γυναίκες διευθύντριες να αντιµετωπίζουν προβλήµατα, γιατί οι άνδρες 
αλλά και οι άλλες γυναίκες έχουν δυσκολία στο να δεχθούν την εξουσία τους και να 
εργασθούν κάτω από την επίβλεψή τους. Πραγµατικά, τα δεδοµένα δείχνουν ότι οι 
γυναίκες  συχνά αισθάνονται ότι πρέπει να υιοθετήσουν µια «ανδρική» συµπεριφορά 
για να µπορέσουν να γίνουν αποδεκτές σε τέτοιες θέσεις (Shakeshaft, 1998). Και 
αυτό σηµαίνει ότι τείνουν να υιοθετήσουν αυταρχικές µεθόδους συµπεριφοράς, οι 
οποίες ταιριάζουν στο «ανδρικό» µοντέλο και πρότυπο συµπεριφοράς.  
      Από την άλλη πλευρά πολλές έρευνες δείχνουν ότι οι γυναίκες στις ιεραρχικές 
θέσεις αποδίδουν το ίδιο καλά και πολλές φορές καλύτερα από τους άνδρες 
συναδέλφους τους (Κανταρτζή, 2003, σ. 72). Οι γυναίκες είναι πιο αποτελεσµατικές 
στο να επιλύουν συγκρούσεις, είναι περισσότερο ενήµερες για τα προβλήµατα των 
µαθητών, δίνουν έµφαση στην επικοινωνία και συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς, 
τους µαθητές και τους γονείς, και γενικά καλλιεργούν ένα φιλικό και οικείο 
περιβάλλον. Στην έρευνα της Παπαναούµ (1995) προέκυψε ότι οι γυναίκες 
διευθύντριες ασχολούνται περισσότερο µε το εκπαιδευτικό προσωπικό απ’ ό,τι οι 
άνδρες συνάδελφοί τους, θεωρούν τη δηµιουργία καλού κλίµατος στο σχολείο βασικό 
στόχο ενός καλού διευθυντή και ασχολούνται περισσότερο απ’ αυτούς µε τα 
προσωπικά προβλήµατα  των µαθητών. 
      Ένας άλλος αντικειµενικός λόγος δυσκολίας της εισόδου των γυναικών στις 
διευθυντικές θέσεις είναι η συγκέντρωση λίγων µορίων λόγω έλλειψης τίτλων 
σπουδών. Έτσι ένα µεγάλο µέρος του συνόλου των γυναικών αποκλείεται από την 
κατάληψη τέτοιων θέσεων, καθώς απαιτούνται ανώτεροι και ανώτατοι τίτλοι 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 

  1166 

σπουδών. Οι γυναίκες όµως δύσκολα είχαν τη δυνατότητα να συνεχίσουν τις σπουδές 
τους πέραν του πτυχίου της Παιδαγωγικής Ακαδηµίας και ιδιαίτερα όταν ήταν 
έγγαµες µε παιδιά. Ο άνισος καταµερισµός των ρόλων στην κοινωνία και την 
οικογένεια στέκεται για µια ακόµη φορά εµπόδιο στην περαιτέρω εξέλιξη των 
γυναικών. Το δεύτερο πτυχίο, οι µεταπτυχιακοί τίτλοι, η µετεκπαίδευση είναι 
άπιαστο όνειρο για τις γυναίκες, οι οποίες συνήθως παραχωρούν τη θέση τους στον 
άνδρα συνάδελφο. Σε συνδυασµό βέβαια µε το γεγονός ότι µέχρι πρόσφατα οι σχολές 
µετεκπαίδευσης (διδασκαλείο) λειτουργούσαν µόνο στην Αθήνα, γίνεται αντιληπτό 
ότι οι γυναίκες είχαν να αντιµετωπίσουν αντικειµενικές δυσκολίες πρόσβασης και θα 
ήταν αλήθεια ενδιαφέρον να παρακολουθήσουµε τα ποσοστά των γυναικών στις 
σχολές µετεκπαίδευσης τώρα. Επιπλέον, η ίδια η κρατική παρέµβαση επενέβαινε και 
έβαζε φραγµό ακόµη και σε αυτές τις γυναίκες που ήθελαν και µπορούσαν να 
παρακολουθήσουν τις σχολές µετεκπαίδευσης. Για παράδειγµα ο νόµος Ν.∆. 
3060/1954, άρθρο 1 § 2, καθόριζε τα ποσοστά εισόδου των γυναικών λέγοντας ότι οι 
δασκάλες που καλούνται για µετεκπαίδευση δεν είναι δυνατό να ξεπερνούν το 1/4 
του συνόλου των καλουµένων. Ο παρεµβατισµός του κράτους στην κατάληψη 
θέσεων κύρους και εξουσίας από τις γυναίκες,  αποτελεί µια ιδιότυπη περίπτωση στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Η µελέτη µάλιστα των αξιολογικών πινάκων των 
υποψηφίων στελεχών εκπαίδευσης δείχνει ότι οι γυναίκες παίρνουν µόρια κυρίως 
λόγω αρχαιότητας. 
      Εκτός από τα αξιοκρατικά και αντικειµενικά κριτήρια υπεισέρχονται ακόµη και 
κοµµατικά κριτήρια και αυτό αποκαλύπτεται και µε την αλλαγή των προϊσταµένων 
σε κάθε κυβερνητική αλλαγή. Οι γυναίκες λοιπόν έχοντας µικρή συµµετοχή στην 
πολιτική και στα συνδικαλιστικά όργανα (Λαπαθιώτη, 1991, σ. 20-23· Παντελίδου-
Μαλούτα, 1992) αποκλείονται από την πρόσβαση σε διευθυντικές θέσεις. Στην 
έρευνα των Γκλαρνετατζή και Ξεφτέρη (1998) αναφέρεται ότι από τα 1121 
διοικητικά συµβούλια συµµετείχαν συνολικά 1039 γυναίκες δηλαδή µία περίπου 
γυναίκα σε κάθε συµβούλιο. Οι άνδρες αποτελούσαν το 87% των συµµετεχόντων και 
οι γυναίκες το 13%. Στα µέλη προεδρείου 88%  είναι άνδρες και 12% γυναίκες, µε τις 
περισσότερες να είναι ταµίες. Το 96% των προέδρων είναι άνδρες και το 4% 
γυναίκες. Στα συνέδρια της ∆.Ο.Ε. οι γυναίκες έχουν ποσοστό συµµετοχής 5,2% σε 
αντίθεση µε το 13% που έχουν στα διοικητικά συµβούλια. Στα συνέδρια της 
Α.∆.Ε.∆.Υ. τα ποσοστά συµµετοχής είναι 3%. 
      Τα συµβούλια επιλογής εξάλλου στην πλειοψηφία τους απαρτίζονται από άνδρες 
οι οποίοι αναπαράγουν την κοινωνικά προσδιορισµένη κατανοµή των ρόλων, 
θεωρώντας τις γυναίκες ανίκανες να καταλάβουν διευθυντικές θέσεις λόγω των 



Η συµµετοχή των δύο φύλων στη στελέχωση της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

  

  1177 

αυξηµένων αρµοδιοτήτων που αυτές απαιτούν. Το γεγονός αυτό λειτουργεί 
αποτρεπτικά και για πολλές γυναίκες υποψήφιες οι οποίες θεωρούν αναµενόµενο το 
ότι θα αξιολογηθούν περισσότερο αρνητικά από τους άνδρες συνυποψήφιους. 
  
5. Αντί Επιλόγου 
  
Η µη συµµετοχή των γυναικών στις διευθυντικές θέσεις είναι ένα πολυσύνθετο θέµα 
που αντανακλά τις κυρίαρχες κοινωνικοοικονοµικές δοµές και αναπαράγει τις 
πατριαρχικές δοµές της κοινωνίας. Η διαφοροποίηση του ρόλου των φύλων 
παράγεται και αναπαράγεται µέσω της πατριαρχικής ιδεολογίας, όπως αυτή 
εκφράζεται στο χώρο της εργασίας, στην οικογένεια, στο σχολείο. Επόµενο είναι ότι 
ουσιαστική µεταβολή του φαινοµένου αυτού, θα υπάρξει µόνο µε τη µεταβολή των 
υπαρχουσών κοινωνικών δοµών και αντιλήψεων για τον προσδιορισµό του ρόλου 
των φύλων και την ανακατανοµή τους. 
      Αυτό δεν σηµαίνει βέβαια ότι παράλληλα δεν θα πρέπει  η Πολιτεία µέσω των 
αρµόδιων φορέων να λάβει κάποια µέτρα. Η ισότητα των φύλων και η ισότητα 
ευκαιριών είναι και νοµοθετικά κατοχυρωµένες και προβάλλονται ως κύριοι 
εκπαιδευτικοί στόχοι. Θα έπρεπε λοιπόν το Υπ.Ε.Π.Θ., κυρίως, να δροµολογήσει µια 
σειρά µέτρων ώστε οι εξαγγελίες περί ισότητας να µην είναι κενές περιεχοµένου. 
      Το σχολείο πρέπει να λειτουργεί µε τέτοιο τρόπο ώστε να διασφαλίζει και να 
προάγει την ισότιµη µεταχείριση των δύο φύλων. Οι στάσεις και η συµπεριφορά των 
εκπαιδευτικών στις αλληλεπιδράσεις τους µε τους µαθητές, η σχολική οργάνωση, η 
δοµή του αναλυτικού προγράµµατος, τα παρεχόµενα σχολικά εγχειρίδια, οι τρόποι 
διδακτικής προσέγγισης πρέπει να αντανακλούν και να παρέχουν ίσες ευκαιρίες για 
όλους τους µαθητές ανεξάρτητα από φύλο. 
      Η αλλαγή στάσεων είναι µια επίπονη προσπάθεια και τα κατάλληλα προγράµµατα 
ευαισθητοποίησης όλων των εκπαιδευτικών αλλά παράλληλα και των γονέων θα 
µπορούσαν να βοηθήσουν. Πολύ λίγα προγράµµατα έχουν πραγµατοποιηθεί για την 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, ιδίως της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, σε θέµατα 
ισότητας φύλων και πολύ λίγοι είναι οι εκπαιδευτικοί που τα έχουν παρακολουθήσει. 
      Θετικό είναι το γεγονός ότι τα τελευταία  χρόνια στα Πανεπιστηµιακά Τµήµατα 
έχουν εισαχθεί µαθήµατα που σχετίζονται µε τα θέµατα ισότητας των φύλων και οι 
νέοι εκπαιδευτικοί αναµένεται να είναι περισσότερο ενήµεροι, ευαισθητοποιηµένοι 
και απαλλαγµένοι από σεξιστικές προκαταλήψεις και συµπεριφορές. 
      Ο αποκλεισµός των γυναικών από τις θέσεις ιεραρχίας στερεί  την κοινωνία από 
ένα αξιόλογο δυναµικό που πολλά θα µπορούσε να προσφέρει. Η συµµετοχή των 
γυναικών στα κέντρα εξουσίας και λήψης αποφάσεων έχει επίπτωση όχι µόνο στον 
εκπαιδευτικό χώρο αλλά και στην αλλαγή στάσεων και αντιλήψεων του ευρύτερου 
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κοινωνικού χώρου και γενικότερα στην αλλαγή των κοινωνικών δοµών και της 
κοινωνικής οργάνωσης. Αν όλο και περισσότερες γυναίκες υπήρχαν στα κέντρα 
λήψης αποφάσεων, όλο και περισσότερα κορίτσια θα ενθαρρύνονταν να 
ακολουθήσουν το πρότυπο και το µοντέλο της γυναικείας διοίκησης. 
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Η Γυναίκα στην εκπαίδευση και η εκπαιδευτικός µέσα από 
λογοτεχνικά κείµενα 
 
Χριστίνα Αργυροπούλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  

 
Περίληψη 
 
Αρχικά, µέσα από ερευνητικά δεδοµένα παρουσιάζεται το προφίλ της γυναικείας 
µόρφωσης και η µειονεκτική της θέση σε σχέση µε τους άνδρες συναδέλφους της όσον 
αφορά την κατάληψη διοικητικών θέσεων στην εκπαίδευση παρά την υπεροχή ως 
διδακτικό προσωπικό. Σε µια σύντοµη ιστορική αναδροµή γίνεται αναφορά στα 
Παρθεναγωγεία και στη δράση των γυναικών εκπαιδευτικών, παρουσιάζεται η 
γυναικεία γραφή που ανθολογείται στα Κ.Ν.Λ. και αναδεικνύεται η γυναίκα 
εκπαιδευτικός µε αναφορές σε µεγάλες µορφές. Τέλος, ακολουθεί ενότητα µε 
χαρακτήρες/πορτρέτα γυναικών εκπαιδευτικών, έτσι όπως αναδεικνύονται µέσα από 
την αρχαία  και νεοελληνική λογοτεχνία. 
 
1. Γενικά εισαγωγικά στοιχεία για τη γυναίκα και τη µόρφωσή της 

1.1. Ερευνητικά δεδοµένα 
Αν παρακολουθήσουµε τα ερευνητικά δεδοµένα θα δούµε ότι στις µέρες µας οι 
γυναίκες επιλέγουν κυρίως το εκπαιδευτικό επάγγελµα (62% των φοιτητών και 65% 
των εργαζοµένων στα σχολεία είναι γυναίκες, ΒΗmagazino), αλλά στα Α.Ε.Ι. 
υπερισχύει ο ανδρικός πληθυσµός και τα νούµερα των γυναικών φθίνουν συνεχώς 
όσο ανεβαίνουν οι βαθµίδες1 (βλ. έρευνα Μ. Ηλιού2). Επίσης, επισηµαίνεται 
σύµφωνα µε έρευνες ότι το επίπεδο εκπαίδευσης των γυναικών στην Ελλάδα σε 
ηλικίες 25-49 ετών είναι υψηλότερο από των ανδρών3 και ότι επιλέγουν συχνά το 

                                            
 Η  κ.  Χριστίνα Αργυροπούλου είναι Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ιντιτούτου.   
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εκπαιδευτικό επάγγελµα και το επάγγελµα του αρχιτέκτονα4. Αξιοσηµείωτο είναι ότι 
στην Τέχνη η γυναίκα είναι το πλέον αγαπητό θέµα, καθώς όλα σχεδόν τα θέµατα της 
Τέχνης αναφέρονται στη γυναίκα5 ή έχουν ως θέµα τους τη γυναίκα. Η ιστορία των 
γυναικών και η δράση τους στο δηµόσιο στίβο αναδεικνύει και πολλά στερεότυπα για 
τη γυναίκα, τα οποία επηρεάζουν τους θεσµούς και δηµιουργούν ανισότητα. Η 
ανισότητα αυτή, όπως επισηµαίνει ο Χρ. Αντωνίου6, νοµιµοποιείται στις 
Παιδαγωγικές Ακαδηµίες όπου ο αριθµός των εισακτέων γυναικών ήταν 
περιορισµένος κατά το παρελθόν έναντι των αρρένων υποψηφίων. Παρατηρείται ότι 
από το 1983 και εξής όχι µόνον αίρεται η ανισότητα, αλλά σχεδόν διπλασιάζεται ο 
αριθµός των εισαγοµένων γυναικών στα Παιδαγωγικά Τµήµατα ∆ηµοτικής 
Εκπαίδευσης των Πανεπιστηµίων της χώρας (Π.Τ.∆.Ε.), καθώς δεν υπάρχει 
περιορισµός λόγω φύλου (βλ. έρευνες Μ. Φουσέκα7 και Έφης Τσαπαρδώνη-
Μαυραγάνη8). Η παρουσία της εκπαιδευτικού σύµφωνα µε τα στατιστικά στοιχεία 
του Υπουργείου Παιδείας9 είναι πολύ µεγάλη σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης. 
Σήµερα η γυναίκα εκπαιδευτικός συµµετέχει ισότιµα και µπορεί να κατακτήσει 
υψηλότερες θέσεις, αρκεί να το θελήσει. Παρατηρείται, όµως, το φαινόµενο ότι, ενώ 
οι γυναίκες ως διδακτικό προσωπικό υπερισχύουν, υστερούν στην κατάληψη θέσεων 
στη διοίκηση, όπου τα υπηρεσιακά συµβούλια είναι ανδροκρατούµενα. ∆ηλαδή, οι 
γυναίκες διδάσκουν και οι άνδρες διοικούν, έτσι διαιωνίζονται παλιά στερεότυπα10.                
      Μελετώντας τα στατιστικά στοιχεία, παρατηρούµε ότι ο αριθµός των υποψηφίων 
γυναικών είναι πολύ µικρός σε σχέση µε τον αντίστοιχο των ανδρών και η διάκριση 
αυτή σε βάρος των γυναικών γίνεται ακόµη µεγαλύτερη, αν λάβουµε υπόψη ότι οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί αποτελούν την πλειονότητα των διδασκόντων. Είναι άξιο 
παρατήρησης ότι στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση δεν έχουµε καµία γυναίκα 
Προϊσταµένη ∆ιεύθυνσης και µόνο δύο είναι Προϊστάµενες Γραφείου (1,4%). Στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση υπάρχουν µόνον δύο γυναίκες Προϊστάµενες ∆ιεύθυνσης 
(3,5%) και οκτώ (8) Προϊστάµενες Γραφείου, δηλαδή ποσοστό 5,8%. Κάτι ανάλογο 
(ανδροκρατία) παρατηρείται και στο θεσµό του Σχολικού Συµβούλου, αν και 
καθιερώθηκε (Ν. 1304/84) ως θεσµός που αποβλέπει στην εξάλειψη των διακρίσεων 
και της ανισότητας. Στην Ανώτατη Εκπαίδευση οι γυναίκες αποτελούν το 37,6% του 
διδακτικού προσωπικού των Τ.Ε.Ι. και το 28,5% των Α.Ε.Ι., ποσοστό που µειώνεται 
δραµατικά όταν ανεβαίνουµε την κλίµακα της ιεραρχίας. Όσον αφορά τις 
µεταπτυχιακές σπουδές η γυναίκα υστερεί, καθώς παρακολούθησαν µεταπτυχιακές 
σπουδές άνδρες σε ποσοστό 43,3% και γυναίκες σε ποσοστό 36,4%. Το 66,1% των 
ανδρών απέκτησαν µεταπτυχιακό δίπλωµα, το αντίστοιχο ποσοστό των γυναικών 
είναι 59,6%. Η ακαδηµαϊκή σταδιοδροµία των γυναικών έχει αργή εξέλιξη σε έναν 
επαγγελµατικό χώρο που ήταν ανδροκρατούµενος και που δεν υπάρχει η 
απαιτούµενη κοινωνική µέριµνα για τα παιδιά, καθώς ο χρόνος απασχόλησης της 
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γυναίκας για τη φροντίδα της οικογένειας λειτουργεί αρνητικά στον επαγγελµατικό 
της τοµέα (µεταπτυχιακά, έρευνες, αρθρογραφία).  

1.2. Ιστορική αναδροµή 
Αν ανατρέξοµε στην ιστορική πληροφόρηση θα δούµε ότι όλοι οι προηγούµενοι 
πολιτισµοί ως το 19ο αιώνα έχουν να επιδείξουν υψηλές γυναικείες προσωπικότητες 
στην τέχνη, στη µουσική, στα ανώτατα αξιώµατα, στην ιστορία και στα γράµµατα. Οι 
γυναίκες πρωταγωνιστούν σε έργα µεγάλων τραγικών, αλλά οι γυναίκες ως το 1917 
στην Ελλάδα δεν µπορούσαν να αναλάβουν άλλο δηµόσιο ρόλο εκτός από αυτόν της 
δασκάλας11. Ο Σωκράτης µέσα από την πένα του Πλάτωνα αναγνωρίζει ότι δασκάλα 
του ήταν η Ασπασία, µια γυναίκα που ανοιχτά δίδασκε την ισότητα των φύλων12· η 
Υπατία, που δίδασκε µαθηµατικά στη βιβλιοθήκη της Αλεξάνδρειας γύρω στο 400-
414 µ.Χ. κάηκε από τους χριστιανούς. Έτσι, η προϊστορική µητριαρχία έµεινε µόνον 
στα µητρώα αρρένων. Τα άσµατα και οι µαρτυρίες από την αρχαιότητα προβάλλουν 
τη γυναίκα πρώτα για το κάλλος της και µετά για τις άλλες αρετές της13.  
      Στο 15ο-16ο αιώνα η γυναίκα είναι µόνον για το σπίτι, εκτός από τις ανώτερες 
κοινωνικές τάξεις όπου οι γυναίκες έπαιρναν κάποια παιδεία, ιδιωτικά. Καθώς, όµως, 
συνειδητοποιείται ότι η µορφωµένη γυναίκα µπορεί να βοηθήσει τον άντρα της και 
την κοινωνία τα πράγµατα αλλάζουν. Έτσι, ακόµα και ο µισογύνης Έρασµος θεωρεί 
απαραίτητη τη µόρφωση των κοριτσιών της αστικής, βέβαια, τάξης14, ενώ στην 
Ελλάδα η κατάσταση των γυναικών δεν είναι καλύτερη15.  
      Στο 19ο και 20ό αιώνα οι γυναίκες στην Ελλάδα συµµετέχουν στον Αγώνα 
Ανεξαρτησίας, ο Σολωµός µε την ποίησή του αναδεικνύει τη θέση της γυναίκας από 
φίλη (Ξανθούλα), από κατατρεγµένη (Φαρµακωµένη), από µάνα, σε προσωποποίηση 
της Ελευθερίας, είτε να περπατάει στων Ψαρών την ολόµαυρη ράχη είτε ως 
Φεγγαροντυµένη να φέρνει το µήνυµα της ελευθερίας στο πολιορκούµενο 
Μεσολόγγι. Σε πολλούς νεοέλληνες δηµιουργούς η γυναίκα δεν είναι παρά για το 
σπίτι ή για να εµπνέει τον έρωτα, πέρα από µάνα και αδελφή (Καζαντζάκης16). ∆εν 
είναι τυχαίο που σε όλο το έργο του Άγγελου Τερζάκη οι γυναίκες περιορίζονται 
µόνον στα έργα του σπιτιού και συχνά δεν µιλούν µπροστά στους άνδρες, ούτε µια 
εκπαιδευτικός δεν αναφέρεται στο έργο του, προβάλλεται µόνον η γυναίκα-µητέρα17, 
ενώ στο έργο της Ρέας Γαλανάκη Ελένη ή Κανένας η γυναίκα ζωγράφος έπρεπε να 
παρουσιάζει τα έργα της µε ψευδώνυµο άνδρα για να µπορέσει να κάµει κάποια 
έκθεση. 
      Όµως, οι γυναίκες από το 19ο, 20ό  και 21ο  αιώνα έχουν κάµει µεγάλο άλµα µε τη 
συµµετοχή τους στα κοινά. Πολύ σηµαντικός είναι ο ρόλος τους ως εκπαιδευτικών, 
όχι µόνο διότι επιτελούν το έργο τους υπεύθυνα, αλλά διότι επιτελούν και εθνικό 
έργο σε καιρούς δίσεκτους, ιδρύουν και διευθύνουν σχολεία, γαλουχούν µε τα 
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λογοτεχνικά τους κείµενα γενιές και γενιές ελληνοπαίδων. Οι γυναίκες σήµερα 
διεκδικούν θέσεις σε όλα τα επίπεδα, ακόµα και σε παραδοσιακά ανδρικά 
επαγγέλµατα (πιλότοι, στρατιωτικοί, οδηγοί ταξί, λεωφορείων, φορτηγών κ.ά.). Εκεί, 
όµως, που διαπρέπει η γυναίκα είναι στην εκπαίδευση. Ανάµεσα στις γυναίκες 
ξεχωρίζουν η Καλλιρρόη Παρρέν, η Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου, η Πηνελόπη ∆έλτα, 
η Έλλη Αλεξίου και η Ρόζα Ιµβριώτη. 

1.3. Παρθεναγωγεία, εκπαίδευση και δράση γυναικών εκπαιδευτικών 
Πολλά είναι τα Παρθεναγωγεία και οι δασκάλες που δίδαξαν τον υπόδουλο 
ελληνισµό και επιτέλεσαν εθνικό έργο, αλλά και στη διασπορά, όπως τα 
Παρθεναγωγεία σε Ρωσία, σε Αίγυπτο, σε Ρουµανία -Παρθεναγωγεία 
Βουκουρεστίου, Βραΐλας, Κωστάντζας, όπου έδινε παραστάσεις η Μ. Κοτοπούλη. Η 
διευθύντρια Σ. Αλιµπέρτη συνέβαλε στην ίδρυση Παρθεναγωγείων και η Παρρέν18 
εξέδωσε τα έργα της Παπαδοπούλου που πέθανε νέα. Στην Αθήνα λειτουργεί το 
Παρθεναγωγείο/Αρσάκειο για κορίτσια µε γυναίκες εκπαιδευτικούς και το µουσικό 
σχολείο, όπου οι πρώτοι µαθητές κατά το σχολικό έτος 1876-77 ήταν 253 αγόρια και 
217 κορίτσια, αλλά οι καθηγητές ήταν µόνον άνδρες. Από µνήµες της ∆ροσίνης 
Μελετοπούλου κατά την υποδοχή του ∆ιαδόχου Κωνσταντίνου στο Αρσάκειο (γι’ 
αυτήν έγραψε ο Γ. ∆ροσίνης την Ανθισµένη Αµυγδαλιά), µας αποκαλύπτεται το 
δασκαλοκεντρικό µοντέλο εκπαίδευσης19. 

1.4. Σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα για τη γυναικεία γραφή στα Κ.Ν.Λ. 
Η εκπροσώπηση της γυναικείας γραφής, σύµφωνα µε έρευνα της Χρ. 
Αργυροπούλου20, κατά λογοτεχνικά ρεύµατα και γενιές δεν είναι ιδιαίτερα 
ικανοποιητική λόγω µικρής παρουσίας της γυναίκας στα λογοτεχνικά δρώµενα, θα 
µπορούσε όµως να είναι πιο αντιπροσωπευτική, το ίδιο επισηµαίνει και η Ελ. 
Λόππα21 σε δική της έρευνα. Βέβαια,  τόσο στην ποίηση όσο και την πεζογραφία η 
γυναίκα είναι η αγαπηµένη των λογοτεχνών. Καιρός είναι να αρθεί αυτή η ανισότητα 
της ανθολογούµενης γυναικείας γραφής, που ως τώρα είναι ισχνή. Στα Κ.Ν.Λ. γίνεται 
αναφορά στην εκπαιδευτικό, δασκάλα ή σπανιότερα καθηγήτρια στα εξής βιβλία: Α΄ 
Γυµνασίου «Τα χαιρετίσµατα» της Αλ. Παπαδοπούλου, όπου η ίδια λειτουργεί ως 
κοινωνική λειτουργός, ως άνθρωπος που µε τον τρόπο της απαλύνει πόνους, Β΄ 
Γυµνασίου «Πρόποση» του Α. Μήτσου και «Τα δεκατέσσερα παιδιά» του Ν. 
Βρεττάκου, Γ΄ Γυµνασίου «Ο µικρός λαγός» του Ν. Παππά, Β΄ λυκείου «Το σπίτι του 
δασκάλου» του Κ. Χατζόπουλου, όπου δασκάλα ονοµάζεται η πολύτεκνη σύζυγος 
του δασκάλου  και Γ΄ Λυκείου «Η τελετή» του Γ. Γιατροµανωλάκη, όπου έχοµε το 
συµφυρµό σε µια ηρωίδα της αυστηρής καθηγήτριας, της ευαίσθητης συναδέλφου, 
της ερωµένης και της µάνας. Αξίζει να προστεθεί ότι σε 129 Νεοελληνικά 
Αναγνώσµατα από το 1884-1977 και σε 480 συγγραφείς οι 453 είναι άνδρες και 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 

 24 

µόνον οι 27 είναι γυναίκες, επίσης σε 3.385 κείµενα, τα 1.811 είναι πεζά και τα 1.574 
είναι ποιητικά22. Όσον αφορά τις αναφορές στο δάσκαλο και το σχολείο αυτές είναι 
πολλές και µπορούµε να πούµε ότι αναπαράγονται τα στερεότυπα για τα φύλα και 
στον εργασιακό τοµέα. Όσον αφορά, όµως, την παρουσία της γυναίκας εκπαιδευτικού 
στη λογοτεχνία, αυτή µπορεί να ταξινοµηθεί ανάλογα µε τους ρόλους της και µε 
αναφορές σε συγκεκριµένα έργα, όπως: δασκάλα, καθηγήτρια, εκπαιδευτικός και 
µοιραία γυναίκα, ερωτευµένη ή αντικείµενο έρωτα, µητέρα και αδελφή. 
 
2. Η γυναίκα ως εκπαιδευτικός 
 
Εµπειρικά µπορούµε να πούµε ότι η γυναίκα µε το µητρικό της ένστικτο και τη 
γυναικεία ψυχολογία της είναι πολύ κοντά στα παιδιά, ότι της ταιριάζει το επάγγελµα 
της εκπαιδευτικού και ότι την εξυπηρετεί ως µάνα λόγω ωραρίου, ενώ ένα ελεύθερο 
επάγγελµα την θέλει όλη την ηµέρα έξω από το σπίτι. Η προσφορά της δασκάλας και 
της καθηγήτριας στο σχολείο είναι σηµαντική σε όλα τα επίπεδα όπως αναφέρθηκε 
προηγουµένως. Από κοινωνική άποψη τα παιδιά µετά την οικογένεια έρχονται σε 
άµεση σχέση µε τη δασκάλα τους που µπορεί να είναι αποφασιστική, αν λειτουργήσει 
ως καλό πρότυπο. Έχει αναφερθεί σε συζητήσεις ότι αρκετοί µαθητές έγιναν 
εκπαιδευτικοί, διότι είχαν καλό δάσκαλο ή δασκάλα και οι φιλόλογοι συχνά 
επιλέγουν το επάγγελµα αυτό, διότι ήταν καταλυτική η επίδραση της φιλολόγου τους, 
κυρίως στο γυµνάσιο (έρευνα από Χρ. Αργυροπούλου, ανακοινώσεις σε Συνέδρια). 
Άλλοι κοινωνικοί λόγοι είναι ότι οι εκπαιδευτικοί προέρχονται σε µεγάλο ποσοστό 
από αγροτικά και µεσαία οικονοµικά στρώµατα και το επάγγελµα αυτό είχε 
εξασφαλισµένη εργασία -διορισµός και µόνιµος µισθός. Παλαιότερα, το επάγγελµα 
της εκπαιδευτικού έχαιρε µεγάλης κοινωνικής αναγνώρισης, ιδιαίτερα στη δεκαετία 
του 1960-70. Σήµερα, η οικονοµική υποβάθµιση έχει ως συνέπεια και την 
περιφρόνηση του επαγγέλµατος (στατιστικά Προγράµµατος Ευρυδίκη, Οµάδα Α΄ για 
την Επιµόρφωση των Εκπαιδευτικών Ευρωπαϊκή Επιτροπή- στοιχεία CIRCA, 2004-
4).  
      Από τα αρχεία διαφόρων σχολείων, από την ιστορία της εκπαίδευσης, από 
αρθρογραφία, από αφηγήσεις και από προσωπικές εµπειρίες γνωρίζουµε τις 
δυσκολίες που αντιµετωπίζει µια νέα δασκάλα σε µονοθέσια σχολεία και σε 
παραµεθόριες περιοχές, όχι µόνον από ελλείψεις υλικοτεχνικής υποδοµής και 
διαµονής της, αλλά και από άλλους παράγοντες (νοοτροπία ντόπιων, σχολική 
διαρροή, υποβαθµισµένες οικονοµικά οικογένειες κ.ά). Τα προβλήµατα του κάθε 
παιδιού µεταφέρονται συχνά στο σχολείο και γίνονται πρόβληµα και της 
εκπαιδευτικού, η οποία αποκτά και το ρόλο του κοινωνικού συµβούλου και 
συµπάσχει µε τα προβλήµατα της ευρύτερης «οικογένειάς της», των µαθητών της, οι 
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οποίοι περιµένουν όχι µόνον να τους µεταδώσει τη γνώση, αλλά να κατανοήσει, να 
επιβραβεύσει, να ενισχύσει και να τους συµπαρασταθεί.  
      Η εικόνα της γυναίκας εκπαιδευτικού µε τους πολλούς ρόλους -συχνά εν αγνοία 
της- αντανακλάται σε πολλά λογοτεχνικά έργα. Πολλές γυναικείες µορφές ως 
εκπαιδευτικοί και λογοτέχνες ή ως κοινωνικοί πρωτοπόροι έχουν προσφέρει µε τον 
τρόπο τους στο θέµα εκπαίδευση και παιδεία. Έτσι, µετά από µια ενδεικτική αναφορά 
στη γυναίκα της αρχαιότητας, θα παρουσιαστούν µεγάλες γυναικείες µορφές -
εικονοστάσια γυναικών της εκπαίδευσης- στους άξονες: α) Η γυναίκα της 
αρχαιότητας, β) Καλλιρρόη Παρρέν, Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου, Πηνελόπη ∆έλτα, 
Έλλη Αλεξίου, Ρόζα Ιµβριώτη και γ) Γυναικείοι χαρακτήρες εκπαιδευτικών µέσα από 
τη λογοτεχνία. 
 
3. Χαρακτήρες γυναικών 

3.1. Αρχαία Ελληνική Λογοτεχνία 
Στα αρχαία ελληνικά κείµενα η γυναίκα παρουσιάζεται µε τους εξής ρόλους: 

− Η γυναίκα ως  ερωτικό σύµβολο που φέρνει αναστατώσεις και πολέµους, π.χ. 
Η Ελένη των Οµηρικών Επών, των τραγωδιών, του Φιλόστρατου Επιστολαί 
ερωτικαί, του Γοργία Ελένης Εγκώµιον κ.ά. 

− Η γυναίκα σύµβολο µητρότητας, π.χ. Εκάβη και αντι-σύµβολο µητρότητας, 
Μήδεια. 

− Η γυναίκα ως σύµβολο πιστής συζύγου, π.χ. Πηνελόπη, Ανδροµάχη και ως 
αντισύµβολο, π.χ. Κλυταιµνήστρα, Ελένη κ.ά. 

− Η γυναίκα ως καλή «δασκάλα» και έξυπνη σύντροφος, π.χ. Ασπασία του 
Περικλή. 

− Εταίρες και ως παιδοποιητική µηχανή και σκληρή, π.χ. Ξανθίππη του 
Σωκράτη. 

− Η γυναίκα τιµητής του άγραφου ηθικού νόµου (Αντιγόνη) και  καλή αδελφή, 
αλλά και φοβισµένη (Ισµήνη, Ηλέκτρα) ή και θύµα των ανδρών (Ιφιγένεια εν 
Αυλίδι). 

− Η γυναίκα-ποιήτρια, η Σαπφώ, που λειτουργούσε ως δασκάλα στις 
µαθητευόµενες φίλες, και η γυναίκα-εξαιρετική συζητήτρια, π.χ. ∆ιοτίµα στο 
Συµπόσιο του Πλάτωνα. 

3.2. Νεοελληνική Λογοτεχνία 
3.2.1. ∆ράση και προσφορά γυναικών εκπαιδευτικών 
Καλλιρρόη Παρρέν. Η Καλλιρρόη Παρρέν υπήρξε µεγάλη φεµινίστρια, η οποία 
ίδρυσε το Κυριακόν Σχολείον των Εργατίδων, όπου παρήχετο στοιχειώδης 
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εκπαίδευση στα εργαζόµενα κορίτσια. Η Παρρέν τόνιζε ότι «η µόρφωση της 
γυναίκας του λαού αποτελεί τον κυριότερον παράγοντα της εξηµερώσεως του 
Έθνους»23. Ιδρύθηκαν πολλά Παρθεναγωγεία για τη µόρφωση των κοριτσιών όπου 
δίδασκαν γυναίκες, π.χ. Το Παρθεναγωγείον της Κωνσταντινουπόλεως 
«ΖΑΠΠΕΙΟΝ» 1875 και πολλά άλλα Παρθεναγωγεία στην Τουρκία, όπου διέπρεψε η 
Καλλιόπη Κεχαγιά, δασκάλα µε άρτια µόρφωση, η οποία ερχόµενη στην Ελλάδα 
ίδρυσε το Σύλλογο Κυριών υπέρ της γυναικείας παιδεύσεως24. Η ίδρυση 
Παρθεναγωγείων25 καταδεικνύει την αύξηση του αριθµού των γυναικών που 
µορφώνονταν και στη συνέχεια πρόσφεραν στην κοινωνία, όπως οι: Ευθαλία Αδάµ, 
Ελένη Στρούβαλη, Σωτηρία Αλιµπέρτη, Μαρίκα Παπαριστείδου, Ευφροσύνη 
Αντωνιάδου κ.ά.   

Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου. Η Παπαδοπούλου ως δασκάλα και διευθύντρια, µε εθνικό 
και εκπαιδευτικό έργο σηµαντικό, δηµοτικίστρια, όπως αναφέρει ο Γ. Παπακώστας26, 
ξεκίνησε από την Πόλη, γνωρίστηκε µε την Κ. Παρρέν και ανέπτυξε δράση εθνική ως 
διδασκάλισσα στο Βουκουρέστι και στη Σηλυβρία. Επανήλθε στην Πόλη όπου δίδαξε 
αρχαίους από µετάφραση και νεοελληνική λογοτεχνία (µεγάλη καινοτοµία για εκείνη 
την εποχή)27. Ήρθε στην Αθήνα όπου εργαζόταν και παρακολουθούσε µαθήµατα στο 
Πανεπιστήµιο. Μέσα από τις καθηµερινές σκηνές των διηγηµάτων της διδάσκει, ενώ 
το ταλέντο της αναγνώρισε έγκαιρα ο σύγχρονός της Ξενόπουλος. Στα διηγήµατά της 
φαίνεται και η θέση της γυναίκας στην κοινωνία της Πόλης, εµπνέεται από 
χαρακτήρες του Βυζαντίου, στα αποσπάσµατα παρακολουθούµε τη γυναίκα ως 
µητέρα, τη διδασκάλισσα ως ερωµένη, αλλά και τη γυναίκα, δασκάλα και συγχρόνως 
καλή σύζυγο, π.χ. «[…] Πόσα έλεγαν άλλοτε σκυµµένοι σ’ αυτό το παράθυρο, πριν 
ξηµερώσει η µαύρη µέρα, κατά την οποίαν ο κ. Μάρκος έφυγε δια την Ευρώπην, µε 
την διδασκάλισσαν της κόρης του. ∆ώδεκα έτη έλειπε. ∆ώδεκα έτη η κ. Πουλχερία 
έζησε ζωντόνεκρη στο παραθαλάσσιο αυτό σπίτι, δώδεκα έτη έκλαιγε κρυφά, δια να 
µην την βλέπει η κόρη της η ασθενική»28. 

Έλλη Αλεξίου. Η Έλλη Αλεξίου στο έργο της Γ΄ Χριστιανικόν Παρθεναγωγείον 
παρουσιάζει τα προβλήµατα που αντιµετώπισε ως νεαρή δασκάλα τόσο διότι ήθελε 
να εφαρµόσει τις παιδοκεντρικές αντιλήψεις της Νέας Παιδαγωγικής, όσο και σε 
προσωπικό επίπεδο, αφού ό,τι έκανε εθεωρείτο επιλήψιµο. Παρόλα αυτά αγάπησε το 
έργο της και πρόσφερε στην εκπαίδευση σε δύσκολους καιρούς, τότε που οι τάξεις 
είχαν 100 και πλέον µαθητές. Όλη η δράση της ως δασκάλας και ως συγγραφέα 
αποκαλύπτει την εκπαιδευτικό-άνθρωπο, την εκπαιδευτικό-µάνα, που είναι πρόθυµη 
να συµβάλει σε κάθε επίπεδο για το καλό του συνανθρώπου της. Η Αλεξίου έκαµε τα 
παιδιά να µιλούν, να µην την τρέµουν, έφερε νέο αέρα στο Παρθεναγωγείο, πλησίασε 
τα παιδιά, έµαθε τα προβλήµατά τους και έσπευσε να βοηθήσει, αλλά και γι’ αυτό 
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ακόµη κατηγορήθηκε, π.χ.  «-Η  κ. Καλλιόπη δεν µας βάζει τέτοιους βαθηµούς.  -
Άλλους, αλλοιώτικους µας βάζει. -Πώς αλλοιώτικους; Εσένα τι σου βάζει; Και 
ρώτησα µια, που είχε πολύ ταχτικό και όµορφο γράψιµο. -6 µου βάζει. Κάθε 
µέρα…Και σένα; […] -Εµένα;… τρία… τέσσερα… µια φορά µού βαλε πέντε…»29, 
«-Μα βρε Βαγγελίτσα, δεν ξέρεις αν είναι τα τέσσερα πιο πολλά από τα πέντε; […] 
Όπου µια µέρα της γίνηκε της δασκάλας εξαιτίας της Βαγγελίτσας σωστή 
αποκάλυψη. […] Καθισµένη σ΄ ένα σκαµνάκι στο κλειστό φύλλο της πόρτας 
τραγουδούσε η Βαγγελίτσα. […] Από κείνη τη µέρα πήρε η Βαγγελίτσα άλλη θέση 
ανάµεσα στα παιδιά […]»30. Έτσι, η δασκάλα-παιδαγωγός εµψύχωσε τη Βαγγελίτσα 
που άλλαξε στάση και στα άλλα µαθήµατά της. Η Έλλη Αλεξίου ως δασκάλα-
παιδαγωγός συµβάλλει µε κάθε τρόπο στην ψυχοπνευµατική παρώθηση των µαθητών 
της και όπως φαίνεται από το θεατρικό έργο της Μια µέρα στο γυµνάσιο, καυτηριάζει 
τους εκπαιδευτικούς που για πολιτικούς λόγους δε διστάζουν να αποβάλλουν δια 
παντός από το σχολείο ένα φτωχό µαθητή που δεν έχει νοµάρχη  ή κοινοτάρχη να τον 
υπερασπιστεί. Το θεατρικό αυτό έργο λογοκρίθηκε και απορρίφθηκε το 1972, όταν η 
Νέα Πορεία το είχε επιλέξει να το παίξει στο θέατρο Βεργή31. Η ΄Ελλη Αλεξίου 
προσφέρει ταγµένη στο δηµοτικισµό και τον πολιτισµό µε το έργο της. Προσφέρει 
και στην τοπική ιστορία της Κρήτης, όταν καταγράφει τα σχετικά µε την άφιξη του 
Πρίγκιπα και την επανάσταση του Θερίσου στο έργο της Παραπόταµοι32. 

Πηνελόπη ∆έλτα. Η προσφορά της Π. ∆έλτα στην εκπαίδευση γίνεται µε το πλούσιο 
έργο της, καθώς γράφει για παιδιά, τα οποία µπορούν να αµφισβητούν τους µεγάλους 
έµµεσα, ενώ υποχωρεί η τιµωρία, π.χ. Τρελαντώνης (1879). Το έργο της είναι 
µεγάλης εκπαιδευτικής και εθνικής σηµασίας (Μυστικά του Βάλτου 1915, 1937, Τον 
καιρό του Βουλγαροκτόνου 1911, Για την Πατρίδα 1909). Συµβάλλει στην καθιέρωση 
της δηµοτικής γλώσσας, θαυµάζει το «Νέο Σχολείο» του Βόλου και χαιρετίζει την 
ίδρυση το 1921 της Ανωτέρας Γυναικείας Σχολής. Στις Μελέτες ή Μελετήµατα (1911) 
διατυπώνει τις παιδαγωγικές της αντιλήψεις για την ατοµικότητα του παιδιού και 
κάνει κριτική στα Αναγνωστικά του ∆ηµοτικού, στοιχείο που επαινέθηκε από τους Α. 
Εφταλιώτη και Στρ. Μυριβήλη, ως συµβολή στη γλωσσο-εκπαιδευτική µεταρρύθµιση 
του 1917-20. Στο έργο της Στοχασµοί περί της ανατροφής των παιδιών µας 
καταδικάζει την τιµωρία, έρχεται σε αντίθεση µε θέσεις του περιοδικού ∆ιάπλασις 
των Παίδων που διευθύνει ο Γρηγόρης Ξενόπουλος. Τα παιδιά-ήρωες της Πηνελόπης 
∆έλτα έχουν αξίες, φιλοπατρία, αξιοπρέπεια, ειλικρίνεια, αλλά αναγνωρίζουν θετικά 
στοιχεία και στον εχθρό33. Η Π. ∆έλτα θεωρείται και σήµερα µεγάλη δασκάλα για 
τους συγγραφείς της παιδικής λογοτεχνίας34. 

Ρόζα Ιµβριώτη. Πρόκειται για άλλη µια µεγάλη µορφή της εκπαίδευσης και του 
δηµοτικισµού, που από µαθήτρια γράφει ποιήµατα και δηµοσιεύει άρθρα. Έγινε 
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φιλόλογος, δίδαξε στο Κυριακόν Σχολείον Εργατριών, τάχθηκε στον αγώνα για τα 
δικαιώµατα της γυναίκας και δηµοσιεύει άρθρα για τη µόρφωση του λαού στο 
περιοδικό Ελληνίς. ∆ιδάσκει Νέα Ελληνικά, µάθηµα που το χαρακτήρισε στον 
κανονισµό της Εσπερινής Σχολής πρωτεύον (1927)35. Από το 1917 µε την ιδιότητα 
της καθηγήτριας γίνεται µέλος του Εκπαιδευτικού Οµίλου, γνωρίζεται µε τους Γληνό, 
∆ελµούζο, Τρανταφυλλίδη, το 1927 διακόπτει τη συνεργασία µε τον Ε.Ο. και γίνεται 
µέλος του Κ.Κ.Ε. Εργάζεται στο Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο, προσπαθεί να οργανώσει 
το Νέο Σχολείο, που πρέπει να υπηρετεί το σύνολο του λαού. Συµβάλλει 
αποφασιστικά στις παιδοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις, αλλά δηµιουργούνται 
αντιδράσεις από την Πολιτεία για τη νέα µέθοδο που θα οδηγήσουν στα 
Μαρασλειακά. Παύεται από εκπαιδευτικός για λίγο και επανέρχεται µε την εκλογή 
του Βενιζέλου (1928-1932). Τα Αναγνωστικά µε παρεµβάσεις της γίνονται έγχρωµα, 
εργάζεται σε κάθε τι που έχει σχέση µε την εκπαίδευση, ενοχλεί και αποστέλλεται ως 
γυµνασιάρχης στο Κιλκίς (1934-1936), ο Μεταξάς την ανακαλεί για να µην 
«διαφθείρει τους νέους». Προτείνει στο Μεταξά να ιδρυθεί σχολείο για παιδιά µε 
νοητική καθυστέρηση και ο δικτάτορας το αποδέχεται και της το αναθέτει. Εργάζεται 
για αυτά τα σχολεία µε πάθος, συγκροτεί ειδικά προγράµµατα, συµβάλλει στην 
επιµόρφωση του προσωπικού και το σχολείο αυτό της Καισαριανής λειτούργησε από 
το 1937-1940, τότε και η Ρόζα Ιµβριώτη στρατεύτηκε στην αντίσταση. Το 
αρθρογραφικό έργο της είναι πλούσιο36, έγραψε για τη γυναίκα, για την εκπαίδευση 
και για το συνδικαλισµό. Το 1965 µε την ανακοπή της µεταρρύθµισης Παπανδρέου 
διαµαρτύρεται για το πισωγύρισµα στην Παιδεία.  

3.2.2. Η εκπαιδευτικός µέσα από τη λογοτεχνία 
3.2.2.α. Η εκπαιδευτικός ως πρόσωπο ανατρεπτικό και ερωτικό 
Στρατής Μυριβήλης. Στο έργο του η γυναίκα είναι η αγαπηµένη που η σκέψη της 
κρατάει συντροφιά στο στρατιώτη (Η Ζωή εν Τάφω) ή γίνεται η µοιραία γυναίκα (Η 
δασκάλα µε τα χρυσά µάτια), που κακολογείται στο χωριό  χωρίς αφορµή και όταν 
ερωτεύεται το Λεωνή προσπαθεί να το κρύψει. Όµως την ερωτεύεται ο Λεωνής, ο 
φίλος του σκοτωµένου στον πόλεµο άντρα της, π.χ. «-Σας αρέσει πολύ η κυρία 
Σαπφώ (η δασκάλα); έκανε αργά αργά µε αδιαφορία. -Αρέσει σ΄ όλους! λέει σιγανά, 
µε ζεστή φωνή ο Ξυνέλλης. Αυτή, µάλιστα. Είναι γυναίκα. Είναι ‘η γυναίκα’. 
Ξεχωρίζει απ΄ όλες, δεν είν’ έτσι; […] Αφού όλοι την κακολογούν […] Γιατί δε 
λογαριάζει κανέναν […] Την αγαπάτε όµως […] Τη θαυµάζω»37. 

Αργύρης Εφταλιώτης, Νησιώτικες Ιστορίες38. Η Αγγέλικα είναι µια νεαρή δασκάλα 
που πάει στο νησί, αλλά όσο να χτίσουν το σχολείο µαζεύει τις κοπέλες στο σπίτι της 
και «Ρίχνουνται λοιπόν της Αγγέλικας κ΄ ησυχία δεν της αφήνουν […] να λέει 
ιστορίες, να ξηγά συνήθειες της χώρας […] κι αυτές να λησµονούν κάθε χωριάτικο 
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παιχνίδι, τραγούδι και παραµύθι, και να κάθουνται σα µαγεµένες ν΄ ακούν την 
Αγγέλικα […]. Να τη διώξουνε δεν ταίριαζε. Μια δασκάλισσα έπρεπε νάχουν. Ποιος 
ξέρει αν δεν τους ήρχουνταν και χειρότερη. […] Να την παντρέψουµε τη δασκάλισσα. 
[…] Και της ρίχτει τώρα φλογερή µατιά ο Μυζήθρας, και της µουρµουρίζει: 
Αγγελικούλα ζάχαρη, κι Αγγελικούλα µέλι/ Κι Αγγελικούλα κρύο νερό που πίνουν οι 
Αγγέλοι. Έτσι έγινε το προξενιό και ο γάµος της Αγγέλικας και «γλύτωσαν και του 
χωριού οι κοπέλλες από την τρέλλα να θέλουν και καλά να φαίνουνται Φράγκισσες». 

Λιλίκα Νάκου, Η Κυρία Ντορεµί39. Η Κυρία Ντορεµί είναι µια νεαρή δασκάλα των 
γαλλικών και της ωδικής που διδάσκει σε γυµνάσιο της Κρήτης. Αφηγείται τις 
περιπέτειές της, τη δυσκολία να βρει σπίτι για να µείνει, τον κατατρεγµό της, διότι 
διαδίδουν ότι ο πατέρας της φαλίρισε για µια θεατρίνα και αυτοκτόνησε. Παρά τις 
καλές προθέσεις της συνέχεια γίνεται αντικείµενο συζήτησης. Οι µαθητές την 
αγαπούν, όχι όµως και οι γονείς που τη διώχνουν από το νησί, ιδιαίτερα, όταν 
µαθαίνουν ότι βγαίνει µε έναν µαθητή της, αν και είναι µεγαλύτερος από εκείνη, π.χ. 
«-Ίντα κοπελιά µας στείλαν για δασκάλα; Μια πιθαµή!…», «Έβρισκαν πως δεν ήταν 
σωστό µια δασκάλα, µια καθηγήτρια του Γυµνασίου, να τα ‘σιάξει’ µε ένα µαθητή 
της». Ακολούθησε επίπληξη από τον επιθεωρητή «Σας κατηγορούν πως δεν 
πηγαίνετε τις Κυριακές στην εκκλησία… Πως ξεµυαλίσατε ένα µαθητή της µεγάλης 
τάξης […] Σας κατηγορούν ακόµα πως πηγαίνετε συχνά και βλέπετε ένα φυµατικό 
αγόρι». Πράγµατι, η δασκάλα βοήθησε να µεταφερθεί το αγόρι στην Αθήνα και να 
θεραπευθεί. Έτσι διώχθηκε και φεύγοντας όλα τα παιδιά από την προκυµαία της 
φώναζαν «σας αγαπάµε». 

Εµµανουήλ Κοντογιάννης40 παρουσιάζει ποιητικά τη δασκάλα που καίει καρδιές. 
  Πέσµου δασκάλα πια ’χενες και σου ’δειξε τον τρόπο 

  Και ξελογιάζεις τσι καρδιές µικρή µου των ανθρώπω. 
   Πέσµου δασκάλα πια ’χενες και σου ’δειξε κερά µου 
  Να στραταρίζεις τσα λογιω κι ’κλεψες τη καρδιά µου. 
  Σα το φεγγάρι φωτεινό είναι το πρόσωπό σου 
 Και σαν τον ήλιο όµορφο κάθε χαµόγελό σου. 
 

3.2.2.β. Η εκπαιδευτικός ως παιδαγωγός, ως φίλη και κοινωνική λειτουργός µε 
ενδεικτική αναφορά σε σύγχρονες συγγραφείς παιδικής λογοτεχνίας 

Μέλπω Αξιώτη, ∆ύσκολες νύχτες. Η ταύτιση της δασκάλας µε την πεθαµένη µάνα. 
«Η δασκάλα θα  ’µοιαζε της µανούλας µου. Τι ωραία που ήτανε η µανούλα µου! […] 
Και λοιπόν, η δασκάλα θα ’µοιαζε στη µανούλα µου, και θα ’χα φίλες, όλα τα παιδιά 
θα τα ’χα φίλες και θα τους διάβαζα τις ιστορίες που θα ’κοβα απ΄ τα δέντρα, κι όλο 
θα ’χα χαρά!»41 
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Νένα Κοκκινάκη, Η Ζωίτσα. Η προσφορά της φιλολόγου. Η συγγραφέας προβάλλει 
την επίδραση που έχει στα παιδιά η καθηγήτρια που εµπνέει µε το µάθηµά της, π.χ.  
«Η φιλόλογός µας ξέρει απ΄ έξω κι ανακατωτά τη γραµµατική και τρελαίνεται να µας 
βάζει διαγωνίσµατα µόλις τελειώνει κάθε ενότητα. ∆ίχως να το καταλάβω σιγά-σιγά 
έµαθα κι εγώ τόσο καλά τη γραµµατική που µε παραξένευε πώς κατάφερνα να εξηγώ 
µικρές αρχαίες φράσεις σε άλλα κείµενα, άγνωστα, που µας τα έδινε η κυρία 
Καλαντζή, τους µύθους του Αισώπου για παράδειγµα, που τους διαβάζαµε στην 
αρχαία τους µορφή και ήταν πολύ διασκεδαστικό. […] Η καθηγήτριά µας, η κυρία 
Πιπερίγκου, είναι σίγουρο πως στην προηγούµενη ζωή της θα είχε ζήσει στην αρχαία 
Αθήνα! […] διηγείται τόσο όµορφα, έτσι που όλες αγαπάµε πολύ την ιστορία και δεν 
τη βαριόµαστε ποτέ»42. 

Σοφία Παράσχου, Το παιδί της καρδιάς. Η φιλόλογος παιδαγωγός. Ένα υιοθετηµένο 
κορίτσι όταν συναντιέται µε την πραγµατική της µητέρα, θυµάται µια ζωή 
εγκιβωτισµένη σε ένα λεπτό, ταυτίζεται µε ήρωες των φιλολογικών µαθηµάτων, 
επηρεάζεται ιδιαίτερα από τη φιλόλογό της, την κ. Ποταµίτη και αποφορτίζεται 
κάπως από τα προβλήµατά της, π.χ. «Λοιπόν είναι περίεργο πως το µυαλό της 
πηγαίνει συνέχεια στη φιλόλογό της, εκείνη τη µικροφτιαγµένη γυναίκα που τρία 
χρόνια τώρα τους έκανε αρχαία και νέα ελληνικά µε έναν τρόπο τόσο διαφορετικό 
από τους άλλους καθηγητές. Όταν µπήκε για πρώτη φορά στην τάξη τους […] αφού 
κοίταξε στα µάτια ένα ένα παιδί, έβγαλε έναν αναστεναγµό και είπε: Ουφ, ευτυχώς! Για 
µια στιγµή φοβήθηκα πως θα κάθεστε έτσι αµίλητοι όλο το χρόνο και σκέφτηκα πως θα 
’τανε ατέλειωτη η χρονιά. Τώρα που σας κοίταξα καλά όµως, κατάλαβα πως είστε 
έξυπνα παιδιά κι εγώ τυχερή που θα είµαι η φιλόλογός σας. Ξέρετε πόσα πράγµατα 
περιµένω να µου µάθετε µέχρι τον Ιούνιο; […].  Αυτά που θα σας πω εγώ, αγόρι µου, 
τα γράφουν τα βιβλία. Αυτά που θα µάθω όµως από σας θα ’ναι πιο φρέσκα κι απ’ τα 
προσωπάκια σας, κατάλαβες;»43  

Βασιλική Παπαγιάννη, Κυράνω. Ο ρόλος της µάνας για τη µόρφωση του κοριτσιού. 
«Είχε πει η γιαγιά µου για την κόρη της. -Ας είναι κορίτσι, να πάει στο σχολείο! Εγώ 
την Κυράνω δεν την αφήνω αγράµµατη! Να ’ναι το κούτσουρο που είµαι εγώ! […] 
Τόσο που µ’ ευχαριστεί, µάνα, έλεγε το κορίτσι. […] Εκεί, όπου ξεκαλοκαίριαζαν, 
συνέχιζε πάλι τα µαθήµατα, στο πιο κοντινό χωριό. Ερχόταν δασκάλα, δεν είχανε 
παύσεις το καλοκαίρι. Για τα παιδιά των κοπαδιάρηδων ερχόταν ετούτη η δασκάλα. 
Πλερωνότανε από αυτούς»44. Έτσι, η Κυράνω έµαθε γράµµατα ενώ συγχρόνως 
βοηθούσε και στο σπίτι, παρά τις διαµαρτυρίες του παππού ότι «κορίτσι πράµα τι να 
τις κάµει τις αλφαβήτες, αυτά είναι για τον Κοσµά και τον Κυριάκο, έλεγε»45. 
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Μάνος Κοντολέων, Μάσκα στο φεγγάρι46. Η φιλόλογος εµπνέει, αποφορτίζει, ανοίγει 
ορίζοντες. ∆υο µαθητές ο Νικήτας και η Κλειώ είναι ερωτευµένοι, έχουν προβλήµατα 
επικοινωνίας µε τους δικούς τους και νιώθουν ότι πνίγονται. Βγαίνουν από τα 
αδιέξοδά τους όταν η νεαρή φιλόλογός τους, η Έλλη, τους πλησιάζει και τους µιλάει 
για το θέατρο και για έναν ηθοποιό που της έκανε εντύπωση. Η καθηγήτρια θέλει να 
κάµει διατριβή σε αυτό το θέµα και προτείνει στους δυο µαθητές που της µιλούν για 
τα αδιέξοδά τους να ψάξουν µαζί της για να αποκαλύψουν το µυστικό εκείνου του 
ηθοποιού. Στη συνέχεια αποφασίζουν να παίξουν το έργο Ρωµαίος και Ιουλιέτα και 
να πληρωθούν αφού ψάχνουν και για δουλειά, ενώ παράλληλα θα µελετούν 
βιωµατικά το ρόλο του ηθοποιού Αλεξίου που έπαιξε αυτό το έργο. Τα παιδιά 
ενθουσιάζονται, διαβάζουν, µπαίνουν στο κλίµα της έρευνας και του θεάτρου, 
µαγεύονται, ξεχνούν τα αδιέξοδά τους, η ζωή τους αποκτά νόηµα, αλλά η καθηγήτρια 
βρίσκει το µπελά της από άλλους εκπαιδευτικούς και τη λυκειάρχη κ. Πυλαρινού. Ο 
Νικήτας και η Κλειώ βελτιώνουν πολύ τους βαθµούς τους σε όλα τα µαθήµατα και 
περνούν την τάξη κάνοντας νέα όνειρα. 

Συνοψίζοντας, αναφέρω ότι πολλά βιβλία παιδικής και εφηβικής λογοτεχνίας έχουν 
ως κεντρικό ή περιφερειακό πρόσωπο τη γυναίκα εκπαιδευτικό, ενδεικτικά αναφέρω 
τα ακόλουθα: Ζωή Κανάβα, Το κλειδάκι µε την άγκυρα, εκδ. Ψυχογιός, Ε. Χωρεάνθη, 
Ο Αναποδιάρης και Η µάγια η δασκάλα, εκδ. Ψυχογιός, Λότη Πέτροβιτς, Τραµ για 
τρεις, εκδ. Πατάκη, Τζέµη Τασάκου, Το κρυφό µονοπάτι, εκδ. Ψυχογιός, Α. Βαρελλά, 
Ο θεός αγαπάει τα πουλιά, εκδ. Πατάκη κ.ά. Παρατηρούµε, λοιπόν, ότι η γυναίκα 
µέσα από τη λογοτεχνία παρουσιάζεται µε πολλούς ρόλους ως εκπαιδευτικός, ως 
µάνα, ως κοινωνική λειτουργός και ως ερωτικό αντικείµενο. Σήµερα, ευτυχώς, οι 
συνθήκες έχουν αλλάξει για την εκπαιδευτικό σε πολλά επίπεδα και η εκπαίδευση 
είναι στα χέρια άξιων εκπαιδευτικών, γυναικών και ανδρών, που προσπαθούν να 
επιµορφώνονται και να αυτοµορφώνονται για να παρακολουθούν τα νέα 
επιστηµονικά και παιδαγωγικά δεδοµένα ώστε να ανταποκριθούν στο ρόλο τους ως 
υπεύθυνοι πολίτες που έχουν στα χέρια τους το πολιτισµικό κεφάλαιο της χώρας, 
τους µαθητές και αυριανούς πολίτες.  
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Ηλίας Γιούρης, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο   

 
Περίληψη 

 
Εκκινώντας από την έννοια του «λογοτεχνικού µύθου» –κεντρικού ερµηνευτικού 
εργαλείου της Συγκριτικής Γραµµατολογίας– το παρόν κείµενο προτείνει µια 
ερµηνευτική προσέγγιση του ποιήµατος του Τάκη Σινόπουλου «Ο Οδυσσέας στο 
ποτάµι» µέσα από την περιγραφή της διακειµενικής σχέσης που το συνδέει µε την 
οµηρική Οδύσσεια. Ταυτόχρονα όµως προχωρά σε µια πιο γενική θεώρηση της σχέσης 
µύθου και λογοτεχνίας και διερευνά ορισµένους από τους περίπλοκους 
µετασχηµατισµούς που υφίσταται η µυθική αφήγηση κατά τη µεταφύτευσή της στο 
λογοτεχνικό κείµενο. Από αυτή την άποψη, η στόχευση του κειµένου είναι 
µεθοδολογική. Επιχειρεί να αναδείξει τη θεωρητική προβληµατική του λογοτεχνικού 
µύθου ως πλαισίου για τη διδακτική προσέγγιση όλων εκείνων των λογοτεχνικών 
κειµένων που, όπως και το ποίηµα του Σινόπουλου, συγχωνεύουν και µεταλλάσσουν 
στον ιστό τους παλαιότερο µυθικό υλικό.  
 
Είναι αρκετά σύνηθες στην ιστορία της λογοτεχνίας αυτό που αποκαλούµε 
λογοτεχνική πραγµατικότητα να προέρχεται από διαδικασίες µετασχηµατισµού 
παλαιότερων κειµένων και να διατηρεί περίπλοκη γενετική σχέση µε ένα σύµπαν 
µυθικών αρχετύπων. Οι σχέσεις ανάµεσα στο µύθο και τη λογοτεχνία δεν αποτελούν 
ένα απλό περιφερειακό φαινόµενο της λογοτεχνικής ιστορίας, αλλά πιστοποιούνται 
ως ένας από τους ζωτικότερους τρόπους ανανέωσης και εξέλιξης των λογοτεχνικών 
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µορφών. Ο συγγραφέας µπορεί να επιστρέφει στο µυθικό σύνολο της παράδοσης, να 
το επεξεργάζεται, να το υποβάλλει σε δηµιουργική ανάπλαση, ή ακόµη και να 
προσθέτει σε αυτό νέες σηµασίες. Σε κάθε περίπτωση, ο µύθος αποτελεί ένα 
κεφαλαιώδες πολιτισµικό απόθεµα µε το οποίο οι συγγραφείς συνάπτουν συχνά ένα 
σύνθετο δίκτυο συναρτήσεων. Εγκαταλείποντας το αρχικό πλαίσιο συµφραζοµένων, 
ο µύθος παύει να είναι ένα ασταθές, αδρανές υλικό και γίνεται η γενεσιουργός ύλη 
της λογοτεχνικής διαδικασίας, επιβιώνοντας µε ποικίλους τρόπους –υφολογικά ή 
σηµασιολογικά– στο σύγχρονο λογοτεχνικό κείµενο. Η νεότερη συγκριτική 
φιλολογία έχει επινοήσει µάλιστα τον όρο «λογοτεχνικό µύθο», προκειµένου ακριβώς 
να διερευνήσει τη γόνιµη σχέση µύθου και λογοτεχνίας, καθώς και τους τρόπους 
επεξεργασίας, µετεξέλιξης και µετασχηµατισµού της µυθικής αφήγησης σε 
λογοτεχνική µορφή1.  
      Το πεδίο των σχέσεων αρχαίου µύθου και νεότερης γραµµατείας είναι 
πραγµατικά δαιδαλώδες. Αρκεί να σκεφτούµε την πληθώρα των τραγωδιών, των 
ποιηµάτων, των µυθιστορηµάτων ή των θεατρικών έργων που στηρίχτηκαν σε κάποια 
περίφηµα µυθικά πρόσωπα όπως ο Οιδίποδας, η Ιφιγένεια, η Ηλέκτρα, η Ελένη, για 
να καταλάβουµε ότι το φαινόµενο είναι ουσιαστικά συνεκτατό µε την ίδια την 
ιστορία της λογοτεχνίας. Σε αυτή την παράδοση της αξιοποίησης του µυθικού υλικού 
ανήκει και ο µύθος του Οδυσσέα, ο οποίος αποτέλεσε ένα από τα πιο δηµοφιλή 
αποθέµατα πολιτισµικών προτύπων και σηµασιών και αποκρυσταλλώθηκε σε µια 
σειρά συναφών θεµάτων: ο πόλεµος, η πολύτροπη νόηση, οι θαλασσινές περιπέτειες, 
η περιπλάνηση, ο νόστος συγκρότησαν έναν διαχρονικά συµπαγή λογοτεχνικό µύθο, 
ένα συµβολικό πεδίο µε το οποίο συνέδεσαν τις µορφικές αναζητήσεις τους 
πολυάριθµοι δηµιουργοί τόσο από την ελληνική όσο και από την ευρωπαϊκή 
λογοτεχνία. Ο µύθος του Οδυσσέα διαιωνίστηκε µέσα ακριβώς από αυτή τη µακρά 
αλυσίδα των αισθητικών µετασχηµατισµών του, γεγονός που καθορίζει πλέον εξ 
ολοκλήρου το διακειµενικό χαρακτήρα του. Όπως συµβαίνει µε τους περισσότερους 
ζωτικούς µύθους, η παρέκκλιση αυτή από τον αρχικό µυθικό πυρήνα όχι µόνο δεν 
αποτελεί ένα παράπτωµα «αθέτησης» του αρχετυπικού µοντέλου, αλλά µάλλον 
συνιστά ουσιώδη τρόπο της λειτουργίας του µύθου και δοµική προϋπόθεση της 
διαχρονικής επιβίωσής του. 
      Αν κάτι αποδεικνύει η διαχρονική µετεξέλιξη του οδυσσειακού µύθου είναι 
ακριβώς ότι ο µύθος συνδέεται µε τις ιστορικές συνιστώσες της εποχής στην οποία 
προσλαµβάνεται, και αυτές είναι που διαµορφώνουν την αξία του. Έτσι, ο ελληνικός 
εικοστός αιώνας ενέταξε τον οµηρικό ήρωα σε µια σειρά ετερόκλητων και 
αντιφατικών συµφραζοµένων, τα οποία παρακολουθούν και αντικατοπτρίζουν 
αντίστοιχες ανακατατάξεις στα πολιτικά και κοινωνικά δρώµενα της χώρας. Άλλοτε 
φορτισµένος µε την πείρα του πολύπαθου και σοφού ναυτικού, όπως στην ποίηση της 
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γενιάς του ’302, άλλοτε αγέρωχα υπεράνθρωπος όπως στον Καζαντζάκη, άλλοτε 
συνειδητά πλάνητας που απορρίπτει κάθε έννοια επιστροφής, όπως στον Ξεφλούδα, ο 
Οδυσσέας χρησίµευσε ποικιλοτρόπως ως πολύσηµος καµβάς πάνω στον οποίο 
εξυφάνθηκαν ποικίλες θεωρήσεις της πραγµατικότητας3.  
      Μέσα σε αυτή την αλυσίδα των κειµενικών παραλλαγών του οδυσσειακού µύθου 
εντάσσεται και το ποίηµα του Σινόπουλου, του οποίου την ανάλυση θα 
επιχειρήσουµε παρακάτω. Η χρήση µυθικού υλικού στην ποίηση δεν είναι κάτι 
ασυνήθιστο για τον Σινόπουλο (όπως άλλωστε και για αρκετούς από τους ποιητές  
της µεταπολεµικής γενιάς). Η Ελένη της Τροίας και ο Ελπήνωρ αποτελούν 
επαναλαµβανόµενα θέµατα του ποιητή στις πρώτες του συλλογές, όπου καταφεύγει 
στη χρήση µυθικών αρχετύπων για να εκφράσει την επώδυνη ιστορική περιπέτεια της 
εποχής του4. Με τη διαµεσολάβηση του µύθου είναι σαν να ξορκίζει τον εφιάλτη της 
Ιστορίας (τον πόλεµο και τους νεκρούς του πολέµου) κάτω από επιστρώµατα άλλων 
εποχών και να µυθοποιεί τη σύγχρονη εµπειρία. Από αυτή την άποψη, το έργο του 
Σινόπουλου αποτελεί ακριβές παράδειγµα της «µυθικής µεθόδου», όπως την 
περιέγραψε ο Τ. Σ. Έλιοτ: χρησιµοποιεί δηλαδή τον αρχαίο µύθο για να καθιερώσει 
έναν παραλληλισµό ανάµεσα στην αρχαιότητα και τη σύγχρονη εποχή, τον οποίο ο 
αναγνώστης καλείται να ανασυστήσει5. 
 
Το µυθικό περιεχόµενο της ποίησης 
 
Ήδη από τον τίτλο του –«Ο Οδυσσέας στο ποτάµι»6– το ποίηµα παραπέµπει στη 
σχέση του µε τον οµηρικό ήρωα. Η αναφορά του ονόµατος του Οδυσσέα δεν 
αποτελεί απλή περίπτωση δανεισµού µιας µυθικής µονάδας αλλά µια ουσιαστική 
διακειµενική πράξη: το όνοµα του Οδυσσέα είναι πρωτίστως ένα σύµβολο και αρκεί 
η απλή µνεία του για να εισαχθεί στο ποίηµα µια ιστορία, ένα αναπαραστατικό 
πλαίσιο, ένα ολόκληρο σύστηµα σηµασιών το οποίο συναρθρώνεται στο ποίηµα 
χωρίς καν ο ποιητής να είναι ανάγκη να µιλήσει γι’ αυτό. Αυτή η πρόδηλη 
αναφορικότητα του ποιήµατος έναντι της οµηρικής Οδύσσειας τού προσδίδει 
εξαιρετική πυκνότητα και µαζί διαµορφώνει µια ιδιάζουσα αναγνωστική κατάσταση, 
την οποία θα πρέπει οπωσδήποτε να εκµεταλλευτούµε στην τάξη. Όπως θα δούµε, το 
ποίηµα που έχουµε µπροστά µας δεν είναι τόσο ένα κείµενο όσο ένα διακείµενο – το 
οποίο περιλαµβάνει, εκτός από τη λεκτική αναφορά στο διάσηµο οµηρικό έπος, και 
την επιπλέον παράθεση σηµασιολογικών στοιχείων αντληµένων από τον πλούσιο 
ιστό της αφήγησής του. Πράγµατι, το ποίηµα επανεγγράφει τη γνωστή οµηρική 
σκηνή της συνάντησης του Οδυσσέα µε τη Ναυσικά στο νησί των Φαιάκων, η οποία 
αναπτύσσεται στη ραψωδία ζ.  
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      Η διδασκαλία που προτείνουµε έχει ως στόχο να στρέψει την προσοχή των 
µαθητών σε αυτό ακριβώς το γεγονός, στο γεγονός δηλαδή ότι το ποίηµα 
χρησιµοποιεί ως προϋπάρχον υλικό έναν αρχαίο µύθο και να τους εισαγάγει σταδιακά 
στην έννοια του διαλόγου µε το αρχαίο κείµενο. Επιπλέον, ο συγκριτολογικός 
προσανατολισµός της διδασκαλίας µας θα έχει ορισµένα επιµέρους διδακτικά οφέλη:  

α)  Θα δώσει ένα ικανοποιητικό παράδειγµα της ελευθερίας που µπορεί να πάρει 
ο σύγχρονος δηµιουργός απέναντι στην αρχαία κληρονοµιά, καθώς και της 
ικανότητάς του να την εµπλουτίζει µε νέες σηµασίες.  

β)  Θα καταστήσει επίσης σαφές ότι ο σύγχρονος δηµιουργός έχει τη δυνατότητα 
να ενεργεί επιλεκτικά και, αντί να χρησιµοποιεί ολόκληρη τη µυθική 
αφήγηση, να την κατακερµατίζει και να αποµονώνει απλώς κάποια 
συγκεκριµένη σκηνή και γύρω από αυτήν να οργανώνει τον αισθητικό του 
στόχο.  

γ)  Θα δείξει ότι το διακειµενικό µόσχευµα όχι µόνο δεν δηµιουργεί προβλήµατα 
επιβίωσης για το κείµενο στο οποίο εµφυτεύεται, αλλά µάλλον αποτελεί µια 
θετική προσθήκη και µάλιστα αποβαίνει καθοριστικός παράγοντας στη 
σηµασιοδότηση του κειµένου, αφού λειτουργεί ως δοµική αφετηρία γύρω 
από την οποία οργανώνεται ολόκληρη η ποιητική διήγηση7.  

δ) Τέλος, θα εισαγάγει τους µαθητές σε µια πιο δυναµική αντίληψη περί 
ποιήσεως και θα τους βοηθήσει να κατανοήσουν ότι το ποιητικό κείµενο δεν 
λειτουργεί ως κλειστό σύστηµα ή ως στατικό µόρφωµα αλλά ότι αποτελεί 
πρωτίστως ένα µηχανισµό παραγωγής και µετασχηµατισµού της σηµασίας˙ 
και ότι η λογοτεχνία δεν είναι ένα πεδίο όπου απλώς κάτι λέγεται αλλά 
πρωτίστως ένα πεδίο όπου κάτι συµβαίνει. Με άλλα λόγια, οι µαθητές θα 
µπορέσουν να κατανοήσουν ότι ο ποιητής είναι και αυτός αναγνώστης 
κειµένων πριν γίνει ο ίδιος δηµιουργός κειµένων˙ και ότι, συνεπώς, το έργο 
του, χωρίς να χάνει το δηµιουργικό και πρωτότυπο χαρακτήρα του, µπορεί να 
αφοµοιώνει απρόσκοπτα παραποµπές, παραθέµατα και κάθε είδους 
επιδράσεις.  

Καταρχήν, αφού διαβάσουµε το ποίηµα στην τάξη, µπορούµε να ζητήσουµε από τους 
µαθητές να ανακαλέσουν ολόκληρη τη µυθική αφετηρία της ποιητικής εικόνας: την 
άφιξη της Ναυσικάς και της ακολουθίας της στην ακροποταµιά, το παιχνίδι µε τη 
σφαίρα, την αφύπνιση του κοιµισµένου Οδυσσέα, την εµφάνισή του ενώπιον των 
κοριτσιών, τον αιφνιδιασµό και τη φυγή όλων των παρθένων εκτός από τη Ναυσικά 
κ.τ.λ. Η ανάκληση της αρχετυπικής µυθικής αφήγησης είναι απαραίτητη, 
προκειµένου ακριβώς να πιστοποιήσουµε την ευλυγισία της, την ικανότητά της 
δηλαδή να εισχωρεί στους στίχους του ποιήµατός µας, να τους στελεχώνει µε το 
εικονοποιητικό δυναµικό της και έτσι να ανανεώνεται και η ίδια ριζικά. Αυτό που 
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έχει σηµασία είναι να κατανοήσουν οι µαθητές ότι στο ποίηµα συντελείται 
πραγµατικά µια διαδικασία οικειοποίησης και µετασχηµατισµού, όπου 
αναπτύσσονται αµοιβαίες διαπλοκές ανάµεσα στο µύθο και την ποιητική γλώσσα. Η 
ανάλυσή µας λοιπόν θα πρέπει να έχει διπλή κατεύθυνση: αφενός να αναδείξει τον 
µυθικό ήρωα ως τη γενεσιουργό αρχή της λογοτεχνικής αναπαράστασης και 
αφετέρου να καταγράψει τις µεταβολές που υφίσταται αυτός ο ήρωας εξαιτίας της 
υποταγής του στις αναγκαιότητες του ποιητικού ιδιώµατος. Όπως συµβαίνει µε τα 
περισσότερα µυθικά πρόσωπα στην ποιητική τους µετάπλαση, η µυθική µορφή του 
Οδυσσέα χάνει ίσως το αρχικό ιστορικό βάρος της, αλλά σε αντιστάθµισµα κερδίζει 
µια έντονη ποιητική διάσταση: εφεξής, είναι αδιαχώριστη από την ποιητική γλώσσα 
µέσω της οποίας ενσαρκώνεται και µέσω της οποίας αποκτά αισθητική υπόσταση και 
αξία.  
      Πράγµατι, το µυθικό επεισόδιο της συνάντησης µε τη Ναυσικά ο Σινόπουλος το 
αποδίδει µε µια σειρά από εικόνες. Το ποίηµα διακρίνεται από έντονο εικονισµό και η 
αισθητική αξία του είναι άµεσα συναρτηµένη µε τον τρόπο συσχέτισης, 
συνάρθρωσης και αλληλοδιείσδυσης των εικόνων. Οι πρώτοι στίχοι σκηνοθετούν ένα 
σχεδόν ονειρικό τοπίο µε µεγάλη υποβλητική δύναµη, η οποία ενισχύεται από µια 
πολύ προσεκτική επιλογή εικονιστικών στοιχείων: φεγγάρι, νύχτα, ασηµένια χορδή, 
ποτάµι, σιωπή – όλα αυτά διαµορφώνουν µια αµφίσηµη εικόνα που κινείται µεταξύ 
ονείρου και πραγµατικότητας:  

Ένα φεγγάρι ολονυχτίς ταξίδευε 
πάνω στην ασηµένια σου χορδή 
ποτάµι σιγανό 
ποτάµι. 

Ωστόσο, αµέσως µετά ο ποιητής αναπροσαρµόζει τη σκηνοθετική µανιέρα του: το 
περιβάλλον γίνεται ειδυλλιακό, η φύση ζωντανεύει, και η µορφή του Οδυσσέα κάνει 
την εµφάνισή της µέσα σε ένα περιβάλλον φορτισµένο µε θετικές συνδηλώσεις:  

Ήσυχος ήλιος τώρα απλώνεται στη γη 
ζεσταίνει το αίµα σου µε φως. 

Ύστερα από µακροχρόνια περιπλάνηση, ο Οδυσσέας ελλιµενίζεται επιτέλους σε ένα 
παρόν που φωτίζεται από τις υποσχέσεις και τις δυνατότητες µιας ήσυχης και 
ειρηνικής ζωής. Είναι έντονη η αίσθηση της επιβίωσης µετά το ναυάγιο, της γαλήνης 
µετά την καταιγίδα. Ο Οδυσσέας του Σινόπουλου είναι ένας Οδυσσέας που, έχοντας 
µόλις διασωθεί «από την τρικυµία και τον πνιγµό», αναδύεται στην αυγή ενός 
καινούργιου κόσµου, για να παραδοθεί αµέσως στην προοπτική των ειρηνικών 
πράξεων οι οποίες του προσφέρονται αφειδώς ως το νέο του πεπρωµένο:  
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Ύστερα θάρθει το κορίτσι το αλαφρό 
θα κρούσει φωτεινές παλάµες 
η πέτρα του ύπνου θα κυλήσει από τα µάτια σου 
θα σηκωθείς µέσα στην πρασινόλευκη σιωπή 
κι οι νύµφες θα τροµάξουνε 
θα φύγουν στην κοιλάδα γοργοπόδαρες 
και το κορίτσι τ’ άσπρο θάναι δροσερό 
σα δέντρο κάτω από το φως 
πιο πέρα τ’ άλλα δέντρα κι η σιωπή 
θα στρίψουν θα κοιτάξουν  
το δέντρο µε το φόρεµα της άνοιξης 
να σκύβει ατάραχο ν’ αγγίζει το ποτάµι 
την ασηµένια σου χορδή 
ποτάµι σιγανό 
ποτάµι. 

Οι νέες προοπτικές εισβάλλουν λοιπόν µες στους αρµούς της ποιητικής αφήγησης 
µέσα από έναν καταιγισµό ρηµάτων (θάρθει, θα κρούσει, θα κυλήσει, θα σηκωθείς, θα 
τροµάξουνε, θα φύγουν κ.τ.λ.)˙ µε την κοφτή, σχεδόν ασθµατική παράθεσή τους τα 
ρήµατα αυτά µεταδίδουν µιαν αίσθηση κατεπείγοντος, εικονογραφούν τη σπουδή του 
ποιητή να δείξει ότι ο κύκλος της ζωής είναι έτοιµος να αρχίσει ξανά. Εν τω µεταξύ, 
η ποιητική µετουσίωση του πρωτογενούς µυθικού υλικού έχει ήδη αρχίσει. 
Παρασυρµένες από την ποιητική δύναµη του µετασχηµατισµού, η Ναυσικά και οι 
φίλες της παρουσιάζονται µέσα στο ποίηµα σαν να έχουν µεταµορφωθεί σε δροσερά 
και τρυφερά δέντρα. Αξίζει να επιµείνουµε λίγο περισσότερο στη µεταµορφωτική 
δύναµη των εικόνων: οι µεταµορφώσεις προκαλούν ένα αίσθηµα ανοικειότητας και 
παραπέµπουν σε έναν κόσµο µε ρευστά περιγράµµατα8. Αλλά ταυτόχρονα αποτελούν 
ένδειξη της ελευθερίας του ποιητή να υποτάσσει το µύθο σε ένα λειτουργικό 
σύστηµα µεταφορών και συµβόλων, το οποίο προσιδιάζει καίρια στην ποιητική 
γλώσσα. Ο ποιητής παρεµβαίνει έτσι στο µυθικό υλικό διασπώντας τον πρωτογενή 
πυρήνα του σε έναν αστερισµό ποιητικών µεταφορών. Η διακειµενική διεργασία του 
δεν δανείζεται απλώς, αλλά επιπλέον διασκευάζει µια ολόκληρη µυθική σκηνοθεσία. 
Από το ένα κείµενο στο άλλο, από την Οδύσσεια στον Σινόπουλο, αλλάζει ελαφρώς η 
οργάνωση, ο τόνος, η ίδια η κίνηση του επεισοδίου. Το οµηρικό κείµενο χρησίµευσε 
στον ποιητή ως ιδεώδες πλαίσιο για να δηµιουργήσει την αίσθηση του ξεκινήµατος 
µιας καινούργιας ζωής. Ωστόσο, για να επιτύχει το στόχο του αυτό ο ποιητής δεν 
διστάζει να αποµακρυνθεί από το πρότυπό του και να προσθέσει σε αυτό µια 
καινούργια σηµασία: ο αόριστος υπαινιγµός στην ερωτική έλξη Οδυσσέα και 
Ναυσικάς αυτή τη σκοπιµότητα εξυπηρετεί.  
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      Ωστόσο το ποίηµα δεν τελειώνει εδώ. Στο δεύτερο µέρος ο τόνος αλλάζει και το 
κλίµα που δηµιουργήθηκε αντιστρέφεται. ∆ιότι, όπως θα δούµε αµέσως τώρα, ο 
Σινόπουλος δεν αρκείται σε µια απλή αναπαραγωγή του µύθου. Η δεύτερη στροφή 
αποτελεί το σχόλιό του, το οποίο ουσιαστικά αναλαµβάνει και το µεγαλύτερο βάρος 
στην παραγωγή του συµβολικού µηνύµατος. Ας τη διαβάσουµε:  

Μα εσύ µιλώντας τώρα εµπρός στο Βασιλιά  
– και τ’ άσπρο δέντρο ακούγοντας στα δώµατα. 
Μιλώντας µε τον τρόπο που µιλούν 
οι ζωντανοί θυµήσου. 
Στη θάλασσα οι πνιγµένοι ταξιδεύοντας 
γυρεύουν την πατρίδα τους κι όλο κοιτάνε κάτω. 

Ενώ παραπάνω ο ποιητής σκιαγράφησε την προοπτική µιας καινούργιας ζωής, εδώ 
είναι σαν να υπαναχωρεί και να επαναφέρει τον Οδυσσέα στο πραγµατικό του χρέος, 
θυµίζοντάς του ότι δεν πρέπει να ξεχνά τους νεκρούς συντρόφους του. Ενώ 
παρουσίασε αρχικά τον πειρασµό του ήρωά του να ενδώσει στα θέλγητρα του έρωτα, 
στη συνέχεια ο ποιητής επανακάµπτει αυστηρότερος: χρησιµοποιώντας την 
απερίφραστη απεύθυνση «εσύ» και την κοφτή προστακτική «θυµήσου», ζητά από τον 
ήρωά του αν όχι να αποποιηθεί τον παραπάνω πειρασµό, πάντως να µετριάσει την 
παρόρµησή του και να αφοσιωθεί στο καθήκον της µνήµης. Πράγµατι, µε µια 
αποφασιστική χειρονοµία ρήξης, ο Σινόπουλος ξεπερνά και εγκαταλείπει το πλαίσιο 
της µυθικής αφήγησης που χειρίστηκε στην πρώτη στροφή, και ξαφνικά γειώνει το 
ποίηµά του στο τραγικό παρόν, επιτρέποντας να εισβάλουν στη σκηνή οι νεκροί της 
δεκαετίας του 1940. Ο ιστορικός χρόνος του παρόντος κατακλύζει πλέον το ποίηµα 
και, υπονοµεύοντας την προσήλωσή του στην αισιόδοξη προοπτική της µυθικής 
αφήγησης, του προσδίδει αναδροµικά µια καινούργια σηµασία. 
      Το ποίηµα, πράγµατι, διαπερνάται από µια βασική αντίθεση, η οποία 
απεικονίζεται εναργώς στις δύο στροφικές µονάδες και οι οποίες αναλαµβάνουν τη 
διακίνηση δύο διαφορετικών συστηµάτων αξιών. Στην πρώτη έχουµε τις αξίες της 
γαλήνης, της κατάφασης στη ζωή, του καινούργιου ξεκινήµατος˙ στη δεύτερη 
εγείρονται οι αξιώσεις του καθήκοντος, της διαρκούς επαγρύπνησης, της 
συνειδησιακής ανησυχίας, του χρέους, οι οποίες έρχονται να υπονοµεύσουν την 
εδραίωση των πρώτων. Από την αρχή µέχρι το τέλος του ποιήµατος η στάση του 
ποιητή απέναντι στο µυθικό επεισόδιο αλλάζει. Όσο κι αν ήταν δεσµευτική η αρχική 
εξάρτηση από το οµηρικό κείµενο, ωστόσο ο ποιητής δεν διστάζει να ανιχνεύσει τη 
δυνατότητα µιας απόκλισης από το αρχικό πρότυπο και να δώσει µια αναπάντεχη 
σηµασιολογική στροφή σε αυτό. Ενώ σε ένα πρώτο επίπεδο το επεισόδιο της 
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Ναυσικάς φορτίζεται µε θετικές συνδηλώσεις όπως και στο οµηρικό κείµενο, σε ένα 
δεύτερο επίπεδο ο ποιητής είναι σαν να παλινωδεί και, αποποιούµενος τη σύµπνοια 
µε το πρότυπό του, αφήνει να εισχωρήσουν στο ποίηµα οι αναγκαιότητες της δικής 
του εποχής. Μέσα στο νέο του ποιητικό περιβάλλον ο µύθος υφίσταται την πίεση από 
αντικρουόµενες και αντιφατικές προτεραιότητες, και αυτό είναι που του προσδίδει 
µια ριζική αµφισηµία, η οποία τον διαφοροποιεί από το αρχικό κείµενο της 
Οδύσσειας. Συνεπώς ο Σινόπουλος αναπτύσσει µια αµφίσηµη σχέση µε το µύθο, που 
εκδηλώνεται αφενός µε την οικειοποίηση του νοήµατός του και αφετέρου µε µια 
κριτική αποστασιοποίηση από αυτόν. Αυτή η επαµφοτερίζουσα στάση καθιερώνει τη 
µεταιχµιακή δοµή του ποιήµατος και προσδίδει εντέλει στην εµπειρία της 
συνάντησης µε τη Ναυσικά ένα βαθιά ενοχικό χαρακτήρα.   
      Μπορούµε να ερµηνεύσουµε καλύτερα αυτή την αµφιθυµική στάση του ποιητή 
εστιάζοντας την προσοχή των µαθητών στο χρόνο συγγραφής του ποιήµατος. Το 
ποίηµα προέρχεται από τη συλλογή Μεταίχµιο Β΄, που περιλαµβάνει ποιήµατα 
γραµµένα στη διάρκεια της εξαετίας 1949-1955. Όπως όλοι οι µεταπολεµικοί 
ποιητές, ο Σινόπουλος έχει πλήρη επίγνωση ότι βρίσκεται τοποθετηµένος στο 
µεταίχµιο δύο εποχών. Έχοντας µόλις γλιτώσει από τον ιστορικό εφιάλτη του 
πολέµου, βλέπει εντούτοις να διανοίγεται µπροστά του η τροµακτική προοπτική ενός 
άδηλου µέλλοντος. Ανάµεσα στο τώρα και το χθες, τη ζωή και το θάνατο, ο ποιητής 
διακατέχεται αναπόφευκτα από το αίσθηµα ενοχής του «επιζώντος», και αναζητά την 
ταυτότητά του9. Η εποχή του έχει πάψει βέβαια να είναι εποχή πολέµου, ωστόσο δεν 
είναι ακόµη εντελώς ειρηνική, αφού αγωνίζεται να ξεπεράσει τα οδυνηρά βιώµατα 
του πρόσφατου παρελθόντος. Προκύπτει λοιπόν µια συνεχής αµφιταλάντευση η 
οποία αποτυπώνεται τόσο στον τίτλο της συλλογής –Μεταίχµιο– όσο και στα 
επιµέρους ποιήµατα που την αποτελούν. Είναι αυτονόητο ότι µέσα σε αυτό το 
πλαίσιο η χρήση του µυθικού υλικού –εν προκειµένω η πρόσληψη του οµηρικού 
επεισοδίου της Ναυσικάς– δεν θα µπορούσε παρά να αντανακλά και αυτή την ίδια 
αµφιθυµία: κατάφαση στην προοπτική της νέας ζωής και συγχρόνως ενοχή για τη 
συνέχισή της.  
      Σε κάθε περίπτωση η µυθική αφήγηση παραµένει ένα µείζον ποιητικό 
στρατήγηµα, µε το οποίο ο ποιητής προάγει τις µορφικές του αναζητήσεις και 
ταυτόχρονα καταφέρνει να τοποθετηθεί απέναντι στο ερώτηµα της εποχής του. Και 
αυτό που απαιτείται από τον αναγνώστη είναι η αυξηµένη συµµετοχή από µέρους 
του, έτσι ώστε να έχει επίγνωση όχι µόνο του µυθικού υλικού αλλά και της 
αισθητικής και ιδεολογικής στόχευσης του δηµιουργού, δηλαδή του λόγου για τον 
οποίο ο δηµιουργός χρησιµοποιεί αυτό το υλικό. 
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Η ποιητική διάσταση του µύθου  
 
Με την παραπάνω ανάλυση προσπαθήσαµε να δείξουµε ότι υπάρχει µια διαλεκτική 
σχέση ανάµεσα στο µύθο και τις απαιτήσεις του ποιητικού ιδιώµατος, την οποία, 
έστω και στοιχειωδώς, θα µπορούσαµε να ανιχνεύσουµε µέσα στην τάξη. Αφενός η 
ποιητική γλώσσα παραδίδεται στο µύθο προκειµένου να αντλήσει από αυτόν τη 
µορφοπλαστική δύναµη που της είναι αναγκαία για τη δηµιουργία της κυρίαρχης στο 
ποίηµα εικόνας10. Αφετέρου ο µύθος ακολουθεί τα µορφολογικά χαρακτηριστικά της 
ποιητικής γλώσσας, εισέρχεται δηλαδή σε µια γλώσσα στην οποία βασικό ρόλο 
παίζουν η ελλειπτικότητα και η κρυπτικότητα στην έκφραση, και µε τον τρόπο αυτό ο 
µύθος εντάσσεται στο προσωπικό σύµπαν του ποιητή και αρχίζει την ποιητική 
σταδιοδροµία του. Με άλλα λόγια, η ιδιαιτερότητα της ποιητικής γλώσσας, η 
αποσπασµατικότητα φράσεων και εικόνων, καθώς και ο βαθµός απόκλισης από την 
κοινή γλώσσα επικοινωνίας αποτελούν τη συνθήκη µετάλλαξης του µυθικού υλικού 
σε ποιητικό µόρφωµα. 
      Θα δούµε τώρα ένα χαρακτηριστικό δείγµα αυτής της αµφισηµίας που 
δηµιουργείται όταν ο µύθος υποτάσσεται στις αναγκαιότητες της νεοτερικής 
ποιητικής γλώσσας. Σε όλη την έκταση του ποιήµατος ο ποιητής-αφηγητής 
χρησιµοποιεί το δεύτερο ενικό πρόσωπο, για να απευθυνθεί άλλοτε στο ποτάµι, 
άλλοτε στον Οδυσσέα και άλλοτε στον εαυτό του, περνώντας αδιαφοροποίητα και 
συνεχώς από το ένα επίπεδο στο άλλο. Αξίζει να σχολιάσουµε την περιπέτεια αυτής 
της αντωνυµίας –«εσύ»– γιατί παίζει δοµικό ρόλο στη δηµιουργία του κρυπτικού 
χαρακτήρα του ποιήµατος. Ενώ στην αρχή ο ποιητής φαίνεται σαν να απευθύνεται 
κατεξοχήν στο ποτάµι, βαθµιαία και µε αδιόρατους χειρισµούς, µετατοπίζει ελαφρά 
το υποκείµενο και δηµιουργεί την εντύπωση της ταύτισης ποταµού και Οδυσσέα, 
χωρίς όµως να µας επιτρέπει ποτέ να αποφασίσουµε σε ποιον ακριβώς αναφέρεται 
και ποιον εννοεί όταν χρησιµοποιεί την αντωνυµία «εσύ». Η ταυτόχρονη όσο και 
αµφίσηµη χρήση της ίδιας αντωνυµίας για τον Οδυσσέα και για το ποτάµι παράγει 
διφορούµενες εννοιολογικές αποχρώσεις που εµπλουτίζουν τη νοηµατική 
περιεκτικότητα των στίχων επιτρέποντας περισσότερες από µία ερµηνευτικές 
εκδοχές.  
      Πιστεύω ότι η διδασκαλία θα έπρεπε να αναδείξει αυτή την αµφισηµία, διότι έχει 
νευραλγικό ρόλο στη δοµή του ποιητικού λόγου. Παρά την έφεση της ερµηνείας να 
ανάγει την πολυσηµία του λόγου αυτού στην εξηγητική δύναµη κάποιου τελικού 
νοήµατος, έχω την αίσθηση ότι το νεοτερικό ποιητικό κείµενο αµφισβητεί αυτή την 
έφεση, ότι µάλλον η αµφισβήτηση αυτή είναι ίδιον του νεοτερικού λόγου. Ο ποιητής 
θέλει τον λόγο σκόπιµα κρυπτικό και ελλειπτικό˙ περισσότερο υπαινίσσεται, και 
λιγότερο εκφράζει καθαρά. Γι’ αυτό, µία από τις στοχεύσεις της διδασκαλίας θα 
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µπορούσε να είναι όχι µόνο να αποκρυπτογραφεί το ποιητικό νόηµα, αλλά να εµµένει 
στα προβληµατικά του σηµεία, να αναδεικνύει τις εκκρεµότητές του, να κάνει 
αισθητή την ανοιχτή πολλαπλότητα των σηµασιών του. Το ποίηµα του Σινόπουλου 
εικονογραφεί εναργώς αυτή τη φυγόκεντρη ανάπτυξη του νοήµατος, και από αυτή 
την άποψη υπερτονίζει την αδυναµία του αναγνώστη να αποφασίσει, υπερτονίζει 
δηλαδή το µη-αποφασίσιµο της ποιητικής έκφρασης, την ιδιότητά της να 
συναρθρώνει συγχρόνως διαφορετικές σηµασιολογικές εκδοχές, γεγονός που τη 
διαφοροποιεί ριζικά από την καθηµερινή γλώσσα.  
 
Εν κατακλείδι: από τον έναν Οδυσσέα στον άλλο 
 
Για να κατανοήσουν οι µαθητές ακόµη καλύτερα τον διαφορετικό τρόπο µε τον οποίο 
οι νεότεροι ποιητές χειρίστηκαν το µύθο του Οδυσσέα, θα είχε ενδιαφέρον να 
επιχειρήσουµε µέσα στην τάξη µία σύγκριση του ποιήµατος του Σινόπουλου µε το 
απόσπασµα «Οδυσσέας» από την οµώνυµη έµµετρη τραγωδία του Καζαντζάκη, το 
οποίο ανθολογείται και αυτό στο εγχειρίδιο της Γ΄ Γυµνασίου. Θα επισηµάνω απλώς 
δύο-τρία σηµεία, τα οποία στοιχειοθετούν ισάριθµες κοµβικές διαφορές ανάµεσα 
στους δύο Οδυσσείς. Σε αντίθεση µε τον Οδυσσέα του Σινόπουλου, ο ήρωας του 
Καζαντζάκη διακρίνεται από έναν αγέρωχο δυναµισµό και µία αµείλικτη 
προσκόλληση σε κάποιον στόχο, γεγονός που του αφαιρεί κάθε ανθρώπινη και 
εγκόσµια διάσταση και τον κάνει να µοιάζει περισσότερο µε το νιτσεϊκό πρότυπο του 
υπερανθρώπου11. Είναι χαρακτηριστικό ότι ενώ ο Οδυσσέας του Σινόπουλου 
αναζητεί τη γαλήνη µετά την καταιγίδα και τη λύτρωση µέσα στα ανθρώπινα, ο 
Οδυσσέας του Καζαντζάκη παρουσιάζεται γαλήνιος στην καρδιά της θύελλας, να 
κατευθύνεται µετωπικά και ευθέως προς το σκοπό του, αδιαφορώντας πλήρως για 
τους άλλους ανθρώπους:  

Στο φως της αστραπής βιγλίζω απάντεχα 
στη µέση του πελάγου το ∆υσσέα 
γαλήνιος να κρατάει σφιχτά το δοιάκι, 
κατάµατα στυλώνοντας τη µπόρα! 
«– ∆υσσέα!», του κράζω, «πας για την πατρίδα;… 
Πια µες στης θεάς την κλίνη δε χωρούσες;… » 
Μ’ αυτός, µε το τιµόνι στην παλάµη 
και τ’ αρµυρά δαγκώνοντας µουστάκια 
τήραε µπροστά, σκυφτός, και δεν εστράφη! 

Ο Καζαντζάκης και ο Σινόπουλος αποτελούν δύο µόνο περιπτώσεις νεότερων 
συγγραφέων που αναγνώρισαν την πολιτισµική δυναµική της οµηρικής Οδύσσειας 
και δέχτηκαν να διαµορφώσουν το έργο τους µέσα από µια διαδικασία διαλεκτικής 
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σχέσης µε το πρότυπό της. Σε κάθε περίπτωση οι συγγραφείς ενσωµάτωσαν ένα 
παραδοσιακό υλικό και, υποβάλλοντάς το στη µετασχηµατιστική στρατηγική του 
ατοµικού ύφους τους, κατάφεραν να αποδεσµεύσουν από αυτό διαφορετικές 
σηµασίες και να το καταστήσουν όχηµα για την ερµηνεία της δικής τους εποχής. Η 
παράλληλη ανάγνωσή τους µπορεί να δείξει ότι η αφοµοίωση ενός παλαιότερου 
υλικού δεν είναι απλώς µια διαδικασία «διαστρέβλωσης» αυτού του υλικού αλλά 
συγχρόνως και ένας µηχανισµός επαναπροσδιορισµού του αρχικού νοήµατός του 
µέσα από τη διαδικασία ένταξής του σε άλλο πολιτισµικό περιβάλλον.  
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1964) (1990). Ενδιαφέρουσες ερµηνευτικές προσεγγίσεις του ποιήµατος έχουν 
προτείνει, µεταξύ άλλων, ο Αναστάσιος Στέφος (1992), σ. 92-101 και η Μυρσίνη 
Παπαδοπούλου (1990), σ. 275-295. 
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[…] [Ε]ίναι το αντίθετο του ήρωα. ∆εν είναι παρά ένας άνθρωπος που έτυχε να 
γλυτώσει και να επιζήσει. Τώρα προσπαθεί να µαρτυρήσει αντικειµενικά, δηλαδή 
χωρίς να µετέχει των δυνάµεων εκείνων που τον οδήγησαν να ζήσει αυτές τις 
εµπειρίες». Το απόσπασµα περιλαµβάνεται στο βιβλίο του Μιχάλη Πιερή (1988), 
σ. 17-18. 

10. Για µια θεώρηση των σχέσεων µυθικής αφήγησης και ποιητικής γλώσσας βλ. Ζ. 
Ι. Σιαφλέκης (1994), σ. 88-97. 

11. Για τη σύνδεση αυτή βλ. Αγγέλα Καστρινάκη (2003), σ. 221-223. 
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Ο Νεοελληνικός ∆ιαφωτισµός: Μια πρόταση 
διακειµενικής διδασκαλίας 
 
Ίνα Αναγνωστοπούλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  

 
Περίληψη 
 

Στο κείµενο που ακολουθεί καταγράφεται µια προσπάθεια διδακτικής αξιοποίησης 
στοιχείων του περιεχοµένου από το έργο του Αδ. Κοραή «Ο Παπατρέχας»1. 
Χρησιµοποιώντας ως υποστηρικτικό υλικό αποσπάσµατα από την «Επιστολή προς 
Αλέξανδρον Βασιλείου»2 αναδεικνύουµε τη διακειµενικότητα βασικών ιδεών του έργου 
του Κοραή, όπως είναι η αξία της γνώσης, καθώς και η αξία της γλώσσας, η οποία 
αποτελεί καθοριστικό στοιχείο ταυτότητας αλλά και αποκλειστικό µέσο παιδείας κάθε 
λαού. Θεωρώντας τη γνώση του πολιτισµικού πλαισίου αναγκαία για την ερµηνεία του 
κειµένου και κατ’ επέκταση για την πραγµατοποίηση των στόχων που έχουµε θέσει, 
συζητάµε, µε αφορµή  πάντα το κείµενο, θέµατα που βοηθούν προς αυτή την 
κατεύθυνση. Επιπλέον, µε τις «Προεκτάσεις» προσεγγίζουµε τη σηµερινή 
πραγµατικότητα όπως τη βιώνουν οι µαθητές. Ολοκληρώνοντας τη διδακτική 
προσέγγιση, παραθέτουµε σχετικές µε τα εξεταζόµενα κείµενα ενδεικτικές ασκήσεις-
δραστηριότητες.  
 

1. Τα δύο κείµενα   
 
Στον «Παπατρέχα» (Κείµενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Γ΄ Γυµνασίου) θίγονται 
θέµατα θεµελιώδους σηµασίας για την κατανόηση του ρεύµατος του Νεοελληνικού 
∆ιαφωτισµού όπως η αξία της γνώσης και το ζήτηµα της γλώσσας. Επιπλέον, 
προβάλλεται η απελευθέρωση της σκέψης, το βασικότερο όραµα του ∆ιαφωτισµού, 
που ενσαρκώνεται στο απτό παράδειγµα ενός «µη µισαλλόδοξου» ιερέα, 
χαρακτηριστικού εκπροσώπου της εποχής του Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού.  
                                                           
Η κ. Ίνα Αναγνωστοπούλου είναι Φιλόλογος, αποσπασµένη στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 
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      Στην «Επιστολή προς Αλέξανδρον Βασιλείου…» (παράρτηµα) ο Κοραής 
υποστηρίζει σθεναρά την άποψή του για τη µορφή της ελληνικής γλώσσας την οποία 
θα πρέπει να καλλιεργήσουν οι Έλληνες, η οποία δεν είναι άλλη από τη µητρική τους 
γλώσσα «καθαρισµένη» όµως από χυδαϊσµούς και δάνεια. Το περιεχόµενο της 
επιστολής µπορεί να λειτουργήσει υποστηρικτικά κατά τη διδασκαλία του 
«Παπατρέχα». Θεωρούµε ότι είναι ένα κείµενο-δεξαµενή από όπου οι µαθητές θα 
µπορέσουν να αντλήσουν υλικό και να προσδιορίσουν ορισµένες από τις βασικές 
θέσεις του Κοραή σχετικά µε το ζήτηµα της γλώσσας. 
      Αν προσπαθήσουµε να βρούµε ορισµένες κοινές συντεταγµένες όσον αφορά το 
περιεχόµενο των δύο εξεταζόµενων κειµένων, θα αναφέραµε ότι: 

- «Ο Παπατρέχας» είναι ένας ύµνος στην αξία της γνώσης και της παιδείας, ενώ 
το περιεχόµενο της προς Αλέξανδρον Βασιλείου επιστολής αναφέρεται στο 
µέσο, στο όργανο µε το οποίο η γνώση επιτυγχάνεται, δηλαδή στη γλώσσα.  

- Και τα δύο κείµενα έχουν επιστολικό χαρακτήρα. Ο Κοραής ό,τι θέλει να 
διαβαστεί το εντάσσει σε επιστολή προς κάποιο φίλο. Στην περίπτωση των 
«Προλεγοµένων» στην Ιλιάδα, θέλοντας ο ίδιος να «καλυφθεί» πίσω από την 
ιδιότητα του «εκδότη» της Ιλιάδας, δεν οµολογεί την ταυτότητά του και 
παρακαλεί το φίλο του και παραλήπτη της επιστολής του να µην την 
αποκαλύψει ούτε εκείνος, διότι πιστεύει ότι µε την ανωνυµία µπορεί να 
περιφρουρήσει «την ελευθερία µε την οποία εξέθετε τους λογισµούς του» 
(Αγγέλου, 1970, σ. 15).  

- Και τα δύο κείµενα είναι αποσπάσµατα από «Προλεγόµενα». Τα 
«Προλεγόµενα» είναι ιστορικοφιλολογικές εισαγωγές που επικεντρώνονται 
κάθε φορά στο έργο που εκδίδεται και στο συγγραφέα του (Μ.Ι.Ε.Τ., 1988, σ. 
12). Επειδή όµως στόχος του Κοραή ήταν να «επικοινωνήσει» µε το λαό και να 
τον «διδάξει», στις εισαγωγές αυτές στους αρχαίους συγγραφείς σχολίαζε ό,τι 
έκρινε κάθε φορά πως θα ωφελούσε το έθνος. Με αυτόν τον τρόπο 
παρενέβαινε συχνά στα πράγµατα από την έδρα του, το Παρίσι, επηρεάζοντας 
το γενικότερο πολιτισµικό κλίµα στον ελληνικό χώρο. Ο Κοραής λοιπόν 
«νοιαζόταν» όχι τόσο για την έκδοση της µετάφρασης των αρχαίων ελληνικών 
κειµένων αλλά κυρίως για την έκδοση των «Προλεγοµένων» σε αυτά. Αυτό 
άλλωστε αποδεικνύει η έκδοση της Ιλιάδας, η οποία κυκλοφόρησε µε την 
ανολοκλήρωτη µορφή της (Αγγέλου, 1970, σ. 15). Στόχος του Κοραή στα 
«Προλεγόµενα» των τεσσάρων πρώτων ραψωδιών της Ιλιάδας (1811-1920) 
ήταν να τονιστεί η ανάγκη να µορφωθεί ο κατώτερος κλήρος. Ο Κοραής 
σχολιάζοντας ως επιµελητής της έκδοσης το αν θα αφήσει ή θα περιλάβει σε 
αυτήν την ιστορία του Βολισσινού ιερέα λέει:  «∆ιά τι να το αφήσω; Αν ο βίος 
του Παπά Τρέχα έχη τινά γελοία, δεν λείπουν όµως απ’ αυτόν και παραδείγµατα 
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αρετής, άξια να δειχθώσιν εις παντός επαγγέλµατος και πάσης τάξεως 
ανθρώπους Ζ.Λ.»3. Είναι προφανές λοιπόν ότι ο Κοραής αγαπούσε ιδιαίτερα 
τον «Παπατρέχα» και αγωνιούσε για την έκδοσή του. 

Το αφηγηµατικό είδος: Ο «Παπατρέχας», έργο που δηµιουργήθηκε πολύ πριν από την 
εµφάνιση του νεοελληνικού διηγήµατος και της νεοελληνικής ηθογραφίας, εµπεριέχει 
ωστόσο εν σπέρµατι στοιχεία τους όπως το σύντοµο της αφήγησης, καθώς και το ότι 
η αφήγηση επικεντρώνεται γύρω από ένα βασικό ήρωα/πρωταγωνιστή, ο οποίος 
ψυχογραφείται πλήρως, ώστε ο αναγνώστης να αποκτά µια συνολική αίσθηση της 
ζωής του (Παρίσης, 2005, λ. διήγηµα, ηθογραφία). Θα µπορούσε ίσως να αποδοθεί 
στον «Παπατρέχα» ο χαρακτηρισµός του πρώιµου ηθογραφικού διηγήµατος4.   
 

2.  Η  «καινούρια» γνώση  
  

- Η εποχή του Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού (συσχέτιση Ευρωπαϊκού − 
Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού): τα χαρακτηριστικά – οι ιδέες.   

- Το κείµενο είναι προϊόν της εποχής του Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού. Μέσα 
από το βασικό µήνυµά του, την ανάγκη εκπαίδευσης του κλήρου και του λαού, 
προβάλλεται η αξία της παιδείας.  

- Ο ήρωας Παπατρέχας είναι άνθρωπος της εποχής του. Χάρη στον ανοικτό νου 
του απέκτησε πολλές γνώσεις σχετικά µε τον πολιτισµό της πατρίδας του και το 
κυριότερο τις µοιράστηκε µε τους άλλους, τις «µετεκένωσε» στους γύρω του: η 
γνώση έχει αξία, όταν µεταδίδεται και όταν µεταφράζεται σε πράξη.   

- Η στενή σχέση γλώσσας και εκπαίδευσης. Σε µια περίοδο που ήταν αδήρητη 
ανάγκη η µόρφωση του Έλληνα ήταν φυσικό να προκύψει ζήτηµα γλώσσας: 
Ποια µορφή γλώσσας θα έπρεπε να επικρατήσει;  

- H θέση του Κοραή στο γλωσσικό ζήτηµα: η «µέση» οδός.  
- Ο «Ιδεολόγος» Κοραής: γλώσσα – παιδεία – ελευθερία. 
- Στοιχεία θεωρίας λογοτεχνίας: αφήγηµα, διήγηµα, ηθογραφία, ∆ιαφωτισµός, 
ροµαντισµός. 

- Η κριτική: οι ιδέες του ∆ιαφωτισµού σήµερα· προέκταση του προβληµατισµού 
και σε άλλα θέµατα. 

 

3. Μια πρώτη ανάγνωση  
 

Κρίνουµε χρήσιµο να γνωρίζουν οι µαθητές ότι βρισκόµαστε στους χρόνους πριν από 
την επανάσταση και ότι ο ρόλος της εκκλησίας και του κλήρου ήταν ιδιαίτερα 
σηµαντικός για τον ελληνισµό5. Έχοντας λοιπόν αυτό υπόψη θα µπορούσαν να δουν 
διαφορετικά τόσο την αναφορά του αφηγητή στον Όµηρο, που αντιπροσωπεύει την 
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αρχαία θρησκεία, όσο και την αντίδραση του «Παπατρέχα», του απλού ιερωµένου, ο 
οποίος όχι µόνο παραβλέπει το γεγονός ότι ο Όµηρος δεν ήταν χριστιανός, αλλά µέσα 
από εσωτερικές διεργασίες και νέες τοποθετήσεις ζητά από το συνοµιλητή του να 
µάθει για τις δυσκολίες της έκδοσης του Οµήρου και τελικά στηρίζει την έκδοση 
αυτή. Με αφόρµηση λοιπόν τις γνώσεις των µαθητών από το µάθηµα της Ιστορίας, 
για παράδειγµα, θα µπορούσαµε να προκαλέσουµε συζήτηση για τον παιδευτικό ρόλο 
του κλήρου, της εκκλησίας κατά την τουρκοκρατία αλλά και αργότερα. Να κάνουµε 
διάκριση ανάµεσα σε κατώτερο και ανώτερο κλήρο και έτσι να παρουσιάσουµε έναν 
λαϊκό ιερέα, τον «Παπατρέχα», όπως τον συνέλαβε η κοραϊκή έµπνευση. 
      Σε όλη την έκταση του κειµένου εναλλάσσονται τα αµιγώς αφηγηµατικά µέρη µε 
τo διάλογο και τα σχόλια, στα οποία αποτυπώνεται σαφώς η στάση του αφηγητή σε 
σχέση µε τα διαδραµατιζόµενα. Σχετικά µε το στοιχείο του διαλόγου επισηµαίνουµε 
ότι µόλις τότε το διαλογικό είδος είτε στη λογοτεχνία είτε στα διδακτικά εγχειρίδια6 
αρχίζει να σηµειώνει µεγάλη ανάπτυξη. Ένα κλίµα γενικότερης ανανέωσης επηρεάζει 
και το ύφος των εντύπων: το δουλοπρεπές ύφος, οι κολακευτικές προσφωνήσεις 
αντικαθίστανται από διατυπώσεις φιλικές και ευγενικές. Η διάταξη της ύλης στα 
βιβλία αλλάζει επίσης: υποχωρούν πια οι ασφυκτικά γεµάτες σελίδες και 
εµφανίζονται οι παράγραφοι και οι υπότιτλοι. Αρχίζει να µυρίζει «Ευρώπη» όπως 
λέει ο Κοραής. Τα βιβλία γίνονται µικρά, κοµψά, «διά την τζέπην, κατά τη συνήθειαν 
των καινοτρόπων Γάλλων» (∆ηµαράς (2), σ. 20). 
 

4. Η ερµηνεία 
 

Κατά την ερµηνεία περνάµε από το επίπεδο των συγκεκριµένων προσώπων και 
ειδικών συµβάντων της αφήγησης στο επίπεδο της γενίκευσης, όπου ενδιαφέρουν τα 
κοινωνικά σχήµατα και οι αξίες (Scholes, 2005, σ. 57). Έργο του διδάσκοντος είναι, 
εποµένως, να καθοδηγήσει τους µαθητές να περάσουν από το ειδικό, το 
συγκεκριµένο, το κείµενο, στο γενικότερο, στο θέµα, στο πολιτισµικό πλαίσιο της 
εποχής και πιο συγκεκριµένα:   

- από τον απλό ιερέα στον κλήρο και µάλιστα στον κατώτερο κλήρο,  
- από τον εκδότη (επιστολογράφο-αφηγητή),  τον Άγγλο περιηγητή, το γιο του 
Παπατρέχα, το λόγιο ιερέα, τον παραλήπτη της επιστολής και επιµελητή 
γενικότερα της έκδοσης στους λογίους, που στόχευαν να κάνουν γνωστούς στο 
λαό τους Αρχαίους Έλληνες συγγραφείς και οι οποίοι λόγιοι συνέβαλαν στην 
αφύπνιση των αµόρφωτων εξαιτίας της δουλείας Ελλήνων,  

- από τους αρχιερείς στον ανώτερο κλήρο,  
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- από τους ενορίτες του χωριού στο λαό, στο µεγαλύτερο κοµµάτι του 
ελληνισµού που, όντας απαίδευτο, χωρίς τη σωστή πνευµατική καθοδήγηση, 
δεν ήταν σε θέση να ξεχωρίζει το ουσιώδες από το περιττό, αλλά αντιδρούσε 
µε βάση το ένστικτο στις διάφορες περιστάσεις.  

Τα  πρόσωπα που σκιαγραφούνται στο κείµενο αντιπροσωπεύουν εποµένως βασικές 
οµάδες του κοινωνικού πλέγµατος της εποχής (τον κατώτερο κλήρο, τους λογίους, 
τον ανώτερο κλήρο, το λαό). 

-  από τις αντιδράσεις των προσώπων στις ιδέες, στις αξίες, στα προβλήµατα, στα 
θέµατα της εποχής. Περιγράφοντας τις συνθήκες και τις αξίες της εποχής, το 
πολιτισµικό σύστηµα (Scholes, 2005, σ. 80) δηλαδή, εύκολα οδηγούµε τους 
µαθητές στον προσδιορισµό των προθέσεων του δηµιουργού, που δεν 
εξαντλούνται µόνο στην περιγραφή ενός προσώπου αλλά κυρίως στην προβολή 
θεµάτων που απασχολούσαν τους πνευµατικούς ανθρώπους της εποχής. Έτσι 
εισάγουµε τους µαθητές στο «κλίµα» του Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού, µιας 
ξεχωριστής για τον ελληνισµό εποχής, την  οποία σηµάδεψε η προσωπικότητα 
του Κοραή, πνευµατικού ηγέτη του γένους. Οι συνθήκες, όπως διαµορφώθηκαν 
τότε, επέτρεψαν στους Έλληνες να βελτιώσουν το βιοτικό τους επίπεδο, που είναι 
αναγκαία προϋπόθεση για κάθε είδος «πνευµατικής» ανάπτυξης: «Οι 
καραβοκυραίοι και οι πραγµατευτάδες δεν φέρνουν µονάχα πλούτη από τις δυτικές 
χώρες όπου ταξιδεύουν. Μαζί µε τα πλούτη φέρνουν τον πόθο µιας καλύτερης 
ζωής, την πεποίθηση ότι την καλύτερη αυτή ζωή τη δίνει η παιδεία στον άνθρωπο, 
η παιδεία που είναι µητέρα της ελευθερίας...» (∆ηµαράς (2), σ. 9, 12, 13). Αφού 
παρουσιάσουµε συνοπτικά βασικές πληροφορίες σχετικά µε το κίνηµα του 
∆ιαφωτισµού στην Ευρώπη (ανθρώπινα δικαιώµατα, αίτηµα εποχής: η γνώση, 
κυριότεροι φορείς/Βολταίρος κ.τ.λ.), καταγράφουµε τις περιόδους, τους 
συντελεστές, το πολιτικο-οικονοµικό πλαίσιο (συνθήκη Κιουτσούκ Καϊναρτζή, 
οικονοµική άνθηση ελληνισµού) και τα βασικότερα χαρακτηριστικά (π.χ. τη δίψα 
για γνώση, τον αγώνα για µετακένωση της γνώσης, καθώς και τη στροφή στον 
ορθό λόγο, στη δυνατότητα του ανθρώπου για ευτυχία, στις εθνικές/ζωντανές 
γλώσσες και στη διδασκαλία τους, στην αρχαιότητα, στην ανεξιθρησκία, στην 
αξιοπρέπεια του ανθρώπου, στη χαρά της ζωής κ.ά.) του Νεοελληνικού 
∆ιαφωτισµού, τα οποία θα αξιοποιήσουµε στη συνέχεια για την ερµηνεία του 
κειµένου.  Εντοπίζουµε λοιπόν στο κείµενο τα θέµατα εκείνα που µαρτυρούν ότι 
το περιεχόµενο του «Παπατρέχα» διέπεται από τις αρχές του Νεοελληνικού 
∆ιαφωτισµού, όπως είναι:   
- Η αξία της παιδείας      
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- Αν ήταν µορφωµένος ο Παπατρέχας, δε θα αντιµετώπιζε µε τέτοια  
«έκπληξη» το γεγονός ότι µιλούσαν την Αγγλική τα µικρά παιδιά  του 
Άγγλου περιηγητή ούτε θα ρωτούσε  αν ο Όµηρος ήταν χριστιανός. 

- Η αρετή είναι γέννηµα παιδείας και καρπός ασκήσεως (σχόλιο αφηγητή).  
- Σπουδάζει το γιο του µε στερήσεις.  
- Πείθει τους ενορίτες να προσλάβουν δάσκαλο «γραφής και αναγνώσεως».   
- «Εγώ, τέκνον, είµαι αγράµµατος!» 

- Η στροφή στην αρχαιότητα ως παράγοντα διάπλασης ιστορικής συνείδησης 
(Κιτροµηλίδης, 2000, κεφ. 2) 

- Παροµοιάζει τον εαυτό του µε τον Οδυσσέα. 
- Ενδιαφέρεται για την έκδοση του Οµήρου. 
- Αναφέρει τον Ευστάθιο Θεσσαλονίκης (12ος αι.), σχολιαστή του  Οµήρου.  
- Σέβεται και θαυµάζει τον εκδότη του Οµήρου. 
- Η συµπεριφορά του Παπατρέχα παραβάλλεται από τον αφηγητή προς τη 
στάση του Σωκράτη. 

- Ο ιδιαίτερος ρόλος της γλώσσας 
- Βασική προϋπόθεση παιδείας η γνώση της Ελληνικής (ο ίδιος καυχάται για 
την ταχύτητα µε την οποία διαβάζει το ψαλτήρι!) 

- Έστειλε το γιο του να µάθει σωστά Ελληνικά. 
- Ο νέος ιερέας ήταν «ειδήµων της Ελληνικής γλώσσης». 

- Η αµφισβήτηση παραδοσιακών θεσµών / η κριτική θεώρηση των πραγµάτων 
  / ο εξορθολογισµός 7 

- Ασκεί αµιδρώς κριτική στον ανώτερο κλήρο. 
- Κατακρίνει την «ψωµοζητίαν» που χαρακτηρίζει τους κατοίκους της 
Βολισσού και βρίσκει λύση για την εξάλειψή της.  

- Προτιµά την ανάπτυξη του πνεύµατος των συχωριανών του και όχι τη 
διαπλάτυνση της εκκλησίας: «ο θεός κατοικεί µέσα µας».  

- Έχει την ικανότητα της αυτοαξιολόγησης. Τελικά αµφισβητεί τον εαυτό του 
και την αποτελεσµατικότητά του ως κληρικού ικανού να καθοδηγήσει και 
να πλάσει ψυχές. 

- Η αισιοδοξία / η αγωνιστικότητα / η αγάπη για τη ζωή  
- Η διάθεση επικοινωνίας µε τους άλλους / το ενδιαφέρον για τις ασχολίες 
τους (…) 

- Η εξεύρεση λύσεων σε θέµατα πρακτικά (…) 
- Ο αγώνας για καλύτερες συνθήκες διαβίωσης σε υλικό και σε πνευµατικό 
επίπεδο (…) 
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- Το χιούµορ. «Το τερπνόν µετά του ωφελίµου», χαρακτηριστικό που απαντά 
σε πολλά κείµενα του Νεοελληνικού ∆ιαφωτισµού (Μαλαφάντης, 1998· 
Μ.Ι.Ε.Τ., 1988, xviii). 

Αναπτύσσουµε περαιτέρω τους δύο θεµελιώδεις άξονες του έργου του Κοραή: α) την 
παιδεία και β) τη  γλώσσα. 
 
α) Η παιδεία: Στον «Παπατρέχα» προβάλλεται η αξία της γνώσης8. Ο Πλούταρχος στο 
Περί παίδων αγωγής (2α-ε) αναφέρει: Όλα τα αγαθά είναι για τον άνθρωπο αβέβαια 
και ευµετάβλητα. Μονάχα η παιδεία αποτελεί ένα οριστικό απόκτηµα… Και ενώ για 
να µεταδοθούν τα άλλα αγαθά πρέπει αυτοί που τα κατέχουν να τα εγκαταλείψουν τη 
στιγµή ακριβώς που τα δίνουν, η παιδεία δεν εξαντλείται περνώντας από τον έναν 
στον άλλο. Είναι το µόνο πράγµα απ’ όλα τα ανθρώπινα που µπορεί κανείς να το 
αποκτήσει οριστικά και να το διατηρήσει (Vernant, σ. 178-180). Η παιδεία θα 
επιφέρει, κατά τον Κοραή, την κοινωνική και ηθική ωριµότητα, που θα οδηγήσει και 
στην πολιτική αλλαγή (Κιτροµηλίδης, σ. 394 κ.ε.). Άλλωστε το βάρος που έδινε ο 
Κοραής στη «µεταµορφωτική» δύναµη της παιδείας επιβεβαιώνεται και από το 
γεγονός ότι υπήρξε Ιδεολόγος9. Ο Κοραής στον «Παπατρέχα», που γράφτηκε κατά την 
περίοδο της προετοιµασίας της επανάστασης, ακολουθώντας και πάλι τη µέση οδό10, 
προβάλλει την ανάγκη για µόρφωση του κλήρου, ο οποίος θα συµβάλει στην παιδεία 
του έθνους και τελικά στην ελευθερία του.  
 
β) H γλώσσα: Το ζήτηµα της γραπτής µορφής της γλώσσας είναι φλέγον για τον 
ελληνισµό εκείνης της περιόδου. Ο Κ. Θ. ∆ηµαράς αναφέρει σχετικά µε την ανάπτυξη 
της ανάγνωσης ως νεοεµφανιζόµενης «ασχολίας» της εποχής: «Τώρα ο άνθρωπος 
θέλει να διαβάζει γιατί νιώθει πως ανήκει σε έναν κόσµο µεγάλο, και ότι µόνο µε το 
διάβασµα θα µπορέσει να επικοινωνήσει µαζί του, ενώ από την άλλη µεριά έχει 
ανακαλύψει τη χαρά της άσκοπης ενέργειας, από την οποία το γένος ήταν αιώνες 
στερηµένο» (∆ηµαράς (2), σ. 14, 15). Οι λόγιοι της εποχής είχαν αντιληφθεί τη 
σπουδαιότητα της γλώσσας, αφού η γλώσσα θα οδηγούσε το λαό στην παιδεία και η 
παιδεία στην ελευθερία. Όµως ποια από τις δύο µορφές γλώσσας θα πρέπει να 
προτιµήσει το έθνος: την ελληνική/παλαιά γλώσσα ή την κοινή ηµών γλώσσαν/ 
διάλεκτον/τη νέα γλώσσα/τη σηµερινή των Γραικών γλώσσα; Το γλωσσικό πρόβληµα 
γίνεται πλέον εµφανές (Μπαµπινιώτης, 1979, σ. 15-39· Browning, 1991, σ. 119-156· 
Κοπιδάκης, 1999, σ. 224-233). Ο Κοραής, αντίθετα µε τους αρχαϊστές (Νεόφ. ∆ούκα, 
Αθ. Σταγειρίτη), τους υποστηρικτές της παράδοσης (Π. Κοδρικά) και τους 
«αριστερούς» (Αθ. Ψαλίδα) της εποχής του, υποστηρίζει τη «µέση οδό», δηλαδή τη 
βελτίωση της κοινής γλώσσας µε καθαρµό και διόρθωση (αντικατάσταση ξένων 
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λέξεων µε ελληνικές και ενεργοποίηση ελληνικών, διαλεκτικών ή και αρχαίων 
λέξεων) (Μπαµπινιώτης, σ. 46).  
      Ακολουθεί συνοπτική παρουσίαση των θέσεων του Κοραή όπως διατυπώνονται 
στην Επιστολή προς Αλέξανδρον Βασιλείου (βλ. Παράρτηµα) όσον αφορά:  

i. την Ελληνική (=αρχαία γλώσσα): η είδησις (=γνώση) της Ελληνικής είναι 
απαραίτητη για την αναγέννηση του ελληνικού γένους… ωστόσο θα πρέπει να τη 
χρησιµοποιούµε µόνο εάν «καµµία ειδική περίστασις ήθελε µας αναγκάσει να 
γράψωµεν Ελληνιστί» ή όταν θέλουµε να αποδώσουµε ξένους «ιδιωτισµούς». 

ii. την κοινή/νέα γλώσσα: σήµερον παρά ποτέ είναι χρεία να µελετάµε την κοινήν 
γλώσσαν / να καλλύνωµεν και να διορθώνωµεν την γλώσσα που εθηλάσαµεν / µόνην 
(αυτήν)  είναι δυνατόν να φέρωµεν εις τελειότητα… , διότι (τα επιχειρήµατα):  
− είναι η µητρική γλώσσα µας (αυτή εθηλάσαµε µε το µητρικό γάλα), 
− υπάρχει φυσική συνέχεια µεταξύ αρχαίας και νέας γλώσσας (σώζει πολλάς λέξεις 

ελληνικάς (=αρχαίες ελληνικές),  
− υπάρχει άρρηκτη σχέση µεταξύ (µητρικής) γλώσσας και νόησης (έχοµεν χρεία να 

γράφωµεν εις την γλώσσαν εις την οποίαν και νοούµεν… / η γλώσσα  είναι το 
εργαλείο µε το οποίο η ψυχή πλάττει πρώτο ενδιαθέτως, έπειτα προφέρει τους 
λογισµούς της. Όταν το εργαλείον είναι ακατανόητον, ιωµένον ή κακά 
κατασκευασµένον, ατελές εξ ανάγκης µένει και το έργο του τεχνίτου…), 

− Οι χώρες της Ευρώπης «πρόκοψαν», όταν άρχισαν να καλλιεργούν τις εθνικές 
γλώσσες τους11 (τότε µόνο ονοµάζονται τα έθνη φωτισµένα, όταν φέρωσι την 
γλώσσαν αυτών εις τελειότητα),  

− Η επιβολή µιας γλώσσας µε τη βία είναι αδύνατη. Η γλώσσα έχει τη δική της 
δυναµική· εξελίσσεται µόνη της (...κανείς µήτε έχει µήτε δύναται πόθεν να λάβη το 
δικαίωµα να λέγη προς το έθνος «ούτω θέλω λαλής, ούτω θέλω γράφης» / Μόνον 
ο καιρός έχει την εξουσίαν να µεταβάλλη των εθνών τας διαλέκτους, καθώς 
µεταβάλλη και τα έθνη). 

iii. την αξία της γλώσσας γενικά:  
− Η γλώσσα χαρακτηρίζει το έθνος (η γλώσσα είναι εν από τα πλέον 

αναπαλλοτρίωτα του έθνους κτήµατα).  
− Η γλώσσα είναι το πιο «δηµοκρατικό» αγαθό (από το κτήµα τούτο µετέχουν όλα τα 

µέλη του έθνους µε δηµοκρατική ισότητα).  

iv. το  ρόλο των λογίων: 
− λαός µιµείται (το Γραικών το γένος αγαπά και τιµά τους οµογενείς λογίους. Ότινά 

τις αγαπά και τιµά φυσικά και µιµείται).  
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− Οι λόγιοι είναι υπεύθυνοι για τη διαµόρφωση της γλώσσας (Οι λόγιοι άνδρες του 
έθνους είναι οι νοµοθέται της γλώσσης την οποία λαλεί το έθνος / Γράφε µετά 
προσοχής και µελέτης, εκρίζωσον από την γλώσσαν τα ζιζάνια…). 

  
5. Είναι ο Παπατρέχας άνθρωπος του ∆ιαφωτισµού;  
 
Μόνο ο Κοραής θα µπορούσε να συλλάβει έναν παπά-εκπρόσωπο του κλήρου που 
έτρεχε µπροστά από την εποχή του, έχοντας ως στόχο την κοινή ωφέλεια και 
αγωνιζόµενος µε επιµονή και ενεργητικότητα όπως ο εµπνευστής του. Καταρχήν η 
επιλογή του ίδιου του ονόµατος µάς δίνει το δικαίωµα να προχωρήσουµε σε µια λίγο 
αυθαίρετη ερµηνεία: ο Παπατρέχας είναι ο παπάς που προπορεύεται των συντοπιτών 
και της εποχής του, ο λαϊκός και  προοδευτικός εκπρόσωπος του κλήρου. Είναι αυτός 
που δε νοιάζεται για το γράµµα, τον τύπο, γι’ αυτό και χωρίς ενοχές προσπερνά τα 
καθίσµατα της εκκλησιαστικής ακολουθίας. Είναι ευρηµατικός: προσπαθεί να 
εφαρµόσει τις θρησκευτικές γνώσεις του στην καθηµερινότητά του και να επιλύσει 
πρακτικά θέµατα. Φιλοµαθής (εκδηλώνει το ενδιαφέρον του για την έκδοση της 
Οδύσσειας) και µε πνευµατικές ανησυχίες (θα ήθελε να ήξερε σε ποια κατάσταση 
βρίσκεται ο Όµηρος), αµφισβητεί παραδεδοµένες αξίες· φτάνει στο τέλος να 
αµφισβητήσει τον ίδιο του τον εαυτό. Ασκεί κριτική στους ενορίτες. Αντιλαµβάνεται 
τις ανάγκες που επιβάλλει η εποχή του. Καλοπροαίρετος (είναι βέβαιος ότι οι 
ανώτεροι κληρικοί έχουν κάθε διάθεση να βοηθήσουν ηθικά και υλικά την 
προσπάθεια του εκδότη της Οδύσσειας) και κοινωνικά ώριµος εργάζεται για το κοινό 
καλό: απόδειξη η απόφασή του να παραχωρήσει τη θέση του στο µορφωµένο ιερέα. 
Όπως ο Σωκράτης έκανε πράξη τα πιστεύω του, δε δίσταζε να απευθύνεται στους 
ειδικούς για να ανακαλύψει την αλήθεια των πραγµάτων. Ζει τη δική του αντίφαση: 
µέσα του συγκρούεται το νέο µε το παλιό, µε τρόπο όµως δηµιουργικό. Είναι έτοιµος 
να αλλάξει: θαυµάζει, απορεί, εκστασιάζεται µε το καινούριο στοιχείο, δεν είναι 
επιφυλακτικός, είναι ανοικτός στο νέο: Ο Παπατρέχας είναι άνθρωπος της εποχής του. 
Πετυχαίνει να «µεταµορφώσει» τον εαυτό του, αλλά και την κοινότητα µέσα στην οποία 
ζει. Αναγκαίες προϋποθέσεις για αυτή τη µεταµόρφωση:  

− η θετική στάση απέναντι στο νέο (εδώ έχουµε προσφορά έως και αυτοθυσία),    
− η προσαρµογή στις νέες συνθήκες, 
− η κριτική στάση σε ό,τι επιβάλλεται ή θεωρείται δεδοµένο / αντίσταση στην 

παράδοση,  
− ο παραµερισµός του ατόµου χάριν του συνόλου, µια νέα κοινωνική ηθική12, 
− αγάπη για τον άνθρωπο και το ενδιαφέρον για τις δραστηριότητές του, 

συµµετοχή στα δρώµενα της κοινότητας. 
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Ο ήρωας Παπατρέχας αν και εκπρόσωπος µιας αµετακίνητης και από αιώνες 
κυρίαρχης τάξης πραγµάτων και θεσµών, της εκκλησίας, κάνοντας την προσωπική 
του διαδροµή προς την αυτογνωσία και επαναπροσδιορίζοντας το ρόλο του 
λειτουργήµατός του, θα πρωταγωνιστήσει τελικά στο κίνηµα του φωτισµού στο 
µικρό χώρο της πνευµατικής του εξουσίας (Μ.Ι.Ε.Τ.,1988, xvii). Οι άνθρωποι του 
«διαφωτισµού» -µε την ευρεία έννοια- σε κάθε εποχή οραµατίζονται, αντιστέκονται, 
αγωνίζονται, δραστηριοποιούνται, δε µιµούνται, αλλά δηµιουργούν, βιώνοντας 
συνειδητά την εποχή τους.  
 
6. Προεκτάσεις 
 
Επειδή ο ρόλος της διδασκαλίας του λογοτεχνικού κειµένου είναι να ανοίξει ο δρόµος 
ανάµεσα σε αυτό και στην κοινωνία µέσα στην οποία ζούµε, επιβάλλεται η αναφορά 
στο «σήµερα», στην καθηµερινή πραγµατικότητα των µαθητών. Στο πλαίσιο αυτής 
της προσέγγισης προτείνονται τα ακόλουθα θέµατα προς συζήτηση: 

− Ο Καντ το 1784 συνόψισε µε δύο λέξεις δανεισµένες από τον Οράτιο το 
περιεχόµενο του ∆ιαφωτισµού: ‘sapere aude’. Θυµίζει το «Τόλµησον φρονείν» του 
Αισχύλου, όπως παρατηρεί ο Κ. Θ. ∆ηµαράς, καθώς και το «δράξασθαι παιδείας» 
του Πλουτάρχου. Πιστεύετε ότι οι παραπάνω «προτροπές» των διαφωτιστών 
εφαρµόζονται από το σηµερινό άνθρωπο; 

− Να µεταγράψετε µία παράγραφο του κειµένου στη σηµερινή γλώσσα.  
− ∆ιαπιστώνετε ότι η γλώσσα των κειµένων του Κοραή διαφέρει από τη σηµερινή 

µορφή της Ελληνικής. Στην πορεία του χρόνου σηµειώθηκαν µεταβολές σε όλα 
τα γλωσσικά επίπεδα: στο φωνολογικό/µορφολογικό: π.χ. εξεύρεις, ήκουες, στο 
συντακτικό: π.χ. ταύτα λέγων, άνδρα όστις, στο σηµασιολογικό: π.χ. είδησις (τότε 
σήµαινε γνώση ενώ σήµερα οτιδήποτε πληροφορείται κάποιος), διάλεκτος (τότε 
σήµαινε τη γλώσσα, την κοινή υπό του λαού οµιλουµένη γλώσσα, τη γλώσσα 
κάποιου έθνους, ενώ σήµερα τη γλωσσική ποικιλία που διαφοροποιείται από την 
επίσηµη µορφή γλώσσας).  

− Να βρείτε τέτοιες περιπτώσεις µεταβολών στο κείµενο του «Παπατρέχα» και  στο 
κείµενο της «Επιστολής προς Αλέξανδρον Βασιλείου».  

− Nα γίνει αναφορά στον αρχαίο ελληνικό διαφωτισµό, τους σοφιστές. Να 
σχολιαστούν τα θέµατα µε τα οποία ασχολήθηκαν οι µεγαλύτεροι εκπρόσωποι του 
αρχαίου ελληνικού διαφωτισµού -γνώση/αλήθεια, νόµος/φύση, θρησκεία/πολιτισµός, 
ηθική- για να µπορέσουν οι µαθητές να αντιληφθούν τα κοινά ίσως πεδία των δύο 
εποχών.  
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− Η σηµερινή µορφή της Ελληνικής περιλαµβάνει πλήθος ξένων λέξεων. Αφού 
συγκεντρώσετε αρκετές τέτοιες λέξεις, συζητήστε ποια άποψη, κατά τη γνώµη 
σας,  θα εξέφραζε για τη γλώσσα µας ο Κοραής, αν ζούσε σήµερα. 

− Την εποχή της παγκοσµιοποίησης, κατά την οποία η εξάπλωση της γνώσης και 
της πληροφόρησης, των φώτων δηλαδή, επιτυγχάνεται µε ρυθµούς ιλιγγιώδεις, 
διαβάζουµε σε τίτλους εφηµερίδων13 ότι «οι νέοι της Αµερικής αποµακρύνονται 
από το σκοτάδι» και απορούµε πώς είναι δυνατόν στην κατεξοχήν ήπειρο της 
πρωτοπορίας οι άνθρωποι να βρίσκονται ακόµα µακριά από τα φώτα της γνώσης, 
κάτι που ίσως θα ήταν περισσότερο αναµενόµενο για κατοίκους άλλων, λιγότερο 
ανεπτυγµένων χωρών. Πώς ερµηνεύετε την παραπάνω αντίφαση;  

− Ποια προβλήµατα αντιµετωπίζoυµε σήµερα όσον αφορά τη διατήρηση της 
εθνικής γλώσσας µας; (γλώσσες ισχυρές - γλώσσες ασθενείς - γλωσσικός 
ηγεµονισµός - γλωσσική «οικολογία») 

− ∆ιανύουµε µια εποχή κατά την οποία κυριαρχεί η υπερπληροφόρηση (τύπος, 
βιβλία, φιλµ, ντοκιµαντέρ, κόµικς, συνεντεύξεις, εκδηλώσεις κ.τ.λ.) και η διάχυση 
της γνώσης µέσω των νέων τεχνολογιών. Σε µια τέτοια εποχή πώς µπορεί να 
ερµηνευτεί το φαινόµενο του αναλφαβητισµού;   

 

7.  Προτεινόµενες ασκήσεις - δραστηριότητες 
 
α.  Να γράψετε το κείµενο του «Παπατρέχα» αφαιρώντας τα διαλογικά µέρη και την 

αφήγηση. Κρατήστε µόνο τα σχόλια του αφηγητή. Από τα σχόλια του αφηγητή-
συντάκτη της επιστολής να χαρακτηρίσετε τον πρωταγωνιστή της αφήγησης, τον 
Παπατρέχα. (Η άσκηση µπορεί να εφαρµοστεί σε συγκεκριµένες ενότητες του 
κειµένου). 

β.  Να αποδώσετε το περιστατικό που συνέβη µέσα στην εκκλησία (1η παράγραφος) 
από την οπτική γωνία του ίδιου του Παπατρέχα ή κάποιου χωρικού που 
βρισκόταν στο εκκλησίασµα την ώρα εκείνη. 

γ.  Αποδείξτε ότι ο «Παπατρέχας» αποτελεί κείµενο του Νεοελληνικού 
∆ιαφωτισµού.  

δ.  Πώς ερµηνεύετε το ενδιαφέρον του Παπατρέχα για την έκδοση της Ιλιάδας;   
ε.  Ποια είναι η θέση του Κοραή όσον αφορά τη µελέτη της «Ελληνικής»; Σε τι 

ωφελεί η «γυµνασία» της;  
στ. ∆έχεται η  γλώσσα  «κανονισµούς» και «ρυθµίσεις»; Ποια είναι η άποψη του 

Κοραή;  
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Παράρτηµα 
 

Ακολουθούν αποσπάσµατα από τα «Προλεγόµενα» του Αδαµάντιου Κοραή στην 
έκδοση των Αιθιοπικών του Ηλιοδώρου (1804)14.  

ΕΠΙΣΤΟΛΗ 
ΠΡΟΣ ΑΛΕΞΑΝ∆ΡΟΝ ΒΑΣΙΛΕΙΟΥ,  

περί της νέας του Ηλιοδώρου15 εκδόσεως, περί αυτού του Ηλιοδώρου και των προ αυτού και 
µετ’ αυτόν Μυθιστοριογράφων· και, κατά παρέκβασιν, περί της κατά µικρόν βαρβαρωθείσης 

Ελληνικής16 και της εξ αυτής γεννηθείσης των Γραικών γλώσσης.  
 

«…Αλέξανδρε φίλε, ….εξεύρεις, καθώς εγώ, πόσον είναι αναγκαία  εις το να 
επιταχύνη την αρχοµένην του Ελληνικού γένους αναγέννησιν, η είδησις (=γνώσις) της 
Ελληνικής γλώσσης... Εν από τα µέσα του να ευκολύνη τις την µάθησιν αυτής είναι και το να 
την παραβάλλη, όταν την παραδίδη, µε την κοινήν ταύτην γλώσσαν, την οποίαν εθηλάσαµεν 
µε το µητρικόν γάλα. Όσον και αν εβαρβαρώθη, αυτή σώζει πολλάς λέξεις ελληνικάς, και 
πολλάς σηµασίας λέξεων, τας οποίας µαταίως ήθελε τις ζητήσει εις τα Λεξικά… Σήµερον 
µάλιστα παρά ποτέ είναι χρεία να µελετάτε ταύτην την γλώσσαν, σήµερον οπόταν, 
αναγκαζόµενοι να µεταγλωττίζετε των Ευρωπαίων τα σοφά συγγράµµατα, κινδυνεύετε να 
γεµίζετε την κοινήν ηµών διάλεκτον από ιδιωτισµούς άλλων εθνών, να της αφαιρέσετε, εξ 
αγνοίας, όσα καλά έµφυτα έχει και όσα δύναται να προσλάβη χωρίς βίαν από την µητέρα της 
την Ελληνικήν…  
Ηύξησε την άγνοιαν ταύτην και της παλαιάς και της νέας γλώσσης η επικρατήσασα έως τώρα 
κακή και διεστραµµένη συνήθεια να καταφρονώµεν την νέαν, την οποίαν µόνην είναι δυνατόν 
να φέρωµεν εις τελειότητα, γράφοντες εις την παλαιάν, την οποίαν, αν και µυριάκις 
περισσότερον εννοούµεν, δεν είναι τρόπος να γράψωµεν εντελώς, καθώς εγράφετο εις τους 
ευτυχείς αιώνας της Ελλάδος... ∆εν εννοώ µε τούτο ότι πρέπει να αµελήσωµεν παντάπασι το 
να γράφωµεν Ελληνιστί. Η γυµνασία της Ελληνικής γλώσσης είναι ωφέλιµος εις τους νέους, 
εν όσω σπουδάζουν εις τα φροντιστήρια... Αλλ’ αφού αφήσωµεν τα φροντιστήρια, ή και πριν 
έτι τ΄αφήσωµεν πρέπει να γυµναζώµεθα, εξαιρέτως εις το να καλλύνωµεν και να 
διορθώνωµεν όσον είναι δυνατόν την γλώσσαν, την οποίαν εθηλάσαµεν µε το γάλα και εις 
µόνην την οποίαν εσυνειθίσαµεν να εξηγώµεν ό,τι συλλογιζόµεθα· παρεκτός εάν καµµία 
ειδική περίστασις ήθελε µας αναγκάσει να γράψωµεν Ελληνιστί…  
Ηµείς έχοµεν χρείαν µεγάλην να γράφωµεν εις την γλώσσαν, εις την οποίαν και νοούµεν, εάν 
θέλωµεν και τα νοήµατα της ψυχής ηµών να κατανοήσωµεν, και την γλώσσαν ικανήν να τα 
εκφράζη να καταστήσωµεν. Αρκεί να παρατηρήση τις την πρόοδον του ανθρωπίνου 
πνεύµατος των άλλων εθνών, διά να καταλάβη ότι τότε µόνον ονοµάζονται τα έθνη 
φωτισµένα, όταν φέρωσι την γλώσσαν αυτών εις τελειότητα. Οι Ιταλοί, οι Γάλλοι, οι Άγγλοι, 
τότε  αληθώς άρχησαν να ελευθερούνται από την βαρβαρότητα, όταν οι κατ’ αρχάς ολίγοι 
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λόγιοι αυτών άνδρες κατεχέρησαν να γράφωσιν εις την κοινήν αυτών γλώσσαν. Η γλώσσα 
είναι το εργαλείον µε το οποίον η ψυχή πλάττει πρώτο ενδιαθέτως, έπειτα προφέρει τους 
λογισµούς της. Όταν το εργαλείον είναι ακατανόητον, ιωµένον ή κακά κατασκευασµένον, 
ατελές εξ ανάγκης µένει και το έργο του τεχνίτου… 
Η γλώσσα είναι εν από τα πλέον αναπαλλοτρίωτα του έθνους κτήµατα. Από το κτήµα τούτο 
µετέχουν όλα τα µέλη του έθνους, µε δηµοκρατικήν, να είπω ούτως, ισότητα, κανείς όσον 
ήθελε είσθαι σοφός, µήτ’ έχει, µήτε δύναται πόθεν να λάβη το δικαίωµα να λέγη προς το 
έθνος, “Ούτω θέλω να λαλής, ούτω θέλω να γράφης”… Μόνος ο καιρός έχει την εξουσίαν να 
µεταβάλλη των εθνών τας διαλέκτους, καθώς µεταβάλλει και τα έθνη... 
Ίσως ήθελέ τις νοµίσει ότι αντιφάσκω αυτός εις εαυτόν, επειδή προ ολίγου έλεγον ότι πρέπει 
να διορθώσωµεν και να καλλύνωµεν την κοινήν ηµών γλώσσα, τώρα δε φαίνοµαι τρόπον τινά 
ότι θέλω να την γράφωµεν, καθώς την λαλεί ο χυδαίος λαός … Μην αµφιβάλλωµεν ότι το 
Γραικών το γένος εξύπνησε την σήµερον από της αµαθείας τον ύπνον, βλέποντες ότι τιµά και 
αγαπά τους οµογενείς λογίους άνδρας. Ότινά τις αγαπά και τιµά φυσικά και τον µιµείται. 
Γράφε µετά προσοχής και µελέτης, εκρίζωσον από την γλώσσαν τα ζιζάνια της χυδαιότητος, 
όχι όµως πάραυτα µε την δικέλλαν, αλλά µε την χείρα και κατά µικρόν εν οπίσω του άλλου· 
σπείρε εις αυτήν τα Ελληνικά σπέρµατα, αλλά και αυτά µε την χείρα και όχι µε τον σάκκον. 
Και θέλεις απορήσει πώς εις ολίγον καιρόν οι λέξεις και οι φράσεις σου επέρασαν από το 
βιβλίον εις του λαού τα στόµατα. Οι λόγιοι άνδρες του έθνους είναι οι νοµοθέται της 
γλώσσης, την οποία λαλεί το έθνος… 
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6. Χαρακτηριστικό δείγµα αποτελεί Ο ∆ιδάσκαλος Πέτρος ή ο πεπαιδευµένος του 
χωρίου, βιβλίο του όψιµου ∆ιαφωτισµού, το οποίο εκδόθηκε στη Γαλλία το 1831 
και µεταφράστηκε στην Ελλάδα είκοσι χρόνια αργότερα. Στο κείµενο ο 
«διδάσκαλος Πέτρος» διαλέγεται συνεχώς µε τους µαθητές του (Μαλαφάντης, 
1998).   

7. Ο ίδιος ο Κοραής ήρθε σε ρήξη µε την παράδοση. Κατηύθυνε τα όπλα της 
κριτικής ακόµα και κατά του σκοταδισµού  και της διαφθοράς µιας µερίδας του 
ανώτερου κλήρου και εκπροσώπων της παραδοσιακής παιδείας. Ανέτρεψε επίσης 
τις ψευδαισθήσεις περί ρωσικής βοήθειας στην ελληνική υπόθεση (Κιτροµηλίδης, 
2000, σ. 401, 402).  

8. Στα «Προλεγόµενα» των τεσσάρων πρώτων ραψωδιών της Ιλιάδας µπορεί κανείς 
να βρει πολλά σηµεία στα οποία γίνεται αναφορά στην αξία της γνώσης. Τέτοια 
αποσπάσµατα καλό θα ήταν να αξιοποιηθούν κατά τη διδασκαλία. Βλ. ενδεικτικά 
Αγγέλου, ό.π., σ. 64, 65, 147 κ.α.  

9. Ιδεολόγοι ονοµάστηκαν οι διανοούµενοι οι οποίοι, σταθερά προσηλωµένοι στις 
αρχές της ελευθερίας και της ισότητας, αποδοκίµαζαν τη βιαιότητα της 
εφαρµογής των αρχών αυτών και κρατήθηκαν µακριά από την πολιτική δράση 
στα χρόνια της Γαλλικής Επανάστασης και του Ναπολέοντα (∆ηµαράς, 2002, σ. 
11).  

10. Ο Κοραής έζησε στο Παρίσι τα γεγονότα της Γαλλικής Επανάστασης και 
επηρεάστηκε βαθιά από τη νέα κατάσταση πραγµάτων (βλ. Τι είναι η Βαστίλλη, 
Ιστορία Γ΄ Γυµνασίου, Ο.Ε.∆.Β., σ. 93). Ωστόσο, οι ακρότητες που είδε στη 
Γαλλική Επανάσταση τον απωθούσαν. Έγραφε «λατρεύω την ελευθερία, αλλά θα 
ήθελα να τη βλέπω θρονιασµένη ανάµεσα στην δικαιοσύνη και στον 
ανθρωπισµό» ή «είµαι ερωτοµανής της ελευθερίας, αλλά αγαπώ, φίλε µου, και τη 
δικαιοσύνη. Ελευθερία χωρίς δικαιοσύνη είναι καθαρά ληστεία» ή «δεν εσφάγη 
ποτέ τυραννία µε σφαγήν τυράννων» έγραφε, όταν δολοφονήθηκε ο 
Καποδίστριας.   

11. Σχετικά µε τη γλώσσα ως στοιχείο ταυτότητας του έθνους µπορεί να αξιοποιηθεί 
το κείµενο-απόσπασµα από τη Νεωτερική Γεωγραφία των Γρ.  Κωνσταντά και 
∆ανιήλ Φιλιππίδη, 1791, από το βιβλίο της Ιστορίας Γ΄ Γυµνασίου (2005). 
Αθήνα: Ο.Ε.∆.Β., σ. 80.   

12. Ο διδάσκων µπορεί να βρει αφορµή να αντιδιαστείλει το ορθολογικό πνεύµα του 
∆ιαφωτισµού µε το µελαγχολικό πνεύµα του ροµαντισµού, που ανθούσε τότε στην 
Ευρώπη. Στο ροµαντισµό ο ήρωας κλείνεται στον εαυτό του και παραιτείται από 
οποιαδήποτε µορφή αγωνιστικότητας. Ο ∆ιαφωτισµός όµως ως κίνηµα κοινωνικό 
και πνευµατικό δεν εξαίρει τον ατοµικισµό ως επιλογή ζωής. Ο Παπατρέχας κάθε 
άλλο παρά βυθισµένος στα προβλήµατά του προσπαθεί να παρέµβει θετικά, όσο 
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του επιτρέπουν τη δεδοµένη στιγµή οι δυνάµεις του, στη ζωή των άλλων και 
διαµορφώνει ένα θετικό κλίµα που διέπεται από αγωνιστικότητα και αισιοδοξία. 

13. Καθηµερινή, Κυριακή 12 Φεβρουαρίου 2006: «∆εν είµαστε τα µοναδικά θύµατα. 
Ο Αµερικανός ιστορικός Χάουαρντ Ζιν επιτίθεται στην πολιτική της χώρας του». 

14. ∆ηµαράς (2), σ. 100 κ.ε. Στη µεταγραφή του πρωτότυπου κειµένου ακολουθούµε 
το µονοτονικό σύστηµα, κρατάµε όµως την ορθογραφία του Κοραή.  

15. Έζησε γύρω στο τέλος του 4ου αι. µ.Χ. Σύµφωνα µε τον Κοραή, το έργο του 
Ηλιοδώρου Αιθιοπικά αποτελεί την τελειότερη από τις σωζόµενες ελληνικές 
µυθιστορίες. Αναφέρεται στην περιπετειώδη ιστορία δύο ερωτευµένων, του 
Θεαγένη και της Χαρίκλειας.  

16. Ελληνική: αναφέρεται στην Αρχαία Ελληνική, την οποία αντιδιαστέλλει προς την 
«κοινή», «καθωµιληµένη» κ.τ.λ. 
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Οι πολλαπλές µεταφράσεις στο Ανθολόγιο Αρχαϊκής  
Λυρικής Ποίησης Β΄ Ενιαίου Λυκείου: ∆ιδακτική πρόταση. 
Μίµνερµος απόσπ. υπ’ αριθ. 11 (D2, 2W)1 

 
Ελένη Γκαστή, Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων 

 
Περίληψη 
 
Αυτή η διδακτική δοκιµή αποσκοπεί να καλύψει ένα βασικό βιβλιογραφικό κενό 
σχετικά µε τον τρόπο που µπορούν να αξιοποιηθούν στη διδακτική πράξη οι 
προτεινόµενες πολλαπλές µεταφράσεις στο εγχειρίδιο της Αρχαϊκής Λυρικής Ποίησης µε 
συντάκτες τον Ι. Ν. Καζάζη και την Α. Καραµήτρου. Συγκεκριµένα εξετάζεται το 
απόσπασµα υπ’ αριθ. 11 (D2, 2W) του Μίµνερµου και υποδεικνύονται ενδεικτικοί 
τρόποι αξιοποίησης των δύο προτεινόµενων µεταφράσεων του Βουτιερίδη και του 
Σκαρτσή, αναδεικνύοντας τη σύνδεση µετάφρασης και ερµηνείας. 
 
Το εγχειρίδιο της Αρχαϊκής Λυρικής Ποίησης µε συντάκτες τον Ι. Ν. Καζάζη και την 
Αµαλία Καραµήτρου, που εισήχθη για πρώτη φορά το σχολικό έτος 2001-2002, στο 
πρόγραµµα του Ενιαίου Λυκείου, προτείνει δύο σηµαντικές διδακτικές καινοτοµίες: 
1)   τη   συγκριτική   προσέγγιση  παράλληλων   θεµατολογικά    αποσπασµάτων   από  
διαφορετικούς ποιητές, µε στόχο να επισηµανθούν και να σχολιασθούν από τους  
µαθητές τα διαφοροποιητικά στοιχεία παρά την κοινότητα των θεµάτων (διαθεµατική   
 
______________________________ 
 

Η κ. Ελένη Γκαστή είναι Επίκουρη Καθηγήτρια Αρχαίας Ελληνικής και Λατινικής Φιλολογίας του 
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων. 
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προσέγγιση) και 2) την παράθεση δύο ή τριών µεταφράσεων για κάθε λυρικό ποίηµα 
ή απόσπασµα, µε στόχο οι µαθητές να ασκηθούν σ’ ένα αυστηρό είδος φιλολογικής 
παρατήρησης και ανάγνωσης, συνειδητοποιώντας τη ρευστότητα των µεταφραστικών 
λύσεων. 
      Με την προκείµενη διδακτική πρόταση υποδεικνύεται το γενικότερο πλαίσιο 
µέσα στο οποίο, µε τη σύγκριση, το σχολιασµό και την αποτίµηση διαφορετικών 
µεταφραστικών εκδοχών του ίδιου κειµένου αναδεικνύεται η σύνδεση µετάφρασης 
και ερµηνείας2. 
      H ερώτηση 1 του σχολικού βιβλίου (σ. 68), που ζητάει να παρατηρήσουµε τη 
δοµή και να περιγράψουµε την αλληλουχία των εικόνων, µπορεί να αξιοποιηθεί ώστε 
να εντοπίσουν οι µαθητές τα κοµβικά σηµεία του κειµένου που πρέπει να 
αναπαραχθούν στη µετάφραση. Για παράδειγµα, η αναγωγή της εµπειρίας της νιότης 
και των γηρατειών στη φύση καθώς και η αντίθεση των δύο ηλικιακών φάσεων 
αναδεικνύεται µε σηµαίνουσες ανταποκρίσεις λέξεων και µε την τοποθέτηση µερικών 
απ’ αυτές σε εµφατικές θέσεις: 

- ὥρη / ἔαρος (1-2) - τέλος ... ὥρης (9) 
- η εικόνα του ήλιου χρησιµοποιείται για να περιγράψει και την περίοδο 

ακµής (2) αλλά και την περίοδο της παρακµής (8) 
- ἄνθεσιν ἥβης (3) - ἥβης / καρπός (7-8). 
Αυτή η αναγωγή της ανθρώπινης εµπειρίας στη φύση, που δηλώνεται εµφατικά 

στην αρχή του ποιήµατος (οἷά τε φύλλα - τοῖς ἴκελοι) αναπαράγεται µε επιτυχία και 
στα δύο µεταφραστικά δείγµατα. Ωστόσο, θα πρέπει κανείς να παρατηρήσει το 
µεγαλύτερο βαθµό προσκόλλησης της µετάφρασης του Σκαρτσή στην τυπολογία και 
το ρυθµό του πρωτοτύπου (µεταφραστική ισορροπία). [κι εµείς, όπως - ἡµεῖς δ’, οἷά 
τε, µ΄ αυτά όµοιοι – τοῖς ἴκελοι, ο πολύανθος καιρός / της άνοιξης (διατηρεί το 
διασκελισµό και την εµφατική θέση της λ. ἔαρος), χαιρόµαστε - τερπόµεθα, ούτε 
καλό - οὔτ' ἀγαθόν, η άλλη του θανάτου - ἡ δ' ἑτέρη θανάτοιο (τοποθέτηση στην 
αντίστοιχη εµφατική 1η θέση του στίχου), µαύρες – µέλαιναι, παρά η ζωή - ἢ βίοτος 
(τοποθέτηση αντίστοιχα στο τέλος του στίχου)]. 

Η τεχνική του Σκαρτσή δεν χαρακτηρίζεται µόνο από προσκόλληση στη δοµή 
του πρωτοτύπου, αλλά και στις λέξεις όπου η γλώσσα το «συγχωρεί» π.χ. πολύανθος 
καιρός (πολυάνθεµος ὥρη), έναν πήχη χρόνο (πήχυιον ἐπὶ χρόνον). 

Ιδιαίτερη ερµηνευτική διευκρίνιση απαιτούν οι στίχοι 4-5: πρὸς θεῶν εἰδότες 
οὔτε κακὸν / οὔτ' ἀγαθόν. Η µεταφραστική πρόταση που κατατίθεται στα δύο 
µεταφραστικά δείγµατα (Βουτιερίδης: «χωρίς να ξέρουµε απ’ τους θεούς καλό ή 
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κακό», Σκαρτσής: «απ’ τους θεούς µη ξέροντας ούτε κακό / ούτε καλό») αν και 
συνιστά κατά λέξη απόδοση των µεταφραστικών µονάδων του πρωτοτύπου δεν 
µεταφέρει µε ακρίβεια το νόηµά του. Βασικό κριτήριο πρέπει να είναι η πιστότητα 
στις ιδέες και όχι στις λέξεις και τελικό ζητούµενο η εκπλήρωση µιας αντίστοιχης 
επικοινωνιακής λειτουργίας (αν για τον αρχαίο ακροατή η φράση πρὸς θεῶν ... οὔτ' 
ἀγαθόν έχει ένα σαφές περιεχόµενο, για το νεοέλληνα αναγνώστη η κατά λέξη 
απόδοση είναι ασαφής και µάλλον σκοτεινή). 
      Συνεπώς, αν υιοθετήσουµε την ερµηνεία του Σκιαδά πως η νεότητα δεν δίνει 
σηµασία ούτε για το κακόν (γῆρας) ούτε για το ἀγαθόν (που είναι ο θάνατος σαν 
φθάσουν τα γηρατιά) θα πρέπει να αναζητήσουµε µε τους µαθητές µια µετάφραση 
που να ανταποκρίνεται σ’ αυτή την ερµηνευτική οπτική (π.χ. «γευόµενοι την 
ανεµελιά που χαρίζουν οι θεοί στη νιότη»)3. 
      Ιδιαίτερη παιδευτική αξία µπορεί να έχει και η µεταφραστική άσκηση στην 
απόδοση των φράσεων τέλος γήραος ἀργαλέου (6) - ἐπὴν ... τέλος παραµείψεται ὥρης 
(9). Συγκεκριµένα µε αφορµή την επανάληψη της λέξης τέλος ο διδάσκων µπορεί να 
θίξει τη λειτουργία της επανάληψης στην αρχαία ελληνική λογοτεχνία και τη στάση 
των µεταφραστών απέναντι στο φαινόµενο4. Η ενδεικνυόµενη αντιµετώπιση του 
προβλήµατος είναι η εξής: διερεύνηση του ακριβούς σηµασιολογικού περιεχοµένου 
της λέξης τέλος στις δύο περιπτώσεις (αν ταυτίζεται ή αν διαφοροποιείται) και 
επιλογή της απόδοσης εκείνης που αντιστοιχεί µε την ερµηνευτική γραµµή που 
υιοθετούµε. Η απόδοση του Βουτιερίδη «τα τέλη … των πικραµένων γηρατειών» / 
«το σύνορο της νιότης» αποδεικνύει τη µεταφραστική του αµηχανία, ειδικά στην 
απόδοση του στ. 6. Ο Σκαρτσής διατηρεί την επανάληψη, αλλά παρακάµπτει το όποιο 
ερµηνευτικό πρόβληµα µε τη χρήση του ίδιου µε το αρχαίο κείµενο µεταφραστικού 
όρου (τέλος). 
      Νοµίζω πως µε τις φράσεις τέλος γήραος – (τέλος) θανάτοιο – τέλος ὥρης 
επανέρχεται η εικόνα του χρόνου (πήχυιον ἐπὶ χρόνον - µίνυνθα ... ἥβης καρπός) 
καθώς η λέξη τέλος δηλώνει το τέρµα µιας ενέργειας, αλλά πάντα στο πλαίσιο του 
χρόνου. Ειδικότερα η έκφραση τέλος γήραος µεταφέρει την έννοια της ολοκλήρωσης 
της σύντοµης πορείας του ανθρώπου, που συµπληρώνεται από το τέλος θανάτοιο, 
δηλαδή πρόκειται για µια οργάνωση της ζωής του ανθρώπου µε αιτιακή σύνδεση των 
συστατικών στοιχείων της (το γήρας αναπόφευκτα θα φέρει το θάνατο, όπως 
αναπόφευκτα και αναπότρεπτα η νιότη θα περάσει παραµείψεται). Συνεπώς, ο 
ποιητής µε την επανάληψη της λέξης τέλος αναδεικνύει την αιτιακή σχέση των τριών 
φάσεων της ζωής του ανθρώπου (νεότης – γήρας – θάνατος) εξονοµάζοντας στον 
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κατακλείδιο στίχο το ∆ία ως έσχατη θεολογική αρχή και αιτία των παθών του 
ανθρώπου. 
      Προτεινόµενη απόδοση: «η µια κρατώντας το αναπόφευκτο τέλος των γηρατειών 
κι η άλλη του θανάτου … αλλά όταν αναπόφευκτα η νιότη περάσει έχοντας 
ολοκληρώσει τον προδιαγεγραµµένο κύκλο της». 
 
Σηµειώσεις 
 
1.  Το κείµενο που εξετάζεται εδώ περιλαµβάνεται στη διδακτέα ύλη και περιέχεται 

στο Ανθολόγιο Αρχαϊκής Λυρικής Ποίησης Β΄Ενιαίου Λυκείου, Ο.Ε.∆.Β. 2001, 
σσ. 61-62.  

2.  Στον ηλεκτρονικό κόµβο του Κ.Ε.Γ. κατατίθενται αρκετές διδακτικές προτάσεις / 
προσεγγίσεις ποιητικών ή πεζών κειµένων, όπου η εκµετάλλευση δόκιµων 
µεταφράσεων του ίδιου κειµένου (σύγκριση – κριτική) καθιστά ελκυστικότερη 
και πιο δηµιουργική τη µεταφραστική διαδικασία. Ενδεικτικά αναφέρω τις 
διδακτικές δοκιµές των:  

 B.  Φυντίκογλου: 
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/systimatiko/protaseis/protaseis/fyntik_Ksenof/1.

htm 
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/fyntik_metaf/2prot1.htm   
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/systimatiko/sxol_met/gramateia/keimena/1_plai

sio.htm.  
 του Λ. Πόλκα: 
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/systimatiko/sxol_met/deigmata/keimena/2dPOL

deigma2_  
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki//systimatiko/protaseis/protaseis/Polkas_ekset_ad

id/1.htm  
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki//systimatiko/protaseis/protaseis/Polkas_ekset_ad

id/2.htm 
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki//systimatiko/protaseis/protaseis/Polkas_ekset_ad

id/3.htm 
 του Β. Τσάφου:  
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/protaseis/protaseis/Tsafos_Antigoni/  
 http://www.komvos.edu.gr/endoglwssiki/protaseis/protaseis/odiseia/odiseia_head.htm 
 Oι προφανέστερες και ουσιαστικότερες οφειλές αυτής της µελέτης εντοπίζονται 

στις πολύπλευρες µελέτες του Μαρωνίτη για την ενδογλωσσική µετάφραση. 
3.  Βλ. Α. Σκιαδάς, Αρχαϊκός Λυρισµός, τόµος Α΄, Αθήνα 1979 σ. 138 ad 4/5: «το 

“κακόν” είναι το γήρας και το “καλόν” είναι –σαν φθάση το γήρας– ο θάνατος. 
Και τα δύο προέρχονται από τους θεούς. Και για τα δύο όµως δεν νοιάζεται η 
ανέµελη νεότητα». 
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4.  Συχνά οι µεταφραστές χαρακτηρίζονται από το ανακλαστικό του συνωνυµισµού 
(«προτίµηση της ποικιλίας εκεί που το πρωτότυπο επιµένει στην οµοιότητα»). Για 
το ανακλαστικό του συνωνυµισµού βλ. Μ. Κούντερα, Οι προδοµένες διαθήκες. 
∆οκίµιο, µτφ. Γ. Η. Χάρης. Αθήνα 1995, σ. 123-124˙ τη διατύπωση στα 
εισαγωγικά δανείζοµαι από τον Ξ. Α. Κοκόλη, Ο µεταφραστής Σεφέρης. Αρνητική 
Κριτική. Αθήνα 2001, σ. 140. Για τη σηµασία της επανάληψης στη διερεύνηση 
της συγγραφικής πρόθεσης βλ. Ε. Γκαστή, Η Λειτουργία της επανάληψης στην 
Ηλέκτρα του Σοφοκλή: Σχόλια στους στίχους 67/69, 375/379, 546/547, 903/906, 
Ελληνικά 54 (2004), σ. 27-29 (όπου παρατίθεται και η σχετική βιβλιογραφία). 
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Tο λεξιλόγιο στην κατάκτηση της ξένης γλώσσας: Από τη 
θεωρία στην πράξη 
  
Ευανθία Χειλάκου, 2ο Γυµνάσιο Κορωπίου 

 
Περίληψη 
 
Στην εισήγηση που ακολουθεί επιχειρείται να δοθεί το γενικό θεωρητικό πλαίσιο που 
πρέπει να έχει υπόψη του ο εκπαιδευτικός της ξένης γλώσσας για να αντεπεξέλθει στο 
έργο του. Παρουσιάζονται οι τρέχουσες θεωρίες για την κατάκτηση της ξένης γλώσσας, 
οι θεωρίες για την οργάνωση του λεξικού στην ξένη γλώσσα και οι παράγοντες που 
συντελούν στην µακρόχρονη αποθήκευση των λέξεων στη µνήµη.  
 
Θεωρίες κατάκτησης της ξένης γλώσσας 
 
∆ύο είναι οι κυρίαρχες θεωρίες για την κατάκτηση µιας ξένης γλώσσας: η υπόθεση 
της αντιπαραβολικής ανάλυσης (constructive analysis hypothesis) και η υπόθεση της 
δηµιουργικής κατασκευής (creative construction hypothesis). Σύµφωνα µε την πρώτη 
ο µαθητής µεταφέρει τη δοµή της µητρικής στην ξένη γλώσσα. Όταν οι δοµές των 
δύο γλωσσών διαφέρουν, η µεταφορά είναι αρνητική (negative transfer), όταν 
µοιάζουν, είναι θετική (positive transfer). Η αρνητική µεταφορά συνεπάγεται  
λανθασµένους ενώ η θετική ορθούς σχηµατισµούς (Krashen, 1982). Με βάση τη 
θεωρία της αντιπαραβολικής ανάλυσης είναι φανερό ότι η αξιοποίηση της µητρικής 
γλώσσας στη διδακτική πράξη µπορεί να αποβεί ιδιαίτερα χρήσιµη, αφού οι µαθητές 
βασίζονται σε αυτή για να προσεγγίσουν την ξένη γλώσσα. Καλό είναι λοιπόν ο 
εκπαιδευτικός να έχει υπόψη του τυχόν αντιπαραβολικές µελέτες µεταξύ της 
µητρικής και της ξένης γλώσσας ώστε να διευκολύνει τη διαδικασία µάθησης, 
                     
Η κ. Ευανθία Χειλάκου  είναι διδάκτωρ Γλωσσολογίας, κάτοχος Μ.∆.Ε. στη διδασκαλία της Ελληνικής ως 
ξένης γλώσσας (Πανεπιστήµιο Αθηνών) και στη Γλωσσική Τεχνολογία (Πανεπιστήµιο Αθηνών – Ε.Μ.Π.). 
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επισηµαίνοντας οµοιότητες και διαφορές µεταξύ της µητρικής και της γλώσσας-
στόχου.   
     Σύµφωνα µε τη δεύτερη θεωρία, αυτήν της δηµιουργικής κατασκευής,  ο µαθητής 
κατασκευάζει µια γραµµατική της γλώσσας-στόχου µε βάση τα γλωσσικά δεδοµένα 
της ξένης γλώσσας στα οποία εκτίθεται. Τα λάθη είναι αποτέλεσµα λανθασµένων 
υποθέσεων του µαθητή για τη γραµµατική της γλώσσας-στόχου και τόσο τα παιδιά 
που µαθαίνουν τη µητρική τους όσο και οι µαθητές µιας ξένης γλώσσας κάνουν 
παρόµοιες υποθέσεις και παρόµοια λάθη (Krashen, 1985 & 1994). Με βάση τη 
θεωρία της δηµιουργικής κατασκευής φαίνεται ότι στη διδακτική πράξη η 
αποποινικοποίηση του λάθους είναι απαραίτητη, αφού τα λάθη είναι αναπόσπαστο 
κοµµάτι της διαδικασίας µε την οποία κατακτούν οι µαθητές µια ξένη γλώσσα. Άρα η 
επισήµανση των λαθών στην τάξη, η ανάλυσή τους και γενικότερα η αξιοποίησή τους 
ως διδακτικών εργαλείων επιβάλλεται. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίζει ώστε η 
διόρθωση των λαθών να µην εκλαµβάνεται ως αποδοκιµασία ή αποτυχία από τους 
µαθητές. Αντίθετα µαθητές και εκπαιδευτικοί πρέπει να αντιµετωπίζουν αυτήν τη 
διαδικασία ως ένα µέσο για τη βελτίωσή τους και ένα αναπόφευκτο και απαραίτητο 
στάδιο της µαθησιακής προσπάθειας αφού τα λάθη, σύµφωνα µε αυτήν τη θεωρία, 
είναι εγγενή του τρόπου µε τoν οποίo η ξένη γλώσσα κατακτάται. (Ειδικότερα για το 
λάθος ως εργαλείο µάθησης και διδασκαλίας, βλ. Σφυρόερα, 2003). 
     Ο Ellis (1985) σε µια προσπάθειά του να συµφιλιώσει τις δύο απόψεις κάνει λόγο 
για µια γενική κοινή εξελικτική πορεία όλων των µαθητών προς την κατάκτηση της 
ξένης γλώσσας, η οποία απορρέει από τη διαδικασία της δηµιουργικής κατασκευής. 
Πρόκειται για καθολικά διαδοχικά στάδια εξέλιξης (universal sequence of 
development). Ωστόσο, οι µαθητές µπορεί να παρουσιάσουν ποικιλία στη σειρά 
εξέλιξης του κάθε σταδίου (order of development), δηλαδή στη σειρά µε την οποία τα 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά του σταδίου κατακτώνται, ανάλογα µε τις προσωπικές 
τους εµπειρίες και γνώσεις, τον διαφορετικό βαθµό έκθεσης του κάθε µαθητή στην 
ξένη γλώσσα και το διαφορετικό βαθµό ανάπτυξης των νοητικών δυνατοτήτων του 
κάθε µαθητή (Krakowian, 1988).     
     Αυτή η προσέγγιση τονίζει µιαν άλλη παράµετρο στην κατάκτηση της ξένης 
γλώσσας. ∆εν παραγνωρίζει το γεγονός ότι τόσο τα λάθη όσο και η αξιοποίηση από 
τους µαθητές της µητρικής γλώσσας εξαρτώνται από την επαφή τους µε την ξένη 
γλώσσα  -κυρίως µέσω της διδασκαλίας. Επιπλέον όµως, δίνει ιδιαίτερη έµφαση στο 
ρόλο που παίζει ο βαθµός προσωπικής ωρίµανσης του κάθε µαθητή και επισηµαίνει 
ότι, ενώ η σειρά των σταδίων από τα οποία περνάει η κατάκτηση της ξένης γλώσσας 
είναι προκαθορισµένη, η σειρά κατάκτησης των επιµέρους χαρακτηριστικών του 
κάθε σταδίου είναι ζήτηµα (διαφορετικού) χρόνου για τον κάθε µαθητή. Ένας 
µαθητής µπορεί να κατακτήσει µε διαφορετική σειρά και διαφορετική ταχύτητα απ’ 
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ό,τι ένας άλλος τα χαρακτηριστικά ενός σταδίου εξέλιξης, αλλά όλοι ακολουθούν την 
ίδια εξελικτική πορεία. Για παράδειγµα, δεν µπορεί  ο ξένος µαθητής της Ελληνικής 
να κατακτήσει τον τρόπο σχηµατισµού των µεταρρηµατικών παραγώγων, βλ. κίνηση 
< κινώ,  εάν πρώτα δεν έχει κατακτήσει το σχηµατισµό του αορίστου από το θέµα του 
οποίου σχηµατίζονται τα µεταρρηµατικά παράγωγα. Μπορεί όµως να ποικίλλει ο 
ρυθµός µε τον οποίο θα εµπεδώσει ότι τα παράγωγα, ανάλογα µε τον αόριστο των 
ρηµάτων από τα οποία προέρχονται, µπορούν να λήγουν σε –ση, –ψη και –ξη, βλ. 
κίνηση, χάραξη, χώνεψη.  
 

Οργάνωση του λεξικού στην ξένη γλώσσα 
 

Υπάρχουν αρκετές ενδείξεις (Channell, 1988) ότι το λεξιλόγιο της µητρικής και της 
ξένης γλώσσας δεν αποτελούν δύο ανεξάρτητες οντότητες στο µυαλό του µαθητή 
αλλά συνδέονται µεταξύ τους φωνολογικά, µορφολογικά, σηµασιολογικά και 
συνειρµικά. Οι οµιλητές είναι σε θέση να συνδέουν τα  στοιχεία του ενός λεξικού µε 
του άλλου βασιζόµενοι στις φωνολογικές, µορφολογικές, σηµασιολογικές,  
συντακτικές και άλλες οµοιότητες ή διαφορές των στοιχείων του κάθε λεξικού και 
επιπλέον επιδιώκουν συνειδητά τέτοιου είδους συνδέσεις. Φαίνεται δηλαδή ότι η 
γνώση της µητρικής επηρεάζει ουσιαστικά την κατάκτηση της ξένης γλώσσας. 
Τέτοιου είδους ενδείξεις συνηγορούν υπέρ της αντιπαραβολικής ανάλυσης για την 
κατάκτηση της ξένης γλώσσας. 
     ∆ύο είναι οι βασικές υποθέσεις που αφορούν στην οργάνωση του λεξικού κατά 
την εκµάθηση µιας ξένης γλώσσας: η υπόθεση της αλληλεξάρτησης (interdependency 
hypothesis) και η υπόθεση της ανεξαρτησίας των λεξικών (independence hypothesis). 
Σύµφωνα µε την πρώτη, το λεξικό είναι κοινό για όλες τις γλώσσες και οι λέξεις 
φέρουν ένδειξη που δηλώνει σε ποια γλώσσα ανήκουν. Σύµφωνα µε τη δεύτερη, οι 
λέξεις των δύο γλωσσών αποθηκεύονται σε ανεξάρτητα λεξικά (Schreuder & 
Weltens, 1993).  
     Ενδεικτικά για την οργάνωση των λεξικών της µητρικής και της ξένης γλώσσας 
είναι τα πειράµατα που έχουν γίνει µε την τεχνική της λεξικής απόφασης και την 
παρεµβολή λέξεων.  Στα πειράµατα λεξικής απόφασης τα υποκείµενα καλούνται να 
αποφασίσουν ποιές από τις λέξεις που τους δίνονται πληρούν ορισµένα 
χαρακτηριστικά, λ.χ. ποιες λέξεις συντάσσονται µε γενική ή έχουν ανώµαλο 
πληθυντικό. Μέσω υπολογιστή καταγράφονται και συσχετίζονται ο χρόνος που 
χρειάζονται τα υποκείµενα για να απαντήσουν και η ακρίβεια/ορθότητα της 
απάντησής τους. Σε αυτά τα πειράµατα είναι δυνατόν να παρεµβάλλονται κάποιες 
κατάλληλα επιλεγµένες λέξεις (primes), πριν από την έναρξη των πειραµάτων ή και 
κατά τη διάρκειά τους, ώστε να υπολογίζεται η επίδρασή τους στις απαντήσεις των 
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υποκειµένων (στην ιστοσελίδα του τοµέα ψυχολογίας του πανεπιστηµίου του Essex, 
www.essex.ac.uk/psychology/experiments/lexical, µπορείτε να συµµετάσχετε και 
εσείς σε ένα τέτοιο πείραµα).   
     Τέτοιου είδους πειράµατα που έχουν γίνει µε την τεχνική της λεξικής απόφασης 
και την παρεµβολή σηµασιολογικά και µορφολογικά οµοίων λέξεων  (Κees de Bot et 
al., 1995) δείχνουν πως οι µαθητές µε µέση επίδοση σε µια ξένη γλώσσα 
διευκολύνονται στην απόφασή τους, όταν παρεµβάλλονται  συγγενείς  λέξεις 
(οµόρριζες, cognates) των δύο γλωσσών. Όµως δεν διευκολύνονται µε την 
παρεµβολή σηµασιολογικά ισοδύναµων λέξεων των δύο γλωσσών (translation 
equivalents). ∆ηλαδή αυτοί οι µαθητές θα συσχετίσουν ευκολότερα/ταχύτερα τις 
λέξεις «ιστορία» και ‘story’ µεταξύ τους, αν παρεµβληθεί στο πείραµα η λέξη 
‘history’, η οποία αποτελεί συγγενή λέξη των δύο γλωσσών, παρά εάν δεν 
παρεµβληθεί. ∆εν θα παίξει όµως κανένα ρόλο στο συσχετισµό των δύο αυτών 
λέξεων η παρεµβολή παρεµφερούς σηµασίας λέξεων όπως η λέξη ‘tale’ («διήγηση»), 
η οποία σε ορισµένα περιβάλλοντα είναι σηµασιολογικά ισοδύναµη της λέξης 
«ιστορία» και µπορεί να αποτελεί τη µετάφρασή της γι’ αυτά.  
     Κάτι τέτοιο δεικνύει πως το λεξικό στο µέσο όρο των µαθητών έχει την ακόλουθη 
µορφή, όπου ο όρος λήµµα αναφέρεται στο σηµασιολογικό και µόνο περιεχόµενο της 
λέξης,  ο όρος λέξηµα περιλαµβάνει εκτός από το σηµασιολογικό και το µορφολογικό 
φορτίο της λέξης, ενώ ο όρος έννοια αναφέρεται στο κοινό εννοιολογικό υπόβαθρο 
των δύο γλωσσών και είναι γενικότερος του λήµµατος, της σαφώς δηλαδή 
προσδιορισµένης λεξικής σηµασίας:   
 

 

Γ1 Γ2 

Έννοια

?

Γ1 Γ2

 λήµµατα 

λεξήµατα 

Επίπεδο 
εννοιών 

 
Οι µαύρες γραµµές δηλώνουν την µεταξύ των στοιχείων ενεργοποίηση. Υπάρχει 
δηλαδή συσχετισµός των λέξεων των δύο γλωσσών ως προς τη µορφή τους (επίπεδο 
λεξηµάτων), όχι όµως και ως προς τη σηµασία τους (επίπεδο ληµµάτων), έστω και αν 
εκφράζουν την ίδια έννοια (επίπεδο εννοιών).   
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Αντίθετα, στους πολύ προχωρηµένους µαθητές η εικόνα του λεξικού αλλάζει και 
φαίνεται να ισχύει η υπόθεση της ανεξαρτησίας των δύο λεξικών, αφού η απουσία ή 
η παρουσία παρεµβαλλόµενων λέξεων δεν φαίνεται να ασκεί καµιά επίδραση στο 
χρόνο και την ακρίβεια των απαντήσεων, είτε πρόκειται για συγγενείς µορφολογικά  
είτε για σηµασιολογικά ισοδύναµες λέξεις.  Στους προχωρηµένους µαθητές το λεξικό  
φαίνεται να έχει  την ακόλουθη µορφή, όπου κάθε λέξη αποτελεί οντότητα µε ευδιάκριτα, 
καλά αποκρυσταλλωµένα µορφολογικά και σηµασιολογικά χαρακτηριστικά, ώστε η 
επίδραση των παρεµβαλλόµενων λέξεων να είναι µηδενική.   
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Παράγοντες διατήρησης του λεξιλογίου στη µνήµη 
 

Οι έρευνες δείχνουν ότι το πόσο καλά θυµόµαστε µια λέξη εξαρτάται από τέσσερις   
παράγοντες: α) πόσο βαθιά επεξεργαζόµαστε τη λέξη (Craik & Lockhart, 1972), β) 
πόσο αξιοµνηµόνευτη ήταν για µας η πρώτη της εµφάνιση (Bahrick, 1984), γ) πόσο 
συχνά τη συναντούµε και τη µελετούµε (Bahrick & Phelps, 1987) και δ) από τους 
συσχετισµούς-συνειρµούς που δηµιουργούνται γι’ αυτή µέσα µας (Stevick, 1976). 
     Ο πρώτος παράγοντας σηµαίνει πως όσο περισσότερο ενεργοποιούµαστε 
διανοητικά για  να καταλάβουµε τη σηµασία µιας λέξης τόσο πιο πολύ εντυπώνεται 
αυτή στη µνήµη µας. Συνεπώς η επανάληψη λέξεων ως σειρές ήχων συνιστά 
επεξεργασία χαµηλού επιπέδου, η κατανόηση του πώς εντάσσονται οι λέξεις στη 
γραµµατική δοµή της πρότασης συνιστά βαθύτερη επεξεργασία και οδηγεί σε 
καλύτερη µνήµη, ενώ η κατανόηση της έννοιας της λέξης σε σχέση µε το συνολικό 
νόηµα της πρότασης αποτελεί βαθύτερο επίπεδο επεξεργασίας και έχει καλύτερα 
µνηµονικά αποτελέσµατα. Από αυτήν την πρώτη παρατήρηση προκύπτουν τα 
ακόλουθα συµπεράσµατα:  

1. Ο καθηγητής οφείλει να παρουσιάζει τις νέες λέξεις µέσα σε προτάσεις ή 
καλύτερα µέσα σε κείµενα, ώστε ο µαθητής να κινητοποιείται για να αντιληφθεί 
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το εύρος των παραδειγµατικών και συνταγµατικών σχέσεων της λέξης. Επιπλέον, 
όταν µια λέξη φανερώνεται στο φυσικό της περιβάλλον, το προτασιακό κι ακόµη 
καλύτερα το υπερπροτασιακό (µέσα σε µια περίοδο λόγου), τότε ο µαθητής 
αµέσως αντιλαµβάνεται και τις πραγµατολογικές συνθήκες υπό τις οποίες µπορεί 
να εµφανιστεί η συγκεκριµένη λέξη και τις κοινωνικές περιστάσεις στις οποίες 
χρησιµοποιείται. Κάτι τέτοιο σηµαίνει, σύµφωνα µε τις παραπάνω έρευνες, πως ο 
µαθητής αφοµοιώνει καλύτερα την καινούρια λέξη. Και αυτό επιτυγχάνεται γιατί 
ο µαθητής προσλαµβάνει και αναλύει πληροφορίες που αφορούν, πρώτον στη 
γνώση του γλωσσικού κώδικα ή αλλιώς του συστήµατος της γλώσσας και 
δεύτερον στη χρηστικότητα του κώδικα (usage). Ο όρος «χρηστικότητα» 
ανταποκρίνεται σε αυτήν καθαυτή την πραγµάτωση του γλωσσικού κώδικα σε 
µια συγκεκριµένη περίσταση και αντιδιαστέλλεται µε τον όρο «χρήση» του 
κώδικα (use) που αναφέρεται στις θεωρητικές γνώσεις (τους κανόνες) για τη 
χρησιµοποίηση του συστήµατος (Dendrinos, 1992). 

2. Επιβάλλεται η χρήση στη διδασκαλία αυθεντικών κειµένων, αφού µόνο αυτά 
εξασφαλίζουν την παρουσίαση µιας λέξης σε όλη της τη λειτουργικότητα. 
(Σχετικά µε τη χρησιµότητα των αυθεντικών κειµένων στην κατανόηση των 
λέξεων βλ. Sinclair, 1990). Όπου αυτό δεν είναι δυνατό (π.χ. αρχάριοι), 
απαιτείται η χρήση κατασκευασµένων κειµένων που να µη στερούνται 
φυσικότητας και πραγµατολογικής αλήθειας. Με άλλα λόγια απαιτούνται κείµενα 
που, αν και παράγονται για διδακτικούς στόχους και όχι για να εξυπηρετήσουν 
µια γνήσια επικοινωνιακή (εξωδιδακτική) ανάγκη, είναι τέτοια, ώστε θα 
µπορούσαν να υπάρξουν και να εκφωνηθούν στην καθηµερινή µας ζωή, κείµενα 
που οι φυσικοί οµιλητές µιας γλώσσας είναι πιθανόν να δηµιουργήσουν για να 
διεκπεραιώσουν ένα µήνυµα. Υπέρ των παραπάνω θέσεών µας συνηγορεί ο 
Taylor (1983) επισηµαίνοντας ότι: οι λέξεις που συνδέονται µεταξύ τους µε 
φυσικότητα σε ένα κείµενο µαθαίνονται πιο εύκολα απ' ό,τι οι λέξεις που δεν 
συνδέονται σε µεγάλο βαθµό µε άλλες και ότι το λεξιλόγιο µαθαίνεται καλύτερα 
όταν απαντά µε τα συµφραζόµενά του.  

     Επιπλέον ο Taylor (σ. 103) θεωρεί αναγκαία την επισήµανση από τον καθηγητή 
του τρόπου µε τον οποίο συνδέεται η προς εκµάθηση λέξη µε τα συµφραζόµενα τόσο 
στο συνταγµατικό όσο και στον παραδειγµατικό άξονα.  
     Με τα αυθεντικά κείµενα, λοιπόν, οι µαθητές αποκτούν µια κατά το δυνατό πλήρη 
εικόνα της χρήσης των λέξεων στα φυσικά τους περιβάλλοντα, γιατί τέτοιου είδους 
κείµενα δείχνουν όχι µόνο την ορθή γραµµατικά χρήση των λέξεων αλλά και την 
κατάλληλη, τη σύµφωνη µε την εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση χρήση τους. Οι 
όροι στα αγγλικά είναι grammatical και appropriate use αντίστοιχα (Papaefthymiou-
Lytra, 1987). Επιπλέον, όταν τα κείµενα είναι αυθεντικά ή κατασκευασµένα που  
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µοιάζουν µε αυθεντικά, δηλαδή δεν είναι ψεύτικα πραγµατολογικά αλλά µπορούν να 
συµβούν σε αυθεντικές συνοµιλίες, τότε επιτελούν επίσης µιαν άλλη σηµαντική 
λειτουργία: τη µύηση των µαθητών µε τον καλύτερο τρόπο στον πολιτισµό της 
γλώσσας-στόχου. Τα κείµενα τότε κοινωνικοποιούν και αποτελούν διάµεσο του 
πολιτισµού στους κοινωνούς τους. Ιδιαίτερα, οι παροιµίες, οι ιδιωµατισµοί και τα 
ανέκδοτα είναι στοιχεία που κατεξοχήν κινητοποιούν τον µαθητή και τον µυούν στον 
πολιτισµό της ξένης γλώσσας.  

      Ο δεύτερος παράγοντας διατήρησης των νέων λέξεων στη µνήµη είναι η ένταση της 
εντύπωσης που µας προκαλεί η πρώτη τους παρουσίαση.  Όσο µεγαλύτερη εντύπωση 
µας δηµιούργησε µια λέξη την πρώτη φορά που τη συναντήσαµε τόσο  ευκολότερα 
συγκρατείται στη µνήµη. Ένα παράδειγµα γι’ αυτό θα µπορούσε να είναι  η ευκολία µε 
την οποία οι µαθητές θυµούνται τις ύβρεις σε µια ξένη γλώσσα, έστω κι αν τις έχουν 
ακούσει µόνο µια φορά. Από τα παραπάνω συνάγεται πως ο καθηγητής οφείλει να 
καταστήσει αλησµόνητη την πρώτη εµφάνιση µιας λέξης µε όποιον τρόπο µπορεί.      
      Ο τρίτος παράγοντας που καθορίζει πόσο εύκολα µαθαίνουµε µια λέξη είναι η 
συχνότητα µε την οποία τη συναντούµε. Αντίθετα µε την επικρατούσα άποψη ότι ο 
µαθητής πρέπει να εξασκείται σε κάθε λέξη όσο το δυνατόν συχνότερα µέσα σε ένα 
σύντοµο χρονικό διάστηµα, η έρευνα των Bahrick & Phelps (1987) έδειξε πως µια 
λέξη τη θυµάται κανείς καλύτερα, αν τη µελετά κάθε τριάντα µέρες παρά σε πιο 
συχνά διαστήµατα. Σηµασία έχει περισσότερο ο τρόπος εξάσκησης παρά η 
συχνότητα. Αυτό για τη διδακτική πράξη σηµαίνει πως ο καθηγητής πρέπει να 
οργανώσει τις εκ νέου παρουσιάσεις των λέξεων που δίδαξε έτσι ώστε να αφήνει 
κάπως µακρά χρονικά διαστήµατα µεταξύ τους (κοχλιωτή διάταξη της ύλης).   
      Ο τέταρτος παράγοντας αναφέρεται στους συσχετισµούς που είναι δυνατόν να 
δηµιουργηθούν µεταξύ των λέξεων. Οι συσχετισµοί αυτοί είναι δύο ειδών:  
γλωσσικοί και εξωγλωσσικοί. Οι γλωσσικοί συσχετισµοί πηγάζουν από τα   
χαρακτηριστικά των λέξεων (ακουστική και γραπτή εικόνα της λέξης, σηµασία,  
παραδειγµατικές και συνταγµατικές σχέσεις,  συχνότητα χρήσης)  και συνδέουν τις 
νέες λέξεις µε  άλλες λέξεις της µητρικής ή της γλώσσας- στόχου. Οι εξωγλωσσικοί  
συσχετισµοί αφορούν στις συνθήκες κατά τις οποίες διδάσκεται µια λέξη: ένα 
περιστατικό που συνέβη κατά τη διδασκαλία της συγκεκριµένης λέξης, µια 
λανθασµένη χρήση της που προκάλεσε γέλια στην τάξη, τοπικοί και χρονικοί  
παράγοντες που  περιβάλλουν µια λέξη κατά την εκµάθησή της κ.τ.λ. Κάθε µαθητής 
δηµιουργεί τους δικούς του ιδιαίτερους συσχετισµούς. Έργο του δασκάλου είναι να 
τον ενθαρρύνει στη δηµιουργία τέτοιων συνειρµών και να του υποδείξει τρόπους 
συσχετισµού των λέξεων, όπως είναι:  
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∆ιάφορες µνηµονικές τεχνικές, οι οποίες, αν είναι πρακτικές, δεν βλάπτουν ούτε 
κουράζουν τους µαθητές. Αναφέρουµε ενδεικτικά µερικές: δηµιουργία νοητικών 
συνδέσεων, οµαδοποίηση µε βάση τη σηµασία, τοποθέτηση της καινούριας λέξης 
στα συµφραζόµενα, σύνδεση µε εικόνες και ήχους, επανάληψη, χρήση της νέας 
λέξης σε δραστηριότητες (Brown & Payne, 1994). Επίσης, ο Nattinger (1988) 
επισηµαίνει και το σηµαντικό ρόλο που µπορούν να παίξουν οι σχέσεις 
συνωνυµίας/αντωνυµίας, η παραγωγή, η σύνθεση και  η ετυµολογία  στις 
µνηµονικές τεχνικές. 
Η δηµιουργία εικόνων-σκηνών στις οποίες τοποθετείται/χρησιµοποιείται η 
καινούρια λέξη. Ο µαθητής, ενθυµούµενος όλη τη σκηνή, θυµάται και τη 
συγκεκριµένη λέξη. Η τεχνική αυτή στη διεθνή βιβλιογραφία ονοµάζεται loci από 
τον πληθυντικό του λατινικού locus, που σηµαίνει τόπος  (Carter & McCarthy, 
1988).  
Η χρήση λέξεων-κλειδιών. Οι έρευνες (Merry, 1980) δείχνουν πως όσο πιο 
παράξενη είναι η λέξη-κλειδί µε την οποία συνδέουµε την καινούρια λέξη τόσο 
πιο αποτελεσµατικά την ανακαλούµε στη µνήµη µας. Για παράδειγµα, αν 
διδάσκουµε τη λέξη «παπαγάλος», ως λέξεις κλειδιά µπορούν να χρησιµεύσουν 
οι λέξεις «παπάς» και «γάλλος» και οι µαθητές να θυµούνται πως ο παπαγάλος 
δεν είναι ένας γάλλος ιερωµένος αλλά ένα πουλί, το οποίο µπορούν να 
φανταστούν ότι µιλάει γαλλικά και φοράει ράσο. Με αυτήν την παράξενη εικόνα 
η άγνωστη λέξη εντυπώνεται εύκολα στη µνήµη.  

Συµπερασµατικά, όπως δείχνουν οι προαναφερθείσες έρευνες για τον τρόπο µε τον 
οποίο αποθηκεύονται οι λέξεις στη µνήµη, καλό είναι κατά την οργάνωση της 
διδασκαλίας να λαµβάνεται µέριµνα για την ανά διαστήµατα επανάληψη του 
λεξιλογίου και την αξιοποίηση οποιουδήποτε στοιχείου δηµιουργεί εντυπωσιακούς 
συνειρµούς στους µαθητές. Επίσης, πράγµα που συχνά παραλείπεται στην πράξη, 
είναι χρήσιµο να διατίθεται αρκετός χρόνος για τη σύνδεση των νέων λεξικών 
στοιχείων µε κάθε δυνατό τρόπο και σε κάθε επίπεδο (φωνολογικό, µορφολογικό, 
συντακτικό, σηµασιολογικό και πραγµατολογικό)  µε το ήδη γνωστό λεξιλόγιο αλλά 
και µε τα συµφραζόµενα που τα περιβάλλουν. Άλλωστε η καθηµερινή πρακτική 
δείχνει ότι συχνά οι  µαθητές βασίζονται στο συγκείµενο και στη µορφολογική δοµή 
των άγνωστων λέξεων για να βρουν τη σηµασία τους. 
 

Επίλογος  
 

Η συνεξέταση των θεωριών κατάκτησης της ξένης γλώσσας, των θεωριών  
οργάνωσης του λεξικού και των τεσσάρων παραγόντων διατήρησης του λεξιλογίου 
στη µνήµη  δείχνουν ότι:  
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Για τους  µαθητές µε µέση επίδοση, όπου η παρεµβολή συγγενών λέξεων διευκολύνει 
τον συσχετισµό των λέξεων των δύο γλωσσών, ο διδάσκων µπορεί να αξιοποιήσει 
τον πρώτο και τον τρίτο παράγοντα αποθήκευσης των λέξεων στη µνήµη, δηλαδή την 
εις βάθος επεξεργασία της µορφής των νέων λέξεων και τον συσχετισµό του 
καινούριου λεξιλογίου µε συγγενικές µορφικά λέξεις. Επίσης, καλό είναι να 
καταφύγει και στην µητρική γλώσσα, εάν προσφέρεται για τέτοιου είδους 
συσχετισµούς, αφού σύµφωνα µε τη θεωρία της αντιπαραβολικής ανάλυσης και τις 
ενδείξεις που έχουν συγκεντρωθεί (Channell, 1988), οι µαθητές εκκινούν από τη 
γνώση της µητρικής για να κατακτήσουν την ξένη γλώσσα.  

Για τους προχωρηµένους µαθητές, όπου τα λεξικά των δύο γλωσσών είναι εντελώς 
ανεξάρτητα, η επιµονή στη µορφολογική ανάλυση των λέξεων και η αναζήτηση 
παρόµοιων µορφικά λέξεων ίσως να µην είναι τελικά τόσο απαραίτητη διδακτικά, 
αφού δεν φαίνεται να υπάρχει τέτοιου είδους σύνδεση (µορφική) µεταξύ των λεξικών 
των δύο γλωσσών. Ίσως λοιπόν είναι καλύτερα να αφιερώνεται περισσότερος  χρόνος 
στους άλλους δύο παράγοντες, την αξιοµνηµόνευτη παρουσίαση των λέξεων και την 
συστηµατική επανάληψή τους,  η αποδοτικότητα των οποίων για όλα τα επίπεδα είναι 
διαπιστωµένη µε µετρήσεις διάρκειας από οκτώ έως και πενήντα χρόνων (Bahrick, 
1982· Bahrick & Phelps, 1987). Όσον αφορά στις αναφορές στη µητρική µάλλον 
περιττεύουν για τους προχωρηµένους µαθητές, αφού τα λεξικά των δύο γλωσσών 
είναι ανεξάρτητα σε αυτό το επίπεδο.  

Όσον αφορά στην ανάλυση των λαθών αυτή µάλλον ενδείκνυται και για τα δύο 
επίπεδα αφού, σύµφωνα µε τις θεωρίες κατάκτησης της ξένης γλώσσας, τα λάθη 
αποτελούν µέρος της διαδικασίας µάθησης όλων των µαθητών. Εάν µάλιστα γίνει µια 
εντυπωσιακή παρουσίαση/ανάλυση των λανθασµένων σχηµατισµών στην τάξη και 
µια συστηµατική επανάληψη των διορθωµένων τύπων (ένας συνδυασµός δηλαδή του 
δεύτερου και του τρίτου από τους παράγοντες µακρόχρονης διατήρησης των λέξεων 
στη µνήµη), τα αποτελέσµατα φαίνεται ότι θα βελτιστοποιηθούν.    
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Η βιωµατική µάθηση στις «Αρχές Οργάνωσης και 
∆ιοίκησης Επιχειρήσεων» του Ενιαίου Λυκείου: Μια 
πρόταση για αποτελεσµατική µόρφωση 
 

Βασιλική Μπρίνια, Α.Σ.Ο.Ε.Ε.  
 
Περίληψη 
 
Το έναυσµα για την εφαρµογή της µεθόδου Project (Βιωµατική-Επικοινωνιακή 
∆ιδασκαλία) στο πλαίσιο του γνωστικού αντικειµένου «Αρχές Οργάνωσης και 
∆ιοίκησης Επιχειρήσεων» το οποίο διδάσκεται στην Τεχνολογική Κατεύθυνση της Γ΄ 
Τάξης του Ενιαίου Λυκείου, αποτέλεσε η επιθυµία για µια διδασκαλία µε την οποία οι 
µαθητές θα είναι σε θέση να συνδέσουν τη θεωρητική γνώση που έχουν αποκοµίσει στη 
σχολική τάξη µε τον εµπειρικό τους κόσµο (σύνδεση θεωρίας και πράξης). Η θεωρητική 
ενασχόληση µε την µέθοδο Project δείχνει ότι η εφαρµογή της στο περιβάλλον του 
λυκείου µπορεί να έχει θετικά αποτελέσµατα. Ειδικότερα, η διδακτική προσέγγιση του 
µαθήµατος «Αρχές Οργάνωσης και ∆ιοίκησης Επιχειρήσεων» γίνεται 
αποτελεσµατικότερη µέσω της εφαρµογής της µεθόδου αυτής και τα µαθησιακά 
αποτελέσµατα είναι καλύτερα και µονιµότερα σε σχέση µε το συµβατικό τρόπο 
διδασκαλίας.  
 
1. Εµπειρική εφαρµογή (Cohen & Manion, 1994) της µεθόδου Project στο µάθηµα 
«Αρχές Οργάνωσης και ∆ιοίκησης Επιχειρήσεων» 

Προκειµένου να είναι συστηµατική η παρουσίαση της εφαρµογής της µεθόδου 
Project ακολουθείται ο χωρισµός της σε τέσσερα στάδια. Η χρήση των τεσσάρων 

                                                 
 Η κ. Βασιλική Μπρίνια είναι Οικονοµολόγος Β.Β.Α. - Μ.Β.Α., διδάκτωρ του Πανεπιστηµίου Αθηνών, 
αποσπασµένη καθηγήτρια στην Α.Σ.Ο.Ε.Ε. 
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σταδίων είναι βοηθητική για την οργανωµένη παρουσίαση της όλης ερευνητικής 
διαδικασίας. Άλλωστε η σύγχρονη εκδοχή της µεθόδου Project δίνει ιδιαίτερη 
έµφαση στο κατά πόσο η οµάδα µπορεί να συνεργαστεί και να πρωτοστατήσει 
(Μπρίνια, 2005β). Στο πλαίσιο της σχετικής µε το θέµα βιβλιογραφίας υπάρχουν 
αρκετές επιλογές αναφορικά µε τον αριθµό των σταδίων/φάσεων που διέρχεται η 
µέθοδος προκειµένου να ολοκληρωθεί: τρία (Helm & Katz, 2002), τέσσερα 
(Χρυσαφίδης, 2003) κ.τ.λ. Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η εναλλακτική των 
τεσσάρων σταδίων, διότι θεωρούµε ότι είναι περισσότερο κατάλληλη για το δεδοµένο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον (Carr & Kemmis, 1986) και οργανώνει µε τον καλύτερο 
τρόπο την όλη διαδικασία εφαρµογής της µεθόδου, χωρίς ταυτόχρονα να κάνει 
εκπαιδευτικούς και µαθητές να επικεντρώνονται στην αλληλουχία των δράσεων αλλά 
στις δράσεις αυτές καθ’ εαυτές (Μπρίνια, 2005α & 2005γ). Τα στάδια που 
ακολουθήθηκαν ήταν (Χρυσαφίδης, 2003· Μπρίνια, 2005δ): 
1.1. Η φάση του προβληµατισµού (επιλογής και διερεύνησης του θέµατος)  
Κατά την φάση αυτή λαµβάνουν χώρα όλες εκείνες οι διαδικασίες που αναφέρονται 
στον εντοπισµό και τη διερεύνηση του θέµατος. Περιλαµβάνονται συζητήσεις, 
ανταλλαγή απόψεων, τοποθετήσεις επί διαφόρων θεµάτων, ανακοινώσεις και 
προβληµατισµοί. Για το λόγο αυτό θεωρείται και είναι µια φάση επικοινωνιακής 
σχέσης. Σκοπός της είναι να βοηθήσει τους µαθητές να εντοπίσουν το πρόβληµα ή το 
θέµα εκείνο το οποίο θα αποτελέσει το αντικείµενο ενασχόλησής τους. Η 
πρωτοβουλία δίνεται στον µαθητή και ο ρόλος του δασκάλου είναι βοηθητικός και 
συνεργατικός. Ο καθορισµός του θέµατος ενασχόλησης ήταν µια διαδικασία που δεν 
έγινε µετά από πρωτοβουλία των µαθητών αλλά το θέµα ήταν καθορισµένο από τις 
επιταγές του Σχολικού Προγράµµατος. Παρενθετικά αναφέρεται ότι αυτό βέβαια δεν 
αποτελεί παράγοντα ανασταλτικό για την ερευνητική µας προσπάθεια, διότι ο τρόπος 
αυτός επιλογής του θέµατος, είναι αποδεκτός εντός των πλαισίων της µεθόδου και 
συνάδει µε τη φιλοσοφία της. Το project δεν σκιαγραφεί κάποια ύλη που πρέπει να 
διδαχθεί στους µαθητές και να κατακτηθεί από αυτούς, δεν περιγράφει κάθε είδος 
µάθησης που συντελείται στην σχολική τάξη, ούτε και έχει απαιτούµενη ύλη για το 
Αναλυτικό Πρόγραµµα, αλλά, αντίθετα, προσφέρει µια ποικιλία περιεχοµένων στα 
οποία µπορούν να ενταχθούν και οι πιο σηµαντικές απαιτήσεις όσον αφορά τη 
διδακτέα ύλη και τις δεξιότητες που πρέπει να κατακτήσουν οι µαθητές (Helm & 
Katz, 2002, σ. 140). 
      Έχοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, θεωρήθηκε ότι, εφόσον το θέµα και ο τρόπος 
προσφοράς του έχει καθορισθεί άνωθεν (Αναλυτικό Πρόγραµµα), καλό θα ήταν να 
µην έχει και η επανάληψη της ύλης την προδιαγεγραµµένη πορεία. Εφόσον θα 
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εξασφαλιζόταν η συναίνεση των µαθητών της τάξης, θα υπήρχε η δυνατότητα για 
σωστή εφαρµογή και αποδοχή της µεθόδου Project και θα αντισταθµιζόταν η έλλειψη 
ενεργού συµµετοχής των µαθητών στην επιλογή του θέµατος δράσης. Για να 
συναινέσουν όµως σε κάτι οι µαθητές θα πρέπει να το γνωρίζουν. Έτσι, 
παρουσιάστηκε η θεωρητική πλευρά της µεθόδου Project στην σχολική τάξη. Η 
παρουσίαση ήταν απλή, κατανοητή και ελκυστική. Ακολούθησε συζήτηση και 
επίλυση ερωτήσεων των µαθητών. Περαιτέρω δε, προτάθηκε και συµφωνήθηκε  να 
περατωθεί η διδασκαλία της απαιτούµενης από το Αναλυτικό Πρόγραµµα διδακτέας  
ύλης όπως προβλέπεται από αυτό, προκειµένου να µην υπάρξουν προβλήµατα µε τη 
σχολική κοινότητα και τους γονείς και αµέσως µετά να αρχίσει η επανάληψη της 
ύλης µε την εφαρµογή της µεθόδου Project.   
1.2.  Η φάση του προγραµµατισµού των διδακτικών δραστηριοτήτων 
Στο πλαίσιο της µεθόδου Project καταβάλλεται προσπάθεια εκ µέρους εκπαιδευτικού 
και µαθητών, ώστε οι προτάσεις των τελευταίων να µετατραπούν σε διδακτική πράξη 
(Χρυσαφίδης, 2003, σ. 94). Καθοριστικός παράγοντας επιτυχίας της φάσης αυτής 
είναι η ενεργός συµµετοχή των µαθητών στο σχεδιασµό και την οργάνωση της 
δράσης. Αντικείµενο της οργανωτικής αυτής προσπάθειας είναι ο προσδιορισµός των 
δραστηριοτήτων µε τις οποίες θα ασχοληθεί η µαθητική οµάδα στο σύνολό της, αλλά 
και στις επιµέρους υποοµάδες και έµµεσα η προδιαγραφή ενός πλέγµατος 
υποχρεώσεων που θα αναλάβει ο κάθε µαθητής στο πλαίσιο της συνολικής δράσης, 
των πηγών που θα χρησιµοποιηθούν και του τρόπου πρόσβασης σε αυτές, της 
οργάνωσης των διδακτικών επισκέψεων από και προς τη σχολική τάξη, των 
προσώπων που θα βοηθήσουν, ώστε να επιτευχθούν αυτές οι επισκέψεις, του τρόπου 
ανάθεσης των επιµέρους δραστηριοτήτων κ.τ.λ. Τα βήµατα που ακολουθήθηκαν ήταν 
(Μπρίνια, 2005δ): 
Α. Προσδιορισµός θεµατικών ενοτήτων 
Ύστερα από επικοινωνιακές διαδικασίες, από κοινού µε τους µαθητές δηµιουργήθηκε 
ένας θεµατικός ιστός, µε το θέµα στο κέντρο και ακτινωτά ταξινοµηµένες σε 
διακλαδώσεις τις πτυχές που προσδιορίστηκαν µε τον καταιγισµό ιδεών (brain 
storming). 
Β. Συγκρότηση Οµάδων  
Η συγκρότηση των οµάδων ήταν ανοµοιογενής ως προς τα χαρακτηριστικά των 
µελών τους (ικανότητες, ενδιαφέροντα κ.τ.λ.) και η σύνθεσή τους παρέµεινε σταθερή 
για όσο χρονικό διάστηµα διήρκεσε η έρευνα µε σκοπό να αναπτυχθούν δεσµοί 
µεταξύ των µελών (Ματσαγγούρας, 2002) τα οποία έπρεπε να µάθουν να 
επικοινωνούν και να συνεργάζονται µεταξύ τους. 
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Γ. Κατανοµή των θεµάτων στις οµάδες και καταγραφή ιδεών για δραστηριότητες 
Αφού συγκροτήθηκαν οι οµάδες της τάξης, τα µέλη τους επέλεξαν από το σχετικό 
θεµατικό ιστό που αναφέρθηκε ανωτέρω, µε βάση τα ενδιαφέροντά τους, τα θέµατα 
µε τα οποία ήθελαν να ασχοληθούν.  
      Κάθε οµάδα ανέφερε κάποιες αρχικές ιδέες για την επεξεργασία  του θέµατός της. 
Συζητήθηκε και αποφασίστηκε από την ολοµέλεια ότι στην έρευνα κάθε οµάδας θα 
εφαρµοζόταν το σχήµα (Halsey, 1972): α) Ερώτηµα ή υπόθεση, β) ∆ιερεύνηση µε 
συλλογή και διασταύρωση στοιχείων και γ) Σύνθεση και συµπεράσµατα. 
 ∆. Επαναπροσδιορισµός των στόχων 
Οι οµάδες επανεξέτασαν τους αρχικούς τους στόχους. Η πρώτη οµάδα είχε την ιδέα 
να εξετάσει ως case study την Εθνική Τράπεζα της Ελλάδας ως προς τα υποθέµατα 
που είχε αναλάβει, η δεύτερη οµάδα την εταιρεία «Ελληνικά Πετρέλαια Α.Ε.» και η 
τρίτη οµάδα σκέφτηκε να µελετήσει την εταιρεία «GOODY’S Α.Ε.». 
1.3. Η φάση της διεξαγωγής των δραστηριοτήτων 
Στο πλαίσιο της φάσης αυτής το project κορυφώνεται. Οι µαθητές καλούνται να 
εφαρµόσουν στην πράξη αυτά που είχαν σχεδιάσει, να φέρουν στις οµάδες τους και 
στην ολοµέλεια ό,τι υλικό κατόρθωσαν να συγκεντρώσουν, να το επεξεργασθούν και 
να το ταξινοµήσουν και τέλος να εκτιµήσουν την αξία της γνώσης που αποκόµισαν 
από όλη αυτή τη µορφωτική περιπέτεια στην οποία συµµετείχαν (Μπρίνια, 2005β). 
      Συγκεκριµένα, η ολοµέλεια πραγµατοποίησε εκπαιδευτική επίσκεψη στην 
εταιρεία 3Ε (COCA-COLA HELLAS). Τη διοργάνωση της επίσκεψης είχε αναλάβει 
από τη δεύτερη φάση της µεθόδου η δεύτερη οµάδα. Η δε εταιρεία «COLGATE-
PALMOLIVE Α.Β.Ε.Ε.» δέχτηκε να επισκεφτούν το σχολείο δύο στελέχη της, η 
∆ιευθύντρια Ανθρώπινου ∆υναµικού και ο Product Manager της εταιρείας, 
προκειµένου να παρουσιάσουν το management της εταιρείας και να έχουν ανοιχτή 
συζήτηση µε τους µαθητές της τάξης. Τη διοργάνωση της επίσκεψης είχε αναλάβει 
από τη δεύτερη φάση της µεθόδου η τρίτη οµάδα. Τέλος, η πρώτη οµάδα 
πραγµατοποίησε επίσκεψη στο κεντρικό κατάστηµα της Εθνικής Τράπεζας στον 
Πειραιά και πήρε συνέντευξη από το διευθυντή του καταστήµατος. Σηµειώνεται ότι 
καθ’ όλη τη διάρκεια των δραστηριοτήτων οι µαθητές ρωτούσαν τους ειδικούς των 
εταιρειών µε τους οποίους είχαν επικοινωνία σχετικά µε τα θέµατα των εργασιών 
τους. Τέλος, συµφωνήθηκε από την ολοµέλεια να γίνει µια εργασία από κάθε οµάδα, 
η οποία θα παρουσιαζόταν σε µια ηµερίδα που θα διοργανωνόταν στο σχολείο µε 
θέµα «Βιωµατική-επικοινωνιακή διδασκαλία του µαθήµατος Αρχές Οργάνωσης και 
∆ιοίκησης Επιχειρήσεων». Έτσι, πραγµατοποιήθηκε συνάντηση της ολοµέλειας στο 
εργαστήριο της Πληροφορικής µε τη συµµετοχή της καθηγήτριας της Πληροφορικής 
προκειµένου αφενός να επιλεγεί το υλικό της παρουσίασης για τις εργασίες των 
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µαθητών και αφετέρου να συζητηθεί ο τρόπος της παρουσίασης των εργασιών των 
µαθητών κατά τη διάρκεια της ηµερίδας.  
1.4. Φάση της αξιολόγησης  
Για τη συγκεκριµένη αυτή φάση διατέθηκε µια ξεχωριστή ηµέρα µετά το πέρας των 
παρουσιάσεων των µαθητών. Στο πλαίσιό της οι µαθητές κλήθηκαν να εκτιµήσουν 
την αξία των αποτελεσµάτων που είχε η δουλειά τους, να εξετάσουν την επίτευξη ή 
µη των στόχων που αρχικά είχαν τεθεί και γενικά να διατυπώσουν τα θετικά και 
αρνητικά στοιχεία της όλης µορφωτικής διαδικασίας.  
      Η σχετική συζήτηση κατέληξε στις ακόλουθες διαπιστώσεις (Μπρίνια, 2005δ): 
Α) Τα θετικά σηµεία σύµφωνα µε τους µαθητές ήταν: 

Το αποτέλεσµα που προέκυψε ήταν καλύτερο απ’ ό,τι ανέµεναν αρχικά, µε 
προεκτάσεις που δεν είχαν καν υποψιασθεί. 
Βασικό πλεονέκτηµα της όλης διαδικασίας ήταν η συµµετοχή όλων των παιδιών 
και η δυνατότητα ενασχόλησής τους µε τη δραστηριότητα που επιθυµούσαν 
περισσότερο. 
Θεώρησαν ότι όλοι οι αρχικοί στόχοι επιτεύχθηκαν, άλλοι σε µικρότερο και 
άλλοι σε µεγαλύτερο βαθµό. 

Β) Τα αρνητικά σηµεία σύµφωνα µε τους µαθητές ήταν: 
Θεώρησαν ότι αναγκάστηκαν να αναθεωρήσουν τα σχέδιά τους σχετικά µε τις 
εκπαιδευτικές επισκέψεις τους. 
Εξέφρασαν την πικρία τους για την έλλειψη ανταπόκρισης από την πλειονότητα 
των επιχειρήσεων στις οποίες απηύθυναν προσκλήσεις ενδιαφέροντος, παρ’ ότι 
διέθεσαν αρκετό από το χρόνο τους σε αυτή τη δράση, µε αποτέλεσµα να µην 
προλαβαίνουν τις απαιτήσεις των άλλων σχολικών µαθηµάτων. 
Εξέφρασαν, τέλος, τον προβληµατισµό τους για την αρνητική στάση άλλων 
καθηγητών τους. 

∆ιαπιστώθηκαν µετά τη συνεργασία µε τους µαθητές από την εκπαιδευτικό-
ερευνήτρια στο πλαίσιο της «έρευνας-δράσης» (Cohen & Manion, 1994) τα 
ακόλουθα:  

Οι µαθητές διακατέχονταν από ένα εποικοδοµητικό άγχος που δεν αποτέλεσε 
ανασταλτικό παράγοντα της δράσης τους, αλλά αντίθετα τους κινητοποίησε προς 
την κατεύθυνση της περάτωσής της. 
Τα παιδιά είχαν µια σωστή και ξεκάθαρη εικόνα για το τι συνέβη κατά τη 
διάρκεια της ερευνητικής τους προσπάθειας και ήταν σε θέση να δώσουν τους 
βασικούς της άξονες.  
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Όλα τα παιδιά είδαν ως θετική την ενασχόλησή τους µε τη µέθοδο Project, αν και 
ανέφεραν ότι δυσκολεύτηκαν αρκετά στην αρχή.  
Οι µαθητές βίωσαν θετικά συναισθήµατα κατά τη διάρκεια του εγχειρήµατος και 
ήταν ικανοποιηµένοι από τις σχέσεις συνεργασίας και επικοινωνίας που 
αναπτύχθηκαν. Οι στόχοι που τέθηκαν και οι δραστηριότητες που επιλέχθηκαν 
ήταν σε µεγάλο βαθµό ανάλογες των ενδιαφερόντων των παιδιών. Ιδιαίτερα, 
χάρηκαν τις συναντήσεις συνεργασίας µέσα στην οµάδα τους, αλλά και την 
προετοιµασία των σχεδίων εργασίας. 
Η διδακτική προσέγγιση του µαθήµατος µε τη µέθοδο Project, έδωσε στους 
µαθητές µια καλύτερη ιδέα της οργάνωσης µιας επιχείρησης.  
Τα παιδιά χρειάζονταν να έχουν στη διάθεσή τους περισσότερο χρόνο 
προκειµένου να µην αισθάνονται πιεσµένα και να µπορέσουν να ολοκληρώσουν 
µε άνεση το έργο που είχαν αναλάβει (ο «βραχνάς» της ύλης). 
Οι µαθητές διαπίστωσαν κατά τη διάρκεια του project ότι απαιτείται πρακτική 
εξάσκηση για την κατανόηση  του µαθήµατος «Αρχές Οργάνωσης και ∆ιοίκησης  
Επιχειρήσεων».   
Οι µαθητές, τέλος, διατύπωσαν την επιθυµία κατά τη διάρκεια της σχολικής 
χρονιάς να διδαχθούν το µάθηµα «Αρχές Οργάνωσης και ∆ιοίκησης 
Επιχειρήσεων» µε µια καινούρια µέθοδο διδασκαλίας, η οποία θα µετέτρεπε το 
µάθηµα σε µια ενδιαφέρουσα εµπειρία. Η ανάγκη αυτή των µαθητών ήταν τόσο 
έντονη που ακόµη και ο στόχος της υψηλής βαθµολογίας εκπληρώθηκε για τους 
µαθητές που ακολούθησαν την µέθοδο Project, αφού στις Πανελλαδικές 
Εξετάσεις πέτυχαν καλύτερη απόδοση σε σχέση µε τους υπόλοιπους µαθητές που 
δεν ακολούθησαν την µέθοδο Project, όπως φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί 
(Μπρίνια, 2005δ).  

 
Πίνακας 1 Αποδόσεις στις Πανελλαδικές Εξετάσεις του έτους 2004 των µαθητών που 
διδάχτηκαν µε τη µέθοδο Project έναντι των µαθητών των 4 λυκείων που διδάχτηκαν µε την 
παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας (α<0.05) 
 

 Μέση Τιµή Ελάχιστο Μέγιστο Εύρος P-value 
Μαθητές µεθόδου  
Project  

14.1 9.9    18.6   8.7  

(Χ1) Λύκειο 10.0 2.8    19.1 16.3   0.001* 
(Χ2) Λύκειο 11.8 5.1 20 14.9   0.049* 
(Χ3) Λύκειο    9.6 4.8    19.1 14.3   0.001* 
(Χ4) Λύκειο    9.1 4.2    19.1 14.9 <0.001* 
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Οι µαθητές ακολουθώντας την µέθοδο Project, έδειξαν ενδιαφέρον για το ίδιο το 
αγαθό, δηλαδή τη γνώση και τη διαδικασία απόκτησής της, επιτυγχάνοντας 
ταυτόχρονα χαµηλή διασπορά βαθµολογίας στις Πανελλαδικές Εξετάσεις όπως 
φαίνεται στον ανωτέρω πίνακα, σε σύγκριση µε τη βαθµολογία των µαθητών των 
άλλων λυκείων που παρακολούθησαν το µάθηµα µε την παραδοσιακή µέθοδο 
διδασκαλίας. Αυτό επιτεύχθηκε χωρίς να αναπτυχθεί µεταξύ των µαθητών το ρηχό 
ανταγωνιστικό κλίµα που συναντάει κανείς στις κατευθύνσεις της Γ΄ Λυκείου. Η 
πανελλαδική αξιολόγηση «σαν αντικειµενική µαρτυρία επίδοσης», η οποία συνδέεται 
µε µια πίστη στην αυθεντία του αντικειµενικού αξιολογητή των Πανελλαδικών 
Εξετάσεων, έδειξε ότι οι µαθητές που εφάρµοσαν την µέθοδο Project πέτυχαν τόσο 
τον µορφωτικό στόχο του µαθήµατος, ενώ ταυτόχρονα πέτυχαν και ποιοτικούς 
στόχους, όπως π.χ. έµαθαν την οµαδική συνεργασία, να είναι υπεύθυνοι, να 
πειραµατίζονται, να ερευνούν, να κρίνουν, να νιώθουν αυτοπεποίθηση κ.τ.λ. 
(Μπρίνια, 2005δ).  
 

2. Ανακεφαλαίωση - Συµπεράσµατα 
 
Φρονούµε ότι απαραίτητο στοιχείο κάθε ερευνητικής προσπάθειας πρέπει να είναι ο 
έλεγχος. Κάθε φάση της πρέπει να ελέγχεται προκειµένου να διαπιστωθεί ότι δεν έχει 
παρεκκλίνει από τον αρχικό στόχο ή ότι διατηρεί τα χαρακτηριστικά µε βάση τα 
οποία ξεκίνησε.  
      Φτάνοντας στην τελική φάση, καλούµαστε να κάνουµε τον απαραίτητο έλεγχο 
θέτοντας ένα βασικό ερώτηµα: «Ήταν τελικά Project η όλη εργασία και διαδικασία 
που περιγράψαµε ανωτέρω;». Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό είναι καταφατική. 
Πράγµατι, η διαδικασία που περιγράψαµε παραπάνω είναι Project, διότι 
ικανοποιήθηκαν όλα τα κριτήρια βάσει των οποίων µια διδακτική προσέγγιση µπορεί 
να θεωρηθεί ως Project (Χρυσαφίδης, 2003, σ. 59-86). Συγκεκριµένα: 

Τηρήθηκαν όλες οι φάσεις της µεθόδου. 
Τηρήθηκαν όλες οι αρχές της µεθόδου: Στην παρούσα περίπτωση διαπιστώθηκε 
ότι: 

Α. Έγινε σύνδεση του σχολείου µε την κοινωνία και του διδακτέου µε την καθηµερινή 
ζωή: Από την επεξεργασία των ενοτήτων και των υπο-ενοτήτων µε τις οποίες 
ασχολήθηκαν, οι µαθητές κατάλαβαν ότι τα βασικά ζητήµατα που τους απασχόλησαν 
στο σχολείο στο πλαίσιο του µαθήµατος «Αρχές Οργάνωσης και ∆ιοίκησης 
Επιχειρήσεων» θα τους απασχολούσαν και µετέπειτα στην επαγγελµατική τους ζωή 
και είδαν τους τρόπους και τις διαδικασίες που απαιτούνται για να εφαρµοστούν στην 
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πράξη αυτά που θεωρητικά µάθαιναν στα βιβλία τους, µιλούσαν µε επαγγελµατίες 
του κλάδου τους κ.τ.λ. 

Β. Υπήρξε ενεργός συµµετοχή των µαθητών: Όλες οι ενέργειες στη διδακτική 
προσέγγιση που ακολουθήθηκε έγιναν από τους µαθητές: εκείνοι έκλειναν τα 
ραντεβού για τις συναντήσεις µε τα στελέχη επιχειρήσεων, εκείνοι καθόριζαν τον 
τρόπο δουλειάς τους, εκείνοι έφτιαξαν την ιστοσελίδα τους, έκαναν την παρουσίασή 
τους κ.τ.λ. 

Γ. Καλλιεργήθηκε η δηµιουργική σκέψη και επιτεύχθηκε η δηµιουργική µάθηση: Τα 
παιδιά κατά την ενασχόλησή τους µε την ως άνω περιγραφόµενη διαδικασία 
κατόρθωσαν να αποκτήσουν µια δεξιότητα η οποία θα τους φανεί χρήσιµη στη 
µετασχολική ζωή τους: έµαθαν πώς να µαθαίνουν και µάλιστα σε ένα κλίµα 
ευχάριστο και δηµιουργικό, χωρίς να αναβιώνουν στερεότυπες και στείρες 
καταστάσεις και συνθήκες, αλλά αφήνοντας όλο τον εαυτό τους να συµµετέχει σε 
αυτό που έκαναν (Learning by doing). Αισθάνθηκαν σκεπτόµενα όντα των οποίων ο 
λόγος και η σκέψη δεν περνούσαν απαρατήρητα, βελτιώθηκε η αυτοεκτίµησή τους 
(Μακρή-Μπότσαρη, 2001) και απέκτησαν την ικανότητα να προβληµατίζονται και 
ως άτοµα και ως οµάδα, να διερευνούν και να ελέγχουν υποθέσεις, να καταλήγουν σε 
συµπεράσµατα και τέλος να επιλύουν προβλήµατα. 

∆. ∆όθηκε έµφαση στη συνεργατικότητα: Το µάθηµα µέσα από τη διδακτική 
διαδικασία που ακολουθήθηκε και περιγράφτηκε ανωτέρω έλαβε µια κοινωνική 
διάσταση. Η τάξη δεν απαρτιζόταν πλέον από έναν απλό αριθµό µαθητών, αλλά από 
µαθητές που επικοινωνούσαν µεταξύ τους, αλληλεπιδρούσαν συµφωνώντας ή 
διαφωνώντας και συνεργάζονταν για το επιδιωκόµενο αποτέλεσµα. Ο ανταγωνισµός 
και ο ατοµικισµός δεν είχε θέση στην εργασία τους, διότι δεν είχε τίποτε να τους 
προσφέρει πέρα από καθυστερήσεις και δυσκολίες καθώς θα παρακώλυε το τελικό 
αποτέλεσµα. Αντίθετα η οµαδικότητα και η κοινή δράση θα τους διευκόλυνε 
απεριόριστα, καθώς τους έδινε τη δυνατότητα να προχωρήσουν και να φέρουν εις 
πέρας το έργο τους. Οι µαθητές δραστηριοποιήθηκαν σε µια κοινή προσπάθεια ή 
υπήρχαν περιπτώσεις που η οµάδα µοίραζε τη δράση της µε βάση τα επιµέρους 
ενδιαφέροντα και τις επιµέρους ενότητες που έπρεπε να διαπραγµατευθεί. Έτσι, 
αναπτύχθηκαν πολλά στοιχεία διαφοροποιηµένης διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 
2002). 
      Κλείνοντας, επισηµαίνεται ότι η µέθοδος Project προσφέρει πολλές δυνατότητες 
για επεξεργασία και εµβάθυνση σε ενιαιοποιηµένες γνώσεις, αλλά και για κάλυψη 
γνωστικών κενών. Με αυτή την έννοια προσφέρεται και για την αντιµετώπιση του 
όγκου της διδακτέας ύλης. Εποµένως, προτείνεται η ένταξή της τόσο στο Αναλυτικό 
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όσο και στο Ωρολόγιο Πρόγραµµα του Λυκείου, προκειµένου η σχολική αυτή 
βαθµίδα της εκπαίδευσης να αποτελέσει όχι απλά ένα µεταβατικό στάδιο για την 
Τριτοβάθµια Εκπαίδευση και ένα σκαλί για τη µεταπήδηση του κάθε µαθητή σε αυτή, 
αλλά ένα ουσιαστικό κοµµάτι της σχολικής ζωής του κάθε εφήβου της χώρας µας µε 
µακροχρόνια οφέλη για τον ίδιο και την κοινωνία. 
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Οι προσανατολισµοί των στόχων επίτευξης στο µάθηµα 
της φυσικής αγωγής 
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Αθανάσιος Παπαϊωάννου, Τ.Ε.Φ.Α.Α. Πανεπιστηµίου  Θεσσαλίας  

 
Περίληψη 
 
Οι προσανατολισµοί των στόχων επίτευξης στο µάθηµα της φυσικής αγωγής 
εξετάστηκαν τελευταία µε βάση τόσο την ικανότητα (µάθηση – επίδοση) όσο και το 
σθένος (προσέγγιση – αποφυγή) των στόχων. Σε έρευνα που διεξήχθη σε µαθητές και 
µαθήτριες (n=1288)  της ΣΤ΄ ∆ηµοτικού, της Β΄ Γυµνασίου και της Α΄ Λυκείου στη 
Θεσσαλονίκη, ελέγχθηκε και επιβεβαιώθηκε η δοµική εγκυρότητα και η αξιοπιστία ενός 
ερωτηµατολογίου αξιολόγησης πέντε στόχων επίτευξης. Οι στόχοι είναι η «προσέγγιση 
της µάθησης», η «αποφυγή της µάθησης», η «προσέγγιση της επίδοσης», η «αποφυγή 
της επίδοσης» και η «κοινωνική αποδοχή». Στην παρούσα µελέτη παρουσιάζεται η 
σχέση των στόχων µε συγκεκριµένες σηµαντικές µεταβλητές όπως η παρακίνηση, το 
κλίµα παρακίνησης, ο φόβος της αποτυχίας και η συχνότητα της άσκησης.  
Λέξεις κλειδιά:  παρακίνηση, φόβος αποτυχίας, συχνότητα άσκησης  
 
Οι προσανατολισµοί των στόχων 
 
Η ανθρώπινη συµπεριφορά σε συνθήκες επίτευξης όπως του σχολείου, ερευνήθηκε  
ιδιαίτερα µε τη θεωρία προσανατολισµού των στόχων  (Nicholls, 1989· Ames, 1992· 
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Duda  &  Nicholls,  1992· Duda, 1996). Με βάση τη θεωρία αυτή τα παιδιά, σε 
χώρους επίτευξης όπως τα σπορ και η φυσική αγωγή, µετά τα έντεκα χρόνια έχουν 
πλήρως αναπτυγµένους δύο διαφορετικούς τρόπους για να κρίνουν τις ικανότητές 
τους. Στον πρώτο από αυτούς, που ονοµάζεται «προσανατολισµός στο εγώ» (ego 
orientation) ή «προσανατολισµός στην επίδοση» (performance orientation), η 
ικανότητα κρίνεται µε βάση την ικανότητα των άλλων. Οι  µαθητές συγκρίνουν τον 
εαυτό τους µε τους άλλους και τον κατατάσσουν ανάλογα. Στο δεύτερο, που 
ονοµάζεται «προσανατολισµός στη δουλειά» (task orientation) ή προσανατολισµός 
στη µάθηση (learning or mastery orientation), η επιτυχία κρίνεται από το άτοµο µε 
βάση την προσπάθεια που κατέβαλε, την ανάπτυξη των ικανοτήτων του και την 
ατοµική του βελτίωση.  
      Μεταγενέστερη  ερευνητική δραστηριότητα πάνω στην θεωρία των στόχων επίτευξης 
έδειξε ότι πιθανόν οι στόχοι που υιοθετούν τα άτοµα να µην είναι µόνο οι δύο στόχοι 
που αναφέρθηκαν. Πιο συγκεκριµένα, εργασίες του Elliot και των συνεργατών του 
(Elliot & Harackiewicz, 1996· Elliot & Church, 1997) δείχνουν ότι ο 
προσανατολισµός στο εγώ/επίδοση θα πρέπει να χωριστεί σε δύο διαφορετικούς 
στόχους: το στόχο προσέγγισης της επίδοσης και το στόχο αποφυγής της επίδοσης. Ο 
πρώτος εκφράζει την προσπάθεια να ξεπεραστούν οι άλλοι, ενώ ο δεύτερος την 
προσπάθεια αποφυγής αρνητικής αξιολόγησης λόγω χαµηλής απόδοσης.  
      Παλαιότερες όµως (Maehr & Nicholls, 1980), αλλά και σύγχρονες έρευνες  
(Hayashi, 1996), επιβεβαίωσαν και τη σηµαντικότητα της κοινωνικής αποδοχής στην  
ερµηνεία της παρακίνησης για επίτευξη. Ο στόχος της κοινωνικής αποδοχής 
προδιαθέτει το άτοµο να προσπαθήσει γιατί έτσι κερδίζει την αποδοχή των άλλων. Ο 
στόχος αυτός δείχνει να σχετίζεται θετικά µε τους άλλους τρεις προσανατολισµούς 
των στόχων και ιδίως µε την εσωτερική παρακίνηση (Μυλώσης, 2000). 
      Τέλος, παρατηρήθηκε πρόσφατα µια τάση διαχωρισµού και του προσανατολισµού 
στη µάθηση/βελτίωση σε δύο διαφορετικούς στόχους: το στόχο προσέγγισης της 
µάθησης (mastery-approach) και το στόχο αποφυγής της µάθησης ( mastery-
avoidance) (Elliot & Thrash, 2001· Conroy et al., 2003). Ο στόχος αποφυγής της 
µάθησης αναφέρεται στην ανησυχία του ατόµου ότι δε θα πετύχει προηγούµενες 
επιδόσεις του ή δε θα τα καταφέρει σύµφωνα µε τις πραγµατικές του δυνατότητες. 
Έτσι προέκυψε το νέο µοντέλο 2Χ2 των τεσσάρων στόχων προσέγγισης και  
αποφυγής της µάθησης και της επίδοσης, την σκοπιµότητα του οποίου εξέτασαν οι 
Elliot και McCregor (2001) και υποστήριξαν ότι παρέχει πολύ καλή διεξοδική 
κάλυψη του περιεχοµένου των στόχων στο περιβάλλον της επίτευξης. 
      Σε συνδυασµό όλων των παραπάνω, αναπτύχθηκε ένα ερωτηµατολόγιο µέτρησης 
και των πέντε γνωστών  προσανατολισµών (δηλαδή δύο στόχων προσέγγισης, δύο 
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στόχων αποφυγής και το στόχο κοινωνικής αποδοχής). Σε έρευνα που διεξήχθη σε 
µαθητές και µαθήτριες της Θεσσαλονίκης, επιβεβαιώθηκε τόσο η εσωτερική δοµική 
εγκυρότητα  και αξιοπιστία του ερωτηµατολογίου όσο και η εξωτερική δοµική 
εγκυρότητα στο πλέγµα των σχέσεων των στόχων µε το φόβο της αποτυχίας και τη 
συχνότητα της άσκησης  (Papaioannou  &  Tombouloglou, 2005).  
 
Φόβος αποτυχίας και συχνότητα άσκησης 
 
Ο φόβος της αποτυχίας (fear of failure) συχνά αναφέρεται ως σηµαντικός 
παράγοντας, που µπορεί να εµποδίσει τους ανθρώπους να προσπαθήσουν για να 
φθάσουν στο µέγιστο των δυνατοτήτων τους. Οι συνέπειες  του φόβου αυτού µπορεί 
να διαφέρουν όταν η δοµή του φόβου σχετίζεται µε προβλήµατα επίτευξης, 
πνευµατικής και σωµατικής υγείας, αλλά και ηθικής ανάπτυξης. Οι πέντε αρνητικές 
επιπτώσεις της αποτυχίας περιέχουν την εµπειρία της αµηχανίας και της ντροπής, την 
υποτίµηση και µείωση του αυτοσυναισθήµατος, την ανασφάλεια ενός αβέβαιου 
µέλλοντος, την εξασθένιση του ενδιαφέροντος των σηµαντικών άλλων και την 
απογοήτευση των  σηµαντικών άλλων (Conroy et al., 2002).  
      Η συχνότητα της άσκησης καθορίζεται από το πόσες φορές συµµετέχουν τα 
άτοµα σε αθλητικές ή άλλες δραστηριότητες άσκησης σε συγκεκριµένα χρονικά 
διαστήµατα (π.χ. κάθε µήνα). Η εξέταση του παράγοντα αυτού παρουσιάζει 
σηµαντικό ενδιαφέρον γιατί δηλώνει την έκφραση συγκεκριµένης  αγωνιστικής 
συµπεριφοράς και τρόπου ζωής των ανθρώπων. 
        
Παρακίνηση και κλίµα παρακίνησης 
        
Η παρακίνηση είναι ένας σηµαντικός παράγοντας για κάθε ανθρώπινη 
δραστηριότητα, γι’ αυτό  η καλή κατανόηση της παρακίνησης σε χώρους επίτευξης 
όπως το σχολείο, µπορεί να δώσει την απαραίτητη γνώση για βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου. Η παρακίνηση είναι µία πολυδιάστατη έννοια και µπορεί να 
εµφανιστεί µε τρεις διαφορετικές µορφές, εσωτερική, εξωτερική και έλλειψη 
παρακίνησης (Deci & Ryan, 1985). Η εσωτερική παρακίνηση (intrinsic motivation) 
αναφέρεται στην ευχαρίστηση και ικανοποίηση που βιώνει ένα άτοµο από την 
ενασχόλησή του µε µία συγκεκριµένη δραστηριότητα, ενώ η εξωτερική παρακίνηση 
(extrinsic motivation) συνδέεται µε το αποτέλεσµα της δραστηριότητας (νίκη, 
βραβείο, έπαινος, αποφυγή τιµωρίας κ.τ.λ.) και λαµβάνει χώρα όταν µια 
δραστηριότητα χρησιµοποιείται ως µέσο για την επίτευξη ενός άλλου σκοπού. Η 
έλλειψη παρακίνησης (amotivation) χαρακτηρίζει τις καταστάσεις στις οποίες το 
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άτοµο συµπεριφέρεται χωρίς πρόθεση και δεν βρίσκει κανένα λόγο για να συνεχίσει 
µια συγκεκριµένη δραστηριότητα.  
      Οι περισσότερες µελέτες διαχωρίζουν την εσωτερική παρακίνηση στην 
παρακίνηση για µάθηση, επίτευξη και διέγερση, όπως και την εξωτερική παρακίνηση 
στις ανεξάρτητες µορφές της αναγνωρίσιµης ρύθµισης, της εσωτερικής πίεσης και 
της εξωτερικής ρύθµισης (Deci & Ryan, 1985· Pelletier et al., 1995). H αναγνωρίσιµη 
ρύθµιση αναφέρεται σε συµπεριφορές που συµβαίνουν, όταν τα άτοµα αναγνωρίζουν 
τις ενέργειες ως σηµαντικές για τους προσωπικούς στόχους ή αξίες (π.χ. προαγωγή 
της υγείας, κοινωνικές επαφές). Η εσωτερική πίεση αναφέρεται σε συµπεριφορές που 
συµβαίνουν όταν τα άτοµα ενεργούν πιέζοντας τον εαυτό τους από ενοχές ή ανησυχία 
(π.χ. κάποιος αθλείται γιατί πρέπει να είναι σε φόρµα). Η εξωτερική ρύθµιση 
αναφέρεται σε συµπεριφορές που συµβαίνουν για την απόκτηση αµοιβών, βραβείων 
κ.τ.λ. Οι Ryan και Deci (2000) υποστήριξαν ότι όλοι οι τύποι της παρακίνησης 
ταξινοµούνται σ’ ένα συνεχή άξονα όπου ο βαθµός αυτοκαθορισµού (βαθµός στον 
οποίο το άτοµο αντιλαµβάνεται ότι έχει τον έλεγχο των πράξεών του) µειώνεται 
προοδευτικά από την εσωτερική παρακίνηση προς την αναγνωρίσιµη ρύθµιση, την 
εσωτερική πίεση, την εξωτερική ρύθµιση και την έλλειψη παρακίνησης.  
      Η υιοθέτηση διαφορετικών στόχων από τα παιδιά στο µάθηµα της φυσικής 
αγωγής βρίσκεται σε άµεση συνάφεια µε την αντίληψη των µαθητών για την έµφαση 
που δίνει ο καθηγητής στους στόχους αυτούς και µε το κλίµα παρακίνησης που 
δηµιουργεί στη σχολική τάξη. Η σταδιακή και δραµατική µείωση του ενδιαφέροντος 
για τη φυσική αγωγή µε την αύξηση της ηλικίας από το δηµοτικό στο λύκειο, 
σχετίζεται άµεσα µε τη µείωση της έµφασης των καθηγητών στη δουλειά και τη 
βελτίωση, στο διάστηµα αυτό (Corbin & Pangrazi, 1992· Papaioannou et al., 2004). 
Επιπλέον, µακρόχρονες ερευνητικές παρεµβάσεις έδειξαν ότι η έµφαση του καθηγητή 
στη µάθηση και την προσωπική βελτίωση, οδηγεί  τους  µαθητές στην υιοθέτηση του 
προσανατολισµού στη µάθηση µε σύγχρονη µείωση του προσανατολισµού της 
ενίσχυσης του εγώ και αύξηση του ενδιαφέροντος, της προσπάθειας και της 
συµµετοχής στο µάθηµα (Papaioannou et al., 2002).  
      Στo πλαίσιo της επιβεβαίωσης της εξωτερικής δοµικής εγκυρότητας του 
ερωτηµατολογίου των πέντε στόχων επίτευξης, διερευνήθηκαν οι συσχετισµοί των 
στόχων µε την παρακίνηση, το φόβο αποτυχίας, τη συχνότητα άσκησης και την 
αντίληψη της έµφασης του γυµναστή στους στόχους. Το όργανο (ερωτηµατολόγιο) 
αυτό  συµβάλλει στην ανίχνευση µαθητών µε διαφορετικούς στόχους µάθησης και 
επίδοσης. Ακόµη η κατανόηση των σχέσεων αυτών βοηθά τους εκπαιδευτικούς τόσο 
στη βελτίωση του προγραµµατισµού του µαθήµατος όσο και στην επίδειξη 
κατάλληλης συµπεριφοράς έναντι των µαθητών, ιδιαίτερα αυτών που αποφεύγουν τη 
µάθηση. Επιπλέον, η έρευνα αυτή επιβεβαιώνει στοιχεία της διεθνούς βιβλιογραφίας 
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για τη σχέση  των στόχων µε την  εσωτερική/εξωτερική παρακίνηση και τους άλλους 
παράγοντες.   
 
Μεθοδολογία  

∆είγµα - ∆ιαδικασία της µέτρησης 
Το δείγµα της έρευνας (Ν=1288) αποτέλεσαν µαθητές (615) και µαθήτριες (673) του 
πολεοδοµικού συγκροτήµατος της Θεσσαλονίκης που συµµετείχαν στο µάθηµα της 
φυσικής αγωγής. Η επιλογή των σχολείων έγινε τυχαία µε τη µέθοδο της λοταρίας ανά 
δήµο ή περιοχή, έτσι ώστε να αντιπροσωπευθούν όσο το δυνατό περισσότερες περιοχές 
της Ανατολικής (Ν=652) και ∆υτικής (Ν=636) Θεσσαλονίκης. Εξασφαλίστηκε τόσο η 
έγκριση διεξαγωγής της έρευνας από το Παιδαγωγικό Iνστιτούτο (Ε.Τ.Ε.Τ. 8/2004) και η 
άδεια διεξαγωγής της έρευνας από το Υπ.Ε.Π.Θ., όσο και η σύµφωνη γνώµη των 
διευθυντών και του διδακτικού προσωπικού των σχολείων. Από το σύνολο των 
µαθητών, οι 444 ανήκαν στην Α' Λυκείου, οι 420 στη Β' Γυµνασίου και οι 424 στη ΣΤ' 
∆ηµοτικού. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 29 σχολεία και συµπεριέλαβε 65 τµήµατα 
στα οποία δίδασκαν 29 καθηγητές φυσικής αγωγής. Κάθε καθηγητής δίδασκε σε δύο ή 
τρία τµήµατα του  σχολείου. Η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων γινόταν από τους 
µαθητές κατά τη διάρκεια µιας διδακτικής ώρας, που δεν ήταν η ώρα του µαθήµατος 
της φυσικής αγωγής και µε την ανάλογη ηρεµία και ησυχία που απαιτούνταν. Τα 
ερωτηµατολόγια ήταν ανώνυµα και συντάχτηκαν ειδικά για το σκοπό της έρευνας. 
Πριν την τελική διαµόρφωση των ερωτηµατολογίων προηγήθηκε πιλοτική έρευνα σε 
µαθητές (Ν=293), που αποκλείστηκαν από την κυρίως έρευνα. 

1. Ερωτηµατολόγιο προσανατολισµού των στόχων στο µάθηµα της φυσικής αγωγής   
Χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο (Papaioannou & Tombouloglou, 2005) που 
διαµορφώθηκε πάνω σε προηγούµενα όργανα µέτρησης (Elliot & McGregor, 2001· 
Papaioannou et al., 2002) και περιελάµβανε 31 ερωτήσεις. Οι πέντε παράγοντές του 
είναι η «κοινωνική αποδοχή» (6 θέµατα), η «προσέγγιση της επίδοσης» (6 θέµατα), η 
«αποφυγή της επίδοσης» (6 θέµατα), η «προσέγγιση της µάθησης» (6 θέµατα) και η 
«αποφυγή της µάθησης» (7 θέµατα). Οι απαντήσεις δίνονταν σε µία πενταβάθµια 
κλίµακα Likert (5=συµφωνώ απόλυτα, 4=συµφωνώ, 3=δεν είµαι σίγουρος, 
2=διαφωνώ και 1=διαφωνώ απόλυτα). Μερικά από τα θέµατα ήταν: Νιώθω υπέροχα 
όταν είµαι ο µόνος που µπορεί να κάνει µια άσκηση (ενίσχυση του εγώ), συχνά 
ανησυχώ µήπως πουν ότι δεν έχω ικανότητες (προστασία του εγώ), είναι σηµαντικό 
για µένα να µαθαίνω συνεχώς νέα πράγµατα (προσέγγιση της µάθησης), φοβάµαι ότι 
µπορεί να µην αποδώσω τόσο καλά όσο πραγµατικά µπορώ (αποφυγή της µάθησης), 
µ’ αρέσει να κάνω µια άσκηση τέλεια και να γίνοµαι αγαπητός (κοινωνική αποδοχή). 
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2. Ερωτηµατολόγιο των τύπων της παρακίνησης  
Χρησιµοποιήθηκε το Sport Motivation Scale (SMS) των Pelletier et al., 1995. Η 
κλίµακα περιέλαβε 30 ερωτήσεις. Από αυτές 14 αναφέρονται στην εσωτερική 
παρακίνηση για εµπειρία, απόδοση, µάθηση και ολοκλήρωση, 12 αναφέρονται στην 
εξωτερική παρακίνηση από ανάγκη κοινωνικής επαφής, εσωτερικές πιέσεις και 
εξωτερικές ρυθµίσεις και 4 αφορούν την έλλειψη παρακίνησης. Οι απαντήσεις 
δίνονταν σε µία επταβάθµια κλίµακα (7=ανταποκρίνεται ακριβώς έως 1=δεν 
ανταποκρίνεται καθόλου).  

3. Ερωτηµατολόγιο της αντιλαµβανόµενης έµφασης του καθηγητή στους στόχους        
Για την ανάπτυξη του ερωτηµατολογίου ελήφθησαν υπόψη ερωτήσεις από τους 
πρώτους παράγοντες του ερωτηµατολογίου Learning and Performance Orientations 
in Physical Education (LAPOPECQ) (Papaioannou, 1994), καθώς κι από το 
ερωτηµατολόγιο των Papaioannou, Μilosis, Kosmidou και Tsigilis, (2002). Οι 
απαντήσεις δίνονταν όπως µε το πρώτο ερωτηµατολόγιο. Μερικά θέµατα είναι: 
ενθαρρύνει τους µαθητές να παίζουν καλύτερα απ’ ό,τι οι άλλοι (ενίσχυση του εγώ), 
συχνά µε κάνει να ανησυχώ για το πώς οι άλλοι βλέπουν τις αθλητικές ικανότητές 
µου (προστασία του εγώ), µε κάνει να ανησυχώ µήπως δεν µπορώ να µάθω όσα 
διδασκόµαστε (αποφυγή της µάθησης), προσέχει ιδιαίτερα κατά πόσο βελτιώνοµαι 
στις ασκήσεις (προσέγγιση της µάθησης), αρέσει στον γυµναστή µου να µαθαίνω 
νέα παιχνίδια και ασκήσεις και να κερδίζω την αγάπη των άλλων (κοινωνική 
αποδοχή). 

4.   Ερωτηµατολόγιο του φόβου της αποτυχίας     
Για τη µέτρηση του φόβου της αποτυχίας χρησιµοποιήθηκαν πέντε θέµατα από το 
ερωτηµατολόγιο Performance Failure Appraisal Inventory (PFAI-S). Τα πέντε αυτά 
θέµατα κρίθηκαν ως τα πιο αντιπροσωπευτικά για τη δηµιουργία µιας µικρής 
φόρµας µέτρησης του γενικού φόβου της αποτυχίας (Conroy et al., 2002). Οι 
απαντήσεις δίνονταν σε µία πενταβάθµια κλίµακα Likert (όπως στα 
ερωτηµατολόγια 1 και 3).   

5.  Συχνότητα άσκησης 
Η συµµετοχή στην έντονη άθληση κατά την εξωσχολική  δραστηριότητα εκφράστηκε  
µε δύο ερωτήµατα αναφορικά µε το πόσες φορές γυµνάστηκε ο µαθητής τον 
προηγούµενο µήνα και το προηγούµενο τρίµηνο (κατά µέσο όρο το µήνα). Οι 
απαντήσεις βαθµολογούνταν µε τιµές από 0 (καµία) έως 5 (πάνω από 20 φορές). 

Σχεδιασµός της έρευνας- στατιστική ανάλυση 
Η εσωτερική δοµική εγκυρότητα  και αξιοπιστία των ερωτηµατολογίων 
επιβεβαιώθηκαν µε την παραγοντική ανάλυση και το συντελεστή α του Crombach 
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αντίστοιχα (Papaioannou & Tombouloglou, 2005). Η δύναµη καθώς και η φύση των 
σχέσεων µεταξύ των διαφόρων µεταβλητών µελετήθηκε µε τη βοήθεια του 
συντελεστή συσχέτισης r του Pearson, ενώ η εξέταση τυχόν διαφορών µεταξύ των 
τάξεων έγινε µε τη χρήση της ανάλυσης διακύµανσης για ανεξάρτητες µετρήσεις ως 
προς ένα παράγοντα (One-Way ANOVA) σε επίπεδο σηµαντικότητας p<.001. Λόγω 
του µεγάλου µεγέθους του δείγµατος ιδιαίτερα χαµηλές συσχετίσεις είναι στατιστικά 
σηµαντικές κι έτσι αναφέρονται συσχετίσεις όπου ο συντελεστής Pearson είναι 
µεγαλύτερος του .17, αφού σε αυτές τις περιπτώσεις ερµηνεύεται τουλάχιστο το 3% 
της κοινής διακύµανσης µεταξύ δύο µεταβλητών. 
 
Αποτελέσµατα 
 
Σχέσεις  των στόχων µε την εσωτερική και εξωτερική  παρακίνηση  
Όπως φαίνεται στον πίνακα 1, ο στόχος προσέγγισης της µάθησης εµφάνισε υψηλή 
θετική συσχέτιση µε την εσωτερική παρακίνηση και χαµηλότερη µε την εσωτερική 
πίεση. Όπως αναµενόταν, ο στόχος αυτός είχε αρνητική συσχέτιση µε την έλλειψη 
παρακίνησης και την εξωτερική ρύθµιση, ενώ αντιθέτως, ο στόχος «αποφυγή της 
µάθησης» εµφάνισε µια στατιστικά σηµαντική θετική σχέση µε την έλλειψη 
παρακίνησης. Ο στόχος αποφυγής της επίδοσης παρουσίασε  θετική συσχέτιση µε την 
έλλειψη παρακίνησης, ενώ ο στόχος της κοινωνικής αποδοχής είχε µια µέση θετική 
σχέση µε την εσωτερική παρακίνηση, αναγνωρίσιµη ρύθµιση και εσωτερική πίεση.   

Σχέσεις   των στόχων µε τις αντιλήψεις της έµφασης του καθηγητή στους στόχους 
Οι προσανατολισµοί των στόχων που υιοθετούν οι µαθητές εµφανίζουν µεσαίες και 
υψηλές θετικές συσχετίσεις µε τις αντίστοιχες αντιλήψεις της έµφασης του καθηγητή 
στους στόχους αυτούς (πίνακας 2). Επιπλέον, είναι προφανές ότι η αντίληψη της 
έµφασης στους στόχους αποφυγής παρουσιάζει αρνητική συσχέτιση µε την 
υιοθέτηση του στόχου της µάθησης, ενώ η αντίληψη της έµφασης στο στόχο της 
κοινωνικής αποδοχής ενισχύει, παράλληλα, και την υιοθέτηση των στόχων 
προσέγγισης της µάθησης και της επίδοσης.  

Σχέσεις των στόχων µε το φόβο  αποτυχίας και τη  συχνότητα άσκησης 
Για να εξετασθεί ποιοι στόχοι συνεισφέρουν στην ερµηνεία του φόβου αποτυχίας 
χρησιµοποιήθηκε ανάλυση παλινδρόµησης µε εξαρτηµένη  µεταβλητή το φόβο 
αποτυχίας και ανεξάρτητες µεταβλητές τους 5 στόχους.  Προέκυψε ότι οι στόχοι 
ερµήνευαν το 32% της συνολικής διακύµανσης του φόβου αποτυχίας (F = 101.55, 
p<.001). Οι στόχοι (εκτός από την προσέγγιση στη µάθηση) συµµετείχαν µε θετικό 
τρόπο στην ερµηνεία της διακύµανσης του φόβου αποτυχίας. Όπως προκύπτει από τις 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 

 94 

σταθµισµένες τιµές beta (πίνακας 3), ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στην ερµηνεία του 
φόβου αποτυχίας είχαν οι δύο στόχοι αποφυγής.  
      Από την ανάλυση παλινδρόµησης της συχνότητας άσκησης στους πέντε στόχους 
προέκυψε ότι  το ποσοστό ερµηνείας της διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής 
ήταν 15% το οποίο ήταν στατιστικά σηµαντικό (F = 38.22, p<.001). Το µεγαλύτερο 
µέρος της διακύµανσης της συχνότητας άσκησης ερµηνεύτηκε από το στόχο 
προσέγγιση στη µάθηση που συσχετιζόταν θετικά µε την εξαρτηµένη µεταβλητή. 
Χαµηλή θετική σχέση µε τη  συχνότητα άσκησης είχαν και οι στόχοι προσέγγιση της 
επίδοσης και κοινωνική αποδοχή, όµως η συµβολή τους στην ερµηνεία της 
συχνότητας άσκησης ήταν µικρότερη. Μικρή αλλά αρνητική ήταν η συνεισφορά του 
στόχου αποφυγή επίδοσης στην ερµηνεία της συχνότητας άσκησης (πίνακας 3). 

∆ιαφορές των τριών σχολικών τάξεων στην υιοθέτηση των στόχων και στην 
παρακίνηση  
Από την πολυµεταβλητή ανάλυση διακύµανσης και εν συνεχεία από ξεχωριστές 
αναλύσεις διακύµανσης, επιβεβαιώθηκε η στατιστικά σηµαντική  επίδραση της 
σχολικής τάξης στην προσέγγιση της µάθησης (F2, 1257=61.171, p<.001), στην 
εσωτερική παρακίνηση (F2, 1187 = 88.119,  p<.001) και στην αντίληψη της έµφασης 
του καθηγητή στη µάθηση (F2, 1263 = 54.361, p<.001). Από το τεστ πολλαπλών 
συγκρίσεων του Scheffe διαπιστώθηκε σηµαντική µείωση των µεταβλητών αυτών 
από το δηµοτικό στο γυµνάσιο κι από το γυµνάσιο στο λύκειο.  
 
Συζήτηση - Συµπεράσµατα 
 
Η µελέτη του πλέγµατος των σχέσεων των στόχων µε τους τύπους της παρακίνησης 
και τις άλλες µεταβλητές, οδήγησε στα προσδοκώµενα αποτελέσµατα τα οποία 
ενισχύουν την εξωτερική δοµική εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου των στόχων. Η 
υψηλή θετική συσχέτιση του στόχου προσέγγισης της µάθησης µε την εσωτερική 
παρακίνηση εκφράζει τη σπουδαιότητα της υιοθέτησης αυτού του προσανατολισµού 
από τους µαθητές. Παιδιά που στοχεύουν αποκλειστικά στην προσωπική βελτίωση 
µέσω της επίτευξης συγκεκριµένων µαθησιακών στόχων, διατηρούν υψηλή 
εσωτερική παρακίνηση στην ώρα της γυµναστικής, ενώ ο προσανατολισµός στο εγώ 
οδηγεί στη µείωση του ενδιαφέροντος (Duda, 1996· Papaioannou, 1997).  
      Η σχέση του στόχου προσέγγισης της µάθησης µε τις µορφές παρακίνησης που 
δηλώνουν λιγότερο έλεγχο των ενεργειών από τους ίδιους τους µαθητές, είναι 
ασθενής και αποκτά αρνητικό πρόσηµο στην περίπτωση της εξωτερικής ρύθµισης και 
της έλλειψης παρακίνησης. Συνεπώς οι γυµναστές δεν πρέπει να προσφέρουν µόνο 
πολλές και ποικίλες αξιολογούµενες ευκαιρίες προσωπικής βελτίωσης, αλλά και 
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ευκαιρίες αυτενέργειας ή αυτοκαθορισµού µέσα από τη χρησιµοποίηση 
µαθητοκεντρικών µεθόδων διδασκαλίας. Η χρήση εξωτερικών κινήτρων όχι µόνο δε 
φαίνεται να βοηθά στην υιοθέτηση του στόχου της µάθησης, αλλά πιθανόν να 
ενεργοποιεί την αποφυγή της επίδοσης (r=.23) ή την προσέγγιση της επίδοσης 
(r=.18), ανάλογα ίσως µε την αντιλαµβανόµενη ικανότητα του µαθητή. Είναι επίσης 
προφανές ότι και οι δύο στόχοι αποφυγής συνδέονται θετικά µε την έλλειψη 
παρακίνησης και καθόλου µε την εσωτερική παρακίνηση. Όλα τα παραπάνω 
συµφωνούν µε συµπεράσµατα προηγούµενων ερευνών στο χώρο της παρακίνησης 
(Elliot & Church, 1997· Midgley et al., 1998· Μυλώσης, 2000· Τσιγγίλης, 2000· Elliot 
& Thrash, 2001·  Pintrich & Schunk, 2002· Standage &  Treasure, 2002).  
      Ο στόχος της κοινωνικής αποδοχής σχετίζεται άµεσα µε την εσωτερική 
παρακίνηση και την αναγνωρίσιµη ρύθµιση, άρα η ενίσχυση µε κάθε τρόπο της 
πεποίθησης ότι η θετική παρουσία, η φιλότιµη προσπάθεια και ενδεχοµένως η 
ατοµική πρόοδος αυξάνουν την αποδοχή από τους συµµαθητές, προσφέρει στην 
ανάπτυξη των εσωτερικών κινήτρων. Επίσης, φαίνεται θετική η αντίληψη κλίµατος 
κοινωνικής αποδοχής, γιατί κατευθύνει στην υιοθέτηση των στόχων προσέγγισης της 
µάθησης και της επίδοσης. Αυτό εξηγείται από το ότι η αποδοχή από τους άλλους 
βασίζεται και εξαρτάται ως ένα µεγάλο βαθµό από την προσωπική πρόοδο του 
µαθητή και την αξιολόγηση της προόδου αυτής από τους σηµαντικούς άλλους 
(Papaioannou, 1994· Papaioannou et al., 2002). Στο ερωτηµατολόγιο του κλίµατος 
παρακίνησης τα θέµατα της αποφυγής «φορτίστηκαν» σε έναν παράγοντα. Είναι 
λογικό η «αποφυγή της µάθησης» να περιλαµβάνεται στην «προστασία του εγώ», 
γιατί σπάνια συµβαίνει να προκαλείται η ανησυχία της µη επίτευξης προσωπικών 
επιδόσεων που έχουν ήδη πραγµατοποιηθεί από τη συµπεριφορά του γυµναστή.  
      Οι µεσαίες και υψηλές θετικές συσχετίσεις των στόχων µε τις αντίστοιχες 
αντιλήψεις  της έµφασης του καθηγητή στους στόχους αυτούς, δείχνουν ότι οι 
γυµναστές αποτελούν βασικότατο κοινωνικό παράγοντα διαµόρφωσης κλίµατος 
παρακίνησης στη σχολική τάξη της φυσικής αγωγής. Οι στόχοι που υιοθετούν οι 
µαθητές επηρεάζονται άµεσα από τους αντίστοιχους προσανατολισµούς στους 
οποίους αντιλαµβάνονται ότι δίνει έµφαση στο µάθηµα φυσικής αγωγής ο καθηγητής 
φυσικής αγωγής. Η αντίληψη της έµφασης των καθηγητών φυσικής αγωγής στη 
µάθηση ενισχύει την υιοθέτηση αυτού του στόχου από τους µαθητές, ενώ παράλληλα 
µειώνει τον προσανατολισµό στο εγώ. Οι γυµναστές -µε το πρόγραµµα και τη 
συµπεριφορά τους- πρέπει πρώτιστα να ενισχύουν τον προσανατολισµό στη µάθηση, 
αποφεύγοντας τις συγκρίσεις και καθορίζοντας σαφείς, εφικτούς, προσωπικούς 
µαθησιακούς στόχους. Η εκµάθηση και εξάσκηση των δεξιοτήτων σε συνδυασµό µε 
την αδιάκοπη επιβράβευση της ατοµικής βελτίωσης, που φαίνεται στις διαδικασίες 
αξιολόγησης, εξασφαλίζει την εµφάνιση της ικανοποίησης στα παιδιά. Ακόµη η 
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ενίσχυση µε κάθε µέσο της αντίληψης της θετικής συµβολής της άσκησης στην υγεία, 
τη ψυχική διάθεση, την εµφάνιση και τις κοινωνικές σχέσεις, προσφέρει σοβαρούς 
λόγους ενασχόλησης µε την άσκηση γενικά. Μόνο έτσι είναι πιθανόν να περιοριστεί 
η σταδιακή µείωση της εσωτερικής παρακίνησης στα παιδιά 11 έως 16 ετών στο 
µάθηµα της φυσικής αγωγής, που φαίνεται να επιβεβαιώνεται και από τα 
αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας. Αυτή βέβαια η µείωση είναι πολύ πιθανό να 
οφείλεται ως ένα µεγάλο βαθµό και σε άλλους παράγοντες, όπως τη µείωση των 
ωρών διδασκαλίας του µαθήµατος στα γυµνάσια και τα λύκεια, την έλλειψη 
υποδοµών και το φόρτο των σχολικών και εξωσχολικών υποχρεώσεων. 
      Ο φόβος αποτυχίας λαµβάνει χώρα σε όλες τις περιπτώσεις υιοθέτησης στόχου, 
όπου το κριτήριο αναφοράς για την επίτευξή του είναι η άποψη των άλλων. 
Ιδιαίτερα µάλιστα οι δύο στόχοι αποφυγής φαίνεται να οδηγούν άµεσα στο φόβο 
αποτυχίας ή και αντίστροφα. Ο µόνος στόχος που µένει ανεπηρέαστος από το φόβο 
της αποτυχίας, σύµφωνα και µε τους Conroy et al. (2003)  είναι αυτός της 
προσέγγισης της µάθησης. Σε αυτή την περίπτωση η πρόοδος κρίνεται µε 
υποκειµενικά κριτήρια, το άτοµο δεν φοβάται τι θα πουν οι άλλοι, αλλά νοιάζεται 
για το αν πραγµατικά παρουσίασε βελτίωση µε βάση τις προηγούµενες προσωπικές 
επιδόσεις.        
      Η προσέγγιση της µάθησης συνδέεται επίσης µε µια ιδιαίτερα υψηλή θετική 
σχέση και µε την άσκηση των εφήβων. Η συνεισφορά της κοινωνικής αποδοχής είναι 
θετική αλλά πολύ µικρότερη ενώ µια χαµηλή θετική σχέση που εµφανίστηκε µεταξύ 
άσκησης και στόχων επίδοσης είναι αποτέλεσµα της συµµετοχής των εφήβων στο 
ανταγωνιστικό περιβάλλον του αθλητισµού, το οποίο προδιαθέτει τους εφήβους να 
συγκρίνουν τις επιδόσεις τους µε τις επιδόσεις των άλλων. Παρ’ όλα αυτά ο 
προσανατολισµός στο εγώ δε φαίνεται να είναι αίτιο συµµετοχής σε χώρους άθλησης, 
ούτε να συνεισφέρει θετικά στη µελλοντική συµµετοχή των εφήβων σε χώρους 
άσκησης (Papaioannou et al., 2003). Γενικότερα εποµένως,  γονείς, γυµναστές και 
προπονητές πρέπει να ενδιαφέρονται για το πώς να ενισχύσουν το στόχο προσέγγισης 
της µάθησης, αποφεύγοντας µάλιστα υπερβολικές απαιτήσεις που µπορεί να 
οδηγήσουν τελικά στην υιοθέτηση των στόχων αποφυγής, µε όλες τις αρνητικές 
επιπτώσεις στην ψυχολογία και τη συµπεριφορά των παιδιών.  
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Παράρτηµα 

Πίνακας 1 
Pearson product moment συσχετίσεις µεταξύ στόχων και εσωτερικής/εξωτερικής παρακίνησης 
 Εσωτερική 

Παρακίνηση 
Αναγνωρ. 
Ρύθµιση 

Εσωτερική 
Πίεση 

Εξωτερική 
Ρύθµιση 

Έλλειψη 
Παρακίνησης 

1. Προσέγγιση µάθησης .61 .13 .31 -.24 -.25 
2. Αποφυγή µάθησης .09 .09 .14 .11 .24 
3. Προσέγγιση επίδοσης .14 .14 .15 .18 .16 
4. Αποφυγή επίδοσης .08 .08 .08 .23 .35 
5. Κοινωνική αποδοχή .34 .36 .28 .08 .14 

Πίνακας 2 
Pearson product moment συσχετίσεις µεταξύ στόχων και αντιλήψεων της έµφασης του 
καθηγητή στους στόχους  
                                                    Αντίληψη της έµφασης του καθηγητή στους στόχους 
 
           Στόχοι 

  Προσέγγιση 
   µάθησης 

   Στόχοι    
  αποφυγής 

Προσέγγιση 
   επίδοσης    

    Κοινωνική 
      αποδοχή   

1. Προσέγγιση µάθησης        .41       -.18 .06  .23 
2. Αποφυγή µάθησης        .03 .29 .17  .08 
3. Προσέγγιση επίδοσης       -.03 .25 .36  .28 
4. Αποφυγή επίδοσης       -.11 .41 .21  .06 
5. Κοινωνική αποδοχή        .19 .15 .31  .66 

Πίνακας 3 
Ανάλυση Παλινδρόµησης του φόβου αποτυχίας και της συχνότητας άσκησης µε εξαρτηµένες 
µεταβλητές τους προσανατολισµούς των στόχων  
 Φόβος αποτυχίας  Συχνότητα άσκησης 
 .r .β  .r .β 
1. Προσέγγιση µάθησης -.06 -.01  .32*** .27*** 
2. Αποφυγή µάθησης .42*** .21***    -.04    -.06 
3. Προσέγγιση επίδοσης .24*** .10***  .13***     .10** 
4. Αποφυγή επίδοσης .50*** .32***  -.17*** -.12*** 
5. Κοινωνική αποδοχή .27*** .15***  .21*** .13*** 
Σηµείωση: r = συντελεστής συσχέτισης Pearson, β =  τυποποιηµένη τιµή beta. ***= 
p<.001,**=p<.05  
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Η επίδοση µαθητών ηλικίας 13-15 χρόνων σε θέµατα 
σχολικής άλγεβρας 
 
Αχιλλέας ∆ραµαλίδης, Π.Τ.∆.Ε., ∆ηµοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης 

Χαράλαµπος Σακονίδης, Π.Τ.∆.Ε., ∆ηµοκρίτειο Πανεπιστήµιο Θράκης 

 
 Περίληψη 
 
Η άλγεβρα παρέχει τη δυνατότητα να χειριζόµαστε και να αναπαριστούµε µε συντοµία, 
ακρίβεια και σαφήνεια τις µαθηµατικές ιδέες και να αναπτύσσουµε αποτελεσµατικές 
διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων. Ωστόσο, για πολλούς από τους µαθητές αποτελεί 
µια από τις δυσκολότερες ενότητες των σχολικών µαθηµατικών. Η εργασία 
επικεντρώνεται στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην άλγεβρα και 
παρουσιάζει τα αποτελέσµατα µιας εµπειρικής µελέτης, που στόχευε στη διερεύνηση της 
επίδοσης Ελλήνων µαθητών ηλικίας 13-15 χρόνων σε συγκεκριµένες αλγεβρικές 
δραστηριότητες. Σύµφωνα µε αυτά, τα εξαιρετικά χαµηλά ποσοστά επιτυχίας των 
µαθητών οφείλονται κυρίως στην προσέγγιση που ακολουθείται σήµερα στη διδασκαλία 
των σχετικών ενοτήτων.   
 
Παράγοντες δυσκολίας στην κατανόηση των αλγεβρικών ιδεών από τους µαθητές 
 
Οι δυσκολίες των µαθητών στην άλγεβρα αποτέλεσαν το θέµα πολλών ερευνών από 
τη δεκαετία ακόµη του 1970. Πολλές από αυτές τις δυσκολίες αποδόθηκαν στο 
υψηλό επίπεδο γενίκευσης και αφαίρεσης των αλγεβρικών ιδεών και στην ιδιοµορφία 

                                                           
Ο κ. Αχιλλέας ∆ραµαλίδης είναι Λέκτορας στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του ∆.Π.Θ. 
Ο κ. Χαράλαµπος Σακονίδης είναι Αναπληρωτής Καθηγητής στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής  
Εκπαίδευσης του ∆.Π.Θ. 
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της αλγεβρικής σκέψης. Για παράδειγµα, ο Thwaites (1982) αναφέρει τέσσερις 
παράγοντες που καθιστούν τη διδασκαλία της άλγεβρας δύσκολη: την αδυναµία 
οπτικοποίησης των αλγεβρικών ιδεών, την αυθαίρετη φύση των αλγεβρικών ιδεών, 
την πολύπλοκη φύση τους και τη σχέση µεταξύ αλγεβρικού συµβολισµού και 
πλαισίου αναφοράς. 
     Αρκετές έρευνες έχουν επικεντρώσει το ενδιαφέρον τους στις δυσκολίες που 
αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην κατανόηση της σχέσης µεταξύ αριθµητικών και 
αλγεβρικών ιδεών και στον τρόπο µε τον οποίο αυτή η σχέση αξιοποιείται στο 
πλαίσιο της διδασκαλίας. Η συνήθης διδακτική πρακτική, όταν εισάγεται µια 
αλγεβρική ιδέα, είναι η αναφορά στις προηγούµενες σχετικές αριθµητικές εµπειρίες 
των µαθητών και η εξαγωγή  λογικών συµπερασµάτων. Αµέσως µετά οι µαθητές 
ασκούνται εκτεταµένα στο χειρισµό συµβολικών αναπαραστάσεων της αλγεβρικής 
ιδέας, µε την εφαρµογή συγκεκριµένων κανόνων. Αυτή η προσέγγιση στηρίζεται 
στην αρχή ότι, εφόσον η αριθµητική και η άλγεβρα αφορούν σε αριθµούς και οι 
µαθητές είναι εξοικειωµένοι µε τις ιδιότητες των αριθµών και τις πράξεις µε αυτούς, 
υπάρχουν πολύ λίγα πράγµατα που χρειάζεται να προστεθούν σε αυτήν τη γνώση, για 
να µπορέσουν να προσεγγίσουν τις αλγεβρικές ιδέες. Ωστόσο, αυτό δεν είναι 
αλήθεια. Τα στοιχεία και οι κανόνες της άλγεβρας αποτελούν αφαιρέσεις των 
αντίστοιχων στοιχείων και κανόνων της αριθµητικής, δηλαδή αποτελούν αφαιρέσεις 
αφαιρέσεων και, εποµένως, η κατανόησή τους αποτελεί µια ιδιαίτερα απαιτητική 
διαδικασία. Οι σχετικές έρευνες υποδεικνύουν ότι πολλά παιδιά τείνουν να 
µεταφέρουν τους κανόνες της αριθµητικής στο αλγεβρικό πεδίο χωρίς καµία 
προσαρµογή, κυρίως εξαιτίας της έµφασης που δίνεται κατά τη διδασκαλία των 
αλγεβρικών ιδεών στην αντίληψη ότι «τα γράµµατα είναι όπως οι αριθµοί», καθώς 
και του γεγονότος ότι οι µοναδικές «εικόνες αριθµών», τις οποίες διαθέτουν οι 
µαθητές, προέρχονται από την αριθµητική τους εµπειρία (π.χ., Bednarz et al., 1992).   
     Ένας άλλος παράγοντας που φαίνεται να ευθύνεται σηµαντικά  για τις δυσκολίες 
που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην άλγεβρα είναι η εκτεταµένη χρήση συµβόλων 
που τη διακρίνει. Οι δυσκολίες των µαθητών συνδέονται µε µια σειρά από 
χαρακτηριστικά γνωρίσµατα των συµβόλων, όπως: α) το επίπεδο αφαίρεσης των 
ιδεών που αναπαριστούν, β) η πυκνότητα του νοήµατος που µεταφέρουν, γ) η 
εξάρτηση της σηµασίας τους από τα σύµβολα µε τα οποία γειτονεύουν, δ) η έµφαση 
που δίνεται κατά τη διδασκαλία στο χειρισµό τους, χωρίς παράλληλη εστίαση στις 
αλγεβρικές ιδέες που αναπαριστούν. Με άλλα λόγια, οι µαθητές ωθούνται πολύ 
γρήγορα στο χειρισµό ενός ιδιαίτερα αφαιρετικού συστήµατος αναπαράστασης, του 
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συµβολικού, έχοντας µικρή εξοικείωση µε αυτό, καθώς και ανεπαρκή και συχνά 
επισφαλή κατανόηση των ιδεών που αυτό αναπαριστά. 
      Μια άλλη πηγή προβληµάτων στην άλγεβρα αποτελεί η ιδιαιτερότητα της 
φυσικής γλώσσας που χρησιµοποιείται για την επεξεργασία των αλγεβρικών ιδεών 
(π.χ. Pimm, 1987).  Εκφράσεις όπως «έστω α ένας τυχαίος θετικός αριθµός» δεν είναι 
εύκολο να γίνουν κατανοητές από τους µαθητές. Αυτό επιβαρύνεται και από το 
γεγονός ότι οι ρυθµοί µάθησης που επιβάλλει το Αναλυτικό Πρόγραµµα είναι συχνά 
τόσο ταχείς, ώστε δε δίνεται αρκετός χρόνος στους µαθητές, για να αφοµοιώσουν τις 
σχετικές ιδέες και να οικειοποιηθούν τη γλωσσική τους έκφραση. Επιπλέον, η 
συνεχής εναλλαγή µεταξύ µαθηµατικών συµβόλων και φυσικής γλώσσας, την  οποία 
απαιτεί η µελέτη των αλγεβρικών ιδεών, προϋποθέτει µια σχετική ευχέρεια στη 
µετάβαση από το ένα σύστηµα αναπαράστασης στο άλλο, η οποία δεν επιτυγχάνεται 
µε ευκολία από όλους τους µαθητές (π.χ. Ryan & Williams, 1998).  
    Είναι φανερό ότι η ιδιαίτερα αφαιρετική φύση των αλγεβρικών εννοιών και 
διαδικασιών, η προσέγγισή τους ως γενίκευση των αντίστοιχων αριθµητικών, η 
ποικιλία και η απαιτούµενη συχνή εναλλαγή συστηµάτων αναπαράστασης, καθώς και 
η υπερβολική έµφαση στους µηχανισµούς χειρισµού αυτών των συστηµάτων 
αναπαράστασης καθιστούν την κατανόηση των αλγεβρικών ιδεών µια ιδιαίτερα 
πολύπλοκη και επίπονη µαθησιακή εµπειρία για τους µαθητές.  Η µετάβαση από το 
πεδίο της αριθµητικής σε αυτό της άλγεβρας δεν συνιστά µια απλή διαδικασία 
επέκτασης ή γενίκευσης της αριθµητικής γνώσης ή εκµάθησης επιτυχούς διαχείρισης 
ενός συµβολικού συστήµατος. Θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι η προσέγγιση των 
αλγεβρικών ιδεών προϋποθέτει τη συνειδητοποίηση των δυνατοτήτων του νου να 
αντιλαµβάνεται σχέσεις. 
 
∆υσκολίες και λάθη των µαθητών στην άλγεβρα 
 
Η διδασκαλία της άλγεβρας στην υποχρεωτική εκπαίδευση επικεντρώνεται σε 
τέσσερις βασικούς µαθησιακούς στόχους: στην κατανόηση και µελέτη αλγεβρικών 
παραστάσεων, στην επίλυση γραµµικών και µεγαλύτερου (κυρίως δεύτερου) βαθµού 
εξισώσεων, στην επίλυση προβληµάτων µε εξισώσεις και στη µελέτη συναρτήσεων.  
Παρακάτω παρουσιάζονται µερικές από τις βασικότερες δυσκολίες των µαθητών σε 
καθεµιά από τις αντίστοιχες ενότητες, µε εξαίρεση αυτή των συναρτήσεων, που 
αποτελεί µια ιδιαίτερα σηµαντική ενότητα της άλγεβρας, η µελέτη της οποίας δεν 
εντάσσεται στους στόχους της παρούσας εργασίας.  
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(α) Αλγεβρικές παραστάσεις-χρήση των γραµµάτων:  Μεγάλο µέρος της σχολικής 
άλγεβρας αφορά στην κατανόηση και διαχείριση αλγεβρικών αναπαραστάσεων.  
Παρόλα αυτά, οι σχετικές έρευνες καταγράφουν πολύ χαµηλά επίπεδα επίδοσης των 
µαθητών σε σχετικές δραστηριότητες. Αρκετοί ερευνητές αποδίδουν αυτήν την 
αποτυχία στην άγνοια βασικών ιδιοτήτων και δοµικών χαρακτηριστικών των 
τεσσάρων πράξεων της αριθµητικής από πολλούς µαθητές.  Για παράδειγµα, η Booth 
(1984) υποστήριξε ότι, όταν ένας µαθητής αδυνατεί να κατανοήσει (ή να αποδεχτεί) 
ότι ο συνολικός αριθµός των αντικειµένων που περιέχονται σε δύο σύνολα µε 3 και 5 
αντικείµενα είναι 3+5 (και όχι µόνον 8), τότε είναι πολύ πιθανό να δυσκολεύεται να 
αναγνωρίσει ότι η έκφραση µ+ν παριστάνει το σύνολο των αντικειµένων δύο 
συνόλων µε µ και ν αντικείµενα αντιστοίχως.  
     Σηµαντικός αριθµός ερευνών επικεντρώνεται στην περιορισµένη κατανόηση από 
τους µαθητές του τρόπου µε τον οποίο χρησιµοποιούνται τα γράµµατα στις 
αλγεβρικές παραστάσεις. Τα περισσότερα ευρήµατα συγκλίνουν στο γεγονός ότι  οι 
µαθητές τείνουν να ερµηνεύουν ένα γράµµα ως το όνοµα ενός συγκεκριµένου 
αριθµού, δηλαδή ως συγκεκριµένο άγνωστο (π.χ. Booth, 1988). Για παράδειγµα, 
πολλοί µαθητές πιστεύουν ότι οι εξισώσεις 5ν+14=89 και 5µ+14=89 έχουν 
διαφορετικές λύσεις.  
     Σηµαντική συµβολή στην κατανόηση του τρόπου, µε τον οποίο οι µαθητές 
αντιλαµβάνονται πώς χρησιµοποιούνται τα γράµµατα στην άλγεβρα είχε η έρευνα 
του Kuchemann (1981) στη Βρετανία. Η συγκεκριµένη έρευνα αποτελούσε µέρος του 
ερευνητικού προγράµµατος Concepts in Secondary Mathematics and Science 
(CSMS), στο πλαίσιο του οποίου κατασκευάστηκε ένας αριθµός από δοκιµασίες για 
διάφορες ενότητες των µαθηµατικών. Η δοκιµασία της άλγεβρας σχεδιάστηκε για την 
αξιολόγηση της αλγεβρικής κατανόησης µαθητών ηλικίας 13+ έως 15+ ετών, από 
τους οποίους ζητήθηκε να εργαστούν σε µια ποικιλία από τυπικές δραστηριότητες της 
σχολικής άλγεβρας. Ο Kuchemann κατηγοριοποίησε καθεµιά από τις 51 υπο-
ερωτήσεις της δοκιµασίας σε µια από τις παρακάτω έξι κατηγορίες που περιγράφουν 
χρήσεις του γράµµατος σε µια αλγεβρική έκφραση. Η σειρά µε την οποία 
αναφέρονται αυτές οι κατηγορίες αντικατοπτρίζει και το επίπεδο δυσκολίας των 
αντίστοιχων ερωτήσεων: 
 

η τιµή του γράµµατος µπορεί να υπολογιστεί, δηλαδή να του δοθεί µια 
συγκεκριµένη τιµή (π.χ. α+5=15, α=;) 
το γράµµα µπορεί να αγνοηθεί ή να του δοθεί κάποια συγκεκριµένη τιµή (π.χ. 
α+β=5, α+β+4=;) 
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το γράµµα µπορεί να θεωρηθεί ως κάποιο συγκεκριµένο αντικείµενο, π.χ. αν χ 
είναι η πλευρά ενός ισόπλευρου τριγώνου, τότε η περίµετρός του Π=;) 
το γράµµα γίνεται αντιληπτό ως κάποιος συγκεκριµένος άγνωστος (π.χ. α+β=8, 
α+β+γ=;) 
το γράµµα µπορεί να θεωρηθεί ότι αναπαριστά ένα γενικευµένο αριθµό, δηλαδή 
µπορεί να πάρει διάφορες τιµές (π.χ. η ισότητα α+β+γ=α+δ+γ είναι αληθής 
πάντοτε, µερικές φορές ή ποτέ;) 
το γράµµα γίνεται κατανοητό ως µια µεταβλητή (π.χ. ποιος αριθµός είναι 
µεγαλύτερος, ο 2α ή ο α+2;). 

 
Τα αποτελέσµατα της έρευνας του Kuchemann έδειξαν ότι, αν και η ερµηνεία που 
επέλεξαν οι µαθητές να υιοθετήσουν σε κάθε περίπτωση σχετιζόταν µε τη φύση και 
την πολυπλοκότητα της ερώτησης, πολύ λίγοι από αυτούς ήταν σε θέση να 
θεωρήσουν το γράµµα ως γενικευµένο αριθµό, παρά την εµπειρία τους σε 
δραστηριότητες που επικεντρώνονταν στην έκφραση αριθµητικών κανονικοτήτων.  
Ακόµη λιγότεροι ήταν οι µαθητές του δείγµατος που µπόρεσαν να ερµηνεύσουν το 
γράµµα ως µεταβλητή. Η πλειοψηφία τους είτε αγνόησε τα γράµµατα, είτε επέλεξε να 
τα χειριστεί ως συγκεκριµένα αντικείµενα, ενώ αρκετοί τα αντιµετώπισαν ως 
συγκεκριµένους αγνώστους. Για παράδειγµα, για τους 3.000 µαθητές ηλικίας 14 
περίπου χρόνων που συµµετείχαν στην έρευνα τα ποσοστά επιτυχίας σε ερωτήσεις 
όπου το γράµµα µπορούσε να ερµηνευτεί ως αντικείµενο, να αγνοηθεί ή να 
υπολογιστεί η τιµή του, κυµάνθηκαν µεταξύ του 60% και του 97%, σε ερωτήσεις στις 
οποίες το γράµµα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί ως συγκεκριµένος άγνωστος ή ως 
γενικευµένος αριθµός ήταν µεταξύ του 5% και του 41% και, τέλος, στη µοναδική 
ερώτηση όπου το γράµµα έπρεπε να αντιµετωπιστεί ως µεταβλητή, το ποσοστό 
επιτυχίας ανήλθε µόλις στο 6%.  
 
(β) Εξισώσεις: Μια από τις βασικές διαπιστώσεις ενός µεγάλου αριθµού ερευνών, 
που ασχολήθηκαν µε τις επιδόσεις των µαθητών στις εξισώσεις, είναι ότι πολλοί από 
τους µαθητές θεωρούν το ‘=’ ως ένα σηµάδι για «να κάνεις κάτι» και συχνά «να 
δώσεις την απάντηση, έναν αριθµό» και όχι ως το σύµβολο της ισότητας µεταξύ του 
δεξιού και του αριστερού σκέλους. Αυτή η αντίληψη του συµβόλου της ισότητας 
δηµιουργεί δυσκολίες στην κατανόηση και στο χειρισµό των µετασχηµατισµών της 
εξίσωσης, που απαιτούνται για την επίλυσή της. 
     Η επίλυση µιας εξίσωσης προϋποθέτει την ικανότητα του µαθητή να τη χειρίζεται 
ως αντικείµενο, εκτελώντας τις ίδιες πράξεις και στις δύο πλευρές της (τυπική 
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µέθοδος επίλυσης). Ωστόσο, η σχετική έρευνα αποκαλύπτει ότι συχνά οι µαθητές είτε  
ακολουθούν άλλες µεθόδους επίλυσης µιας εξίσωσης (π.χ. Kieran, 1992), που έχουν 
µικρή εµβέλεια, είτε υιοθετούν την τυπική µέθοδο, αλλά εργάζονται µηχανικά, χωρίς 
να αντιλαµβάνονται τους χειρισµούς που εκτελούν. Και στις δύο περιπτώσεις, 
σύντοµα οδηγούνται σε αδιέξοδο. Τα αποτελέσµατα των σχετικών ερευνών 
συγκλίνουν στην άποψη ότι οι µαθητές που κατανοούν και εφαρµόζουν µε επιτυχία 
την τυπική µέθοδο έχουν κατανοήσει την εξίσωση ως µια κατάσταση «ισορροπίας» 
µεταξύ δύο ποσοτήτων (π.χ. MacGregor & Stacey, 1998).   
     Καθώς οι µαθητές προχωρούν στην επίλυση γραµµικών εξισώσεων, καλούνται να 
ασχοληθούν µε περιπτώσεις εξισώσεων στις οποίες εµπλέκονται πολλές πράξεις και 
απαιτούνται κατάλληλοι µετασχηµατισµοί. Η έρευνα δείχνει ότι οι µαθητές 
δυσκολεύονται και συχνά υιοθετούν φτωχές ή και περιορισµένης εµβέλειας 
στρατηγικές για την επίλυσή τους (π.χ. Farmaki et al., 2004). Συγκεκριµένα, η βασική 
τους δυσκολία φαίνεται να έγκειται στο γεγονός ότι αδυνατούν να διαµορφώσουν και  
να διατηρήσουν µια σαφή αντίληψη των χαρακτηριστικών µιας εξίσωσης, στα οποία 
θα πρέπει να επικεντρωθούν, προκειµένου να αποφασίζουν ποιος είναι ο επόµενος 
µετασχηµατισµός που θα πρέπει να εκτελεστεί, όπως η ύπαρξη ή µη κλασµάτων, οι 
αλγεβρικές πράξεις που υφίστανται, κ.ά.   
     Αρκετές έρευνες εντόπισαν τη δυσκολία των µαθητών να µεταβούν από τη 
διαδικαστική αντίληψη της αλγεβρικής εξίσωσης (έµφαση στην εκτέλεση 
αριθµητικών πράξεων, µε στόχο την εύρεση ενός αριθµητικού αποτελέσµατος) στη 
δοµική της αντίληψη (έµφαση στην εκτέλεση πράξεων µε αλγεβρικές παραστάσεις 
και στην εύρεση αλγεβρικού αποτελέσµατος). Για παράδειγµα, οι Wagner et al. 
(1984) ζήτησαν από 15χρονους µαθητές να λύσουν την εξίσωση κ/8-3=14 και στη 
συνέχεια την εξίσωση λ/8-3=14.  Οι περισσότεροι από αυτούς αντιλήφτηκαν ότι οι 
λύσεις των δύο εξισώσεων δε θα διέφεραν.  Ωστόσο, όταν στην πρώτη εξίσωση το κ 
αντικαταστάθηκε µε το κ+1 και ζητήθηκε από τους ίδιους µαθητές η τιµή του κ+1, οι 
περισσότεροι έλυσαν την εξίσωση ως προς κ και κάποιοι ως προς κ+1 και στη 
συνέχεια υπολόγισαν την τιµή του κ. Τα αποτελέσµατα αυτά δείχνουν τη δυσκολία 
των µαθητών να αναγνωρίσουν οµοιότητες επιφανειακής δοµής µεταξύ εξισώσεων.   
 
(γ)  Προβλήµατα µε εξισώσεις: Τα πορίσµατα των σχετικών ερευνών προτείνουν την 
αναζήτηση των χαµηλών επιδόσεων που καταγράφονται στις δραστηριότητες 
επίλυσης προβληµάτων µε εξισώσεις στις πρώτες κιόλας µαθηµατικές εµπειρίες των 
µαθητών στο ∆ηµοτικό Σχολείο (π.χ., Carpenter & Moser, 1982). Συγκεκριµένα, 
υποστηρίζεται ότι σε όλη τη διάρκεια της πρωτοβάθµιας µαθηµατικής εκπαίδευσης, η 
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έµφαση στην επίλυση προβληµάτων βρίσκεται στις πράξεις που πρέπει να 
εκτελεστούν και όχι στην αναπαράστασή τους. Κατά συνέπεια, όταν ζητηθεί από τους 
µαθητές να σκεφτούν µε αλγεβρικούς όρους, η σκέψη τους θα πρέπει να κάνει ένα 
µεγάλο άλµα, καθώς επιβάλλεται να επικεντρωθεί στη δοµή του προβλήµατος και όχι 
στις πράξεις που απαιτούνται για την επίλυσή του.   
     Η έρευνα που εστιάζεται στις διαδικασίες αναπαράστασης που χρησιµοποιούν οι 
µαθητές, όταν επιλύουν ένα πρόβληµα µε εξισώσεις, εντοπίζει δύο κυρίαρχες 
προσεγγίσεις. Στην πρώτη, το πρόβληµα «µεταφράζεται» φράση προς φράση σε 
αλγεβρική µορφή. Ο σχηµατισµός των αντίστοιχων εξισώσεων απαιτεί κάποια 
σηµασιολογική γνώση, αλλά συχνά οι µαθητές που υιοθετούν αυτήν την προσέγγιση 
εργάζονται αποκλειστικά µε βάση τη γλωσσική σύνταξη του προβλήµατος. Η 
δεύτερη προσέγγιση αφορά στη χρησιµοποίηση ενός µαθηµατικού τύπου ή κανόνα.  
Για παράδειγµα, όταν οι µαθητές αυτής της προσέγγισης διαβάζουν σε ένα πρόβληµα 
«ένα αυτοκίνητο κινείται σε µία ευθεία ….» υποθέτουν ότι πρόκειται για ένα 
πρόβληµα σχετικό µε χρόνο, απόσταση και ταχύτητα, δηλαδή το κατηγοριοποιούν 
άµεσα µε βάση κάποια ερµηνεία µαθηµατικού περιεχοµένου.   
       Γενικά, έχει παρατηρηθεί ότι οι µαθητές δυσκολεύονται ιδιαίτερα να εντοπίσουν 
τις οµοιότητες δοµής µεταξύ προβληµάτων µε εξισώσεις, τα οποία διαθέτουν 
διαφορετικά σενάρια. Συχνά καταφεύγουν σε στρατηγικές «µετάφρασης» ή 
αντικαθιστούν διάφορες τιµές στις εξισώσεις που κατασκευάζουν, για να 
διαπιστώσουν αν είναι σωστές και, µερικές φορές, χρησιµοποιούν πίνακες τιµών, για 
να εντοπίσουν τις σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών του προβλήµατος. Σε οποιαδήποτε 
περίπτωση, η πλειοψηφία των µαθητών δυσκολεύεται να αναγνωρίσει τις σχέσεις 
µεταξύ των µεταβλητών ενός προβλήµατος.  Η ελάχιστη διαφοροποίηση στο σενάριο 
ενός προβλήµατος µπορεί να τους οδηγήσει σε αποτυχία στην κατασκευή της 
κατάλληλης εξίσωσης (Kieran, 1992).   
 
Η µελέτη 
 
Η έρευνα που παρουσιάζεται σε αυτήν την εργασία αφορά στα αποτελέσµατα µιας 
δοκιµασίας που σχεδιάστηκε για την αξιολόγηση του επιπέδου κατανόησης βασικών 
αλγεβρικών εννοιών από παιδιά ηλικίας 13-15 χρόνων.  Συγκεκριµένα, στόχος της 
ήταν η καταγραφή της επίδοσης µαθητών αυτής της ηλικίας σε µια ποικιλία  από 
τυπικές εργασίες της σχολικής άλγεβρας. Για το σκοπό αυτό, αξιοποιήθηκε η 
αντίστοιχη δοκιµασία, που συγκροτήθηκε στο πλαίσιο της έρευνας CSMS στη 
Βρετανία, οι ερωτήσεις της οποίας επιδίωκαν την αποτύπωση του επιπέδου 
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κατανόησης βασικών αλγεβρικών ιδεών από τους µαθητές, παρά τη δυνατότητα 
εφαρµογής κανόνων και αλγορίθµων από αυτούς (Kuchemann, 1981). Από τις 23 
ερωτήσεις της δοκιµασίας, 21 µεταφράστηκαν και προσαρµόστηκαν στα ελληνικά 
δεδοµένα. Πέντε από τις ερωτήσεις αφορούσαν στην αντικατάσταση τιµών σε µια 
αλγεβρική παράσταση, µία στην απλοποίηση µιας αλγεβρικής παράστασης, δέκα 
στην κατασκευή και ερµηνεία εξισώσεων ή τύπων, καθώς και την επίλυση 
εξισώσεων, τρεις στην αναγνώριση σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών µιας 
αλγεβρικής παράστασης, δύο στη σύγκριση δύο ή περισσότερων αλγεβρικών 
παραστάσεων και µία ερώτηση σε απλές πράξεις µε αλγεβρικές παραστάσεις (βλ. 
παράρτηµα).  
      Η δοκιµασία δόθηκε σε 329 συνολικά µαθητές των τριών τάξεων του Γυµνασίου 
που φοιτούσαν σε σχολικές µονάδες του Ν. Έβρου. Συγκεκριµένα, στην έρευνα 
συµµετείχαν 110 µαθητές της Α΄ Γυµνασίου (54 αγόρια και 56 κορίτσια), 103 
µαθητές της Β΄ Γυµνασίου (49 αγόρια και 54 κορίτσια) και 116 µαθητές της Γ΄ 
Γυµνασίου (62 αγόρια και 54 κορίτσια). Τα δεδοµένα της έρευνας  συγκεντρώθηκαν 
ένα µήνα πριν τη λήξη της σχολικής χρονιάς και σε διάστηµα ενός µηνός.  Μετά από 
σχετικές συνεννοήσεις µε τον διευθυντή της σχολικής µονάδας και τους 
εκπαιδευτικούς (µαθηµατικούς) που δέχτηκαν να συµµετάσχουν στην έρευνα, η 
δοκιµασία διανεµήθηκε στα τµήµατα που δίδασκαν και συµπληρώθηκε από τους 
µαθητές τους κατά τη διάρκεια δύο συνεχόµενων διδακτικών ωρών. 
     Η παρούσα εργασία επικεντρώνεται αρχικά στη µελέτη της µεταβλητής «επίδοση 
κατά ερώτηση» και στη συνέχεια στη διµεταβλητή «φύλο – επίδοση κατά ερώτηση».  
Για την πρώτη µεταβλητή συγκροτήθηκε ο πίνακας συχνοτήτων «σωστού-λάθους» 
κατά ερώτηση, ενώ για τη σχέση φύλου και επίδοσης κατά ερώτηση υπολογίστηκε ο 
δείκτης συνάφειας Φ (προσδιορισµός του µεγέθους της συνάφειας των δύο 
κατηγορικών µεταβλητών) σε συνδυασµό µε το χ2-κριτήριο (διαπίστωση του αν το 
µέγεθος της συνάφειας είναι ή όχι σηµαντικό και σε ποιο επίπεδο σηµαντικότητας). 
    Όπως και στην περίπτωση της βρετανικής έρευνας, τα κριτήρια τα οποία 
χρησιµοποιήθηκαν για την ερµηνεία των αποτελεσµάτων ήταν κυρίως δύο: η 
πολυπλοκότητα της αλγεβρικής δοµής και η σηµασία των γραµµάτων, δηλαδή σε 
ποιο βαθµό οι µαθητές ήταν σε θέση να αποδώσουν στα γράµµατα το µαθηµατικό 
τους νόηµα. Για τη συγκρότηση του τελευταίου κριτηρίου αξιοποιήθηκε η 
κατηγοριοποίηση που πρότεινε ο Kuchemann ως προς τη χρήση του γράµµατος σε 
µια αλγεβρική πρόταση: µπορεί να υπολογιστεί ή να αγνοηθεί, να θεωρηθεί ως 
αντικείµενο, ως συγκεκριµένος άγνωστος, ως γενικευµένος αριθµός και ως 
µεταβλητή. 
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Ανάλυση δεδοµένων και συζήτηση 
 
Ο πίνακας 1 παρακάτω παρουσιάζει το ποσοστό των σωστών απαντήσεων των 
µαθητών του δείγµατος κατά ερώτηση. 
 

Πίνακας 1  Οι επιδόσεις των µαθητών κατά ερώτηση, τάξη και φύλο 
 

Α′ Γυµνασίου Β′ Γυµνασίου Γ′ Γυµνασίου  
Α Κ Σύνολο Α Κ Σύνολο Α Κ Σύνολο 

1 9,3 8,9 9,1 36,7 37,0 36,9 45,2 59,3 51,7 
2 35,2 28,6 31,8 49,0 51,9 50,5 50,0 57,4 53,4 
3 1,9 0,0 0,9 2,0 7,4 4,8 12,9 9,3 11,2 
4 5,6 12,5 9,1 24,5 33,3 29,1 40,3 46,3 43,1 
5 18,5 32,1 25,5 42,9 66,7 55,3 72,6 68,5 70,7 
6 9,3 14,3 11,8 30,6 53,7 42,7 43,5 44,4 44,0 
7 16,7 14,3 15,5 30,6 35,2 33,0 24,2 7,4 16,4 
8 79,6 87,5 83,6 81,6 85,2 83,5 77,4 96,3 86,2 
9 9,3 16,1 12,7 34,7 48,1 41,7 19,4 37,0 27,6 

10 5,6 8,9 7,3 16,3 29,6 23,3 19,4 38,9 28,4 
11 42,6 41,1 41,8 55,1 63,0 59,2 64,5 77,8 70,7 
12 53,7 41,1 47,3 65,3 85,2 75,7 71,0 81,5 75,9 
13 0,0 1,8 0,9 4,1 7,4 5,8 25,8 18,5 22,4 
14 14,8 12,5 13,6 28,6 55,6 42,7 37,1 55,6 45,7 
15 13,0 16,1 14,5 16,3 16,7 16,5 33,9 51,8 42,2 
16 3,7 1,8 2,7 6,1 14,8 10,7 9,7 27,8 18,1 
17 9,3 5,4 7,3 24,5 24,1 24,3 32,3 46,3 38,8 
18 0,0 1,8 0,9 0,0 7,4 3,9 11,3 7,4 9,5 
19 9,3 3,6 6,4 18,4 44,4 32,0 22,6 48,2 34,5 
20 0,0 0,0 0,0 2,0 0,0 1,0 6,4 0,0 3,4 
21 3,7 3,6 3,6 18,4 33,3 26,2 33,9 61,1 46,6 

Σηµείωση: Στις ερωτήσεις του τεστ που περιλάµβαναν περισσότερα από ένα ερωτήµατα, για 
να χαρακτηριστεί µια απάντηση ως «σωστή», θα έπρεπε ο µαθητής να απαντήσει σωστά 
τουλάχιστον στα 2/3 των υπο-ερωτηµάτων της. 
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Σύµφωνα µε τον πίνακα 1, οι επιδόσεις των µαθητών των τριών τάξεων που 
συµµετείχαν στην έρευνα είχαν ως εξής: 
Α΄ Γυµνασίου: Η επίδοση των µαθητών του δείγµατος αυτής της τάξης ήταν γενικά 
πολύ χαµηλή. Συγκεκριµένα, σε 16 από τις 21 ερωτήσεις του τεστ, το ποσοστό των 
σωστών απαντήσεων δεν ξεπέρασε το 15%, ενώ σε 4 ερωτήσεις κυµάνθηκε από 25% 
- 48% (ερωτήσεις 2, 5, 11, 12).  Στη µοναδική ερώτηση που καταγράφηκαν υψηλά 
ποσοστά επιτυχίας (ερώτηση 8 - 83,6%), οι µαθητές έπρεπε απλώς να υπολογίσουν 
την περίµετρο ενός σχήµατος µε γνωστά µήκη πλευρών, δεν επρόκειτο δηλαδή για 
µια «αλγεβρική» ερώτηση.  
     Οι ερωτήσεις, στις οποίες σηµειώθηκε µέτρια επίδοση (ερωτήσεις 2, 5, 11 και 12), 
είναι εκείνες όπου το γράµµα µπορεί να ερµηνευτεί έως και ως αντικείµενο (βλ. 
παραπάνω ιεράρχηση κατηγοριών χρήσης του γράµµατος σε µια αλγεβρική έκφραση 
κατά Kuchemann). Από την άλλη, οι ερωτήσεις στις οποίες σηµειώθηκαν σχεδόν 
µηδενικά ποσοστά επιτυχίας είναι κυρίως αυτές που απαιτούν είτε την ερµηνεία του 
γράµµατος, τουλάχιστον ως συγκεκριµένου αγνώστου (ερωτήσεις 3 και 18 
αντιστοίχως), είτε την εφαρµογή µετασχηµατισµών σε µια αλγεβρική παράσταση 
(ερώτηση 13), ή µια εξίσωση για την επίλυσή της (ερώτηση 20). Τα απογοητευτικά 
αυτά αποτελέσµατα υποδηλώνουν την απουσία κατανόησης βασικών στοιχείων της 
άλγεβρας από τους µαθητές αυτής της τάξης. 
Β΄ Γυµνασίου: Τα ποσοστά επιτυχίας των µαθητών αυτής της τάξης στις ερωτήσεις  
της δοκιµασίας ήταν γενικά υψηλότερα των αντίστοιχων της Α΄ τάξης. Συγκεκριµένα, 
σε 12 από τις 21 ερωτήσεις η διαφορά αυτή κυµάνθηκε από 18% - 30%, σε δύο 
προσέγγισε το 15% (ερωτήσεις 10 και 17), ενώ στις υπόλοιπες επτά ήταν µικρότερη 
του 8% περίπου.   
     Οι ερωτήσεις, όπου παρατηρούνται ικανοποιητικά ποσοστά επιτυχίας (50% - 75% 
περίπου), είναι αυτές στις οποίες και οι µαθητές της προηγούµενης τάξης τα 
κατάφεραν σε κάποιο βαθµό, ενώ εκείνες όπου παρατηρούνται µέτρια ποσοστά 
επιτυχίας (µεταξύ του 30% και του 43%) είναι ερωτήσεις στις οποίες οι µαθητές της 
Β΄ τάξης ανταποκρίθηκαν πολύ καλύτερα από τους µαθητές της Α΄ τάξης (ερωτήσεις 
1, 6, 7, 9, 14 και 19). Επιπλέον, στις πρώτες εντάσσονται κυρίως αλγεβρικές 
παραστάσεις όπου το γράµµα µπορεί να ερµηνευτεί έως και ως αντικείµενο, ενώ στις 
δεύτερες αλγεβρικές παραστάσεις στις οποίες το γράµµα απαιτείται να ερµηνευτεί 
έως και ως συγκεκριµένος άγνωστος.  
     Τέλος, οι ερωτήσεις µε τα χαµηλότερα ποσοστά επιτυχίας (1% - 25% περίπου) 
είναι αυτές στις οποίες δεν παρατηρήθηκε ουσιαστική διαφορά στην επίδοση σε 
σχέση µε την προηγούµενη τάξη. Οι ερωτήσεις που ανήκουν σε αυτήν την οµάδα είτε 
απαιτούν την ερµηνεία του γράµµατος τουλάχιστον ως συγκεκριµένου αγνώστου 
(ερωτήσεις 3, 15, 16, και 18), είτε αφορούν σε κάποιο µετασχηµατισµό µιας 
αλγεβρικής παράστασης ή µιας εξίσωσης (ερωτήσεις 13 και 20 αντιστοίχως).   
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Γ΄ Γυµνασίου: Οι επιδόσεις των µαθητών της Γ΄ τάξης του δείγµατος εµφανίζονται 
γενικά λίγο υψηλότερες από τις αντίστοιχες της Β΄ τάξης.  Σε 8 από τις 21 ερωτήσεις, 
αυτή η διαφορά επίδοσης κυµαίνεται από 10% - 26% περίπου, ενώ στις υπόλοιπες 
είναι µικρότερη του 8%, πάντοτε υπέρ των µαθητών της τελευταίας τάξης του 
Γυµνασίου. Ωστόσο, σε δύο ερωτήσεις (7 και 9) σηµειώνεται µια αρκετά χαµηλότερη 
επίδοση των µαθητών αυτής της τάξης σε σύγκριση µε εκείνην των µαθητών της 
προηγούµενης τάξης (κατά 15% περίπου). Επειδή και οι δύο αυτές ερωτήσεις 
αφορούν σε θέµατα µέτρησης και απαιτούν την ερµηνεία του γράµµατος ως 
αντικειµένου ή ως γενικευµένου αριθµού, η αιτιολογία αυτής της πτώσης θα πρέπει 
να αναζητηθεί τόσο στο Αναλυτικό Πρόγραµµα (µικρή ενασχόληση των µαθητών 
αυτής της τάξης τη συγκεκριµένη χρονική περίοδο µε θέµατα µέτρησης στη 
Γεωµετρία) όσο και στην «αστάθεια» της κατάκτησης της χρήσης ενός γράµµατος µε 
τους παραπάνω τρόπους, που αποτελεί αντικείµενο µελέτης κυρίως της Β΄ τάξης. 
      Οι ικανοποιητικές, οι µέτριες και οι χαµηλές επιδόσεις σε αυτήν την τάξη 
(περίπου 50% - 76%, 36% - 47% και 3% - 29% αντιστοίχως) κυµαίνονται στα ίδια 
επίπεδα και παρατηρούνται στις ίδιες γενικά ερωτήσεις σε σχέση µε τη Β΄ τάξη. Θα 
µπορούσε λοιπόν να ισχυριστεί κανείς ότι στη Γ΄ τάξη παρατηρείται κάποια 
σταθεροποίηση σε ό,τι αφορά την επίδοση των µαθητών σε δραστηριότητες στις 
οποίες είτε επιβάλλεται η ερµηνεία του γράµµατος έως και ως συγκεκριµένου 
αριθµού, είτε απαιτείται ο µετασχηµατισµός µιας αλγεβρικής έκφρασης.  Ωστόσο, τα 
ποσοστά επιτυχίας σε δραστηριότητες που απαιτούν την κατανόηση του γράµµατος 
τουλάχιστον ως γενικευµένου αριθµού και ακόµη περισσότερο ως µεταβλητής 
παραµένουν σε πολύ χαµηλά επίπεδα. 
      Συνοψίζοντας, οι επιδόσεις των µαθητών σε δραστηριότητες µε αλγεβρικές 
εκφράσεις που απαιτούν είτε την ερµηνεία του γράµµατος το πολύ ως αντικειµένου, 
είτε κάποιο µετασχηµατισµό των αλγεβρικών εκφράσεων, βρίσκονται σε πολύ χαµηλά 
επίπεδα στην Α΄ Γυµνασίου, είναι σε ικανοποιητικό βαθµό υψηλότερες στη Β΄ 
Γυµνασίου και καταγράφονται στα ίδια περίπου επίπεδα στη Γ΄ Γυµνασίου.  Σε ό,τι 
αφορά τις δραστηριότητες στις οποίες απαιτείται η ερµηνεία του γράµµατος το πολύ ως 
συγκεκριµένου αριθµού, η επίδοση των µαθητών του δείγµατος είναι σχεδόν µηδενική 
στην Α΄ Γυµνασίου, σηµαντικά υψηλότερη στη Β΄ Γυµνασίου χωρίς, ωστόσο, να 
ξεπεράσει το 45% και στα ίδια επίπεδα στη Γ΄ Γυµνασίου. Τέλος, το ποσοστό επιτυχίας 
σε ερωτήσεις που απαιτούν την ερµηνεία του γράµµατος τουλάχιστον ως γενικευµένου 
αριθµού κυµαίνεται και στις τρεις τάξεις σε πολύ χαµηλά επίπεδα (κάτω του 10%). Τα 
παραπάνω συµφωνούν σε µεγάλο βαθµό µε τα σχετικά αποτελέσµατα της 
βιβλιογραφίας, επιβεβαιώνοντας τις καταλυτικές επιπτώσεις:  
α) των µαθηµατικών εµπειριών των µαθητών στο ∆ηµοτικό Σχολείο (χαµηλό σηµείο 
εκκίνησης στην Α΄ Γυµνασίου, που συνεπάγεται µέτριες επιδόσεις σε δραστηριότητες 
που απαιτούν απλώς τον υπολογισµό της τιµής του γράµµατος και ακόµη πιο µέτριες 



Η επίδοση µαθητών ηλικίας 13-15 χρόνων σε θέµατα σχολικής άλγεβρας 

 111

σε αυτές όπου απαιτείται το γράµµα είτε να αγνοηθεί είτε να γίνει αντιληπτό ως 
αντικείµενο),  
β) της ιδιαίτερα αφαιρετικής φύσης της ερµηνείας του γράµµατος ως γενικευµένου 
αριθµού και ακόµη περισσότερο ως µεταβλητής (εξαιρετικά χαµηλά ποσοστά 
επίδοσης στις αντίστοιχες ερωτήσεις σε όλες τις ηλικίες) και  
γ) της προσέγγισης που ακολουθείται στη διδασκαλία της άλγεβρας στο Γυµνάσιο, µε 
τους καταιγιστικούς ρυθµούς επεξεργασίας της αλγεβρικής γνώσης και την έµφαση 
στο µηχανικό χειρισµό των αλγεβρικών συµβόλων (µόλις λιγότεροι από τους µισούς 
µαθητές του δείγµατος της Β΄ και της Γ΄ Γυµνασίου ήταν σε θέση να ανταποκριθούν 
σε δραστηριότητες που προϋποθέτουν την ανάπτυξη κάποιας αλγεβρικής σκέψης, αν 
και όχι στα αναµενόµενα επίπεδα, µε δεδοµένη την εκτεταµένη αλγεβρική τους 
εµπειρία στην τάξη). 
     Από τον πίνακα 1 γίνεται φανερό ότι υπάρχουν ορισµένες ερωτήσεις, στις οποίες  
παρατηρείται µια αξιοσηµείωτη διαφορά µεταξύ των επιδόσεων των δύο φύλων (π.χ. 
ερωτήσεις 5 και 6 στη Β΄ Γυµνασίου). Έτσι, θεωρήθηκε ενδιαφέρον να εξεταστεί η 
συνάφεια των µεταβλητών φύλο και επίδοση κατά ερώτηση. Για το σκοπό αυτό 
υπολογίστηκαν ο δείκτης Φ και το χ2-κριτήριο για τις συγκεκριµένες διµεταβλητές 
και για κάθε ερώτηση της δοκιµασίας χωριστά. Ο πίνακας 2 παρακάτω παρουσιάζει 
τα αποτελέσµατα αυτής της ανάλυσης µόνο για τις περιπτώσεις στις οποίες 
εντοπίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο µεταβλητών (στην Α΄ 
Γυµνασίου δεν εντοπίστηκε καµία στατιστικά σηµαντική διαφορά επίδοσης µεταξύ 
των δύο φύλων). 

Πίνακας 2  Ο δείκτης Φ για τις µεταβλητές φύλο και επίδοση κατά ερώτηση 
 

Β΄ Γυµνασίου Γ΄ Γυµνασίου Ερώτηση 
Φ χ2 Φ χ2 

5 -0,24     6,9*   
6 -0,23 6,58**   
8   -0,27 10,31* 
9   -0,20    5,45** 

10   -0,22    6,41** 
12 -0,23 6,66*   
14 -0,27 8,79* -0,18    4,74** 
15   -0,18    4,60** 
16   -0,23 7,66* 
19 -0,28 9,27*  -0,027 9,52* 
21   -0,27 9,74* 

*: Επίπεδο σηµαντικότητας 1%, **: Επίπεδο σηµαντικότητας 5% 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 

 112

Από τον πίνακα 2 γίνεται φανερό ότι οι περισσότερες στατιστικά σηµαντικές 
διαφορές στην επίδοση των δύο φύλων εµφανίζονται στη Γ΄ Γυµνασίου και είναι 
πάντοτε υπέρ των κοριτσιών. Συγκεκριµένα, τα κορίτσια της Β΄ Γυµνασίου και 
ακόµη περισσότερο της Γ΄ Γυµνασίου τα κατάφεραν καλύτερα από τα αγόρια κυρίως 
σε προβλήµατα, η επίλυση των οποίων απαιτεί την ερµηνεία του γράµµατος έως και 
ως συγκεκριµένου αγνώστου. Το αποτέλεσµα αυτό βρίσκεται σε συµφωνία µε µέρος 
της σχετικής βιβλιογραφίας που υποστηρίζει ότι τα κορίτσια ηλικίας 14-15 χρόνων 
σηµειώνουν συχνά υψηλότερες επιδόσεις από τα αγόρια της ίδιας ηλικίας σε 
µαθηµατικές δραστηριότητες που απαιτούν γλωσσικές ικανότητες (Malone & Miller, 
1993), καθώς και σε διάφορες αλγεβρικές δοκιµασίες (π.χ. Hanna, 1989). 
 
Συµπεράσµατα 
 
Είναι φανερό από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας ότι η άλγεβρα, παρά 
την αξία της για τη µαθηµατική και για την ευρύτερη εκπαίδευση των µαθητών και 
παρά το σηµαντικό αριθµό διδακτικών ωρών που αφιερώνονται στο σχολείο για τη 
µελέτη της, παραµένει για τους περισσότερους από τους µαθητές µια από τις 
δυσκολότερες περιοχές του Αναλυτικού Προγράµµατος των µαθηµατικών. Είναι, 
λοιπόν, αναγκαία η συνέχιση τής σε βάθος διερεύνησης των τρόπων, µε τους οποίους 
οι µαθητές προσεγγίζουν τις αλγεβρικές ιδέες. Η µελέτη που παρουσιάστηκε στην 
παρούσα εργασία εντάσσεται σε αυτήν την προσπάθεια. Συγκεκριµένα, στόχος της 
ήταν η ουσιαστικότερη κατανόηση του τρόπου, µε τον οποίο αντιλαµβάνονται οι 
µαθητές συγκεκριµένες πτυχές της σχολικής άλγεβρας και ειδικότερα τις χρήσεις 
γραµµάτων στις διάφορες αλγεβρικές παραστάσεις και ισότητες.  
     Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι η πλειοψηφία των 13-15 χρόνων µαθητών του 
δείγµατος δεν ήταν σε θέση να απαντήσουν µε επιτυχία σε ερωτήσεις οι οποίες 
απαιτούσαν την αντιµετώπιση του γράµµατος ως γενικευµένου αριθµού ή ακόµη και 
ως συγκεκριµένου αριθµού.  Η αποτυχία αυτή δεν µπορεί να ερµηνευτεί στη βάση 
του χαµηλού γνωστικού επιπέδου των µαθητών, καθώς µια τέτοια ερµηνεία θα 
αδυνατούσε να εξηγήσει τη µεγάλη ποικιλία λαθών που παρατηρήθηκαν στις 
απαντήσεις των µαθητών του δείγµατος. Οι τελευταίες φανερώνουν ότι οι µαθητές, 
για να ερµηνεύσουν γράµµατα και αλγεβρικές εκφράσεις, στηρίζονται συχνά στη 
διαίσθησή τους, σε εικασίες, αναλογίες µε άλλα συµβολικά συστήµατα που 
γνωρίζουν και λανθασµένες αντιλήψεις που αποτελούν προϊόν αποτυχηµένης 
διδασκαλίας. Επιπλέον, αρκετές φορές φαίνεται να αγνοούν βασικές αρχές του 
συµβολικού συστήµατος των µαθηµατικών, όπως η αρχή της συµβατότητας, και να 
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µη συνειδητοποιούν την ισχύ του. Οι παρανοήσεις τους οδηγούν σε σοβαρές 
δυσκολίες στην προσέγγιση των αλγεβρικών ιδεών, οι οποίες είναι δυνατόν να 
παραµείνουν για πολλά χρόνια, αν δεν εντοπιστούν και αντιµετωπιστούν. Θα 
µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι, στους άπειρους στην άλγεβρα µαθητές, οι 
παρανοήσεις και τα λάθη υποδηλώνουν χαµηλό επίπεδο κατάκτησης της αλγεβρικής 
γνώσης και αποτελούν προϊόν της προσπάθειάς τους να κατανοήσουν ένα νέο 
σύστηµα συµβολισµού ή να µεταφέρουν νοήµατα από άλλα πλαίσια. Ωστόσο, στους 
πιο έµπειρους στην άλγεβρα µαθητές, τα λάθη και οι παρανοήσεις υποδηλώνουν 
αποτυχία στη σταθεροποίηση της µάθησης, η οποία µπορεί να οφείλεται σε πολλούς 
παράγοντες και, κυρίως, στις σχετικές εµπειρίες µάθησης που τους παρέχονται στο 
σχολείο. Τα παραπάνω φανερώνουν ότι, καθώς οι µαθητές του δείγµατος πλησιάζουν 
στο τέλος της γυµνασιακής τους εκπαίδευσης, η αλγεβρική τους σκέψη εµφανίζεται 
να αναπτύσσεται µε ιδιαίτερα αργούς ρυθµούς, παρουσιάζοντας κατακτήσεις σε 
ζητήµατα που αφορούν, κυρίως, σε διαδικαστικά χαρακτηριστικά της αλγεβρικής 
γνώσης αλλά και σοβαρά κενά και παρανοήσεις, που συνδέονται µε εννοιολογικά και 
δοµικά δεδοµένα της, γεγονός που σηµατοδοτεί χαµηλά επίπεδα τυποποίησης αυτής 
της γνώσης και συνιστά ένα ασταθές υπόβαθρο για την περαιτέρω µαθηµατική 
εκπαίδευση των µαθητών. Η διαπίστωση αυτή καθιστά φανερή την αναγκαιότητα 
επίγνωσης εκ µέρους των εκπαιδευτικών των αντιλήψεων που διαµορφώνουν οι 
µαθητές, καθώς και των προηγούµενων γνώσεών τους σχετικά µε τη σηµασία των 
γραµµάτων και τον αλγεβρικό συµβολισµό ώστε να είναι σε θέση να σχεδιάσουν και 
να υλοποιήσουν κατάλληλα τη διδασκαλία των αντίστοιχων ενοτήτων του 
Αναλυτικού Προγράµµατος των µαθηµατικών. Ιδιαίτερα, αποτελεί ευθύνη τους να 
εξασφαλίσουν ότι οι πρώτες, κυρίως, εµπειρίες των µαθητών στη χρήση γραµµάτων 
στην άλγεβρα θα θέσουν τις βάσεις για µια σαφούς δοµής αλγεβρική γνώση. Η 
δοκιµασία που αξιοποιήθηκε στην παρούσα εργασία µπορεί να αποτελέσει ένα 
πλαίσιο προσέγγισης και ερµηνείας των προσπαθειών των µαθητών τους προς αυτήν 
την κατεύθυνση. 
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Παράρτηµα - ∆οκιµασία 

ΦΥΛΟ: Αγόρι Κορίτσι ΤΑΞΗ:  …….

1. Συµπλήρωσε τα κενά: α) χ     χ+2,    6      … r      … β) χ     4χ, 3      …

2. Αν η είναι φυσικός αριθµός, γράψε το µικρότερο και τον µεγαλύτερο από τους:
µικρότερος ………………… µεγαλύτερος ……..

3. Αν  n είναι φυσικός αριθµός, ποιος είναι µεγαλύτερος,  2n ή  n+2;
Απάντηση: …………………………….
Επεξήγηση: ……………………………

4. α.  Το 4 προστιθέµενο στο n µπορεί να γραφεί ως n+4. Πρόσθεσε το 4 σε καθένα από τα επόµενα:
8   ………… n+5 …………. 3n ………….

β.  Το  n πολλαπλασιαζόµενο επί 4 µπορεί να γραφεί ως  4n. Πολλαπλασίασε καθένα από τα επόµενα µε 4:
8   ………… n+5 …………. 3n ………….

5. Αν  a+b = 43    a+b+2 = …. Αν  n-246 = 762 n-247= ……… Αν  e+f=8 e+f+g= ….

6. Tι µπορείς να πεις για το  a, αν a+5=8 …………………………
Tι µπορείς να πεις για το  b, αν b+2 είναι ίσο µε 2b …………………………

7. Ποια είναι τα εµβαδά των σχηµάτων;

E= …………..

     Π= ……. Π= …….          Π= ……

Το τετράγωνο έχει πλευρά µήκους α. Έτσι για την 
περίµετρό του µπορούµε να γράψουµε Π= 4α

n+1 , n+4, n-3,  n-7

3

4 10

8.

E= …………..

9.

Τι µπορούµε να γράψουµε για την περίµετρο 
καθενός από τα διπλανά σχήµατα;

E= …………..

n

E= …………..

6

Η περίµετρος του πρώτου σχήµατος είναι ίση µε 6+3+4+2,            
που είναι ίσο µε 15. Να βρεθεί η περίµετρος του δεύτερου             
σχήµατος Π= ……..

5

m m         2

u
u

5
5

t
h

h h

 h

e e

e

α

6

 



  Π = …….

10.

11. Τι µπορείς να πείς για το u, αν u=v+3 και v=1; Τι µπορείς να πείς για το m, αν m=3n+1 και n=4;

12.

13. Το a+3a µπορεί να γραφεί πιο απλά ως 4a.Γράψε, όπου είναι δυνατό, τις παρακάτω πιο απλά:
2a+5a= ……. 2a+5b=……. 3a-(b+a)=…………. a+4+a-4= … (a+b)+a= ………

2a+5b+a=….. (a-b)+b= …… 3ab+a= …… (a+b)+(ab)= ……….

14.

Έτσι ένα σχήµα µε 5 πλευρές έχει 2 διαγωνίους
Έτσι ένα σχήµα µε 57 πλευρές έχει …... διαγωνίους
Έτσι ένα σχήµα µε k πλευρές έχει …... διαγωνίους

15.

16.

17. A+B+C = C+A+B  Πάντοτε, ποτέ , µερικές φορές, όταν.........
L+M+N = L+P+N  Πάντοτε, ποτέ , µερικές φορές, όταν.........

18.

21. Τα µπλε µολύβια κοστίζουν 30 λεπτά το ένα και  τα  κόκκινα  µολύβια  κοστίζουν 25 λεπτά το ένα.  Αγοράζω 
µερικά µπλε και κόκκινα µολύβια και όλα µαζί κοστίζουν 2,5 ευρώ.  Αν µ είναι ο αριθµός των µπλε µολυβιών 
που  αγοράστηκαν  και  κ ο  αριθµός των κόκκινων µολυβιών που αγοράστηκαν, γράψε τη σχέση που συνδέει 
τα µ και κ.   ……..

………………………

………………………………………………..

Ποιος είναι ο συνολικός αριθµός χαρτονιών που αγοράστηκαν;   ……..

Σ’ ένα σχήµα σαν το παρακάτω, µπορείς να βρεις τον αριθµό των διαγωνίων από µια συγκεκριµένη κορυφή, 
αφαιρώντας 3 απ' τον αριθµό των πλευρών του

Ο βασικός εβδοµαδιαίος µισθός της Μαρίας είναι 150 ευρώ. Πληρώνεται επίσης άλλα 8 ευρώ για κάθε ώρα
υπερωρίας. Αν h είναι ο αριθµός των ωρών υπερωρίας της και w η συνολική εβδοµαδιαία αµοιβή της σε ευρώ,
γράψε µια ισότητα που να συνδέει τα w και h.   .......................................

Τα µπλε χαρτόνια κοστίζουν 8 λεπτά το ένα και τα κόκκινα 6 λεπτά το ένα. Αν µ είναι ο αριθµός
των µπλε χαρτονιών και κ ο αριθµός των κόκκινων, που αγοράστηκαν για να φτιάξουµε µια µάσκα,
τι αντιπροσωπεύει το 8µ+6κ; ………..

f = 3g+1    Τι θα συµβεί στο f, αν το g µεγαλώσει κατά 2 ;

a = b+3     Τι θα συµβεί στο a, αν το b µεγαλώσει κατά 2 ;

Αν η ισότητα  (x+1)3 + x = 349  είναι αληθής όταν  x=6, τότε ποια τιµη του χ κάνει την ισότητα                                     
(5x+1)3 +5x=349 αληθή;

Μέρος του παρακάτω σχήµατος δεν έχει σχεδιαστεί. 
Υπάρχουν n πλευρές συνολικά, όλες µήκους 2. Ποια 
είναι η περίµετρός του;

20.

19.

………………………

Ποια θα ήταν η συνολική εβδοµαδιαία αµοιβή της αν εργαζόταν 4 ώρες υπερωρία κάθε εβδοµάδα; …………

Τι µπορείς να πεις για το  c,  αν  c+d = 10  και  c  είναι µικρότερος του d; …………………………

Το σταφιδόψωµο κοστίζει σ λεπτά το καθένα και το κουλούρι κ λεπτά το καθένα.Αν αγοράσω 4
σταφιδόψωµα και 3 κουλούρια, τι σηµαίνει το 4σ+3κ; ……………

………………………………………………..

Πότε   είναι   τα   επόµενα  αληθή; 
Πάντοτε,  ποτέ  ή  µερικές  φορές; 
Υπογράµµισε τη σωστή απάντηση

Αν ο Γιάννης έχει ζ βώλους και ο Πέτρος έχει λ βώλους, τι θα µπορούσες να γράψεις για τον αριθµό των
βώλων που έχουν και οι δυο µαζί; …………………………………………

2
2

2
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Εφαρµογή της διδασκαλίας της λειτουργικής χρήσης της 
γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 
 
Νικόλαος Γραίκος, ∆ηµοτικό Σχολείο Κονταριώτισσας Πιερίας  
 
Περίληψη 
  
Στη διάρκεια τριών σχολικών ετών (2001-2004) εφαρµόσαµε το πρόγραµµα της λει-
τουργικής διδασκαλίας της γλώσσας σε διάφορα δηµοτικά σχολεία της Πιερίας. Στην 
παρούσα εργασία παρουσιάζονται το διδακτικό πλαίσιο εφαρµογής του και ενδεικτικές 
γλωσσικές δραστηριότητες. Περιγράφονται, επίσης, οι διδακτικές πρακτικές και τα κει-
µενικά είδη µε τα οποία εξοικειώθηκαν οι µαθητές, τόσο κατά τη φάση παραγωγής όσο 
και της επεξεργασίας τους. Τέλος, επιχειρείται η αξιολόγηση του προγράµµατος µε βάση 
τις αλλαγές που σηµειώθηκαν στη γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα των µαθητών 
και τις ενδείξεις συνολικού γλωσσικού γραµµατισµού των παιδιών.    
 
Εισαγωγή   
 
Πολύ συχνά ακούγεται η άποψη ότι η δοµή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος 
δεν ευνοεί την εισαγωγή διδακτικών καινοτοµιών. Εάν συνυπολογίσουµε τις διαχρο-
νικές και αµετάβλητες διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί και 
τις κλειστές γραφειοκρατικές δοµές της εκπαιδευτικής διοίκησης, η άποψη αυτή εκ-
φράζει µεγάλο µέρος αλήθειας. Θα λέγαµε επιπροσθέτως ότι ως προς τις επιδιώξεις 
κριτικού γραµµατισµού, το ελληνικό σχολείο αδυνατεί να ανταποκριθεί στο αίτηµα 
για κριτική προσέγγιση των κυρίαρχων κοινωνικών θεσµών (Bernstein, 1991), ενώ 
ακόµα και οι πρωταρχικοί στόχοι του λειτουργικού γραµµατισµού, όπως η καλλιέρ-

                                                 
Ο κ. Νικόλαος Γραίκος είναι ∆άσκαλος – Φιλόλογος, κάτοχος Μεταπτυχιακού ∆ιπλώµατος Φιλοσοφικής 
Σχολής Α.Π.Θ., υπ. διδάκτωρ Ιστορίας της Τέχνης της Φιλοσοφικής Σχολής Α.Π.Θ.   
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γεια δεξιοτήτων και η προετοιµασία για τις απαιτήσεις της σηµερινής κοινωνίας ικα-
νοποιούνται σε ελάχιστο βαθµό (Μητσικοπούλου, 2001· Baynham, 2002).  
     Η κατάσταση που επικρατεί στη διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος είναι το 
ίδιο απογοητευτική. Η διάσταση ανάµεσα στη θεωρία και στην πράξη, το ρυθµιστικό 
πλαίσιο παραγωγής µαθητικού λόγου και η υπερτίµηση της γραπτής γλώσσας έναντι 
κάθε άλλου σηµειωτικού τρόπου, είναι µερικές από τις αιτίες, που συνιστούν την πα-
θογένεια του γλωσσικού µαθήµατος στο ελληνικό σχολείο (Χαραλαµπόπουλος, 
1992). Κατά την εποχή εφαρµογής του προγράµµατος το επίσηµο εγχειρίδιο είχε σχε-
δόν αντικατασταθεί από φωτοτυπίες µε ασκήσεις γραµµατικής διάφορων βοηθηµά-
των του εµπορίου.                 
     Η απόφασή µας συνεπώς να εφαρµόσουµε το πρόγραµµα της λειτουργικής χρήσης 
της γλώσσας, των καθηγητών του Α.Π.Θ. Α. Χαραλαµπόπουλου και Σ. Χατζησαββί-
δη στο σχολείο, είχε ως αφετηρία αυτές τις αρνητικές εµπειρίες, που αποκοµίζαµε 
καθηµερινά, από τον τρόπο διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος. Εφαρµόσαµε το 
πρόγραµµα στη διάρκεια τριών σχολικών ετών (2001–2004), µε τη συνεργασία του 
καθηγητή Α. Χαραλαµπόπουλου, στην Ε΄ τάξη του 13ου ∆ηµοτικού Σχολείου Κατερί-
νης, στις Γ΄ και ∆΄ τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου Κονταριώτισσας Πιερίας και σε 
προαιρετικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (Γραίκος, 2005β). Η ποικιλία των σχολικών 
τάξεων εφαρµογής αλλά και του κοινωνικού περιβάλλοντος προέλευσης των µαθη-
τών (αστικό και αγροτικό) µάς έδωσε την ευκαιρία να διερευνήσουµε το επίπεδο α-
ποτελεσµατικότητας του προγράµµατος σε διαφορετικές εκπαιδευτικές συνθήκες.  

 
Το πρόγραµµα της λειτουργικής διδασκαλίας της γλώσσας  

 
Το πρόγραµµα της λειτουργικής διδασκαλίας της γλώσσας ξεκίνησε στα µέσα της δε-
καετίας του 1980 από τη Θεσσαλονίκη µε πρωτεργάτη τον Α. Χαραλαµπόπουλο κι 
έναν πυρήνα εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 
Θεωρητικά η πρόταση στηρίζεται στις κοινωνιο-γλωσσολογικές και κειµενοκεντρικές 
θεωρίες (Παυλίδου, 1995), κυρίως στη λειτουργική θεώρηση της γλώσσας του 
Halliday (1978 & 1985), στην κριτική γλωσσική επίγνωση (Fairclough, 1996) και 
στην εθνογραφία της επικοινωνίας (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997). Οι 
κυριότερες αρχές της πρότασης είναι η ανάπτυξη της επικοινωνιακής και της γλωσσι-
κής ικανότητας του µαθητή, η επικέντρωση της διδασκαλίας στα κείµενα,  η κατα-
νόηση της στρατηγικής παραγωγής κειµένων, η οργανική σύνδεση της χρήσης µε τη 
δοµή της γλώσσας και η κειµενική και όχι προτασιακή Γραµµατική.  
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Εφαρµογή του προγράµµατος     
 
Στην εφαρµογή του προγράµµατος της λειτουργικής διδασκαλίας, που επιχειρήσαµε 
και παρουσιάζουµε περιληπτικά, ενσωµατώσαµε επίσης στοιχεία από τη θεωρία των 
πολυγραµµατισµών (Cope & Kalantzis, 2000) και της πολυτροπικότητας (Kress & 
Leeuwen, 2001α & 2001β).  

  Η διαδικασία που ακολουθούσαµε για την εφαρµογή του, ξεκινούσε από τη συ-
γκατάθεση του οικείου σχολικού συµβούλου και την ενηµέρωση των γονέων στους 
οποίους διασαφηνιζόταν ο προαιρετικός χαρακτήρας του προγράµµατος, στοιχείο το 
οποίο πρακτικά σήµαινε την οµόφωνη απόφαση για την πραγµατοποίησή του η όχι. 
Αυτό δηµιουργούσε κλίµα διαλόγου µεταξύ των γονέων, αλλά και έλλειψης κατανα-
γκασµού για όσους φοβόντουσαν εν γένει τις αλλαγές από το καθιερωµένο πρόγραµ-
µα. Στη συνέχεια της ενηµέρωσης αναλυόταν το πρόγραµµα στα βασικά θεωρητικά 
του σηµεία και λεπτοµερέστερα όσον αφορούσε την πρακτική του εφαρµογή. 

Αφού εξασφαλιζόταν η συναίνεση των γονέων, το πρόγραµµα ξεκινούσε µε την 
οργάνωση του µαθήµατος σε ενότητες, που διαρκούσαν µερικά δίωρα µαθήµατα. Για 
κάθε ενότητα δίνονταν στα παιδιά φάκελος κειµένων και προτάσεις δραστηριοτήτων, 
υλικό που αντικαθιστούσε το σχολικό εγχειρίδιο. Η επιλογή των θεµάτων γινόταν α-
νάλογα µε τις γλωσσικές ανάγκες της τάξης και τις δυνατότητες βιωµατικών δραστη-
ριοτήτων που πρόσφεραν. Αναφέρουµε ενδεικτικά µερικά παραδείγµατα ενοτήτων: 
Το ποδήλατο, Γεωργικές ασχολίες, Μύθοι και παροιµίες, Χριστούγεννα, Χρήσιµες πλη-
ροφορίες για το χωριό µας, ∆ιατροφή κ.ά. Σε αντίθεση µε την πρακτική των παλιών 
διδακτικών εγχειριδίων, όπου η γλωσσική διδασκαλία ήταν δοµηµένη µε βάση ένα 
και µοναδικό είδος κειµένου, συνήθως γραµµένου ειδικά για την περίπτωση, µε βάση 
τη συµβατή γλωσσική νόρµα, στην πρότασή µας τα παιδιά εξοικειώνονταν µε ποικίλα 
είδη λόγου (πληροφοριακό, εκφραστικό, λογοτεχνικό, λόγο της πειθούς) και ποικίλα 
κειµενικά είδη.  

Τα κείµενα αναλύονταν βιωµατικά και ακολουθούσε συζήτηση για τη χρήση τους 
ανάλογα µε την περίσταση επικοινωνίας και το οργανωτικό τους πρότυπο µε βάση τη 
διαισθητική γνώση των µαθητών. Στη συνέχεια τα παιδιά έγραφαν τα δικά τους κεί-
µενα ανάλογα µε τον επικοινωνιακό στόχο που επιλεγόταν κάθε φορά, όπως σύνταξη 
επιστολής, ρεπορτάζ για την εφηµερίδα της τάξης κ.ά. Τα κείµενα ανακοινώνονταν 
στην τάξη και ακολουθούσε η οµαδική επεξεργασία τους. Συζητιόταν η ανταπόκρισή 
τους στον επικοινωνιακό στόχο, η αποτελεσµατικότητά τους σε σχέση µε το οργανω-
τικό τους πρότυπο και η σαφήνεια στη γραµµατο-συντακτική τους δοµή. Όταν χρεια-
ζόταν, ανατρέχαµε στο βιβλίο της Γραµµατικής, όπου συζητούσαµε για τα φαινόµενα 
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που βοηθούσαν στη γλωσσική βελτίωση των κειµένων. Όσα κείµενα επέλεγαν τα 
παιδιά δηµοσιεύονταν στην εφηµερίδα της τάξης ή διεκπεραιώνονταν ανάλογα µε το 
στόχο για τον οποίο γράφτηκαν. Άρα η διδασκαλία της γραµµατο-συντακτικής δοµής 
δεν είχε αυτόνοµο χαρακτήρα, αλλά γινόταν κατά την επεξεργασία των κειµένων και 
σε σχέση µε τη χρήση τους σε πραγµατικές συνθήκες επικοινωνίας. 
 

∆ιδακτικές πρακτικές 
  

Οι κυριότερες διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιήσαµε ήταν: Πρώτον, οι οµαδικές 
εργασίες και οι δραστηριότητες ερευνητικού χαρακτήρα. Η συνεργασία στην επιλογή 
θεµάτων και δραστηριοτήτων, οι επισκέψεις ως αφορµές για ερευνητικές δράσεις, η 
έρευνα και ανακάλυψη στοιχείων µε εργασίες στο σπίτι κ.τ.λ. ∆εύτερον, η οργάνωση 
της εφηµερίδας της τάξης ως βασικού επικοινωνιακού εργαλείου, κάτι που είχε ως 
προϋπόθεση τη συλλογική επιµέλεια της ύλης από τους µαθητές, συζήτηση και οργά-
νωση της πολυτροπικής µορφής, συνεργασία για την παραγωγή και τη διανοµή της, 
«άνοιγµα» στην κοινωνία κ.τ.λ. (Γραίκος, 2006). Τρίτον, η διαθεµατική οργάνωση 
των ενοτήτων µε την εµπλοκή και άλλων σχολικών µαθηµάτων µε βασικό όµως στό-
χο το γλωσσικό γραµµατισµό των παιδιών (Γραίκος, 2005β). 
 

∆ιδακτική διαδικασία - σχέδιο εργασίας 
 

Η διδακτική διαδικασία ακολουθούσε γενικά το ακόλουθο σχέδιο εργασίας:  
α) Αξιοποίηση των διαθέσιµων µαθητικών λόγων (τοποθετηµένη πρακτική) και 
συζήτηση για τον επικοινωνιακό στόχο των κειµένων (Cope & Kalantzis, 
2000).  

β) Συζήτηση για το κειµενικό είδος και το επίπεδο ύφους (συγκειµενικό πλαί-
σιο): περιεχόµενο, συνοµιλιακοί ρόλοι, τρόπος (Halliday & Hasan, 1989). Σύ-
γκριση µε άλλα κειµενικά είδη.  

γ) Συζήτηση για εναλλακτικούς τρόπους ανταπόκρισης στους κειµενικούς στό-
χους, χωρίς να αλλάζει η συνοχή. ∆ιακειµενικές διασυνδέσεις.  

δ) Παραγωγή κειµένων για συγκεκριµένο επικοινωνιακό στόχο και επεξεργασία 
τους. 

 

Ενδεικτικό παράδειγµα διδακτικής προσέγγισης κειµενικών ειδών  
 

Θα µπορούσαµε να αναφέρουµε ως ενδεικτικό παράδειγµα τη διδακτική προσέγγιση 
του κειµενικού είδους της διαφήµισης. Η διαφήµιση είναι χαρακτηριστικό κείµενο 
του λόγου της πειθούς και είδος πολυτροπικού κειµένου, το οποίο συναντάται συχνά 
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στην καθηµερινή εµπειρία. Οι µαθητές κατανόησαν το λόγο της διαφήµισης σε διά-
φορες ενότητες. Αρχικά παρακινήθηκαν να φέρουν από το σπίτι διαφηµίσεις, από 
διάφορα έντυπα ανάλογα µε το θέµα της ενότητας, για παράδειγµα τη διατροφή, τα 
ζώα κ.τ.λ., οι οποίες ταξινοµήθηκαν σε κατηγορίες. Στη φάση αυτή συζητιόταν η 
προέλευση των κειµένων, ο λόγος για τον οποίο παρήχθησαν και σε ποιες περιπτώ-
σεις της καθηµερινής επικοινωνίας χρησιµοποιούνται. Στη συνέχεια καταβλήθηκε 
προσπάθεια για την εξοικείωση των µαθητών µε τους εξωκειµενικούς και ενδοκειµε-
νικούς στόχους της διαφήµισης. Επισηµάνθηκαν οι όροι της συνεργασίας κειµένου και 
εικόνας για την επίτευξη του στόχου και τα στοιχεία τα οποία επιτυγχάνουν τη συναι-
σθηµατική και διανοητική αλλαγή της συµπεριφοράς του αναγνώστη. Για παράδειγµα 
στις περισσότερες περιπτώσεις των διαφηµίσεων παιδικών τροφών εικονίζονται εύρω-
στα παιδιά, ενώ το κείµενο επαναλαµβάνει τυποποιηµένες φράσεις και λέξεις. Επίσης 
σηµαντική είναι η σαφήνεια του µηνύµατος, η πειστικότητα και η επιδίωξη της αληθο-
φάνειας των πληροφοριακών στοιχείων, ο ρόλος της γραµµατοσειράς κ.τ.λ. 

Στη συνέχεια οι µαθητές εργάστηκαν κατά οµάδες για τη σύνταξη των δικών τους 
διαφηµίσεων. Ακολούθησε η επεξεργασία των κειµένων στην οποία συζητήθηκαν τα 
χαρακτηριστικά του οργανωτικού προτύπου και τα στοιχεία που αποδυναµώνουν τη 
συνεκτικότητα του µηνύµατος. Επίσης επισηµάνθηκαν τα γραµµατικά στοιχεία που 
δηµιουργούν µία συνεκτική αφήγηση και σκοπεύουν στην πειθώ του αποδέκτη, όπως 
ο υποτακτικός λόγος, τα σηµεία στίξης, η χρήση της προστακτικής, οι δηλωτικές 
προτάσεις κ.τ.λ.  

Με παρόµοιο τρόπο οι µαθητές γνώρισαν διάφορα κειµενικά είδη, όπως επιστο-
λές, βιογραφίες, λογοτεχνικά κείµενα, άρθρα εφηµερίδας, οδηγίες χρήσης κ.τ.λ., τα 
οποία ενσωµατώνονται ανάλογα µε την περίσταση στις διάφορες ενότητες (Γραίκος, 
2006). 
 
Αξιολόγηση  
     
Η αξιολόγηση του προγράµµατος βασίστηκε στη διαπίστωση των αλλαγών που συ-
ντελέστηκαν στη γλωσσική και στην επικοινωνιακή ικανότητα των µαθητών και είχε 
διαµορφωτικό χαρακτήρα (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997).   

Ως βασικό µεθοδολογικό εργαλείο εδώ χρησιµοποιήσαµε τη συγκριτική ανάλυση 
των κειµένων που έγραφαν τα παιδιά στη διάρκεια του προγράµµατος. ∆ιαπιστώσαµε 
ότι η βελτίωση της γλωσσικής ικανότητας των µαθητών σε όλα τα επίπεδα (µορφο-
λογικό, συντακτικό, σηµασιολογικό) (Lyons, 2002) και ιδιαίτερα της επικοινωνιακής 
ικανότητας, µε τη γνώση και την παραγωγή ποικίλων κειµενικών ειδών, σε διάφορες 
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συνθήκες επικοινωνίας ήταν πολύ ικανοποιητική. Η ανάλυση των στοιχείων, που κα-
ταγράφαµε καθηµερινά στο ηµερολόγιο δραστηριοτήτων της τάξης, έδειξε ότι υπερ-
καλύφθηκαν οι απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος του µαθήµατος της γλώσ-
σας. Από την άποψη για παράδειγµα της γραµµατικής, τα παιδιά γνώρισαν όλα τα 
προβλεπόµενα φαινόµενα και µάλιστα µέσα από τις πραγµατικές επικοινωνιακές 
συνθήκες κατά την επεξεργασία των παραγόµενων κειµένων.  

Η διαδικασία της επεξεργασίας των κειµένων µε την πάροδο του χρόνου εξελί-
χθηκε σε βασικό στοιχείο γλωσσικού γραµµατισµού της τάξης. Οι µαθητές έµαθαν να 
εκφράζουν ελεύθερα την άποψή τους για την ανταπόκριση των κειµένων τους στους 
αρχικούς στόχους, να σέβονται και να εκτιµούν τη γνώµη των άλλων και να ασκού-
νται σε µεταγνωστικές δεξιότητες γλωσσικής αυτοδιόρθωσης των λαθών τους. Μάλι-
στα έχουµε καταγράψει περιπτώσεις, στις οποίες τα ίδια τα παιδιά διαχειρίζονταν τη 
διαδικασία της επεξεργασίας, χωρίς την παραµικρή επέµβαση του δασκάλου. Η επι-
τυχής χρήση και κατανόηση της διαδικασίας της επεξεργασίας κειµένων αποδεικνύε-
ται και από τη συµπεριφορά των µαθητών σε άλλες σχολικές δραστηριότητες, στις 
οποίες συµµετείχαν µαζί µε µαθητές άλλων τάξεων. Στις περιπτώσεις αυτές σηµειώ-
σαµε τον εποικοδοµητικότερο τρόπο, µε τον οποίο χειρίζονταν τα νέα κειµενικά είδη 
και τη διαφορετική συµπεριφορά που είχαν στις οµαδικές εργασίες και κατά τη διάρ-
κεια της επεξεργασίας των κειµένων τους. 

Ως προς τους µαθητές µε προβλήµατα γλωσσικής έκφρασης (µορφές δυσλεξίας, 
αδυναµίες ανάγνωσης κ.ά.) εκτιµούµε ότι τα αποτελέσµατα ήταν ικανοποιητικά, γιατί 
τους δόθηκε η ευκαιρία να γράψουν κείµενα και να εκφραστούν µε τον προφορικό 
λόγο, σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό απ’ ό,τι στο ισχύον γλωσσικό πρόγραµµα και µάλι-
στα σε συνθήκες βιωµατικής έκφρασης. Ήταν σηµαντικό, για παράδειγµα, παιδιά α-
γροτικών περιοχών µε γλωσσικά προβλήµατα να γράφουν µε ενδιαφέρον κείµενα για 
τους τρόπους καλλιέργειας των καπνών, για τις οδηγίες χρήσης των γεωργικών µηχα-
νηµάτων κ.ά. και να τα δηµοσιοποιούν στην εφηµερίδα της τάξης. Εκτιµούµε πάντως 
ότι τα αποτελέσµατα θα ήταν θετικότερα, εάν συνολικά η σχολική διαδικασία οργα-
νωνόταν µε βάση κοινές στρατηγικές κριτικού γραµµατισµού.         
     Ένα τµήµα του προγράµµατος αφορούσε τη διδακτική χρήση πολυτροπικών κει-
µένων στη γλωσσική διδασκαλία (Σέµογλου-Κωνσταντινίδου, 2005· Γραίκος, 
2005α). Ως βασικούς δείκτες αξιολόγησης των πρακτικών προσέγγισης των πολυτρο-
πικών κειµένων χρησιµοποιήσαµε την κατανόηση των πολυτροπικών χαρακτηριστι-
κών διαφόρων κειµενικών ειδών και την ευχέρεια στην εναλλαγή επικοινωνιακών 
«καναλιών». Η κατανόηση των πολυτροπικών χαρακτηριστικών γινόταν κατά βάση 
στη διάρκεια της «διπλής» επεξεργασίας των παραγοµένων κειµένων, όπου εκτός από 
τα ζητήµατα γλώσσας συζητιόταν και η ανταπόκρισή τους στις πολυτροπικές απαιτή-
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σεις της περίστασης επικοινωνίας. Αποδείχθηκε ότι η συχνή χρήση πολυτροπικών 
κειµένων και οι συζητήσεις για τους κοινωνικούς στόχους τους, δηµιούργησε ένα 
«συνεχές» πολυτροπικού γραµµατισµού, που ενισχυόταν αθροιστικά (Γραίκος, 2006).  

Τα πολυτροπικά κείµενα έπαιξαν σπουδαίο ρόλο και στην καλλιέργεια κοινωνι-
κοπολιτισµικών ικανοτήτων στα παιδιά. Για παράδειγµα, οι εργασίες παραγωγής πο-
λυτροπικών κειµένων κοινωνικού ενδιαφέροντος, όπως ρεπορτάζ, πληροφοριακών 
οδηγών κ.τ.λ. πραγµατοποιούνταν πολλές φορές µε οµαδικές εργασίες εθνογραφικού 
τύπου (Robertson & Bloome, 2001), οι οποίες ανέπτυξαν το συνεργατικό πνεύµα των 
µαθητών και αύξησαν το ενδιαφέρον τους για κοινωνικά και πολιτισµικά ζητήµατα. 

Στη διαδικασία εφαρµογής του προγράµµατος σηµαντικός είναι ο ρόλος του εκ-
παιδευτικού στην οργάνωση του γλωσσικού µαθήµατος ανάλογα µε τις ανάγκες της 
τάξης του. Απαραίτητη όµως προϋπόθεση είναι η ουσιαστική, από άποψη χρόνου και 
ποιότητας, επιµόρφωσή του.  
      Επειδή στα δύο από τα τρία έτη εφαρµογής του προγράµµατος ήµασταν συγχρό-
νως και διευθυντές του σχολείου διαπιστώσαµε στο επίπεδο λειτουργίας της σχολικής 
µονάδας ότι η εφαρµογή του προγράµµατος µετάλλαξε προς το θετικότερο τις νοο-
τροπίες της σχολικής ζωής, δηµιούργησε  κλίµα διαλόγου ανάµεσα στους εκπαιδευτι-
κούς και ευκαιρίες για ενδοσχολική επιµόρφωση. Αναπτύχθηκαν επίσης νέα πεδία 
ενδιαφέροντος και συµµετοχής των γονέων στη λειτουργία του σχολείου.   

Θεωρούµε, τελικά, ότι ο στόχος για κριτικό γραµµατισµό στην ελληνική εκπαί-
δευση, στην οποία εντάσσουµε και το πρόγραµµα της λειτουργικής διδασκαλίας, δεν 
αποτελεί απλώς αναγκαίο εγχείρηµα, αλλά και υποχρέωση όλων των εµπλεκόµενων 
φορέων σε σχέση µε το όραµα µιας ισότιµης παιδείας για όλους (Gee, 2000).  
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Επίδραση προγράµµατος Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης σε πολυπολιτισµική τάξη  
 
 Χριστίνα Νοµικού, Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Αργυρούπολης 
 
Περίληψη 
 
Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να αναδείξει την επίδραση που ασκεί η ενασχόληση µε 
ένα πρόγραµµα Π.Ε. στις σχέσεις Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών µιας 
πολυπολιτισµικής τάξης, τόσο µεταξύ τους όσο και µεταξύ αυτών και του τοπικού 
περιβάλλοντος. Όπως διαπιστώθηκε, από την παρατήρηση της εκπαιδευτικού, κατά τη 
διάρκεια υλοποίησης του προγράµµατος Π.Ε. αλλά και µετά το τέλος του, το 
περιεχόµενο, η µέθοδος και τα διδακτικά µέσα που χρησιµοποιούνται, επιδρούν 
καθοριστικά στη δηµιουργία κλίµατος αλληλοσεβασµού, αποδοχής και φιλίας µεταξύ 
Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών. Τελικά, όλοι ευαισθητοποιούνται γύρω από τα 
προβλήµατα του τοπικού περιβάλλοντος. 
 
1. Εισαγωγή 
 
Στο πλαίσιο των κοινωνικών ανακατατάξεων που συντελούνται στην εποχή µας 
ανήκει και η εξέλιξη της ελληνικής κοινωνίας σε πολυπολιτισµική. Η δηµογραφική 
αυτή αλλαγή αντανακλάται και στη σύνθεση των ελληνικών σχολείων, όπου φοιτά 
πλήθος αλλοδαπών µαθητών. Η εκπαίδευση µπορεί να γίνει το καλύτερο µέσο για το 
µετασχηµατισµό µιας κοινωνίας, αρκεί να µην είναι δέσµια στους µηχανισµούς 
αναπαραγωγής της. Αντίθετα, οφείλει να αντιλαµβάνεται τα προβλήµατα που 
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δηµιουργούνται από τις συντελούµενες αλλαγές και να είναι ανοικτή σε προτάσεις 
που θα βοηθήσουν στην αντιµετώπισή τους. Έτσι θα επιτύχει ώστε να εξελιχθούν οι 
µαθητές σε πολίτες µε περιβαλλοντική και κοινωνική συνείδηση, που θα είναι σε θέση 
να αντιπαρατεθούν σε στερεότυπα, συµπεριφορές και προκαταλήψεις (Φλογαΐτη  & 
Βασάλα, 1999).  
      Η πιο σύγχρονη εκπαιδευτική πρόταση για την αντιµετώπιση των προβληµάτων 
των µεταναστευτικών οµάδων είναι η ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση, η οποία ως 
διαδικασία δηλώνει µια συνεχή και δυναµική αλληλεπίδραση και συνεργασία 
ανάµεσα σε άτοµα διαφορετικών εθνικών και πολιτισµικών οµάδων, µε σκοπό τη 
δηµιουργία ανοικτών κοινωνιών που χαρακτηρίζονται από ισονοµία, 
αλληλοκατανόηση, αλληλοαποδοχή και αλληλεγγύη. Για να είναι όµως επιτυχής η 
αλληλεπίδραση απαιτούνται βαθιές και ουσιαστικές αλλαγές στο περιεχόµενο όσων 
διδάσκονται, στη µέθοδο και τα διδακτικά µέσα. 
      Η σχολική ένταξη των µαθητών µεταναστών απαιτεί ένα  πρόγραµµα ικανό να 
αντιµετωπίσει την ολότητα των αναγκών της ζωής, της κοινωνικοποίησης και της 
εκµάθησης. Μπορεί να ειπωθεί πως το σύγχρονο δηµοτικό σχολείο είναι ο 
µορφωτικός τοµέας που περισσότερο από κάθε άλλο µπορεί να πετύχει την κοινωνική 
ένταξη, αρκεί η µεθοδολογική-διδακτική-πολιτιστική δοµή των προγραµµάτων να 
διαπνέεται από την αρχή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Μπερερής, 2001). 
      Σχετικά µε την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, σύµφωνα µε την Ε. Φλογαΐτη 
(1998), όλοι οι στόχοι τους οποίους έχει θέσει η διεθνής κοινότητα κινούνται σε δύο 
αλληλοσυµπληρούµενα επίπεδα: 

-  Τη διαµόρφωση πολιτών µε οικολογική παιδεία και οικολογική συνείδηση. 
Συνείδηση που δεν είναι µόνο γύρω από τα περιβαλλοντικά προβλήµατα 
αλλά και κοινωνική, οικονοµική, πολιτική. Συνείδηση του γεγονότος ότι τις 
αιτίες των περιβαλλοντικών προβληµάτων πρέπει κανείς να τις αναζητήσει 
στο είδος των σχέσεων του ανθρώπου µε τη φύση και του ανθρώπου µε τον 
άνθρωπο. 

-  Τη διαµόρφωση πολιτών µε ενεργό συµµετοχή στην κοινωνία και 
διαφορετικές στάσεις και συµπεριφορές. Υπό αυτή την οπτική η Π.Ε. 
αποτελεί µια πραγµατική αγωγή του πολίτη. 

 Η φιλοσοφία της Π.Ε. δε διαφέρει από τη φιλοσοφία της ∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης, καθώς απώτερος στόχος και των δύο είναι η δηµιουργία υπεύθυνων 
πολιτών, µε ισχυρό αίσθηµα ευθύνης και αλληλεγγύης µεταξύ των ατόµων και των 
λαών, ώστε µέσα από τη συλλογική δράση να διασφαλιστεί η ποιότητα του 
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περιβάλλοντος και η ποιότητα ζωής. 
      Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να αναδείξει την επίδραση που ασκεί η 
ενασχόληση µε ένα πρόγραµµα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης  στις σχέσεις Ελλήνων 
και αλλοδαπών µαθητών µιας πολυπολιτισµικής τάξης, τόσο µεταξύ τους όσο και 
µεταξύ αυτών και του τοπικού περιβάλλοντος. Είναι µία µελέτη περίπτωσης, που  
στηρίζεται στην παρατήρηση, τους προβληµατισµούς  και τα συµπεράσµατα της 
υπογράφουσας, που ήταν µια από τις υπεύθυνες εκπαιδευτικούς, καθώς και στις 
απαντήσεις των µαθητών σε ερωτηµατολόγιο που τους δόθηκε ένα χρόνο µετά την 
υλοποίηση του προγράµµατος  µε σκοπό την τελική αξιολόγησή του. 
 
2. Υλοποίηση του προγράµµατος 
 
Η αφορµή για την παρατήρηση δόθηκε κατά τη διάρκεια υλοποίησης του  
προγράµµατος  Π.Ε. «Μεσογειακά  φυτά», που πραγµατοποιήθηκε κατά το σχολικό 
έτος 2003-04 από τους µαθητές της ∆΄ τάξης του 7ου ∆ηµοτικού Σχολείου Αγίου 
∆ηµητρίου. Υπεύθυνες εκπαιδευτικοί για το πρόγραµµα  ήταν η υπογράφουσα και η 
κυρία ∆έσποινα Χονδρογιάννη, µουσικός του σχολείου, η οποία στο πλαίσιο της 
διαθεµατικής προσέγγισης του θέµατος, το συνέδεσε µε το µάθηµα της µουσικής και 
εργάστηκε για το καλλιτεχνικό µέρος της ηµερίδας παρουσίασης. Την τάξη 
αποτελούσαν 30 µαθητές, από τους οποίους 20 Έλληνες και 10 µαθητές ιρακινής, 
αλβανικής, πολωνικής, καναδικής και µεξικανικής καταγωγής µε διαφορετικά επίπεδα 
γνώσης της ελληνικής γλώσσας. 
      Οι στόχοι του προγράµµατος ήταν γνωστικοί, συναισθηµατικοί, ψυχοκινητικοί. Η 
υλοποίησή του στηρίχθηκε στη µέθοδο Project (εργασία των µαθητών σε οµάδες µε 
ενεργή συµµετοχή τους σε όλη την πορεία σχεδιασµού και υλοποίησης του 
προγράµµατος). Έγινε διαθεµατική προσέγγιση του θέµατος και διεπιστηµονική 
συσχέτιση των µαθηµάτων της Γλώσσας, του  Εµείς κι ο κόσµος, της Ιστορίας, των 
Θρησκευτικών, της Μουσικής, των Εικαστικών. Ειδικότερες στρατηγικές που 
χρησιµοποιήθηκαν κατά την υλοποίηση του προγράµµατος: συζήτηση, µελέτη πεδίου, 
επισκόπηση, βιβλιογραφική έρευνα, παιχνίδι ρόλων, δράση. 
      Αφού αποφασίστηκε το θέµα, χωρίστηκε από τους µαθητές, µε την υποστήριξη της 
εκπαιδευτικού, σε υποθέµατα και δηµιουργήθηκαν οµάδες, µε βάση τα ενδιαφέροντα 
των µαθητών. Ακολούθησε συζήτηση γενικού σχεδιασµού και η κάθε οµάδα  
προχώρησε στην εκπόνηση της εργασίας που είχε αναλάβει. Οι αλλοδαποί µαθητές 
εντάχθηκαν σε οµάδες (2-3 σε κάθε οµάδα), είτε µε κριτήριο κάποια προσωπική 
σχέση που είχαν, είτε µε παρότρυνση της εκπαιδευτικού. 
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      Ως  τη στιγµή που άρχισε η υλοποίηση του προγράµµατος, το ενδιαφέρον των 
µαθητών µεταναστών για τα µαθήµατα  ήταν από µέτριο έως ανύπαρκτο. Πολύ µικρή 
ήταν και η συµµετοχή τους στην τάξη, µε εξαίρεση δύο µαθητές που βρίσκονταν 
περισσότερο καιρό στην Ελλάδα και µιλούσαν καλύτερα Ελληνικά. Όπως 
διαπιστώθηκε, κατά τη διάρκεια της υλοποίησης του προγράµµατος Π.Ε. το 
περιεχόµενο, αλλά κυρίως η µέθοδος και τα διδακτικά µέσα που χρησιµοποιήθηκαν, 
επέδρασαν καθοριστικά στη δηµιουργία κλίµατος αποδοχής, αλληλοσεβασµού και 
φιλίας µεταξύ Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών  ενώ ταυτόχρονα  αυξήθηκε το 
ενδιαφέρον τους  για το φυσικό περιβάλλον. Κατά την εξέλιξη του προγράµµατος οι 
αλλοδαποί µαθητές σταδιακά εντάχθηκαν στην οµάδα. ∆ειλά στην αρχή, µε 
περισσότερο θάρρος αργότερα συµµετείχαν µε όποιο τρόπο µπορούσαν στις εργασίες. 
Άλλωστε, οι περισσότεροι µαθητές νιώθουν µεγάλο ενθουσιασµό, όταν εµπλέκονται 
σε µαθησιακές δραστηριότητες, που τους επιτρέπουν να αλληλεπιδρούν και να 
επικοινωνούν µε τους συµµαθητές τους (Τριλιανός, 2002). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
έδειξαν οι αλλοδαποί µαθητές αρχικά για τις οµαδικές εργασίες στα καλλιτεχνικά, τη 
συλλογή φύλλων και  τη δηµιουργία φυτολογίων και στη συνέχεια  µε ενθουσιασµό 
έφεραν πληροφορίες που πήραν από τους γονείς ή άλλους οµοεθνείς τους για τα φυτά 
της χώρας καταγωγής τους. Με χαρά επίσης συµµετείχαν στο παιχνίδι ρόλων και την 
τελική παρουσίαση. 
 
3. Αποτελέσµατα 
 
Η διαθεµατική, µαθητοκεντρική προσέγγιση, η οµαδοσυνεργατική και η µέθοδος 
Project που χρησιµοποιήθηκαν  επέδρασαν θετικά σε όλους τους µαθητές, Έλληνες 
και αλλοδαπούς. Ιδιαίτερη αξία είχε το ότι το Project που εκπονήθηκε αφορούσε ένα 
πρόγραµµα Π.Ε. και οι στόχοι που επιτεύχθηκαν αφορούσαν πολλαπλά επίπεδα των 
µαθητών (κοινωνικό, ψυχολογικό, γνωστικό, περιβαλλοντικό τοµέα). Θετική ήταν και 
η επίδραση στην τοπική κοινωνία. 
      Στους µαθητές µετά από λίγο καιρό φάνηκαν τα πρώτα θετικά αποτελέσµατα: 
- Στον κοινωνικό τοµέα:  η οµαδική εργασία και οι συζητήσεις που έγιναν µε σκοπό 
να ξεπεραστούν προβλήµατα στις  διαπροσωπικές σχέσεις, ώστε να συµφωνήσουν οι 
µαθητές και να προχωρήσουν οι εργασίες, είχαν µετά από λίγο καιρό ως αποτέλεσµα 
την ανάπτυξη κλίµατος εµπιστοσύνης. Έµαθαν σιγά-σιγά όλοι οι µαθητές να  
επιλύουν οµαλά διαφωνίες απόψεων και προτιµήσεων. Παρατηρήθηκε µείωση των 
κρουσµάτων επιθετικότητας και αύξηση της αποδοχής των αλλοδαπών µαθητών από 
τους Έλληνες, καθώς τους ένωνε η κοινή προσπάθεια. Η µέθοδος Project δεν 
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συγκαλύπτει προβλήµατα διαπροσωπικών σχέσεων, αντίθετα, επιχειρεί να τα 
αναδείξει, να τα αντιµετωπίσει κατάλληλα, µε απώτερο σκοπό την εξάλειψή τους 
µέσα από τη διαδικασία της ελεύθερης έκφρασης απόψεων, της συζήτησης, της 
κριτικής και της τελικής απόφασης από τα µέλη της οµάδας (Κούκου κ.ά., 2000). 
      Χαρακτηριστικές είναι οι απαντήσεις που έδωσαν οι µαθητές στο τελικό 
ερωτηµατολόγιο οι οποίες ενισχύουν τα  παραπάνω: Στην ερώτηση: «Όσο δουλεύατε 
για την υλοποίηση του προγράµµατος ήρθες πιο κοντά µε τους συµµαθητές σου;», 28 
µαθητές απάντησαν θετικά και 2 αρνητικά (θεωρώντας ότι ήταν ήδη αρκετά φίλοι µε 
όλους). Στην ερώτηση: «Τι ήταν αυτό που σας έφερε πιο κοντά;», οι περισσότεροι το 
απέδωσαν στη συνεργασία, τη συνεννόηση και την οµαδική εργασία. Ορισµένες 
χαρακτηριστικές  απαντήσεις από Έλληνες µαθητές είναι: 

-  «Ο λόγος που µας έφερε πιο κοντά ήταν ότι καθώς χωριστήκαµε σε οµάδες 
συνεργαστήκαµε, εξερευνήσαµε, παρατηρήσαµε όλοι µαζί και ήλθαµε σε πιο 
στενή επαφή». 

 -  «Οι εργασίες που κάναµε έξω στη φύση».  
-  «Η επιθυµία να γίνει το πρόγραµµα καλό και όταν συνεργαζόµαστε, προσπαθούµε 

να ξεχάσουµε τις διαφορές και να τα καταφέρουµε χωρίς τσακωµούς». 
 -  «Η κοινή θέληση να οµορφύνουµε τον τόπο που ζούµε». 

      Ο Γεωργόπουλος (1999) αναφέρει σχετικά ότι  η µάθηση έξω από την τάξη είναι 
ενεργητική, συνεργατική κι έχει νόηµα, διότι απαντάει σε συγκεκριµένες ανάγκες και 
συγκινήσεις, στοιχεία που σπάνια συναντιούνται κατά τη διδασκαλία µέσα στους 
τοίχους του σχολείου. 
      Χαρακτηριστικές απαντήσεις που δόθηκαν από αλλοδαπούς µαθητές είναι οι 
παρακάτω: 
Μαθητής από το Ιράκ µε µέτρια επίδοση: «Επειδή συνεργαζόµασταν συνέχεια και 
περνάγαµε ωραία». 
Μαθήτρια από το Μεξικό µε πολύ µικρό βαθµό ελληνοµάθειας: «Ζωγραφίζαµε, 
παίζαµε και διαβάζαµε όλοι µαζί και έτσι ήρθαµε πιο κοντά». 
Μαθητής από την Αλβανία µε καλή προφορική χρήση της ελληνικής γλώσσας, αλλά 
µε σοβαρά προβλήµατα στην ανάγνωση και τη γραφή: «Επειδή τραγουδούσαµε και 
χορεύαµε µαζί, ψάχναµε στη φύση και λέγαµε αστεία». 
Μαθητής από την Πολωνία µέτριος στα µαθήµατα: «Ήταν ότι µιλούσαµε όλη η 
οµάδα για κάθε εργασία». Ο ίδιος, στην ερώτηση αν θέλει να ασχοληθεί εκ νέου µε 
πρόγραµµα Π.Ε. και γιατί, απάντησε: «Ναι, για να µε συµπαθήσουν και οι άλλοι µου 
φίλοι περισσότερο αλλά και επειδή αγαπώ το πράσινο». 
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 - Στον ψυχολογικό τοµέα: H µέθοδος Project που  παρουσιάστηκε συστηµατικά για 
πρώτη φορά από τον Killpatrick (1918), µαθητή του Dewey (Γεωργόπουλος & 
Τσαλίκη, 1993), θεωρήθηκε επίκαιρη στις µέρες µας, αρχικά για µαθητικό πληθυσµό 
που βρισκόταν σε σχολική αποτυχία και στερούνταν κινήτρων για µάθηση, γιατί 
θεωρήθηκε ότι µπορεί να συνδέσει το σχολείο µε τη ζωή και να νοηµατοδοτήσει τη 
σχολική πράξη, προσφέροντας στους µαθητές ενδογενή κίνητρα (Σφυρόερα, 2002).  
Στη συγκεκριµένη περίπτωση, η µέθοδος Project και η διαθεµατική προσέγγιση του 
θέµατος πέτυχαν την ενδυνάµωση των  µαθητών καθώς µετέτρεψαν  το σχολείο από 
γνωσιοκεντρικό σε µαθητοκεντρικό, ενώ οι µαθητές από «παθητικοί δέκτες» έγιναν 
«ενεργοί συµµέτοχοι» (Παναγάκος, 2002). ∆όθηκε λοιπόν η δυνατότητα στους 
αλλοδαπούς µαθητές να συµµετέχουν στην υλοποίηση του  προγράµµατος, µε όποιο 
τρόπο µπορούσαν. Σηµαντική ήταν η προσπάθεια που έγινε, ώστε να εκφράζονται 
όλοι οι µαθητές ελεύθερα και κανένας να µην έχει άγχος ότι θα επιτιµηθεί ή ότι θα 
γίνει αντικείµενο χλευασµού (Frey, 2002). Ξεπέρασαν το εµπόδιο της γλώσσας, που 
λειτουργεί ανασταλτικά στο παραδοσιακό σχολείο. Η γλώσσα ως όργανο διδασκαλίας 
παίρνει διάφορες µορφές στην τάξη, είτε ως λόγος του εκπαιδευτικού, είτε ως 
πληροφορία από τα βιβλία. Ακόµη η έκφραση των µαθητών είναι µόνο γραπτή ή 
προφορική, δυσκολεύοντας τους µαθητές µε µικρό βαθµό ελληνοµάθειας. Τα 
περιβαλλοντικά προγράµµατα βασιζόµενα στην εµπειρική µάθηση και έρευνα 
απελευθερώνουν τους µαθητές, αφού στηρίζονται σε µια πληθώρα καναλιών µάθησης 
(Μπαζίγου, 1999). Το αποτέλεσµα  είναι να ενισχυθεί το αυτοσυναίσθηµά  τους και 
να δηµιουργηθεί θετική αυτοεικόνα. 
- Στο γνωστικό τοµέα: Μετά την ενδυνάµωση και τη δηµιουργία θετικής αυτοεικόνας 
οι αλλοδαποί µαθητές, εκτός από το πρόγραµµα, άρχισαν να ενδιαφέρονται και για 
κάποια ακόµη µαθήµατα, αφού η ανάγκη για να διατηρήσει κανείς τη θετική 
αυτοεικόνα του αποτελεί ισχυρή παρωθητική δύναµη (Τριλιανός, 2002). Ο 
παιδαγωγός W.H. Killpatrick  ορίζει το Project ως «εγκάρδια και ειλικρινή σκόπιµη 
πράξη», αναδεικνύοντας την παρώθηση και το αυθεντικό ενδιαφέρον των µαθητών ως 
το κύριο χαρακτηριστικό της µεθόδου (Κούκου κ.ά., 2000). Το ενδιαφέρον, λοιπόν, 
των αλλοδαπών µαθητών ήρθε αρχικά για το «Εµείς κι ο κόσµος»  που θεώρησαν ότι 
σχετίζεται µε το πρόγραµµα και στη συνέχεια για  άλλα µαθήµατα, ανάλογα µε το 
επίπεδο ελληνοµάθειας του καθενός. Σηµαντικό είναι ότι όλοι προσπάθησαν εκτός 
της άλλης συµβολής τους, να φέρουν κάποιο κείµενο µε πληροφορίες, κλιµατολογικές 
και γεωµορφολογικές για τη χώρα καταγωγής τους, τα φυτά  που ευδοκιµούν εκεί, τις 
χρήσεις τους στην καθηµερινή ζωή και τη διατροφή. 
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- Στον περιβαλλοντικό τοµέα: Οι Έλληνες µαθητές ακούγοντας τους αλλοδαπούς να 
αναφέρονται στο φυσικό περιβάλλον της χώρας προέλευσης διαπιστώνουν 
οµοιότητες και διαφορές µε το ελληνικό (µαθαίνοντας για παράδειγµα για τα 
απέραντα  φυλλοβόλα δάση της Πολωνίας, για το λούλε µπορ, το µανουσάκε, τα 
«λυκάκια» αλλά και για τις µαργαρίτες, τις παπαρούνες  και άλλα φυτά ίδια µε τα 
ελληνικά που ευδοκιµούν στην Αλβανία). Με το συνδυασµό  εµπειριών και 
πληροφοριών, οι µαθητές συγκροτούν σταδιακά τη γνώση τους για τόπους και 
ανθρώπους και διαµορφώνουν στάσεις και ιδέες σχετικά µε άλλους τόπους και 
ανθρώπους (Κασσιός κ.ά., 2000). Κατανοούν το ρόλο του περιβάλλοντος στην 
καθηµερινή ζωή όλων, καθώς και ότι το ενδιαφέρον και η ανάληψη δράσης για την 
προστασία του αφορά όλους τους κατοίκους του πλανήτη. Επιπλέον, διαπιστώνουν το 
ενδιαφέρον των αλλοδαπών µαθητών για τη νέα πατρίδα τους, για τα προβλήµατά της 
και την προθυµία τους να συµµετέχουν στην προσπάθεια για την επίλυσή τους. 
Ταυτόχρονα, οι αλλοδαποί µαθητές αισθάνονται ότι γίνονται αποδεκτοί από τους 
συµµαθητές τους και σταδιακά  από την υπόλοιπη σχολική κοινότητα. Το 
αποτέλεσµα  είναι να εκδηλώνουν όλο και µεγαλύτερο ενδιαφέρον για το τοπικό 
κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον της χώρας υποδοχής, που είναι η Ελλάδα, το οποίο 
µάλιστα γνωρίζουν καλύτερα κατά τη διάρκεια της µελέτης πεδίου. 
      Μέσα από τη διαθεµατική προσέγγιση του θέµατος γνωρίζουν οι αλλοδαποί 
µαθητές µέρος του ελληνικού πολιτισµού, ενώ µεταφέρουν στοιχεία του δικού τους,  
προκαλώντας αρχικά την έκπληξη στους συµµαθητές τους (µαθαίνοντας για το 
αλβανικό «λουλούδι του χιονιά»,  για τη σαλάτα από κάκτο που φτιάχνουν στο 
Μεξικό, ακούγοντας αλβανικά και ιρακινά τραγούδια που αναφέρονται σε φυτά) και 
κερδίζοντας τελικά το σεβασµό. Το αποτέλεσµα  αυτής της αλληλεπίδρασης είναι η 
αποδοχή της διαφορετικότητας, που θα οδηγήσει στην οµαλή ένταξη των αλλοδαπών 
µαθητών στη σχολική κοινότητα. 
      Συµµετέχοντας οι αλλοδαποί µαθητές στην έρευνα µε ερωτηµατολόγια που 
δόθηκαν σε κατοίκους της περιοχής,  γνωρίζουν καλύτερα την τοπική κοινωνία και 
τελικά αποκτούν µια κοινή περιβαλλοντική ταυτότητα µε τους Έλληνες συµµαθητές 
τους. Στο τέλος του προγράµµατος είναι πλέον έτοιµοι, πρόθυµοι και µε µεγάλη 
ευχαρίστηση να λάβουν µέρος στην τελική δράση, διεκδικώντας  όλοι µαζί ένα 
καλύτερο περιβάλλον για να ζήσουν. 
      Όσον αφορά τις εντυπώσεις τους από την υλοποίηση του προγράµµατος, για 20 
µαθητές ήταν άριστες και για 10 πολύ καλές, ενώ όλοι απάντησαν θετικά στην 
ερώτηση: «Θα ήθελες να ασχοληθείς ξανά µε ένα πρόγραµµα Π.Ε;» Χαρακτηριστικές 
είναι οι απαντήσεις που δόθηκαν από τους µαθητές: 
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 -  «Ναι, γιατί µ’ αρέσει να βοηθάµε όλοι µαζί  στο να γίνει καλύτερο το        
περιβάλλον µας». 

-  «Ναι, γιατί είναι διασκεδαστικό, όµορφο, υπέροχο, να κάνω εργασίες και άλλα 
πράγµατα µε τους συµµαθητές και τη δασκάλα µου». 

-  «Ναι, γιατί µ’ αρέσει να εξερευνώ, να µαθαίνω, να συνεργάζοµαι για να γίνει 
καλύτερος ο τόπος». 

-  «Ναι, γιατί θα περάσω πιο ωραία και θα κάνουµε πράγµατα για τη γειτονιά» 
(απάντηση Ιρακινού µαθητή). 

      Θετική ήταν επίσης η επίδραση του προγράµµατος στην τοπική κοινωνία και 
µάλιστα σε πολλαπλά επίπεδα. Με τα ερωτηµατολόγια που δόθηκαν από τους 
µαθητές και µετά την ηµερίδα παρουσίασης, αφυπνίστηκαν και ευαισθητοποιήθηκαν 
οι κάτοικοι σχετικά µε το πράσινο που υπάρχει στη γειτονιά. Κάποιοι αποφάσισαν να 
φυτέψουν στα µπαλκόνια τους, ενώ κάποιοι άλλοι αποφάσισαν να ζητήσουν από το 
δήµο δενδροφύτευση, όπου είναι δυνατόν. Επιπλέον η συµµετοχή των αλλοδαπών 
µαθητών στις οµάδες εργασίας βοήθησε στο να ανατραπούν στερεότυπα. Οι κάτοικοι 
της περιοχής έβλεπαν ότι το ενδιαφέρον δεν προερχόταν µόνο από Έλληνες µαθητές, 
αλλά και από αλλοδαπούς οι οποίοι δεν διέφεραν από την εικόνα που είχαν για το 
µαθητικό πληθυσµό της Ελλάδας. Έτσι σταδιακά τους θεώρησαν ένα κοµµάτι του. 
      Οι γονείς των αλλοδαπών µαθητών βοήθησαν τα παιδιά τους να συλλέξουν 
πληροφορίες για το πρόγραµµα, σχετικές µε τη χώρα καταγωγής τους. Ένιωσαν έτσι 
ότι προσφέρουν στην προσπάθεια των παιδιών τους να ενταχθούν στη σχολική 
κοινότητα αλλά και ότι η σχολική κοινότητα τους αποδέχεται. 
      ∆ιαπιστώνουµε λοιπόν ότι η υλοποίηση του προγράµµατος Π.Ε. δηµιούργησε 
αµφίδροµες σχέσεις µεταξύ όλων των εµπλεκόµενων οµάδων και µεταξύ αυτών και 
του τοπικού περιβάλλοντος, µε θετικά αποτελέσµατα για όλους. 
 
 4. Συµπέρασµα 
 
Η στάση αδιαφορίας για το τοπικό περιβάλλον που αρχικά έδειξαν οι  αλλοδαποί 
µαθητές µπορεί εύκολα  να ερµηνευθεί: Πρόκειται για παιδιά που βρίσκονται σε ένα 
ξένο φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον, τα οποία συχνά βιώνουν αδιαφορία ακόµα 
και άρνηση από τους συµµαθητές τους, λόγω της διαφορετικότητάς τους και  των 
προκαταλήψεων. Έτσι  όχι µόνο  δε δείχνουν ενδιαφέρον, αλλά συχνά  εκδηλώνουν 
επιθετικότητα, τόσο προς το κοινωνικό όσο και προς το φυσικό περιβάλλον στο οποίο 
βρίσκονται, αφού συχνά νιώθουν ανεπιθύµητα. Αποτελέσµατα ερευνών διαπιστώνουν 
την ύπαρξη σοβαρών προβληµάτων στο επίπεδο των κοινωνικών σχέσεων και της 
διαπροσωπικής συµπεριφοράς των παιδιών των µεταναστών, τα οποία 
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παρουσιάζονται ως «δειλά στις σχέσεις µε τα άλλα παιδιά», «υπερβολικά υπάκουα», 
«επιθετικά στο οµαδικό παιχνίδι», µε «φοβίες» και µε την τάση να συναναστρέφονται 
παιδιά µε ανάλογες εµπειρίες (Μάρκου, 1998). 
      Με τη µέθοδο της οµαδικής διδασκαλίας αναπτύσσεται η µαθησιακή ικανότητα 
και η ετοιµότητα του µαθητή καθώς και η συναισθηµατική και η πνευµατική 
δυναµικότητά του µε αποτέλεσµα την οµαλή κοινωνικοποίησή του (Τσιπλητάρης, 
2000). Όπως φάνηκε από την υλοποίηση του παραπάνω προγράµµατος Π.Ε. υπήρξε 
σε µεγάλο βαθµό επίτευξη της κοινωνικοποίησης των αλλοδαπών µαθητών, της 
βελτίωσης των επιδόσεων µε ταυτόχρονη ευαισθητοποίηση για το περιβάλλον. 
      Η µέθοδος Project  που προτείνει η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση κινητοποιεί τα 
παιδιά µέσω των δικών τους «εσωτερικών κινήτρων» (Γεωργόπουλος, 1999). Τα 
θετικά αποτελέσµατα από την υλοποίηση ενός  πολύµηνου Project Π.Ε. σχετίζονται 
τόσο µε την έντονη αίσθηση υπευθυνότητας που αποκτάται από τους µαθητές, 
Έλληνες και αλλοδαπούς, µέσα από την όλη διαδικασία, την αίσθηση του ελέγχου του 
χώρου τους και την αίσθηση αλληλεγγύης που νιώθουν, όσο και µε την ανάπτυξη 
δηµοκρατικών διαδικασιών που είναι ίσως περισσότερο εύκολη σε επίπεδο τοπικο-
κοινοτικό παρά σε εθνικό (Γεωργόπουλος & Τσαλίκη, 1993). Η ενεργός εµπλοκή των 
µαθητών στις συλλογικές διερευνητικές διαδικασίες συµβάλλει στην ανάπτυξη 
κοινωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων και στάσεων, που τους καθιστούν ικανούς να 
αυτορυθµίζουν τη γενικότερη συµπεριφορά τους -της µαθησιακής συµπεριλαµβανοµένης- 
µέσα σε συνθήκες ραγδαίων και απρόβλεπτων εξελίξεων, που κυριαρχούν στις µέρες µας 
και δηµιουργούν ένα κλίµα αβεβαιότητας (Ματσαγγούρας, 2002).  
      Το σχολείο οφείλει να προσφέρει σύγχρονη και εµπλουτισµένη παιδεία στους 
µαθητές του, να συµβάλει στην ολόπλευρη ανάπτυξή τους, ώστε τελικά να καταστούν 
ικανοί να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά ως υπεύθυνοι, ενεργοί και δηµιουργικοί 
πολίτες σε µια πολύπλοκη κοινωνία (Ματσαγγούρας, 1998).  
      Σε κάθε σχεδιασµό  που αφορά το σχολείο, ας είναι οδηγός  αυτό που τονίζει ο 
Anton Neuhausler: «Για να αγαπήσει ένα παιδί πρέπει να το αγαπήσουµε». 
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Το στρες των εκπαιδευτικών και οι παράγοντες που 
συµβάλλουν στην επαγγελµατική εξουθένωση   

 
Βασιλική Σ. Παππά, Πανελλήνιος Σύνδεσµος Σχολών Γονέων 

      
Περίληψη  
  
Οι εκπαιδευτικοί, ασκώντας ένα κατεξοχήν ανθρωπιστικό επάγγελµα, υπόκεινται σε 
συνθήκες έντονου στρες και συχνά οδηγούνται σε επαγγελµατική εξουθένωση. Στην 
παρούσα εργασία γίνεται αναφορά στους παράγοντες δηµιουργίας του στρες και της 
επαγγελµατικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, καθώς και στις δυσκολίες και τις 
ιδιαιτερότητες του ρόλου τους. Επίσης, προτείνονται τρόποι αντιµετώπισης αυτού του 
στρες, ώστε να προληφθούν φαινόµενα επαγγελµατικής εξουθένωσης και οι ίδιοι να 
µπορέσουν να ασκήσουν πιο εποικοδοµητικά το πολύ σηµαντικό τους έργο.  
 
Εισαγωγή 
 
Ο άνθρωπος στη σύγχρονη εποχή αντιµετωπίζει όλο και περισσότερες πιεστικές 
ανάγκες και συνεπώς, διαρκώς περισσότερο στρες. Η εµφάνιση όλο και  
περισσότερων ασθενειών, όπως είναι οι νευρώσεις, τα έλκη, οι πονοκέφαλοι, έχει 
συσχετιστεί µε την επίδραση στρεσογόνων παραγόντων. Επιπλέον, πολλές απουσίες 
από την εργασία οφείλονται σε στρες και όχι σε καθαρά σωµατικές ασθένειες (Burke 
& Richardsen, 1996). 
      Ο ορισµός του «στρες» εξαρτάται πολύ από την προσέγγιση των ειδικών που 
χρησιµοποιούν τον εκάστοτε ορισµό. Ο Selye (1956) µίλησε για την αντίδραση του 
οργανισµού σε µία πιεστική κατάσταση και για τη σχέση µιας ολικής σωµατικής 
αντίδρασης µε κάποιον περιβαλλοντικό στρεσογόνο παράγοντα. Ο Lazarus (1993) 
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υποστηρίζει ότι το στρες είναι το αποτέλεσµα της ενεργητικής αλληλεπίδρασης του 
ατόµου µε το περιβάλλον του και ότι µπορεί να έχει φυσιολογικές, ψυχολογικές και 
κοινωνιολογικές παραµέτρους, οι οποίες δεν είναι απαραίτητα ανεξάρτητες η µία απ’ 
την άλλη. Όταν το άτοµο αντιληφθεί ότι οι απαιτήσεις µιας κατάστασης είναι 
δυσανάλογα µεγάλες µε τις δυνατότητές του, τότε ο οργανισµός αντιδρά (Sarafino, 
1999). 
      Το στρες του εκπαιδευτικού εµπίπτει στη γενική κατηγορία του άγχους που 
δηµιουργείται από το επάγγελµα, το οποίο είναι γνωστό στη διεθνή βιβλιογραφία µε 
τον όρο «εργασιακό στρες» (occupational stress). Γνωστός όρος επίσης είναι ο όρος 
«βιοµηχανικό στρες» (industrial stress), o οποίος, οµοίως, αναφέρεται στο στρες που 
δηµιουργείται από την εργασία. Συγκεκριµένα, ο όρος αυτός αποδίδεται στους Cobb 
και Rose (1973), οι οποίοι βρήκαν ότι υπάρχει µία σηµαντική σχέση ανάµεσα στην 
υπέρταση, το έλκος και το διαβήτη στους ελεγκτές εναέριας κυκλοφορίας. 
      Ο όρος «βιοµηχανικό άγχος» αναφέρεται σε άγχος του ρόλου, όπου ο 
εργαζόµενος αντιµετωπίζει διφορούµενες ή συγκρουόµενες απαιτήσεις από τους 
άλλους, ή σε υπερφόρτιση του ρόλου του, όταν η εργασία είναι υπερβολικά δύσκολη 
ή πάρα πολλή σε ποσότητα, σχετικά µε την ικανότητα που πιστεύει ότι αυτός έχει. 
 
1. Το στρες των εκπαιδευτικών 
 
Γενικά το στρες µπορεί να επέλθει, όταν ο εργαζόµενος δεν «ταιριάζει» αρκετά µε 
την εργασία, ή όταν η εργασία του ενέχει υπευθυνότητα για την ασφάλεια, την 
ευηµερία ή τη συµπεριφορά των άλλων. Τα ανθρωπιστικά επαγγέλµατα και ιδιαίτερα 
το επάγγελµα του εκπαιδευτικού, είναι σαφές ότι συγκεντρώνουν πολλά από αυτά τα 
στοιχεία. Αρκετοί εκπαιδευτικοί θεωρούν τη διδασκαλία ιδιαίτερα στρεσογόνο. Οι 
κυριότεροι λόγοι δηµιουργίας στρες που έχουν αναφερθεί από αυτούς είναι η έλλειψη 
κινήτρων από πλευράς των µαθητών, η έλλειψη χρόνου για την επίλυση 
προβληµάτων που ανακύπτουν καθηµερινά, η έλλειψη πειθαρχίας των µαθητών, η 
δυσκολία συνεννόησης µεταξύ των διδασκόντων, ακόµη και η ελλιπής υλικοτεχνική 
υποδοµή (Kloska & Raemasut, 1985).   
      Το στρες του εκπαιδευτικού µπορεί να εκδηλώνεται µε σύγχυση, επιθετικότητα, 
αποφευκτική συµπεριφορά, αυξηµένη τάση για απουσίες, µείωση στην απόδοση τόσο 
του ίδιου όσο και των µαθητών. Πλευρές της απόδοσης του εκπαιδευτικού, όπως 
δηµιουργικότητα και εφαρµογή διδακτικών τεχνικών, πλήττονται όταν αυτός βιώνει 
έντονο στρες. Είναι δύσκολο να καθορίσουµε ακριβώς ποιοι παράγοντες και σε τι 
συνδυασµό θα καταλήξουν στη δηµιουργία  υψηλού βαθµού στρες σε κάθε άτοµο 
ξεχωριστά. Αυτοί οι παράγοντες συνήθως είναι: η πειθαρχία των µαθητών, οι 
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αρνητικές στάσεις των µαθητών προς το σχολείο, ο µη επαρκής χρόνος 
προετοιµασίας, η έλλειψη σαφούς καθορισµού του ρόλου του εκπαιδευτικού κ.ά. 
Επίσης η προσωπικότητα του εκάστοτε εκπαιδευτικού και η ιδεολογία του έχουν 
προσδιοριστεί ως σηµαντικοί παράγοντες στη δηµιουργία αλλά και στην 
αντιµετώπιση του στρες. 
      Οι Kyriacou και Sutcliffe (1977 & 1978) ορίζουν το στρες ως µία αντίδραση από 
τον εκπαιδευτικό αρνητικού συναισθήµατος (όπως οργή ή κατάθλιψη) που 
συνοδεύεται από ενδεχόµενες παθογόνες φυσιολογικές µεταβολές (όπως ταχυπαλµία) 
ως αποτέλεσµα απαιτήσεων στο διδάσκοντα, αναφορικά µε τον επαγγελµατικό του 
ρόλο. Τονίζουν επίσης το διαµεσολαβητικό ρόλο που παίζει η αντίληψη ότι οι 
απαιτήσεις από το διδάσκοντα συνιστούν µία απειλή στην αυτοεκτίµησή του και 
αναφέρονται στους µηχανισµούς αντιµετώπισης που ενεργοποιούνται για να 
µειώσουν την απειλή αυτή. 
      Συνοπτικά, το στρες του εκπαιδευτικού εξαρτάται από τους ακόλουθους 
παράγοντες: 

α) Τη σύγκρουση ρόλων ή την ασάφεια του ρόλου. 
β) Την εκτίµηση του εκπαιδευτικού ότι δεν είναι ικανός να αντιµετωπίσει τις   

απαιτήσεις του επαγγέλµατος. 
γ) Τη µειωµένη ικανότητά του να αντιµετωπίσει τις απαιτήσεις του   

επαγγέλµατος, εξαιτίας µη ικανοποιητικών συνθηκών εργασίας. 
δ) Τις άγνωστες ή νέες επαγγελµατικές απαιτήσεις. 
ε) Πηγές έξω από το ρόλο του ως εκπαιδευτικού. 

 
2. Παράγοντες επαγγελµατικής εξουθένωσης 
 
Ο όρος «επαγγελµατική εξουθένωση» (burn out) χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά 
από τον Freudenberger (1975) για να χαρακτηρίσει τον κορεσµό ή την εξάντληση από 
το επάγγελµα. Ο Freudenberger χρησιµοποίησε τον όρο αυτό µετά από παρατηρήσεις 
που διεξήγαγε σε βοηθούς κοινωνικών επαγγελµάτων. Συγκεκριµένα, παρατήρησε 
ότι συχνά πολυάσχολοι και υπεύθυνοι βοηθοί παρουσίαζαν συµπτώµατα σωµατικής 
εξάντλησης και υπνηλίας και γίνονταν ευέξαπτοι, µεροληπτικοί και καχύποπτοι, µε 
αρνητικές στάσεις απέναντι στην εργασία τους και τους πελάτες, οι οποίες συχνά 
εξελίσσονταν σε καταθλιπτικά συµπτώµατα.  
      Οι εξασθενηµένοι επαγγελµατίες υποφέρουν από συναισθηµατική εξάντληση, 
αποπροσωποποίηση και µειωµένη αίσθηση προσωπικών επιτευγµάτων (Maslach, 
1976· Maslach & Jackson, 1981). Η εξάντληση που νιώθει ο εργαζόµενος 
προσδιορίζεται επίσης ως συναισθηµατικός κορεσµός, αποπροσωποποίηση και 
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µειωµένη ικανότητα επίδοσης. Ιδιαίτερα η αποπροσωποποίηση, σηµαίνει την απαθή 
αντίδραση προς τα άτοµα τα οποία είναι αποδέκτες της φροντίδας τους.  
      Σύµφωνα µε τον Hendrickson (1979), η εργασιακή εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών είναι η σωµατική, συναισθηµατική και ψυχολογική εξάντληση, που 
αρχίζει όταν ο εκπαιδευτικός διακατέχεται από ένα συναίσθηµα απώλειας 
ενδιαφέροντος για τη διδασκαλία. 
      Ο όρος «επαγγελµατική εξουθένωση» χρησιµοποιείται για ένα ευρύτατο φάσµα 
επαγγελµάτων. Τα τελευταία χρόνια, πολλοί ερευνητές συσχετίζουν την 
επαγγελµατική εξουθένωση µε το αποτέλεσµα επιβαρύνσεων στην εργασία, το στρες 
και την ψυχολογική προσαρµογή. Το άτοµο που χαρακτηρίζεται από επαγγελµατική 
εξουθένωση διέρχεται από τα ακόλουθα τρία στάδια: 

α)  Κατά το πρώτο στάδιο, βιώνει µία ανισορροπία µεταξύ των πηγών βοήθειας 
και των απαιτήσεων όσον αφορά την εργασία του και εποµένως 
κατακλύζεται από άγχος. 

β)  Κατά το δεύτερο στάδιο, χαρακτηρίζεται από µία άµεση, περιορισµένης 
χρονικής διάρκειας συναισθηµατική αντίδραση απέναντι σ’ αυτή την 
«ανισορροπία», η οποία διακρίνεται από συναισθήµατα φόβου, έντασης, 
υπνηλίας και εξάντλησης. Εποµένως, νιώθει πίεση που εκδηλώνεται µε τα 
προηγούµενα συµπτώµατα (σωµατικής και ψυχολογικής φύσης). 

γ)  Κατά το τρίτο στάδιο, παρατηρούνται αλλαγές στις στάσεις και τη 
συµπεριφορά του ατόµου, όπως για παράδειγµα ένας αποστασιοποιηµένος, 
µηχανικός ή αλαζονικός τρόπος αντιµετώπισης των πελατών για την 
ικανοποίηση των προσωπικών του αναγκών. 

Συνεπώς, η επαγγελµατική εξουθένωση θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως ένα είδος 
άµυνας του ατόµου, η οποία εκδηλώνεται µε απάθεια, αλαζονεία και συναισθηµατική 
αποστασιοποίηση (Burke & Richardsen, 1996·  Hughes, 2001). 
      Για την αξιολόγηση της επαγγελµατικής εξουθένωσης, δύο είναι τα ψυχοµετρικά 
εργαλεία που παίζουν καθοριστικό ρόλο, κρίνονται ως τα σηµαντικότερα και 
ξεχωρίζουν τόσο για την εγκυρότητα όσο και για την αξιοπιστία τους: To Tedium 
Measure (Pines, Aronson, & Kafry, 1981) και το Maslach Burnout Inventory 
(Maslach & Jackson, 1981). Συγκεκριµένα, για την κατασκευή του Maslach Burnout 
Inventory, που είναι και το πιο γνωστό ψυχοµετρικό εργαλείο, συγκεντρώθηκαν 
δηλώσεις 1052 ανθρώπων διαφόρων επαγγελµατικών ειδικοτήτων (αστυνοµικών, 
εκπαιδευτικών, νοσοκόµων, κοινωνικών λειτουργών, ψυχολόγων, δικηγόρων, 
γιατρών κ.ά.). 
      Είναι αδιαµφισβήτητο γεγονός ότι στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού, καθώς 
αποτελεί ένα από τα κατ’ εξοχήν κοινωνικοανθρωποκεντρικά επαγγέλµατα, η 
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επαγγελµατική εξουθένωση πλήττει  ένα µεγάλο ποσοστό επαγγελµατιών όλων των 
βαθµίδων σε όλες τις χώρες του κόσµου. Η επαγγελµατική εξουθένωση είναι το 
σύνδροµο µε το οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιδρούν στους αγχογόνους παράγοντες. Ο 
όρος περιγράφει τις υπερβολικές εκδηλώσεις άγχους τους, το οποίο συνδέεται έντονα 
µε τη συναισθηµατική ένταση της συνεχούς ενασχόλησής τους µε άλλους 
ανθρώπους. Ο εκπαιδευτικός που βιώνει επαγγελµατική εξουθένωση αισθάνεται 
ατονία, έλλειψη ενθουσιασµού, διακατέχεται από ένα αίσθηµα ανικανοποίητου, 
δυσκολεύεται να συγκεντρωθεί, δεν έχει αυτοπεποίθηση και χάνει το χιούµορ του 
(McGee et al., 1990).  
      Οι παράγοντες οι οποίοι συντελούν στη δηµιουργία επαγγελµατικής εξουθένωσης 
είναι οι ακόλουθοι: 

α)  Προσωπικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο παίζουν τα ατοµικά χαρακτηριστικά του 
εκπαιδευτικού στη δηµιουργία επαγγελµατικής εξουθένωσης;) 

β)  ∆ιαπροσωπικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο διαδραµατίζουν οι άλλοι άνθρωποι 
στη δηµιουργία της;) 

γ)  Οργανωτικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο παίζει το περιβάλλον του σχολείου; 
Ποιο ρόλο παίζει ο εργοδότης;) 

Πολλές µελέτες για την επαγγελµατική εξουθένωση υιοθετούν µία συµπεριφορική 
προσέγγιση του συνδρόµου, ενώ άλλες µία γνωστική προσέγγιση. O Oranje (2001) 
ταξινοµεί τις µελέτες αυτές σε τρεις κατηγορίες. Πρώτον, η επαγγελµατική 
εξουθένωση θεωρείται ότι είναι ένα πρόβληµα αντιµετώπισης (coping problem) 
(µοντέλο αλληλεπίδρασης-interaction model)· για παράδειγµα η επαγγελµατική 
εξουθένωση πηγάζει από την αρνητική επίδραση της κρίσης ενός ατόµου για τις δικές 
του ικανότητες σε σχέση µε πραγµατικούς ή φανταστικούς στρεσογόνους παράγοντες 
του περιβάλλοντός του (Eskridge & Coker, 1985· Byrne, 1991). 
      ∆εύτερον, µερικές µελέτες αντιµετωπίζουν την επαγγελµατική εξουθένωση ως 
µία κατάσταση σωµατικής και ψυχικής εξάντλησης, που πλήττει τα άτοµα που 
εµπλέκονται για µεγάλο χρονικό διάστηµα σε καταστάσεις, οι οποίες απαιτούν 
έντονη συναισθηµατική προσπάθεια (Kremer-Hayon & Kurtz, 1985). Η άποψη αυτή 
κατηγοριοποιείται ως το φυσιολογικό µοντέλο (psysiological model).  
      Τρίτον, η βασική αρχή µερικών µελετών είναι η άποψη ότι το περιβάλλον παράγει 
στρεσογόνους παράγοντες που ευθύνονται για την έναρξη της επαγγελµατικής 
εξουθένωσης. Τέτοιοι περιβαλλοντικοί παράγοντες είναι οι κοινωνικές σχέσεις των 
εκπαιδευτικών µε τους µαθητές, τους συναδέλφους και τους διευθυντές (Brouwers & 
Tomic, 1999) και οι εργασιακές συνθήκες (Van Dierendonck et al., 1998). 
      Ωστόσο, οι µελέτες που έχουν εξετάσει την επαγγελµατική εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών χαρακτηρίζονται από έλλειψη σταθερής θεωρητικής βάσης και επίσης 
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από έλλειψη τεκµηρίωσης των αιτιωδών σχέσεων µεταξύ περιβαλλοντικών 
παραγόντων και επιπτώσεων στην ψυχοσωµατική υγεία του ατόµου (Guglielmi & 
Tatrow, 1998). Η θεωρία που έχει αναπτυχθεί για την αυτο-αποτελεσµατικότητα 
(self-efficacy) αποδεικνύεται τελευταία ένα επαρκές θεωρητικό πλαίσιο για τη µελέτη 
της επαγγελµατικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (Brouwers, 2000· Evers et al., 
2002).   
 
3. Η αντιµετώπιση του στρες των εκπαιδευτικών 
 
Οι εκπαιδευτικοί που χαρακτηρίζονται από επαγγελµατική εξουθένωση επιδρούν 
αρνητικά στον εαυτό τους, στους µαθητές τους και στο εκπαιδευτικό σύστηµα 
(Hughes, 2001). Οι στρατηγικές στις οποίες καταφεύγουν για την αντιµετώπιση του 
στρες που βιώνουν είναι: η συζήτηση µε το σύζυγο, τους φίλους ή τους συναδέλφους, 
η τηλεόραση, το διάβασµα και η γυµναστική. Άλλες λιγότερο δηµιουργικές 
στρατηγικές είναι τα παράπονα σε συναδέλφους και συγγενείς, το κάπνισµα και η 
συναισθηµατική απόσυρση (Kloska & Raemasut, 1985). Η διαδικασία αντιµετώπισης 
του στρες ξεκινάει µε την αποδοχή της κατάστασης και την επιθυµία για αλλαγή 
(Cedoline, 1982). Οι στρατηγικές διαφοροποιούνται και κάθε εκπαιδευτικός 
καταφεύγει σε διαφορετικές στρατηγικές για να διατηρήσει τη σωµατική και την 
ψυχική του ισορροπία. 
      Οι στρατηγικές που µπορούν να εφαρµοστούν  είναι οι εξής: 1) αναγνώριση του 
περιβάλλοντος που επιθυµούν τα παιδιά µέσα στην τάξη, 2) δηµιουργία ανάλογων 
συνθηκών για εξασφάλιση αυτού του περιβάλλοντος, 3) απόδοση σπουδαιότητας σε 
κάθε µαθητή ξεχωριστά, 4) ανάπτυξη της αίσθησης του «ανήκειν», 5) απόδοση 
δικαιοσύνης, 6) ανάθεση υπευθυνοτήτων σε όλους, 7) συνέπεια, 8) φιλικότητα, 9) 
ενθάρρυνση, 10) κατανόηση όσον αφορά τις δυσκολίες των παιδιών και 11) χιούµορ 
(Χατζηχρήστου, 2004).  
      Οι στρατηγικές αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων θα πρέπει να αποτελούν 
µέρος της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών για την πιο αποτελεσµατική άσκηση του 
ρόλου τους. Είναι γεγονός ότι όλο και περισσότεροι µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες και δυσκολίες συµπεριφοράς εντάσσονται στις κανονικές τάξεις και οι 
συνεπακόλουθες απαιτήσεις από τους εκπαιδευτικούς είναι πλέον αυξηµένες. 
Επιπλέον, ο µεγάλος αριθµός των αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών που 
φοιτούν σήµερα στα ελληνικά σχολεία, αυξάνει το στρες των εκπαιδευτικών, εφόσον 
καλούνται να συντελέσουν στην αποτελεσµατική ένταξη των εν λόγω µαθητών στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι 
µε περισσότερες στρεσογόνες καταστάσεις (Fink & Janssen, 1993· Χατζηχρήστου, 
2004).   
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      Γενικά, οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από αρωγούς στην άσκηση του ρόλου 
τους λαµβάνοντας και οι ίδιοι συναισθηµατική υποστήριξη και καθοδήγηση. Η 
συνεργασία µε τον σχολικό ψυχολόγο θα µπορέσει να συµβάλει καταλυτικά στους 
παραπάνω τοµείς. Ο σχολικός ψυχολόγος θα µπορέσει να τους κατευθύνει σε θετικές 
διεξόδους επίλυσης των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν και να τους βοηθήσει να 
υιοθετήσουν αποτελεσµατικές στρατηγικές αντιµετώπισης. Θα µπορέσει να ακούσει  
τον κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά, να προτείνει πιθανούς τρόπους κάλυψης των 
αναγκών του και εναλλακτικές λύσεις στα προβλήµατα που τον ταλανίζουν. 
      Οι εκπαιδευτικοί ασκούν ένα επάγγελµα το οποίο έχει συχνά χαρακτηριστεί και 
χαρακτηρίζεται ως «λειτούργηµα», όρος που προσδίδει ιδιαίτερη σπουδαιότητα στο 
έργο τους. Το στρες και συχνά η επαγγελµατική εξουθένωση που βιώνουν, 
παρεµποδίζει την άσκηση του τόσο σηµαντικού τους ρόλου και γι’ αυτό θα πρέπει να 
βοηθηθούν και να τους δοθούν όσο το δυνατόν περισσότερες δηµιουργικές και 
ουσιαστικές διέξοδοι.     
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Περίληψη 
 
Στο παρόν άρθρο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα έρευνας που είχε σκοπό τη 
διερεύνηση και αποτύπωση των αναγκών και  των απόψεων των νηπιαγωγών της 2ης 
Περιφέρειας Προσχολικής Aγωγής σε θέµατα επιµόρφωσης, όπως αυτά προκύπτουν 
από την καθηµερινή άσκηση του διδακτικού τους έργου. Τα στοιχεία που ανέδειξε η 
παρούσα έρευνα είναι η επιθυµία των νηπιαγωγών για διαπραγµάτευση, συνδιαλλαγή 
και ανταλλαγή  απόψεων που αφορούν την επιµόρφωσή τους. Τα αποτελέσµατα της 
έρευνας θα µπορούσαν να συµβάλουν στη βελτίωση σχηµάτων επιµόρφωσης και στην 
οργάνωση συστηµατικών και πολύπλευρων επιµορφωτικών προγραµµάτων µε ευθύνη 
του ίδιου του εκπαιδευτικού και της Σχολικής Συµβούλου, ώστε να ανταποκρίνονται 
στις επιθυµίες και στις ανάγκες του σύγχρονου εκπαιδευτικού.  
 
Εισαγωγή   
 
Οι εξελίξεις στο χώρο της εκπαίδευσης και της παιδαγωγικής επιστήµης, όπως η 
εισαγωγή «νέων» αναλυτικών προγραµµάτων και µεθόδων διδασκαλίας, η είσοδος 
των Νέων Τεχνολογιών στο σχολείο  και ταυτόχρονα η διαφοροποίηση των αναγκών 
του σύγχρονου µαθητή συνιστούν µία νέα εκπαιδευτική πραγµατικότητα. 
                                                 
Η κ. Μαρία Mπατσούτα είναι Σχολική Σύµβουλος της 2ης Περιφέρειας Προσχολικής Αγωγής. 
Η κ. Xριστίνα Παπαγιαννίδου, ΜΑ in Ed., είναι Νηπιαγωγός στο 14ο Νηπιαγωγείο Χαλανδρίου. 
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      Στο πλαίσιο αυτό ο ρόλος του εκπαιδευτικού αλλάζει και απαιτεί, επιπλέον, την 
ανάπτυξη ιδιαίτερων επαγγελµατικών ικανοτήτων, όπως το χειρισµό των 
προβληµάτων, τη λήψη σωστών αποφάσεων, την κριτική σκέψη  και την 
αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών παρεµβάσεων. Η εκπαίδευση και η επιµόρφωση 
των εκπαιδευτικών είναι αναγκαιότητα που συνδέεται µε την αποτελεσµατικότητα 
του εκπαιδευτικού συστήµατος (Κουλουµπαρίτση, 1997· Νικολακάκη, 2003· 
Μπαγάκης, 2005). 
      Από τη δεκαετία του ’70 πραγµατοποιήθηκαν διάφορα επιµορφωτικά 
προγράµµατα για να καλύψουν τις ανάγκες των νηπιαγωγών, όπως στο Μαράσλειο 
∆ιδασκαλείο ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (Μ.∆.∆.Ε.), στη Σχολή Επιµόρφωσης 
Λειτουργών ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.∆.Ε.) και στα Περιφερειακά 
Επιµορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.). Ωστόσο, στις σηµερινές συνθήκες τα προγράµµατα 
αυτά χαρακτηρίστηκαν ως συντηρητικά και αδύναµα να προσεγγίσουν τις νέες ιδέες 
και γνώσεις της σχολικής πραγµατικότητας (Μαυροειδής & Τύπας, 2001) µε 
αποτέλεσµα άλλα να αντικατασταθούν και άλλα να καταργηθούν. 
      Σήµερα, τα χαρακτηριστικά των επιµορφωτικών διαδικασιών που οργανώνει η 
πολιτεία προβλέπονται και στο θεσµικό πλαίσιο του Νόµου 1566/1985 «Για τη δοµή 
και τη λειτουργία της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης» (άρθρα 28-
31). Ο νόµος προβλέπει: α) την εισαγωγική επιµόρφωση των νεοδιόριστων στα κατά 
τόπους Π.Ε.Κ., β) τη διετή επιµόρφωση εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
στα Μ.Μ.∆.Ε. και γ) τις περιοδικές ταχύρυθµες επιµορφώσεις που 
πραγµατοποιούνται κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, σε περιφερειακή ή 
πανελλαδική κλίµακα, που οργανώνουν τα στελέχη της εκπαίδευσης.  
      Επιµορφωτικό έργο τα τελευταία χρόνια πραγµατοποιείται και από τα 
επιδοτούµενα προγράµµατα Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ., µε υπεύθυνους φορείς το Υπουργείο 
Παιδείας, τα Πανεπιστηµιακά Τµήµατα και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, αλλά και στο 
πλαίσιο άλλων ευρωπαϊκών προγραµµάτων (π.χ. Comenius, Leonardo DaVinci). 
      Μεµονωµένες προσπάθειες, ενθαρρυντικές για τον εκπαιδευτικό κόσµο 
αποτελούν δράσεις ενδοσχολικής επιµόρφωσης. Μία τέτοια προσπάθεια οργανώθηκε 
από  το Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, από το 1997 έως το 2000. Στόχος 
του προγράµµατος ήταν ο σχεδιασµός, η οργάνωση και η υλοποίηση επιµορφωτικών 
δραστηριοτήτων, οι οποίες θα προσαρµόζονταν στην ιδιαιτερότητα κάθε σχολείου.  
Είχε σκοπό να εισαγάγει τη συγκεκριµένη αυτή µορφή επιµόρφωσης στην ελληνική 
πραγµατικότητα σε µία εποχή που το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
χαρακτηριζόταν από έντονο συγκεντρωτικό χαρακτήρα. Ωστόσο, παρά τις θετικές 
εκτιµήσεις, το πρόγραµµα δεν γενικεύτηκε (Παπαναούµ, 2001).  
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      Επίσης, άλλο πρόγραµµα ενδοσχολικής επιµόρφωσης υλοποιείται από την 
Εταιρεία για την Ανάπτυξη και τη ∆ηµιουργική Απασχόληση των Παιδιών 
(Ε.Α.∆.Α.Π.) από το 1994 έως σήµερα. Πρόκειται για το πρόγραµµα Synergy, το 
οποίο αποτελεί προϊόν µιας µακράς συνεργασίας της Ε.Α.∆.Α.Π. µε ευρωπαϊκές 
ερευνητικές οµάδες (Γαλλίας, Ιρλανδίας, Ισπανίας, Ιταλίας, Πορτογαλίας κ.ά.) και 
εφαρµόζεται  σε χώρους προσχολικής αγωγής (παιδικούς σταθµούς). Από το 2004 
έως σήµερα, το πρόγραµµα Synergy εφαρµόζεται στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, σε 
νηπιαγωγεία από την Ε.Α.∆.Α.Π. σε συνεργασία µε το τµήµα Επιστηµονικής και 
Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης Αττικής και µε τις 
Σχολικές Συµβούλους 1ης, 2ης, 3ης, 4ης και 21ης Περιφέρειας Προσχολικής Αγωγής. Το 
πρόγραµµα υιοθετεί τις αρχές µάθησης ενηλίκων και αποσκοπεί στη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου των νηπιαγωγείων, την ενίσχυση του επαγγελµατικού ρόλου 
των νηπιαγωγών και την εξοικείωση των σχολικών συµβούλων µε την τεχνική της εξ 
αποστάσεως ενδοσχολικής επιµόρφωσης των σχολικών τους µονάδων. Η 
µεθοδολογία του προγράµµατος βασίζεται στις αρχές της έρευνας δράσης και της 
παιδαγωγικής των αλληλεπιδράσεων για τη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας 
και της µάθησης (Ε.Α.∆.Α.Π., 2003˙ Παπαπροκοπίου & Παπαδάκου, 2004).   
      Άτυπες µορφές ενδοσχολικής επιµόρφωσης υλοποιούνται µε πρωτοβουλία 
εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής, όπως η «οµάδα νηπιαγωγών της Γλυφάδας» και 
η «οµάδα νηπιαγωγών της Κρήτης» (Σιόλου, 2005). 
      Ζητούµενο όλων των προαναφερθέντων επιµορφωτικών προγραµµάτων είναι η 
βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης, η οποία σχετίζεται άµεσα µε τη συνεχή 
εξέλιξη των εκπαιδευτικών, στους οποίους πρέπει να  εξασφαλιστούν τα εφόδια 
εκείνα που θα τους επιτρέψουν να επιτελέσουν το έργο τους αποτελεσµατικά. H 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών προβάλλει ως µέσο βελτίωσης της διδασκαλίας και 
συνεπώς ως µέσο βελτίωσης της µάθησης των µαθητών, εντάσσεται δε στο πλαίσιο 
της επαγγελµατικής ανάπτυξης και στη δια βίου µάθηση των εκπαιδευτικών 
(Hargreaves, 1994˙ Day, 2003).   
      Σηµαντικό ρόλο στην αποτελεσµατικότητα των επιµορφωτικών προγραµµάτων 
παίζει ο παράγοντας εκπαιδευτικός. Ο εκπαιδευτικός είναι το κλειδί για την όποια 
εκπαιδευτική αλλαγή και βελτίωση του σχολείου κι αυτό, γιατί δεν διανέµει απλά το 
αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά το αναπτύσσει, το ορίζει και το ερµηνεύει. Ό,τι 
νοµίζουν, πιστεύουν και κάνουν οι εκπαιδευτικοί στο επίπεδο της τάξης ορίζει και 
διαµορφώνει το είδος της εκπαίδευσης  που δέχονται οι µαθητές.  Οι εκπαιδευτικοί 
διδάσκουν εξαιτίας των ικανοτήτων που έχουν ή δεν έχουν,  της ιστορίας τους και της 
εκπαίδευσης που έχουν λάβει. Η καριέρα, οι ελπίδες, τα όνειρα, οι ευκαιρίες, οι 
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φιλοδοξίες, οι προηγούµενες εµπειρίες, τα κίνητρα, οι ικανότητες, οι κοινωνικές 
συνθήκες, η στήριξη από τους θεσµούς είναι επίσης σηµαντικά στοιχεία για τον 
τρόπο που θα χειριστούν το ρόλο που έχουν. Είναι πλέον αποδεκτό ότι για τους 
εκπαιδευτικούς ό,τι συµβαίνει µέσα στην τάξη είναι άµεσα συνδεδεµένο µε το τι 
συµβαίνει έξω από αυτήν (Fullan & Hargreaves, 1992). Ακόµα και αν ένα άτοµο 
µπορεί να αποκτήσει συγκεκριµένες ικανότητες, υπάρχει διακριτή διαφορά µεταξύ 
της απόκτησης αυτών των ικανοτήτων και της ικανότητας να τα εφαρµόσει. Η 
ικανότητα και οι πεποιθήσεις µεσολαβούν µεταξύ γνώσης και δράσης. Για να 
εφαρµοστούν συγκεκριµένες δράσεις αποτελεσµατικά απαιτούνται γνώσεις, 
ικανότητες και αυτοπεποίθηση (Plourde, 2002· Μπαγάκης, 2005). 
      Όπως υποστηρίζει η Νικολακάκη  (2003, σ. 16) ένα πρόγραµµα επιµόρφωσης 
πρέπει αφενός να προσφέρει λιγότερο «συνταγές», δίνοντας περισσότερο την 
ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να «ενεργούν» και να «σκέφτονται» και αφετέρου να 
λαµβάνει υπόψη τα διαφορετικά κίνητρα των εκπαιδευτικών και να ποικίλλει ως προς 
το περιεχόµενο και τη δοµή των προγραµµάτων, βοηθώντας τους να παίρνουν 
πολλαπλές πληροφορίες και εµπειρίες. Αυτό, βέβαια, προϋποθέτει την ενεργό 
συµµετοχή των εκπαιδευτικών στο σχεδιασµό των επιµορφωτικών προγραµµάτων. 
Έτσι αναγνωρίζεται ο σηµαντικός ρόλος της νηπιαγωγού τόσο ως προς την εκτίµηση 
των εκπαιδευτικών προβληµάτων όσο και ως προς τη διάγνωση των αναγκών της 
εκπαιδευτικής πράξης (Τσάφος & Κατσαρού, 2000).   
      Ωστόσο, παρά την παραδοχή ότι ο εκπαιδευτικός είναι σκόπιµο να εµπλέκεται 
συνειδητά στην πορεία της µάθησης, κινητοποιούµενος τόσο από εσωτερικές του 
ανάγκες όσο και από εξωτερικά ερεθίσµατα (Rogers, 1999), οι νηπιαγωγοί, συχνά, 
δεν έχουν λόγο στο σχεδιασµό και οργάνωση των προγραµµάτων που αφορούν την 
επιµόρφωσή τους. Συγκεκριµένα, στη 2η Περιφέρεια Προσχολικής Αγωγής, οι  
νηπιαγωγοί εξέφραζαν απογοήτευση από τα επιµορφωτικά προγράµµατα που 
συµµετείχαν, επειδή οι ίδιες δεν είχαν την ευκαιρία να συµµετέχουν ενεργά στο 
σχεδιασµό τους, ώστε να εκφράσουν τις επιµορφωτικές τους ανάγκες και τις 
δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στις τάξεις τους. Η έλλειψη ενδιαφέροντος προς τα 
επιµορφωτικά προγράµµατα που είχαν προαποφασιστεί από τη Σχολική Σύµβουλο 
µάς οδήγησε σε διαδικασίες ανίχνευσης των απόψεων, στάσεων, αντιλήψεων  και 
αναγκών τους στο ζήτηµα της επιµόρφωσής τους.  
      Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω καθώς και ότι: α) οι ανάγκες των καιρών 
απαιτούν διαρκή επιµόρφωση, β) η υπάρχουσα επιµόρφωση δεν λαµβάνει υπόψη τις 
ανάγκες των επιµορφούµενων και δεν είναι συστηµατική,  γ) οι νηπιαγωγοί δεν είναι 
πρόθυµες να συµµετέχουν σε επιµορφώσεις που προσχεδιάζουν άλλοι, παρ’ ό,τι 



∆ιερεύνηση των επιµορφωτικών αναγκών των νηπιαγωγών 
 

 147

αναγνωρίζουν τις επιµορφωτικές τους ανάγκες και δ) το αντικείµενο των 
περισσότερων επιµορφωτικών προγραµµάτων δεν συνδέεται µε την καθηµερινή 
διδακτική πράξη, κρίθηκε σκόπιµο να πραγµατοποιηθεί η παρούσα έρευνα. 
      Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση των επιµορφωτικών αναγκών των 
νηπιαγωγών της 2ης  Περιφέρειας  Προσχολικής Αγωγής και η αποτύπωση των 
απόψεών τους για την αναγκαιότητα, το είδος, τη µορφή, το περιεχόµενο και τον 
τρόπο επιµόρφωσης που επιθυµούν.  
      Προσδοκώµενο αποτέλεσµα της έρευνας είναι η βελτίωση της οργάνωσης 
πολύπλευρων επιµορφωτικών προγραµµάτων που να απαντούν στις ανάγκες των 
εκπαιδευτικών και να εξασφαλίζουν την ενεργή συµµετοχή τους. 
 
Μεθοδολογία 
 
Η µελέτη αυτή πραγµατοποιήθηκε τον Ιούνιο του 2005 σε νηπιαγωγούς της 2ης 
Περιφέρειας Π.Α. (Παπάγου, Ψυχικό, Ν. Ψυχικό, Φιλοθέη, Χαλάνδρι, Μελίσσια, 
Βριλήσσια,  Π. Πεντέλη, Ν. Πεντέλη, Κηφισιά, Εκάλη, Μεταµόρφωση, Ν. Ιωνία, 
Πεύκη, Ν. Ηράκλειο, Λυκόβρυση). Το ερωτηµατολόγιο απευθύνθηκε σε  όλες τις 
νηπιαγωγούς (σύνολο 387). Επιστράφηκαν συµπληρωµένα 226 ερωτηµατολόγια   Ν 
= 226. H έρευνα έχει εγκριθεί από το Υπ.Ε.Π.Θ. µε  αριθµό απόφασης  Φ 
15/871/123581/23-11-2005. 
      Ως εργαλείο συλλογής δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε γραπτό ερωτηµατολόγιο 
οχτώ (8) ερωτήσεων κλειστού και ανοικτού τύπου. Μέσω του ερωτηµατολογίου 
αυτού διερευνήθηκαν: α) το προφίλ των νηπιαγωγών, β) οι απόψεις τους ως προς την 
αναγκαιότητα της επιµόρφωσης, γ) οι απόψεις τους ως προς  το περιεχόµενο, το είδος 
και τη µορφή των επιµορφωτικών προγραµµάτων που επιθυµούν. Το µεγάλο δείγµα  
µάς οδήγησε στη  χρήση γραπτού ανώνυµου ερωτηµατολογίου το οποίο µας 
εξασφάλισε ένα γρήγορο τρόπο συλλογής των δεδοµένων µε χαµηλό κόστος και 
επιπλέον την ανωνυµότητα από τη Σχολική Σύµβουλο η οποία τους απέστειλε το 
ερωτηµατολόγιο, προάγοντας µ’ αυτό τον τρόπο την  αντικειµενικότητα  και 
αξιοπιστία της έρευνας. Η προκωδικοποιηµένη αυτή µορφή τους -κλειστές 
ερωτήσεις- διευκόλυνε την αποδελτίωση του ερωτηµατολογίου, την ταξινόµηση των 
απαντήσεων και τη στατιστική τους επεξεργασία (Βάµβουκας, 1991).    
      Τα στοιχεία που συλλέχθηκαν έγιναν αντικείµενο επεξεργασίας µε το πρόγραµµα 
στατιστικής ανάλυσης SPSS10. Στην ανάλυση των αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκε 
ο υπολογισµός συχνοτήτων για ερωτήσεις πολλαπλών απαντήσεων. 
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Περιγραφή δείγµατος 
 

Στο πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου συλλέχθηκαν τα στοιχεία εκείνα που 
συνθέτουν το προφίλ των νηπιαγωγών του δείγµατος σχετικά µε την ηλικία, την 
επαγγελµατική εµπειρία, τις σπουδές και την µέχρι σήµερα επιµόρφωσή τους.  
      Από την επεξεργασία των στοιχείων προκύπτει  ότι το 43,4% των νηπιαγωγών 
που υπηρετούν έχει ηλικία  35-45 ετών, το 38,1% 45 και άνω και το 16,8% είναι  25-
35 ετών. Ως προς την επαγγελµατική εµπειρία, ο µέσος όρος  χρόνου υπηρεσίας των 
νηπιαγωγών του δείγµατος είναι 17,6 έτη. Στη συντριπτική πλειοψηφία (82,3%) οι 
νηπιαγωγοί είναι µόνιµα διορισµένες, ενώ ένα µικρό ποσοστό (12,8%) είναι 
αναπληρώτριες (το 4,9% δεν απάντησαν). Οι τίτλοι σπουδών βρίσκονται σε άµεση 
συνάφεια µε την ηλικία και τα χρόνια υπηρεσίας των νηπιαγωγών. Έτσι, το 
µεγαλύτερο ποσοστό (75,2%) έχει τελειώσει τις Σχολές Νηπιαγωγών (διετούς 
φοιτήσεως) και σχεδόν το ένα τρίτο (24,5%) έχει παρακολουθήσει το πρόγραµµα της 
εξοµοίωσης. Το 22,1%, κατέχει πτυχίο από Πανεπιστηµιακά Τµήµατα τετραετούς 
φοίτησης. Το 28,8% έχει παρακολουθήσει το Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο  και το 1,3% 
έχει πραγµατοποιήσει µεταπτυχιακές σπουδές. 
      Το µεγαλύτερο ποσοστό (35,8%) των νηπιαγωγών έχει επιµορφωθεί µε  σεµινάρια 
που οργανώθηκαν µε ευθύνη των Σχολικών Συµβούλων συνολικής διάρκειας πάνω 
από 40 ώρες. Το 27% έχει παρακολουθήσει τα προγράµµατα επιµόρφωσης -διάρκειας 
πάνω από 40 ώρες- που οργανώθηκαν από τα Π.Ε.Κ. Το 20% έχει παρακολουθήσει 
προγράµµατα επιµόρφωσης των Α.Ε.Ι., µε διάρκεια έως 20 ώρες και το 23,5% των 
ερωτηθέντων έχει επιµορφωθεί από ιδιωτικούς φορείς συνολικά πάνω από 40 ώρες.  
      Τέλος, άλλου είδους επιµόρφωση, όπως επισηµάνθηκε από µικρό αριθµό 
νηπιαγωγών, ήταν: «επιµόρφωση στο εξωτερικό», «στους Ηλεκτρονικούς 
Υπολογιστές», επιµόρφωση σε θέµατα Αγωγής Υγείας, «Σ.Ε.Λ.∆.Ε.», επιµόρφωση 
«από µη κυβερνητικές οργανώσεις: Ο.Μ.Ε.Ρ., Κ.Ε.Θ.Ε.Α., Ν.Ε.Λ.Ε.».  
 
Αποτελέσµατα - Ερµηνεία - Συζήτηση 
 
Α. Απόψεις για την αναγκαιότητα της επιµόρφωσης 
Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προκύπτει ότι η πλειοψηφία των νηπιαγωγών 
(55%) πιστεύει ότι η επιµόρφωση είναι σηµαντική, γιατί συµβάλλει στην ανανέωση 
και απόκτηση νέων γνώσεων. Εκφράζεται η επιθυµία τα  προγράµµατα επιµόρφωσης 
να βοηθούν κυρίως στην ατοµική ανάπτυξη και τη βελτίωση της αποδοτικότητάς τους 
στην εκπαιδευτική πράξη αφενός µεν για να καλυφθούν τα κενά της αρχικής τους 
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εκπαίδευσης και αφετέρου για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις που δηµιουργούν οι 
ραγδαίες εξελίξεις της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. Επισηµαίνουµε ότι το 
µεγαλύτερο ποσοστό (75%) του παρόντος δείγµατος αποτελούν νηπιαγωγοί 
πτυχιούχοι διετούς φοιτήσεως. Τα παραπάνω ευρήµατα επιβεβαιώνονται και 
ενισχύονται από άλλες έρευνες. Οι  Fullan και Hargreaves (1992) υποστηρίζουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί  θέλουν η επιµόρφωση που θα λάβουν να περιλαµβάνει την απόκτηση 
γνώσεων και δεξιοτήτων σε καινούρια θέµατα, τη συµπλήρωση γνώσεων που έχουν 
αποκτηθεί από παλιά, την προώθηση της διδακτικής ικανότητας που θα συµβάλει 
στην αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Από έρευνα που 
πραγµατοποιήθηκε στη Ρόδο επισηµαίνεται ότι η επιµόρφωση θεωρείται επιθυµητή 
όταν προσφέρει νέες γνώσεις και δεξιότητες, όταν βοηθά τον εκπαιδευτικό να 
ανταποκριθεί µε επιτυχία σε αλλαγές ή µεταρρυθµίσεις και όταν προσφέρει την 
προοπτική ότι το επάγγελµα µετά την επιµόρφωση θα του αποφέρει και µεγαλύτερη 
ικανοποίηση (Φώκιαλη κ.ά., 2005).     
      Επίσης, µεγάλο ποσοστό (45%) υποστηρίζει ότι η επιµόρφωση συντελεί στην 
αποτελεσµατικότερη άσκηση του διδακτικού τους έργου. Υπάρχει µεγάλο ερευνητικό 
ενδιαφέρον για τη σχέση µεταξύ της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών και της 
βελτίωσης του διδακτικού τους έργου (Νικολακάκη, 2003). Πολλές φορές, τα υψηλά 
επίπεδα εµπειρίας σχετίζονται µε την αύξηση της ικανότητας του δασκάλου να 
αντιµετωπίζει και χειρίζεται την εκπαιδευτική πραγµατικότητα  και γι’ αυτό το λόγο ο 
ενθουσιασµός και η εµπλοκή του εκπαιδευτικού σε επιµορφωτικά προγράµµατα δεν 
συµβαδίζει πάντα µε τα χρόνια υπηρεσίας του (Campbell, 1996). Όπως παρατηρούµε, 
όµως, στην παρούσα έρευνα, οι νηπιαγωγοί του δείγµατός µας θεωρούν την 
επιµόρφωση ως πολύ θετικό στοιχείο για τη βελτίωση των διδακτικών τους 
ικανοτήτων, παρ’ ό,τι πρόκειται για  έµπειρες νηπιαγωγούς. Όπως επισηµαίνει ο 
Βρατσάλης (2005), οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να αποκτήσουν επιπλέον παιδαγωγικά 
εφόδια χρήσιµα στη διδακτική πρακτική και επιζητούν µία µορφή επιµόρφωσης που 
θα τους ενηµερώνει για τις εξελίξεις των παιδαγωγικών θεωριών και πρακτικών, 
αλλά παράλληλα, θα τους βοηθά σηµαντικά και στα προβλήµατα της καθηµερινής 
διδακτικής πράξης. Αναγνωρίζουν σηµαντικές ελλείψεις στην κατάρτισή τους 
σχετικά µε τα νέα δεδοµένα που εµφανίζονται στο χώρο της εκπαίδευσης και 
επιθυµούν να ενηµερωθούν για τις νέες εξελίξεις στην παιδαγωγική θεωρία και 
πρακτική.     
      Τέλος, ένα µικρό ποσοστό (10,4) θεωρεί ότι η επιµόρφωση συµβάλλει στην 
επαγγελµατική τους εξέλιξη. Συνάγεται  δηλαδή ότι  η συντριπτική πλειοψηφία των 
νηπιαγωγών δεν συνδέει την αναγκαιότητα της επιµόρφωσης µε την επαγγελµατική 
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τους εξέλιξη, ίσως γιατί  δεν αποσαφηνίστηκε µέσα από το ερωτηµατολόγιο ο όρος 
αυτός µε αποτέλεσµα να αποσυνδέεται  από την αναγκαιότητα της επιµόρφωσης. 

Β. Απόψεις  για  το είδος και τη µορφή της  επιµόρφωσης  
1.  Ως προς το σχεδιασµό  της επιµόρφωσης 
Οι νηπιαγωγοί στο µεγαλύτερο ποσοστό τους (68,6%) φαίνεται να επιθυµούν να 
έχουν «λόγο» και να συναποφασίζουν µε τους Σχολικούς Συµβούλους για το 
περιεχόµενο, τη µορφή και  τη διάρκεια της επιµόρφωσης που επιθυµούν. Επιζητούν 
γενικότερα ένα είδος συνδιαλλαγής µε τους αρµόδιους του σχεδιασµού για το 
αντικείµενο, το περιεχόµενο και το είδος της επιµόρφωσης που θα λάβουν, 
προτάσσοντας προφανώς τις ανάγκες τους, τις ελλείψεις και τυχόν αδυναµίες τους. 
Το εύρηµα αυτό ενισχύει την άποψη του Day (2003), ο οποίος υποστηρίζει ότι οι 
εκπαιδευτικοί δεν αναπτύσσονται παθητικά και γι’ αυτό το λόγο η επιµόρφωση 
πρέπει να είναι αντικείµενο διεξοδικής διαπραγµάτευσης µεταξύ των εκπαιδευτικών 
και των φορέων της διοίκησης, προκειµένου να ανταποκρίνεται στις ανάγκες τις 
οποίες αντιλαµβάνονται και οι δύο πλευρές.  Συνεπώς, είναι σηµαντικό το να είναι 
ενεργά εµπλεκόµενοι στο σχεδιασµό της επιµορφωτικής διαδικασίας.  
      Αξιοσηµείωτο είναι ότι το 43% των νηπιαγωγών προτιµά ο σχεδιασµός της 
επιµόρφωσής τους να είναι δική τους ευθύνη. Φαίνεται ότι οι  νηπιαγωγοί έχουν την 
πρόθεση να αναλάβουν την ευθύνη που τους  αντιστοιχεί,  αναδεικνύοντας το ρόλο 
του επαγγελµατία νηπιαγωγού που κατέχει το «τι», το «πώς» και το «γιατί» της 
εκπαιδευτικής παρέµβασης. Η στάση αυτή που αποτυπώθηκε στην έρευνα, ενισχύεται 
και από άλλους συγγραφείς που θεωρούν τον εκπαιδευτικό σκεπτόµενο 
επαγγελµατία, µε επαυξηµένο ρόλο που έχει δικαίωµα να σχεδιάζει και έχει ευθύνη 
γι’ αυτό. Ο επαγγελµατίας δάσκαλος µε επαυξηµένο ρόλο ορίζεται ο δάσκαλος που 
εργάζεται στο ευρύτερο πλαίσιο του σχολείου, της κοινότητας και της κοινωνίας, 
επιθυµεί να συµµετέχει σε ένα ευρύτερο φάσµα επαγγελµατικών δραστηριοτήτων, 
ενδιαφέρεται να συνδέει τη θεωρία µε τη σχολική πράξη και εκφράζει προτάσεις, 
σχεδιάζει, υλοποιεί και αξιολογεί (Πάσουλα, 2005˙  Μαυροειδής & Τύπας, 2001). 
      Ένα µεγάλο ποσοστό (37,2%) φαίνεται να εµπιστεύεται τους «κλασικούς», έως 
σήµερα, φορείς επιµορφωτικών προγραµµάτων. Συγκεκριµένα, ένα 19,2% 
εµπιστεύεται το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το 18% τα Πανεπιστήµια που διαθέτουν 
τα στελέχη και την υποδοµή να διαχειρίζονται και ευρωπαϊκά προγράµµατα. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι κανένας από τους συµµετέχοντες δεν δίνει 
αρµοδιότητα στις συνδικαλιστικές οργανώσεις για το σχεδιασµό της επιµόρφωσης. 
Μία ερµηνεία θα µπορούσε να είναι ότι έως σήµερα οι συνδικαλιστικές οργανώσεις 
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δεν εστιάζουν σε θέµατα επιµόρφωσης µε ουσιαστικό και συστηµατικό τρόπο 
(γράφηµα 1). 
  

         Γράφηµα 1 

 

2.  Ως προς τη µορφή της  επιµόρφωσης 
Το 46% των νηπιαγωγών προτιµά την ενδοσχολική επιµόρφωση, µε πρακτικές 
εφαρµογές στο χώρο και στο χρόνο εργασίας τους. Οι νηπιαγωγοί καλούνται 
καθηµερινά να διαχειριστούν, αποφασίσουν και λύσουν εκπαιδευτικά ζητήµατα, 
καθώς και να οργανώσουν, σχεδιάσουν και αξιολογήσουν τη διδακτική πράξη. Το 
αποτέλεσµα αυτό αναδεικνύει την αναγκαιότητα ένταξης και άµεσης σύνδεσης της 
προσφερόµενης επιµόρφωσης µε  το διδακτικό έργο των εκπαιδευτικών, το οποίο 
είναι πολύπλευρο και πολυδιάστατο και απαιτεί την αξιοποίηση της προσφερόµενης 
θεωρίας στη διδακτική πράξη. Η πραγµατοποίηση των επιµορφωτικών 
προγραµµάτων στο σχολικό χώρο κατά τη διάρκεια της εργασίας δίνει την ευκαιρία 
στον εκπαιδευτικό να συνδυάζει τη γνώση που του προσφέρεται µε το προσωπικό 
στυλ διδασκαλίας, το δυναµικό της τάξης του, την υλικοτεχνική υποδοµή και τις 
υπάρχουσες συνθήκες. Τέτοιου είδους παρεµβάσεις στη σχολική µονάδα, στο επίπεδο 
της συλλογικής και ατοµικής δραστηριοποίησης των εκπαιδευτικών συντελεί στην 
ανάπτυξη της επικοινωνίας και τη δηµιουργία µιας ζωντανής, ευαίσθητης και 
δυναµικής κοινότητας προσωπικοτήτων (Βεργίδης & Βαϊκούση, 2002). 
      Το 32,7% δηλώνει ότι επιθυµεί την επικρατούσα µέχρι σήµερα µορφή 
επιµόρφωσης εκτός σχολείου που παρέχεται από Π.Ε.Κ., Υπ.Ε.Π.Θ., Π.Ι. και 
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Σχολικούς Συµβούλους. Σε ό,τι αφορά στην εξ αποστάσεως επιµόρφωση την 
υποστηρίζει µόνο το 2,2%. Το γεγονός αυτό µπορεί να αποδοθεί στην ελάχιστη 
διάδοση της µεθόδου αυτής στην εκπαιδευτική κοινότητα.  
      Τέλος, κάποιες νηπιαγωγοί προτείνουν να δίνονται εκπαιδευτικές άδειες  που θα 
διαρκούν από ένα εξάµηνο ως δύο χρόνια, για την επιµόρφωσή τους. Με τον τρόπο 
αυτό αποσυνδέουν την επιµόρφωση από την καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη 
(γράφηµα 2). 
 

              Γράφηµα 2 
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3.  Ως προς τη µεθοδολογία και τις τεχνικές  επιµόρφωσης  
Το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος (52,7%) υποστηρίζει τη συµµετοχική- ενεργή-
βιωµατική επιµόρφωση. Αξιολογεί, δηλαδή, ως αποτελεσµατική την επιµόρφωση που 
υλοποιείται µε παιχνίδια ρόλων, επίλυση προβλήµατος, προσοµοίωση κ.τ.λ. Επίσης, 
ένα ανάλογο ποσοστό (51,8%) θεωρεί αποδοτική την επιµόρφωση που 
πραγµατοποιείται σε οµάδες και ανταλλαγή εµπειριών. Τα παιχνίδια ρόλων, η 
προσοµοίωση κ.τ.λ. αποτελούν προσεγγίσεις διδασκαλίας όπου η οµάδα των 
επιµορφούµενων συµµετέχει ενεργά. Η βιωµατική προσέγγιση βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς να προσεγγίσουν κάτι για το οποίο είναι απλώς ενήµεροι γνωστικά. 
∆ιευκολύνει την παρουσίαση προβληµάτων ανθρώπινης συµπεριφοράς και σχέσεων 
και εµπλουτίζει τη γνωστική κατανόηση µε συναισθηµατική νοηµοσύνη (Jarvis, 
2003). Προσφέρει το κίνητρο στους εκπαιδευτικούς να µάθουν περισσότερα από τις 
εµπειρίες τους και να αναστοχάζονται.  
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      Επίσης, η συγκρότηση οµάδων για ανταλλαγή εµπειριών ενθαρρύνει τη 
συµµετοχή όλων των συµµετεχόντων, που δραστηριοποιούνται για κάποιο χρονικό 
διάστηµα προκειµένου να συζητήσουν ένα συγκεκριµένο θέµα ή ζήτηµα. Ο Bligh 
(στο Jarvis, 2003, σ. 182) επισηµαίνει ότι η συζήτηση σε οµάδες είναι µία χρήσιµη 
µέθοδος όπου η αλλαγή στάσης µπορεί να προκληθεί από τους ίδιους τους 
εκπαιδευόµενους. Μπορεί να ενισχύσει τις ανθρώπινες σχέσεις, την αυτογνωσία και 
τη διεργασία του αναστοχασµού αλλά και να δηµιουργήσει τις προϋποθέσεις για την 
παραγωγή γνώσης. Μέσα από τις οµάδες προσφέρεται η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό 
να συγκρίνει τις νέες πρακτικές µε τις παλιές, να προβλέψει τις πιθανές επιδράσεις 
τους στους µαθητές και να µοιράζεται τις ιδέες τους (Νικολακάκη, 2003).  
      Αντίθετα, η πιο διαδεδοµένη µέθοδος διδασκαλίας, η διάλεξη-εισήγηση, 
αξιολογείται ως λιγότερο αποτελεσµατική σε σύγκριση µε τις πιο ενεργητικές 
µεθόδους, άποψη που υποστηρίζει  µόνο το 4% των νηπιαγωγών. Παρά το γεγονός 
ότι η διάλεξη είναι µία οικονοµική µέθοδος διδασκαλίας η οποία διασφαλίζει την 
κάλυψη του περιεχοµένου του θέµατος, διευκολύνει το χρονοπρογραµµατισµό και τη 
διάταξη της αίθουσας, εντούτοις όµως δεν  µπορεί εύκολα να συµβάλει στην 
προαγωγή της σκέψης και να επιφέρει αλλαγή της στάσης των εκπαιδευοµένων.  
      Τέλος, την «εξ αποστάσεως» επιµόρφωση θεωρεί αποτελεσµατική ένα πολύ 
µικρό ποσοστό (3,2%). Όπως αναφέρουν ο Παπαδάκης και Φραγκούλης (2005) η εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί µία νέα µέθοδο διδασκαλίας ελάχιστα διαδεδοµένη 
και ασαφή ως προς τη σηµασία της στην πλειονότητα των εκπαιδευτικών. Οι 
προϋποθέσεις εξάλλου, που είναι η χρήση νέων τεχνολογιών, η ύπαρξη κατάλληλου 
οπτικοκοαστικού και έντυπου υλικού, το συγκεκριµένο χρονοδιάγραµµα µελέτης και 
οι προγραµµατισµένες συναντήσεις, η ευρετική πορεία αυτοµάθησης, η απόσταση 
και η αυτονοµία είναι πιθανό να αποθαρρύνουν τον επιµορφούµενο να δεσµευτεί σε 
µία διαδικασία µε την οποία είναι εξοικειωµένος ελάχιστα ή καθόλου. 
 
4. Ως προς τους επιµορφωτές 
Το 84,2% των ερωτηθέντων υποστηρίζει ότι η επιµόρφωση πρέπει να 
πραγµατοποιείται από εκπαιδευτικούς. Συγκεκριµένα το 52,2% υποστηρίζει ότι αυτή 
πρέπει να πραγµατοποιείται από εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς και το 32% των 
νηπιαγωγών επιθυµεί να επιµορφώνεται από οµάδες εκπαιδευτικών.  
      Χαρακτηριστική είναι η απάντηση µίας νηπιαγωγού που υποστηρίζει ότι: «Η 
επιµόρφωση που γίνεται ελάχιστη σχέση έχει µε τη δουλειά που γίνεται στο 
Νηπιαγωγείο. Η νηπιαγωγός γνωρίζει το “τι” να κάνει και έχει ανάγκη από το ¨πώς¨ 
που σηµαίνει επιµόρφωση µε βάση την πρακτική εφαρµογή. Έτσι η νηπιαγωγός 
µαθαίνει περισσότερα σχετικά µε το “πώς” από συναδέλφους παρά από τους 
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επιµορφωτές». Επιθυµούν, λοιπόν, να επιµορφώνονται από εξειδικευµένους 
εκπαιδευτικούς που έχουν «δοκιµαστεί» στην πράξη και καταλήγουν σε δόκιµες και 
αποτελεσµατικές τεχνικές διδακτικής, έτοιµες να εφαρµοστούν στη σχολική τάξη, 
δίχως να ενέχουν τον κίνδυνο του πειραµατισµού ή της αποτυχίας κατά την εφαρµογή 
τους και παράλληλα αισθάνονται λιγότερο απειλούµενοι από την παρουσία εκείνων 
µε τους οποίους µοιράζονται τα ίδια ενδιαφέροντα  (Νικολακάκη, 2003). 
      Η στάση αυτή της πλειοψηφίας των νηπιαγωγών επιβεβαιώνεται και από άλλους 
µελετητές. Συγκεκριµένα, ο  ΜacBeath (2005, σ. 35) τονίζει ότι υπάρχουν ισχυρές 
ενδείξεις ότι οι εκπαιδευτικοί µαθαίνουν κυρίως από άλλους εκπαιδευτικούς, 
παρακολουθώντας τους συναδέλφους τους και γνωρίζοντας εκ των προτέρων πού θα 
εστιάσουν. Ο Κουζέλης  (2005) υποστηρίζει ότι η επιτυχία του εκπαιδευτικού στην 
καθηµερινή διδακτική πρακτική δεν ολοκληρώνεται µε τις θεωρητικές σπουδές, 
απαιτεί και τη δεύτερη φάση που συνδέεται µε τη γνώση του «πώς» που παίρνει 
πάντα τη µορφή µαθητείας σε οµότεχνους-έµπειρους εκπαιδευτικούς. Σε έρευνα για 
την αποτελεσµατικότητα της επιµόρφωσης, ο Sparks (1986) διαπίστωσε ότι οι 
εκπαιδευτικοί που έδειξαν πιο δεκτικοί στις πρακτικές των προγραµµάτων ήταν αυτοί 
που ανήκαν στην οµάδα που είχε καθοδήγηση από ένα συνάδελφό τους σε σύγκριση 
µε τις οµάδες που συντονίζονταν από ειδικούς εκπαιδευτές.    
      Ένα αξιόλογο ποσοστό (37,2%) των νηπιαγωγών θέλει ως επιµορφωτές τους 
πανεπιστηµιακούς, επιθυµώντας µια συνέχεια και επαφή µε την επιστηµονική 
κοινότητα που προάγει και διαµορφώνει τη γνώση. Τέλος, ένα ποσοστό (19,5%) 
επιθυµεί ως επιµορφωτές τους Σχολικούς Συµβούλους  (γράφηµα 3). 
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5.  Ως προς τη   διάρκεια της επιµόρφωσης 
Ως προς τη διάρκεια της επιµόρφωσης, το 33,6% επιθυµεί να επιµορφώνεται εντός 
του εργασιακού χώρου για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Συγκεκριµένα, το 19% των 
νηπιαγωγών επιθυµεί να επιµορφώνεται στη σχολική τάξη για µεγάλο χρονικό 
διάστηµα, µε υποστήριξη, ενώ το 14,6% επιθυµεί επιµόρφωση σε τακτά διαστήµατα, 
εντός του εργασιακού ωραρίου, µετά το πέρας του διδακτικού ωραρίου (12.00-14.00).  
Επιµόρφωση σε τακτά διαστήµατα για όλη τη σχολική χρονιά επιθυµεί και το 17,3% 
των ερωτηθέντων, µε τη διαφορά ότι η επιµόρφωση αυτή προτιµά να γίνεται εκτός 
διδακτικού και εργασιακού ωραρίου. Τέλος, το 28,3% δηλώνει ότι επιθυµεί τη µορφή 
ηµερίδας (10,2%) και διηµερίδας (18,1%).   
      Υποθέτουµε ότι οι επιλογές των νηπιαγωγών ως προς τη διάρκεια και το χρόνο 
διεξαγωγής της επιµόρφωσης συνδέεται µε διάφορους προσωπικούς παράγοντες.  
Σηµαντικός παράγοντας είναι ο χρόνος που µπορούν να διαθέσουν οι εκπαιδευτικοί 
για επιµόρφωση. Ο προσωπικός χρόνος ποικίλλει ανάλογα µε τις επαγγελµατικές, 
συνδικαλιστικές, πολιτικές δραστηριότητες, τις επαγγελµατικές ευθύνες, τις 
οικογενειακές υποχρεώσεις. Η µορφή επιµόρφωσης που έχουν συνηθίσει να 
λαµβάνουν ως σήµερα οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να επηρεάζει την επιλογή τους.  Για 
παράδειγµα, ένα µεγάλο ποσοστό των νηπιαγωγών επέλεξε τη διηµερίδα, η οποία 
αποτελεί τον συνηθέστερο τύπο επιµόρφωσης που παρέχεται στις νηπιαγωγούς έως 
σήµερα.  
 
6. Ως προς το περιεχόµενο επιµόρφωσης 
Το περιεχόµενο της επιµόρφωσης που επιλέγουν οι νηπιαγωγοί αποτελεί πιθανόν 
ένδειξη των αναγκών ή/και των ενδιαφερόντων τους στο διδακτικό έργο. Σύµφωνα 
λοιπόν µε τις απαντήσεις που δόθηκαν για τα θέµατα που συγκεντρώνουν το 
µεγαλύτερο ενδιαφέρον για επιµόρφωση κατά σειρά προτίµησης είναι: η γλώσσα, η 
διδακτική µεθοδολογία και οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, τα µαθηµατικά και 
οι φυσικές επιστήµες. Στα υπόλοιπα προτεινόµενα θέµατα -διαπολιτισµική αγωγή, 
µουσική αγωγή, περιβαλλοντική εκπαίδευση, εικαστικά, εφαρµογές ηλεκτρονικού 
υπολογιστή, ειδική αγωγή, αξιολόγηση και διοικητική πρακτική νηπιαγωγείου- το 
ενδιαφέρον φαίνεται να µοιράζεται, πιθανόν, ανάλογα µε τα προσωπικά 
ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και τις ελλείψεις που έχουν οι νηπιαγωγοί. 
 
Συµπεράσµατα - Προτάσεις 
 
Από τα αποτελέσµατα της έρευνας συµπεραίνουµε ότι οι νηπιαγωγοί του δείγµατός 
µας: 
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α)  Επιθυµούν µέσα από την επιµόρφωσή τους να βοηθηθούν στην καθηµερινή 
εκπαιδευτική τους πράξη και να ανανεώσουν τις γνώσεις τους, για να µπορούν να 
παρακολουθούν τις ραγδαίες αλλαγές στο χώρο της εκπαίδευσης. 

β)  Προτείνουν την ενδοσχολική επιµόρφωση, διότι την θεωρούν ως απάντηση στα 
προβλήµατα που αντιµετωπίζουν στην καθηµερινή διδακτική πράξη και πιθανόν  
πιστεύουν στις αλλαγές που γεννιούνται µέσα στο σχολείο. Ο προβληµατισµός 
που ανακύπτει και το ερώτηµα που πρέπει να  τεθεί προς διερεύνηση είναι πώς οι 
ίδιες οι νηπιαγωγοί αντιλαµβάνονται την ενδοσχολική επιµόρφωση και σε ποιο 
βαθµό γνωρίζουν τη µεθοδολογία της και γιατί δεν επιθυµούν την εξ αποστάσεως 
επιµόρφωση. Πιθανόν, δηλαδή, να θεωρείται δεδοµένη από τις νηπιαγωγούς η 
φυσική παρουσία της Σχολικής Συµβούλου για την υποστήριξη, την καθοδήγησή 
τους στην τάξη και την επίλυση προβληµάτων. Η εµπειρία του προγράµµατος 
Synergy, που υλοποιείται στην 2η Περιφέρεια Π.Α. για δεύτερη σχολική χρονιά 
αποτελεί µία προσπάθεια ευαισθητοποίησης και εξοικείωσης των νηπιαγωγών µε 
τη µεθοδολογία της ενδοσχολικής και τις τεχνικές της εξ αποστάσεως 
επιµόρφωσης και δηµιουργεί υποδοµές οι οποίες αν υποστηριχτούν και 
εδραιωθούν θα προετοιµάσουν το έδαφος γι’ αυτή την αλλαγή προς αυτή την 
κατεύθυνση. 

γ)  Επιθυµούν τη συµµετοχική επιµόρφωση, όπου συναποφασίζουν µε τη Σχολική  
Σύµβουλο και µε συναδέλφους τους για το σχεδιασµό, τη µορφή και το 
περιεχόµενο της επιµόρφωσης που επιθυµούν αναδεικνύοντας έναν  
πρωταγωνιστικό, συµµετοχικό  ρόλο εκπαιδευτικού. 

δ)  Προτιµούν να επιµορφώνονται από εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς και µέσα από 
οµάδες συναδέλφων τους, υποδεικνύοντας µιαν άλλη µορφή επιµόρφωσης, την 
αλληλοεπιµόρφωση. Επίσης, επιθυµούν να έχουν ως επιµορφωτές και 
πανεπιστηµιακούς καθηγητές, που σηµαίνει ότι θέλουν ένα συνδυασµό 
επιστηµονικής τεκµηρίωσης και διδακτικής πρακτικής. 

ε)  Προτιµούν, τέλος,  τις  βιωµατικές µεθόδους  επιµόρφωσης έτσι ώστε  µέσα από 
την πράξη να παράγεται  η γνώση και η γνώση να µετατρέπεται σε πράξη. 

Ως θέµατα για  µελλοντική διερεύνηση που προκύπτουν από την παρούσα έρευνα 
είναι: α) η αποσαφήνιση  της έννοιας της  επαγγελµατικής εξέλιξης, β) η 
αποσαφήνιση και αναγκαιότητα  της ενδοσχολικής επιµόρφωσης και οι απόψεις των 
νηπιαγωγών γι’ αυτήν καθώς και η διερεύνηση του τύπου  της οργανωτικής και 
διοικητικής δοµής  που ευνοεί την ανάπτυξη της ενδοσχολικής επιµόρφωσης,  γ) η 
αναγκαιότητα της εξ αποστάσεως επιµόρφωσης και δ) η αλληλοεπιµόρφωση ως 
εναλλακτική µορφή επιµόρφωσης όπως αποτυπώνεται από τις τάσεις των 
νηπιαγωγών. 
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Μια διαθεµατική προσέγγιση στην Κυκλοφοριακή Αγωγή 
 
Ιωάννης Παναγάκος, Σχολικός Σύµβουλος Π.Ε. 
  
Περίληψη 
 
Στο άρθρο αυτό παρουσιάζουµε ένα αναδυόµενο σχέδιο εργασίας «Οι πινακίδες της 
ζωής» το οποίο στοχεύει σε δράσεις που συνδέουν τους µαθητές µε την κοινωνική, 
πολιτική και µαθητική ζωή. Με την εφαρµογή του οι µαθητές αξιοποιούν δηµιουργικά 
όσα διδάσκονται µέσω του συµβατικού προγράµµατος αλλά και υποβοηθούνται να 
βελτιώσουν την οδική συµπεριφορά τους. Εξετάζουµε την κάθε φάση του σχεδίου 
εργασίας ξεχωριστά και παραθέτουµε ενδεικτικές δραστηριότητες οµαδοποιηµένες ανά 
γνωστικό αντικείµενο. 
 
Η σπουδαιότητα του θέµατος 
 
Σήµερα, καθηµερινά, στους ελληνικούς δρόµους γίνεται ένας ανελέητος και ατε-
λείωτος πόλεµος. Είναι κοινή διαπίστωση όλων ότι η χώρα µας αντιµετωπίζει σοβαρά 
προβλήµατα οδικής ασφάλειας µε έναν υψηλό δείκτη τροχαίων ατυχηµάτων ανάµεσα 
στις χώρες της Ευρώπης και µε ανυπολόγιστες συνέπειες. Γι’ αυτό είναι χρέος όλων 
των εµπλεκόµενων φορέων στην εκπαίδευση να συµβάλουν στη σωστή ενηµέρωση 
και ευαισθητοποίηση των µαθητών στα θέµατα οδικής παιδείας και ασφάλειας. Είναι 
πολύ σηµαντικό τα παιδιά από µικρή ηλικία να αναγνωρίζουν τους οδικούς κινδύνους 
και να µαθαίνουν πώς να τους αποφεύγουν. 

                                                 
 Ο κ. Ιωάννης Παναγάκος είναι διδάκτωρ του Πανεπιστηµίου του Λονδίνου και Σχολικός Σύµβουλος 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης της 32ης Περιφέρειας Αθηνών. 
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     Ανάµεσα στα καινοτόµα προγράµµατα που εφαρµόζονται στην Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση είναι και αυτά της Αγωγής Υγείας και της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης που αναφέρονται στην Κυκλοφοριακή Αγωγή, βασικός σκοπός της 
οποίας είναι η διαρκής προσπάθεια πληροφόρησης και ενηµέρωσης των µαθητών σε 
θέµατα που αφορούν την ασφαλή κίνηση πεζών, επιβατών και οδηγών. 
      Η τεράστια σηµασία του θέµατος φαίνεται και από το γεγονός ότι το Υπουργείο 
Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων µε εγκύκλιό του (Φ.11/669/110119/ Γ1/10-10-
2005) προς τα στελέχη της εκπαίδευσης, τα ∆ηµοτικά Σχολεία και τα Νηπιαγωγεία 
προχώρησε στην υποχρεωτική διδασκαλία της Κυκλοφοριακής Αγωγής στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, µέσα από την Ευέλικτη Ζώνη, από την σχολική χρονιά 
2005-2006. 
      Με δεδοµένη, λοιπόν, τη σπουδαιότητα του θέµατος, στην εργασία αυτή θα 
ασχοληθούµε µε την Κυκλοφοριακή Αγωγή και πιο συγκεκριµένα θα προτείνουµε 
ένα σχέδιο εργασίας µε θέµα: «Οι πινακίδες της ζωής», το οποίο θεωρούµε ότι εµπί-
πτει στα ενδιαφέροντα των µαθητών καθώς έχει άµεση σχέση µε την καθηµερινή 
τους ζωή. 

Οι στόχοι του σχεδίου εργασίας  
Με την εκπόνηση του σχεδίου εργασίας «Οι πινακίδες της ζωής» επιδιώκουµε οι µα-
θητές:  

Να γνωρίσουν τα είδη σήµανσης και τις κατηγορίες πινακίδων και να µάθουν να 
κυκλοφορούν σωστά. 
Να εξετάσουν, να σχεδιάσουν και να κατασκευάσουν γνωστές τους πινακίδες από 
τον Κώδικα Οδικής Κυκλοφορίας (Κ.Ο.Κ.).  
Να έρθουν σε επαφή µε θέµατα κυκλοφοριακής αγωγής και ασφάλειας που 
απορρέουν από τα µηνύµατα που στέλνουν οι πινακίδες. 
Να συνειδητοποιήσουν τη συχνότητα και τη σοβαρότητα των τροχαίων ατυχηµά-
των στην Ελλάδα µέσα από στατιστικούς πίνακες και διαγράµµατα. 

Θεωρούµε πως µέσα από το θέµα που εξετάζουµε, οι µαθητές µπορούν να 
ευαισθητοποιηθούν περισσότερο σε θέµατα που αφορούν την οδική ασφάλεια και να 
γίνουν οι ίδιοι ενεργοί πολίτες µε θετικές στάσεις και συµπεριφορές προς τους γονείς 
τους και τον κόσµο των ενηλίκων γενικότερα. 
     Θα αντιµετωπίσουµε την κάθε φάση του σχεδίου εργασίας ξεχωριστά (I. 
Προβληµατισµός, II. Προγραµµατισµός, III. Υλοποίηση δραστηριοτήτων, IV. 
Αξιολόγηση), προτείνοντας ενδεικτικές δραστηριότητες, περισσότερο για τη 
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δηµιουργία ερεθισµάτων και τον προβληµατισµό των εκπαιδευτικών. Εξάλλου οι 
δραστηριότητες που θα σχεδιάζονταν σε µια τάξη, στο πλαίσιο υλοποίησης ενός 
σχεδίου εργασίας µε θέµα «Οι πινακίδες της ζωής», θα σχετίζονταν σε µεγάλο βαθµό 
µε τις εµπειρίες, τα βιώµατα, τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο των µαθητών που 
βρίσκονται στη συγκεκριµένη τάξη. 
 
I. Προβληµατισµός 
 
Κατά το πρώτο στάδιο του σχεδίου εργασίας επιδιώκεται η ευαισθητοποίηση των 
µαθητών στο υπό εξέταση θέµα. Έτσι ο εκπαιδευτικός µε αφορµή ένα επίκαιρο 
γεγονός σχετικό µε την κυκλοφοριακή αγωγή, ένα τροχαίο ατύχηµα γνωστό στους 
µαθητές ή ένα ανάλογο ερέθισµα από κάποιο άλλο γνωστικό αντικείµενο της τάξης 
του µπορεί να ρωτήσει τους µαθητές: «Ποιος ρυθµίζει την κυκλοφορία των οδηγών 
και των πεζών;» ή «Ποιος ρυθµίζει την κυκλοφορία στους δρόµους;». Οι µαθητές 
ελεύθερα θα εκφράσουν τις απόψεις τους. Φυσικά οι απαντήσεις που αναµένονται 
εδώ δεν είναι άλλες από τις: οι πινακίδες ή τα σήµατα, οι φωτεινοί σηµατοδότες ή τα 
φανάρια. ∆εκτές θα κάνουµε επίσης για απαντήσεις, εάν προταθούν από κάποιους 
µαθητές, και τις: ο τροχονόµος, ο σχολικός τροχονόµος. 
      Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών µπορεί να 
τους ρωτήσει σχετικά µε τη σπουδαιότητα των µηνυµάτων που στέλνουν οι πινα-
κίδες. Τέτοιες ερωτήσεις θα µπορούσαν για παράδειγµα να είναι: «Πρέπει να υπα-
κούµε στα µηνύµατα που στέλνουν οι πινακίδες ή όχι και γιατί;», «Είναι σηµαντικές 
οι πινακίδες για τη ζωή µας ή όχι και γιατί;». 
      Ο εκπαιδευτικός στο σηµείο αυτό αφήνει πάλι τα παιδιά να εκφράσουν ελεύθερα 
τις απόψεις τους, τα βιώµατά τους, τις εµπειρίες τους. 
 
II. Προγραµµατισµός 
 
Μετά τον εντοπισµό του θέµατος και το σχετικό προβληµατισµό των µαθητών, ο εκ-
παιδευτικός θα µπορούσε να τους ρωτήσει πώς συνδέονται οι πινακίδες µε τη ζωή. 
Αυτό θα τους έδινε την ευκαιρία να ανταλλάξουν απόψεις και να µοιραστούν τις 
γνώσεις και τις εµπειρίες τους. 
     Μετά από συζήτηση µε τους µαθητές ο εκπαιδευτικός θα κατέληγε σε ένα 
αραχνόγραµµα σχετικά µε το ερώτηµα που τους έθεσε, πώς, δηλαδή, οι πινακίδες 
συνδέονται µε τη ζωή. 
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«Οι πινακίδες της ζωής» 
Αραχνόγραµµα µε βάση τα µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος 

                                                                 

 
                                                                           
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                             
 
 

 
 
 
 
Από το παραπάνω ενδεικτικό αραχνόγραµµα προκύπτει έµµεσα και ο διαθεµατικός 
χαρακτήρας του προτεινόµενου σχεδίου εργασίας «Οι πινακίδες της ζωής». Οι 
παρατηρήσεις και οι επισηµάνσεις των παιδιών ως προς το πώς συνδέονται οι 
πινακίδες µε τη ζωή εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τα βιώµατά τους, τις εµπειρίες 
τους, το επίπεδό τους και φυσικά την καθοδήγησή του εκπαιδευτικού. Σε κάθε 
περίπτωση, όµως, το αραχνόγραµµα θα πρέπει να είναι το αποτέλεσµα της συζήτησης  
εκπαιδευτικού και µαθητών. Ένα αποτέλεσµα το οποίο θα έρχεται µετά από τον 
προβληµατισµό των µαθητών µε τη βασική ερώτηση του εκπαιδευτικού: «Πώς 
συνδέονται οι πινακίδες µε τη ζωή;»  
 
Ειδική αναφορά του εκπαιδευτικού στα είδη σήµανσης                               
Όταν η συζήτηση φθάσει στο σχήµα των πινακίδων, που αποτελούν κεντρικό σηµείο 
του σχεδίου εργασίας, κρίνουµε απαραίτητο το ότι ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
εξηγήσει στους µαθητές ότι έχουµε δύο ειδών σηµάνσεις: Α. Την κατακόρυφη 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 
 Ταξινόµηση πινακίδων ως προς τo  
σχήµα τους 

 Κατασκευές τριγώνων, ορθογωνίων 
       Χαράξεις κύκλων 

 Στατιστική (τροχαίων ατυχηµάτων) 

ΦΥΣΙΚΑ 
 «Ανώτατο όριο ταχύτητας» 
 Το φυσικό µέγεθος της 
ταχύτητας και η µονάδα 
µέτρησής της 

ΓΛΩΣΣΑ 
 Εµπλουτισµός λεξιλογίου 
 Καλλιέργεια προφορικού 
και γραπτού λόγου 
(ΚΟΚ-είδη δρόµων-
µηνύµατα πινακίδων κ.ά.) 

 Ενηµέρωση από ειδικό 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 
 Επίσκεψη σε πάρκο κυκλοφοριακής 
αγωγής 

 Κώδικας Οδικής Κυκλοφορίας 
 Στατιστικοί πίνακες ατυχηµάτων 
 Γραφικές παραστάσεις ατυχηµάτων 

ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 
 Συγκέντρωση υλικού - Κολλάζ 
 Σύνταξη ενηµερωτικών φυλλαδίων 
 ∆ηµιουργία αφίσας 
 Εικαστικές κατασκευές 
 Θεατρικό παιχνίδι 

ΟΙ ΠΙΝΑΚΙ∆ΕΣ   
ΤΗΣ ΖΩΗΣ 
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σήµανση, δηλαδή τις πινακίδες σήµανσης και Β. Την οριζόντια σήµανση, δηλαδή τις 
διαγραµµίσεις επί των οδοστρωµάτων. 

Α. Η κατακόρυφη σήµανση περιλαµβάνει τρεις κατηγορίες πινακίδων: 
(i) Τις πινακίδες αναγγελίας κινδύνου οι οποίες ενηµερώνουν τους οδηγούς που χρη-
σιµοποιούν τις οδούς για τους κινδύνους που υπάρχουν σ’ αυτές ώστε να λαµβάνουν 
τα κατάλληλα µέτρα. Οι πινακίδες αυτές έχουν σχεδόν όλες σχήµα τριγώνου µε κόκ-
κινο πλαίσιο και εσωτερικό υπόβαθρο κίτρινου χρώµατος εκτός αυτών που αφορούν 
τις ισόπεδες σιδηροδροµικές διαβάσεις.  
(ii) Τις ρυθµιστικές πινακίδες οι οποίες πληροφορούν τους οδηγούς για τις απαγο-
ρεύσεις, τις υποχρεώσεις ή τους περιορισµούς προς τους οποίους πρέπει αυτοί να 
συµµορφώνονται.  
(iii) Τις πληροφοριακές πινακίδες οι οποίες πληροφορούν τους οδηγούς σχετικά µε 
τις οδούς, τις κατευθύνσεις, τις χιλιοµετρικές αποστάσεις κ.τ.λ.  

Β. Η οριζόντια σήµανση, αφορά τις διαγραµµίσεις επί των οδοστρωµάτων (π.χ. δια-
βάσεις πεζών, διαγράµµιση αριστερής στροφής), για τη ρύθµιση της κυκλοφορίας, 
την προειδοποίηση κ.τ.λ. Οι διαγραµµίσεις είναι απόλυτα συµβατές µε τις πινακίδες 
και ιδιαίτερα χρήσιµες στις δύσκολες συνθήκες οδήγησης: νύχτα, οµίχλη, βροχή 
κ.τ.λ. 

Τρόπος εργασίας των µαθητών – οµάδων  
Στη φάση αυτή του προγραµµατισµού θα πρέπει να γίνει, όποτε ο εκπαιδευτικός κρί-
νει ότι είναι η κατάλληλη στιγµή, και η κατανοµή των επιµέρους δραστηριοτήτων/ 
θεµάτων στις οµάδες, ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών και τις προτιµήσεις 
που θα δείξουν. Το σχέδιο εργασίας που εξετάζουµε θα µπορούσε να ξεκινήσει µε µία 
έρευνα πεδίου µε σκοπό τη µελέτη των πινακίδων σήµανσης και των διαγραµµίσεων 
στο φυσικό τους χώρο. 

Έρευνα πεδίου: Υποθετικό σενάριο   
Οι µαθητές της τάξης χωρίζονται σε τέσσερις ανοµοιογενείς οµάδες µεικτού φύλου 
και παίρνουν τα ονόµατα: «τρίγωνα», «ορθογώνια», «κύκλοι», «γραµµές» ανάλογα 
µε τη µορφή της σήµανσης µε την οποία θα ήθελε να ασχοληθεί η κάθε οµάδα. 
     Οι οµάδες αφού πάρουν µαζί τους από ένα σηµειωµατάριο, ένα µολύβι και ένα 
µέτρο, µε συνοδό τον εκπαιδευτικό της τάξης, ξεκινούν για την εκτός σχολείου 
έρευνά τους. Επισκέπτονται την πλησιέστερη διασταύρωση στο σχολείο στην οποία 
µπορούν να συναντήσουν τις πινακίδες σήµανσης κυκλικού, τριγωνικού, ορθογωνίου 
σχήµατος αλλά και διαγραµµίσεις. Εάν δεν υπάρχουν όλα τα είδη σε µια 
διασταύρωση, επισκέπτονται και δεύτερη ή και τρίτη ακόµη εάν χρειαστεί. 
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      Η κάθε οµάδα παρατηρεί προσεκτικά το σχήµα που έχει αναλάβει να µελετήσει. 
Με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού οι µαθητές καταγράφουν τις µετρήσεις τους για τα 
σχήµατα που µελετούν. Μπορούν, ακόµη, εάν έχει ληφθεί µέριµνα, να φωτο-
γραφίσουν τα σχήµατα αυτά για να τα βλέπουν όταν τα κατασκευάζουν. Η ενέργεια 
αυτή θα τους βοηθήσει ιδιαίτερα στο να επιλέξουν το κατάλληλο χρώµα για το 
χαρτόνι ή τα χαρτόνια που θα χρησιµοποιήσουν.  
 
III. Υλοποίηση δραστηριοτήτων 
 
Στη φάση αυτή η οποία αποτελεί και το κεντρικότερο σηµείο του σχεδίου εργασίας 
τα παιδιά αναµένεται µόνα τους ή σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό να προτείνουν, 
να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν δραστηριότητες για να απαντήσουν στο 
«ερώτηµα» που θα αναλάβουν. Εννοείται, βέβαια, ότι οι δραστηριότητες αυτές, όπως 
άλλωστε απαιτεί και το ίδιο το σχέδιο εργασίας, δεν είναι προσχεδιασµένες από τον 
εκπαιδευτικό, αλλά σχεδιάζονται και υλοποιούνται από τα ίδια τα παιδιά, ανάλογα µε 
τα ενδιαφέροντα, τις εµπειρίες και τις ανάγκες τους, φυσικά µε την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού που ασκεί ρόλο συντονιστή, εµψυχωτή και συνεργάτη. Κατά τη διάρ-
κεια της υλοποίησης των δραστηριοτήτων ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί τις οµάδες 
που εργάζονται. 
      Στη συνέχεια παραθέτουµε ορισµένες ενδεικτικές δραστηριότητες για το σχέδιο 
εργασίας που εξετάζουµε, οµαδοποιηµένες ανά γνωστικό αντικείµενο. 
 
Μαθηµατικά 
 
Ταξινόµηση πινακίδων 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να ταξινοµήσουν τις πινακίδες σήµανσης (π.χ. 
ενός φυλλαδίου της τροχαίας) σε κατηγορίες µε κριτήριο το σχήµα τους (τριγωνικές – 
κυκλικές – ορθογώνιες). 

Κατασκευή πινακίδων 
Οι µαθητές µετά την έρευνα πεδίου που πραγµατοποίησαν, συνέλεξαν πληροφορίες 
και κατέγραψαν κάποιες µετρήσεις. Με βάση αυτά τα δεδοµένα προχωρούν στην κα-
τασκευή γνωστών πινακίδων (π.χ. υποχρεωτική παραχώρηση προτεραιότητας, απα-
γορεύεται η είσοδος σε όλα τα οχήµατα) µε τη βοήθεια των οργάνων, πάνω σε χαρ-
τόνι κατάλληλου χρώµατος και στις πραγµατικές τους διαστάσεις: 

Kατασκευή τριγωνικής πινακίδας: πινακίδα αναγγελίας κινδύνου. 
Οι µαθητές µε βάση τα γνωστά στοιχεία που έχουν συλλέξει για την τριγωνική 
πινακίδα προχωρούν στην κατασκευή της. 
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Κατασκευή ορθογωνίου πινακίδας: πληροφοριακή πινακίδα.  
Οι µαθητές γνωρίζουν τα µήκη των πλευρών της ορθογωνίου πινακίδας και έτσι 
την κατασκευάζουν. 
Κατασκευή κυκλικής πινακίδας: ρυθµιστική πινακίδα. 
Οι µαθητές γνωρίζουν το µήκος της διαµέτρου της. Έτσι µπορούν να υπολογί-
σουν την ακτίνα της πινακίδας και στη συνέχεια να προχωρήσουν στην κατα-
σκευή της. 

Όταν οι µαθητές ολοκληρώσουν τις παραπάνω κατασκευές, ο εκπαιδευτικός, ως 
επέκταση αυτής της δραστηριότητας, µπορεί να τους ζητήσει να σχεδιάσουν ένα 
φωτεινό σηµατοδότη (φανάρι). Η δραστηριότητα αυτή αποτελεί συνδυασµό δύο κα-
τασκευών, εκείνης του ορθογωνίου και εκείνης του κύκλου.  

∆ιαβάσεις πεζών 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να συζητήσουν στις οµάδες τους σχετικά µε το 
πώς είναι οι γραµµές στο οδόστρωµα στις διαβάσεις πεζών. Όταν οι µαθητές απο-
φανθούν ότι είναι «παράλληλες», τότε τους καλεί να συζητήσουν σχετικά µε το πότε 
λέµε ότι δύο ευθείες είναι µεταξύ τους παράλληλες και να βρουν περιπτώσεις πα-
ράλληλων ευθειών από την καθηµερινή ζωή (π.χ. οι σιδηροτροχιές του τρένου).  
      Ο εκπαιδευτικός στη συνέχεια καλεί τους µαθητές να εξηγήσουν, αν γνωρίζουν, 
τη διαφορά ανάµεσα στη διάβαση «Ζέµπρας» (όπου δεν υπάρχει φωτεινός ση-
µατοδότης) και στη διάβαση «Πελεκάνου» (όπου υπάρχει φωτεινός σηµατοδότης 
αυτόµατος ή ενεργοποιούµενος µε κουµπί από τον πεζό) και τη συµπεριφορά που 
πρέπει να δείχνουµε σε καθεµία από τις διαβάσεις αυτές. 
       Αφού ολοκληρωθεί η συζήτηση σχετικά µε το πώς είναι οι γραµµές στο οδό-
στρωµα στις διαβάσεις των πεζών και τα είδη των διαβάσεων, ο εκπαιδευτικός καλεί 
τους µαθητές να συζητήσουν σχετικά µε το πώς πρέπει να διασχίζουµε τους δρόµους 
και τις διασταυρώσεις (π.χ. διαγώνια, κάθετα, λοξά, «ζιγκ-ζαγκ»), όταν υπάρχουν 
διαβάσεις και όταν δεν υπάρχουν διαβάσεις και να δικαιολογήσουν την απάντησή 
τους. Όταν οι µαθητές απαντήσουν «κάθετα», τότε ο εκπαιδευτικός τους καλεί να 
συζητήσουν σχετικά µε το πότε λέµε ότι δύο ευθείες είναι µεταξύ τους κάθετες. Επί-
σης τους καλεί να βρουν περιπτώσεις κάθετων ευθειών από την καθηµερινή ζωή (π.χ. 
τα ξύλινα κοµµάτια που είναι ανάµεσα στις σιδηροτροχιές του τρένου είναι κάθετα 
πάνω σε αυτές).  

Σχεδίαση δρόµων και τοποθέτηση πινακίδων σήµανσης και διαγραµµίσεων 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να σχεδιάσουν στις οµάδες τους κάποιους υπο-
θετικούς δρόµους µε διασταυρώσεις και να τοποθετήσουν τις πινακίδες και τις δια-
γραµµίσεις που κρίνουν απαραίτητες για την ασφαλή κίνηση οδηγών και πεζών. Ο 



Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων 

 166

εκπαιδευτικός για να διευκολύνει τους µαθητές στη δραστηριότητα αυτή µπορεί να 
τους µοιράσει τετραγωνισµένο χαρτί ή χαρτί µιλιµετρέ.  

Μικρο-έρευνες και ερµηνεία στατιστικών δεδοµένων 
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να καλέσει τους µαθητές να πραγµατοποιήσουν µικρές έρευ-
νες και στη συνέχεια να ερµηνεύσουν τα στατιστικά δεδοµένα (βλ. δραστηριότητες 
στην Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή). 
 
Γλώσσα 

Κώδικας Οδικής Κυκλοφορίας 
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να φέρουν πληροφορίες ή κά-
ποιο έντυπο υλικό (π.χ. φωτογραφίες, φυλλάδια) σχετικά µε τον Κώδικα Οδικής Κυ-
κλοφορίας (Κ.Ο.Κ.). Μπορεί ακόµη να φέρει και ο ίδιος στην τάξη την Εφηµερίδα 
της Κυβερνήσεως (βλ. Φ.Ε.Κ., αρ. 57/23-3-1999) που αναφέρεται στην κύρωση του 
Κ.Ο.Κ. και να ξεκινήσει µία συζήτηση µε τους µαθητές του.  

Ηµέρα Οδικής Ασφάλειας 
Ο εκπαιδευτικός ενηµερώνει τους µαθητές σχετικά µε τη σηµασία που έχει δοθεί από 
την Πολιτεία στην Κυκλοφοριακή Αγωγή και την καθιέρωση της Παρασκευής πριν 
την Κυριακή των Βαΐων ως «Ηµέρας ενεργητικής συµµετοχής και ευαισθητοποίησης 
των µαθητών σε θέµατα Οδικής Ασφάλειας». Με αφορµή την ενηµέρωση, µπορεί να 
αρχίσει µία συζήτηση στην τάξη για τη σηµασία της ηµέρας αυτής. 

Είδη δρόµων και είδη διασταυρώσεων 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τις οµάδες να συζητήσουν για τα διάφορα είδη δρόµων: 
πεζόδροµος, λεωφοριόδροµος, αυτοκινητόδροµος, ποδηλατόδροµος, µονόδροµος, 
αδιέξοδος δρόµος, δρόµος διπλής κατεύθυνσης καθώς επίσης και για τις 
διασταυρώσεις: (ισόπεδη) διασταύρωση, ανισόπεδη διασταύρωση και να βρουν σε τι 
διαφέρουν. 

Φωτεινοί σηµατοδότες για αυτοκίνητα και πεζούς 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές στις οµάδες τους να συζητήσουν σχετικά µε 
τους φωτεινούς σηµατοδότες για τα αυτοκίνητα (κόκκινο – πράσινο – πορτοκαλί – 
πορτοκαλί που αναβοσβήνει) και για τους πεζούς (κόκκινο: Σταµάτης, πράσινο: Γρη-
γόρης, πράσινο που αναβοσβήνει: Μελέτης), καθώς επίσης και για τα προβλήµατα 
που δηµιουργούνται στην κυκλοφορία των οχηµάτων, όταν οι σηµατοδότες δεν λει-
τουργούν. 
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Τα µηνύµατα που στέλνουν οι πινακίδες σήµανσης (τα σήµατα) 
Ο εκπαιδευτικός δίνει στις οµάδες από ένα φύλλο εργασίας το οποίο έχει στην αρι-
στερή πλευρά ορισµένες πινακίδες και στη δεξιά πλευρά τη σηµασία τους, αλλά όχι 
µε τη σωστή σειρά και ζητά από τους µαθητές να αντιστοιχίσουν την κάθε πινακίδα 
µε τη σηµασία της. Το φύλλο εργασίας που δίνει ο εκπαιδευτικός, µπορεί να είναι 
διαφορετικό για την κάθε οµάδα ώστε να ασχοληθούν οι µαθητές όσο γίνεται µε 
περισσότερα σήµατα. Εξυπακούεται ότι θα ενηµερωθούν οι µαθητές για όλα τα 
σήµατα των φύλλων εργασίας κατά τη φάση της παρουσίασης της εργασίας των 
οµάδων. Καλό θα είναι τα φύλλα εργασίας να περιέχουν σήµατα ιδιαίτερα χρήσιµα 
για τους µαθητές. 

«Πεζός» – «Ποδηλάτης» 
Ο εκπαιδευτικός ζητά από τους µαθητές να συζητήσουν στις οµάδες τους πότε κά-
ποιος άνθρωπος είναι πεζός και τι συµβαίνει από τη στιγµή που ανεβαίνει στο ποδή-
λατο και κυκλοφορεί πάνω στο οδόστρωµα. Στη συνέχεια τους καλεί να συζητήσουν 
τι πρέπει να γνωρίζει καλά ένας ποδηλάτης καθώς και αν οι ποδηλάτες έχουν κάποιες 
υποχρεώσεις ίδιες µε αυτές των οδηγών των υπόλοιπων τροχοφόρων. Μπορεί, ακόµη, 
να ζητήσει από τις οµάδες να προσδιορίσουν τις ενέργειες που πρέπει να κάνει ένας 
ποδηλάτης για να σταµατήσει σε ένα φανάρι και να είναι ασφαλής (βλ. και Renault & 
Mava A.E., 2002. σ. 19). 

Το λεξικό «Κυκλοφοριακής Αγωγής» 
Ο εκπαιδευτικός ζητά από τις οµάδες η καθεµία να δηµιουργήσει το δικό της λεξικό, 
κατά τη διάρκεια υλοποίησης του σχεδίου εργασίας «Οι πινακίδες της ζωής», και να 
του δώσει την ονοµασία που προτιµά. Το λεξικό αυτό, στο οποίο η κάθε λέξη θα 
γράφεται µε τη σηµασία της, µπορεί να περιέχει λέξεις – φράσεις όπως: Κώδικας 
Οδικής  Κυκλοφορίας (Κ.Ο.Κ.), όχηµα, σήµανση – είδη σήµανσης, δρόµος – είδη 
δρόµων, οδηγός, ποδηλάτης, πεζός, διάβαση πεζών – είδη διαβάσεων, διαδροµή, πα-
ράβαση, τροχονόµος, κυκλοφορία, ατύχηµα, προτεραιότητα κ.ά.  

«Σκέφτοµαι και Γράφω»   
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να γράψουν ένα «Σκέφτοµαι 
και Γράφω» σχετικό µε το θέµα που ασχολούνται. Ενδεικτικά θέµατα θα µπορούσαν 
να είναι: «Μηνύµατα ζωής από τις πινακίδες», «Η καθηµερινή διαδροµή µου από το 
σπίτι στο σχολείο», «Παναγία η Οδηγήτρια», «Οι καλοί οδηγοί σέβονται τις 
πινακίδες», «Η ζωή έχει προτεραιότητα» (βλ. και ∆εµάγκου, 2003). 
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Άρθρο σε εφηµερίδα 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να συζητήσουν πρώτα στις οµάδες τους για ένα 
θέµα σχετικό µε το σχέδιο εργασίας που υλοποιούν και στη συνέχεια να συντάξουν 
ένα άρθρο προκειµένου να το δηµοσιεύσουν στη σχολική ή την τοπική εφηµερίδα.  

Ενηµέρωση από ειδικό στην τάξη 
Για την πληρέστερη ενηµέρωση των µαθητών ο εκπαιδευτικός µπορεί ακόµη να προ-
γραµµατίσει την επίσκεψη ενός αστυνοµικού της τροχαίας στην τάξη, ο οποίος θα 
µιλήσει στα παιδιά και θα απαντήσει στις ερωτήσεις τους. 
 
Φυσικά 

Το φυσικό µέγεθος της ταχύτητας 
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να συζητήσουν, για 
παράδειγµα, σχετικά µε τη φράση: «Τρέχω µε ταχύτητα ογδόντα χιλιόµετρα την 
ώρα» µε σκοπό να οδηγηθούν, στο τέλος, στις µονάδες µε τις οποίες µετράµε την 
ταχύτητα.  

Ανώτατο όριο ταχύτητας 
Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει στα παιδιά ορισµένες πινακίδες µε όρια ταχύτητας και 
κάνει ιδιαίτερη αναφορά στο «ανώτατο όριο ταχύτητας» που υποδεικνύεται κάθε 
φορά από την πινακίδα, καθώς επίσης και στις εκφράσεις «αυξάνω ταχύτητα» – 
«µειώνω ταχύτητα», «υπερβολική ταχύτητα».  
      Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές: (i) να βρουν πληροφορίες 
σχετικά µε το ανώτατο όριο ταχύτητας για όλα τα οχήµατα σε κατοικηµένες περιοχές 
και (ii) να συζητήσουν στις οµάδες τους αν οι οδηγοί πρέπει να υπακούν ή όχι στο 
ανώτατο όριο ταχύτητας, δικαιολογώντας την απάντησή τους. 
 
Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή 
 
Το κεντρικό θέµα του σχεδίου εργασίας µε το οποίο θα ασχοληθούν οι µαθητές 
αναµφισβήτητα συνδέεται από τη φύση του και µε το µάθηµα της Κοινωνικής και 
Πολιτικής Αγωγής. Για το λόγο αυτό στα σχολικά εγχειρίδια του µαθήµατος αυτού 
τόσο για την Ε΄ όσο και για την ΣΤ΄ τάξη υπάρχει ξεχωριστή ενότητα που αναφέρεται 
στην «Κυκλοφοριακή Αγωγή». 

Επίσκεψη σε πάρκο κυκλοφοριακής αγωγής 
Αποφασιστικό ρόλο για την κανονική διεξαγωγή της κυκλοφορίας δεν παίζουν οι 
γνώσεις αλλά η συµπεριφορά του κάθε οδηγού ή πεζού. Βέβαια η γνώση των κανό-
νων, των διατάξεων και των σηµάτων κυκλοφορίας είναι αναγκαία. Όµως αυτό µόνο 
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δεν αρκεί για να καλυτερεύσει η δηµόσια οδική κυκλοφορία. Απαιτείται ιδιαίτερη 
σηµασία στην πρακτική εφαρµογή της κυκλοφοριακής συµπεριφοράς στην σχολική 
κυκλοφοριακή αγωγή (βλ. Σουµάνης, 2005).  
      Μία επίσκεψη, λοιπόν, σε ένα πάρκο κυκλοφοριακής αγωγής θα µπορούσε να 
αποτελέσει το κίνητρο για να ασχοληθούν οι µαθητές µε το θέµα που εξετάζουµε, 
καθώς θα είχαν τη δυνατότητα: 
− Να δουν από κοντά πολλά σήµατα και διαγραµµίσεις του Κώδικα Οδικής Κυκλο-

φορίας (Κ.Ο.Κ.) τα οποία στη συνέχεια θα αποτελούσαν αντικείµενο έρευνας και 
µελέτης από τους ίδιους. 

− Να εκπαιδευτούν από εκπαιδευτικούς αστυνοµικούς και µε την συνεργασία του 
δασκάλου για τη σωστή συµπεριφορά τους στην οδική κυκλοφορία.     

      Φυσικά αυτή η επίσκεψη στο πάρκο κυκλοφοριακής αγωγής θα µπορούσε να 
πραγµατοποιηθεί και στο τέλος, µετά δηλαδή την ολοκλήρωση του σχεδίου εργασίας 
από τους µαθητές. Σε αυτή την περίπτωση η επίσκεψη θα απέβλεπε κατά κάποιο 
τρόπο στην εµπέδωση και εφαρµογή των όσων έµαθαν τα παιδιά, σχετικά µε τις ση-
µάνσεις, µετά την έρευνα που πραγµατοποίησαν.  

Μικρο-έρευνες  
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να καλέσει τους µαθητές να πραγµατοποιήσουν µικρές έρευ-
νες όπως: 

Να ερευνήσουν στις εφηµερίδες πόσα τροχαία ατυχήµατα συνέβησαν στην Ελ-
λάδα ένα (πρόσφατο) Σαββατοκύριακο και µε πόσα θύµατα.  
Να συλλέξουν στοιχεία σχετικά µε την κατάσταση των ελληνικών δρόµων και 
συγκεκριµένα µε τη σήµανση των δρόµων, τον αριθµό των ατυχηµάτων, τον 
αριθµό των τραυµατιών, τον αριθµό των νεκρών. 
Να συλλέξουν στοιχεία σχετικά µε ατυχήµατα παιδιών στους ελληνικούς δρό-
µους αλλά και διεθνώς. 
Να συλλέξουν στοιχεία σχετικά µε ατυχήµατα στις υπόλοιπες Ευρωπαϊκές χώρες 
και να τα συγκρίνουν µε αυτά της Ελλάδας. 

Στοιχεία για τα παραπάνω οι µαθητές µπορούν να βρουν στις εφηµερίδες καθώς και 
στην ιστοσελίδα του Υπουργείου ∆ηµόσιας Τάξης: www.ydt.gr και στην ιστοσελίδα 
της Εθνικής Στατιστικής Υπηρεσίας Ελλάδος: www.statistics.gr 
      Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές, αφού οργα-
νώσουν τα δεδοµένα που συνέλεξαν, να τα πινακοποιήσουν (κατανοµή συχνοτήτων 
σε απόλυτους αριθµούς και ποσοστά) και να τα παρουσιάσουν µε τη µορφή 
στατιστικών διαγραµµάτων. Η παρουσίαση αυτή µπορεί να γίνει σε όλους τους εκ-
παιδευτικούς και τους µαθητές του σχολείου. 
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      Εάν η συλλογή των στοιχείων είναι δύσκολο να γίνει από τα παιδιά, για διάφο-
ρους λόγους, τότε µπορεί ο ίδιος ο εκπαιδευτικός να δώσει τα στοιχεία αυτά στους 
µαθητές. Ακόµη µπορεί να τους δώσει και πίνακες µε στοιχεία όπου οι µαθητές θα 
πρέπει να κάνουν διάφορους υπολογισµούς για να απαντήσουν σε ερωτήσεις που 
τους θέτει. Έναν τέτοιο πίνακα παραθέτουµε στη συνέχεια: 
  

Συγκριτικός πίνακας ατυχηµάτων 2000-2002 (Επικράτειας) 
Ατυχήµατα 2000 2002 ∆ιαφορά Ποσοστό 
Θανατηφόρα 1.867 1.454   
Σοβαρά 3.261 2.039   
Ελαφρά 17.824 13.243   
Σύνολο 22.952 16.736   

 
Με αφορµή τον πίνακα αυτό ο εκπαιδευτικός θα µπορούσε να ρωτήσει τους µαθητές 
αν το έτος 2002 σε σύγκριση µε το 2000 υπήρξε αύξηση ή µείωση των τροχαίων ατυ-
χηµάτων και σε τι ποσοστό, τόσο ανά κατηγορία ατυχήµατος όσο και συνολικά. Οι 
µαθητές για να απαντήσουν στην ερώτηση κάνουν διάφορους υπολογισµούς και κα-
ταγράφουν τα αποτελέσµατά τους στα αντίστοιχα πεδία του πίνακα. 

Ερµηνεία στατιστικών δεδοµένων  
Ο εκπαιδευτικός δίνει στις οµάδες στατιστικούς πίνακες και γραφικές παραστάσεις µε 
στοιχεία από τροχαία ατυχήµατα και καλεί τους µαθητές να τα ερµηνεύσουν. Π.χ. 
 

Νεκροί από τροχαία ατυχήµατα µεταξύ 1990 – 2002 
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Με αφορµή αυτή τη γραφική παράσταση ο εκπαιδευτικός ρωτά τους µαθητές σχετικά 
µε την εξέλιξη του αριθµού των νεκρών από τροχαία ατυχήµατα από το 1990 µέχρι το 
2002: Πότε είχαµε τους περισσότερους νεκρούς και πότε τους λιγότερους; 

Οδικά τροχαία ατυχήµατα µε παιδιά ηλικίας 0 – 14 ετών 

 Ελλάδα 
Ηλικίες Σύνολο παθόντων Νεκροί Βαρέως Ελαφρώς 

 προσώπων   τραυµατίες τραυµατίες 
2002     

Σύνολο.......... 24.093 1.634 2.608 19.851 
0  -  5 ετών 294 20 19 255 
6 - 14    » 741 27 75 639 
2003     
Σύνολο.......... 22.342 1.605 2.348 18.389 
0  -  5 ετών 235 16 23 196 
6 - 14    » 628 29 77 522 

Με αφορµή τον παραπάνω πίνακα ο εκπαιδευτικός µπορεί να ρωτήσει τους µαθητές 
αν το έτος 2003 σε σύγκριση µε το 2002 υπήρξε αύξηση ή µείωση των τροχαίων ατυ-
χηµάτων µε παιδιά καθώς και των παθόντων ανά κατηγορία. 
 
Αισθητική Αγωγή 

Συγκέντρωση υλικού – Κολλάζ   
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να φέρουν ποικίλο υλικό (π.χ. 
φωτογραφίες, φυλλάδια) σχετικό µε τα σήµατα του Κώδικα Οδικής Κυκλοφορίας µε 
σκοπό να κάνουν ένα κολλάζ και να του δώσουν µία ονοµασία. 

Χρωµατισµός σηµάτων 
Ο εκπαιδευτικός δίνει στους µαθητές ένα φύλλο εργασίας µε διάφορα σήµατα της 
τροχαίας και τους καλεί να τα χρωµατίσουν µε τα κατάλληλα χρώµατα και να γρά-
ψουν το µήνυµα που στέλνει το καθένα από τα σήµατα αυτά (βλ. παράρτηµα 1). 

Σχεδίαση φωτεινών σηµατοδοτών 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να σχεδιάσουν και να χρωµατίσουν φωτεινούς 
σηµατοδότες: (i) για τα αυτοκίνητα και (ii) για τους πεζούς. Με την ευκαιρία αυτή 
µπορεί να ρωτήσει τους µαθητές αν έχουν παρατηρήσει διαβάσεις πεζών όπου 
υπάρχει πράσινο για τους πεζούς το οποίο όµως αναβοσβήνει (Μελέτης). Μετά τις 
απαντήσεις των µαθητών, ο εκπαιδευτικός τους εξηγεί ότι διασχίζουµε τις διαβάσεις 
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αυτές µε πολύ µεγάλη προσοχή, γιατί περνάνε συγχρόνως και αυτοκίνητα που έχουν 
και την προτεραιότητα σε αυτή την περίπτωση. 

Σύνταξη ενηµερωτικού φυλλαδίου 
Ο εκπαιδευτικός ζητά από τις οµάδες να ετοιµάσουν δύο φυλλάδια µε σήµατα της 
τροχαίας, ένα για τους οδηγούς και ένα για τους πεζούς, αφού προηγουµένως σκε-
φτούν και αποφασίσουν για το ποια σήµατα θα ήθελαν να συµπεριλάβουν σε καθένα 
από αυτά. Η κάθε οµάδα θα πρέπει κατά την τελευταία φάση του σχεδίου εργασίας 
(αξιολόγηση) να δικαιολογήσει τις επιλογές της. 

∆ηµιουργία αφίσας 
Ο εκπαιδευτικός καλεί τα παιδιά στις οµάδες τους να δηµιουργήσουν µια αφίσα. Εδώ 
θα πρέπει πρώτα να σχεδιάσουν κάποιους υποθετικούς δρόµους σε χαρτί του µέτρου 
και στη συνέχεια να τοποθετήσουν τα απαραίτητα σήµατα και τις διαγραµµίσεις για 
την οµαλή διεξαγωγή της κυκλοφορίας οδηγών και πεζών. Κατά τη φάση της αξιολό-
γησης η κάθε οµάδα θα πρέπει να δικαιολογήσει την αναγκαιότητα των σηµάτων/ 
διαγραµµίσεων που χρησιµοποίησε. 

Κατασκευή µακέτας 
Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ρωτήσει τις οµάδες αν θα ήθελαν να κατασκευάσουν µία 
µακέτα που να δείχνει το σχολείο και τους δρόµους γύρω από αυτό µε τις υπάρχουσες 
πινακίδες και διαγραµµίσεις. Το πιθανότερο είναι οι µαθητές να συµφωνήσουν. 

 ∆ραµατοποίηση 
Μία άλλη δραστηριότητα θα µπορούσε να είναι η οργάνωση θεατρικού παιχνιδιού µε 
τη δραµατοποίηση κοινωνικών καταστάσεων (π.χ. προτεραιότητα πεζών – οδηγών 
κ.τ.λ.). Το θεατρικό παιχνίδι αποτελεί µία ευχάριστη δραστηριότητα για τους 
µαθητές. Για το λόγο αυτό καλούνται οι οµάδες να επινοήσουν µία κατάσταση 
σχετική µε το θέµα που ασχολούνται και να την παρουσιάσουν στις άλλες οµάδες. 

∆ηµιουργία πάρκου Κυκλοφοριακής Αγωγής 
Οι µαθητές µε τη βοήθεια και την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού µπορούν ακόµη να 
ασχοληθούν και µε τη δηµιουργία ενός πάρκου Κυκλοφοριακής Αγωγής στην αυλή 
του σχολείου, µε σκοπό την ευαισθητοποίηση των µαθητών και των άλλων τάξεων. 
Αυτό µπορεί να γίνει µε χάρτινα σήµατα που θα κατασκευαστούν και θα τοποθετη-
θούν κατάλληλα από τις οµάδες. 

IV. Αξιολόγηση 
 
Κατά την τελευταία φάση γίνεται η συνολική αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας µε 
κριτήρια τους στόχους που τέθηκαν, τις διαδικασίες που ακολουθήθηκαν και τα απο-
τελέσµατα που επιτεύχθηκαν (βλ. Ματσαγγούρας, 2003). Οι οµάδες µε τη βοήθεια 



Μια διαθεµατική προσέγγιση στην Κυκλοφοριακή Αγωγή 
 

 173

και καθοδήγηση του εκπαιδευτικού προετοιµάζουν την παρουσίαση της ερευνητικής 
τους προσπάθειας στην υπόλοιπη τάξη. Η προετοιµασία αυτή µπορεί να περιλαµβάνει 
την οργάνωση των εικαστικών τους κατασκευών, των κειµένων που συνέθεσαν και 
γενικά όλων εκείνων των στοιχείων που συνθέτουν το αποτέλεσµα της εργασίας τους. 
Στη συνέχεια, κάθε οµάδα παρουσιάζει τις κατασκευές της, ανακοινώνει τα 
συµπεράσµατά της και κάνει τις σχετικές αναφορές. Αυτό µπορεί να γίνει, µετά από 
σχετικό προγραµµατισµό, σε όλους τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές του 
σχολείου, στους γονείς των παιδιών, αλλά και εκτός του σχολείου, στην ευρύτερη 
κοινότητα της περιοχής. 

Ακόµη µε την κατάλληλη ενθάρρυνση και υποστήριξη του εκπαιδευτικού οι 
µαθητές θα µπορούσαν να οργανώσουν µια µικρή έκθεση που να περιέχει: 

− Φωτογραφίες από την έρευνα πεδίου που πραγµατοποίησαν. 
− Πινακίδες σήµανσης του Κώδικα Οδικής Κυκλοφορίας που κατασκεύασαν. 
− Στατιστικούς πίνακες τροχαίων ατυχηµάτων. 
− Γραφικές παραστάσεις τροχαίων ατυχηµάτων. 
− Συµβουλές προς τους οδηγούς (π.χ. σχετικά µε το ανώτατο όριο ταχύτητας). 
− Ενηµερωτικά φυλλάδια που συνέταξαν και περιέχουν πινακίδες. 
− ∆ιάφορες εικαστικές κατασκευές. 
− Άλλο πληροφοριακό υλικό που σχετίζεται µε το συγκεκριµένο θέµα. 
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Παράρτηµα  1 
 
Βάλτε στις πινακίδες τα σωστά χρώµατα και γράψτε τι σηµαίνει η καθεµιά. 
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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 A.P.A. 
(Publication Manual of the American Psychological Association), 4th edition, 1994 ή 
νεότερη,  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 
σηµειώσεις καλό είναι να αποφεύγονται, στην περίπτωση όµως που είναι αναγκαίες 
αναγράφονται στο τέλος του άρθρου πριν από τη 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. 
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Η βιβλιογραφία, η οποία περιλαµβάνει όσες παραποµπές χρησιµοποιήθηκαν, 
παρατίθεται στο τέλος του άρθρου ενιαία, µαζί ελληνόγλωσση (τα µεταφρασµένα στα 
Ελληνικά κείµενα εντάσσονται εδώ) και ξενόγλωσση, ως εξής (A.P.A., 1994): 
 
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   
 Μεσογείων 396, 15341 Αγία Παρασκευή 
 Τηλ. 210-6014202, Fax  210-6016367 
 e-mail: epith@pi-schools.gr 
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