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Ακόμη μια φορά, με την ευκαιρία των νέων προσπαθειών
επίλυσης του προβλήματος της ονομασίας της FYROM,
βρισκόμαστε μπροστά σε έναν καταιγισμό εθνικιστικής

υστερίας, στην οποία συμμετέχουν από τις διάφορες παμμακεδο-
νικές οργανώσεις Ελλήνων του εξωτερικού μέχρι τον αειθαλή...
Μίκη Θεοδωράκη και τον γνωστό εσμό εκκλησιαστικών παραγόν-
των, παραθρησκευτικών οργανώσεων, απόστρατων δικτατορικών
αντιλήψεων στρατιωτικών, φιλόδοξων πολιτικών δεξιάς και όχι
μόνο κοπής, καθώς και του ναζιστικού μορφώματος της Χρυσής
Αυγής. Εντυπωσιακό το ότι σε αυτές τις εκδηλώσεις και τα συλλα-
λητήρια που διοργανώθηκαν απουσίαζαν τόσο οι πολιτικοί επιστή-
μονες όσο και, κυρίως, οι ιστορικοί.

Πρόθεσή μας δεν είναι να αναφερθούμε σε αυτό καθ’ αυτό το
θέμα -έχουν ήδη γραφτεί πάρα πολλά- ούτε στις βαθύτερες κοι-
νωνιολογικο-ιστορικές εξηγήσεις του φαινομένου. Θέλουμε όμως
να σταθούμε στους τρόπους και τους λόγους με τους οποίους μια
σειρά ανιστόρητα συντηρητικά εθνικιστικά μυθεύματα αναπαρά-
γονται ως αληθινά στη βασική μας εκπαίδευση, και όχι μόνο στο
μάθημα της Ιστορίας. Ίσως κυρίως όχι σ’ αυτό, μια που τα τελευταία
χρόνια σ’ αυτό το γνωστικό πεδίο έχουν γίνει -έστω και διστακτικά-
μια σειρά βήματα.

Χαρακτηριστικά δείγματα η μη αναφορά πια στο ανύπαρκτο ιστο-
ρικά γεγονός της ύψωσης της σημαίας της Επανάστασης του 1821
στην Αγία Λαύρα ή στο μύθευμα του περίφημου «Κρυφού Σχο-
λειού». Μη αναφορά όμως που ρητά δεν αναφέρει ότι δεν υπήρξαν,
απλώς παραλείπει να τα... καταγράφει στα σχολικά εγχειρίδια. Αυτό
δεν εμποδίζει βέβαια σε μια σειρά επετειακές σχολικές γιορτές,
αλλά και επίσημα χείλη και τηλεοπτικά αφιερώματα, να αναπαρά-
γονται. Όπως και να συνεχίζονται επισκέψεις μαθητών Δημοτικών
σε διάφορα σημεία όπου έχουν στηθεί αναπαραστάσεις του «Κρυ-
φού Σχολειού».

Αν αυτά αφορούν το απώτερο χθες, τα πράγματα διά των παρα-
λείψεων / αποσιωπήσεων γίνονται εντονότερα όσο προχωράμε στα
πιο πρόσφατα. Εκτός από την αναπαραγωγή άκριτα της ρητορείας
περί... «ελληνοχριστιανικού» και βαθιά ελληνοκεντρικού πολιτισμού
ενός ενδόξου ιστορικού παρελθόντος και μιας μοναδικής πολιτισμικά
συνεισφοράς των Ελλήνων στην ιστορία του κόσμου, καμιά ανα-
φορά σε άλλους αρχαίους πολιτισμούς και τη συμβολή τους και στο
δικό μας πολιτισμικό γίγνεσθαι, με παράλληλη ανυπαρξία ανάλυσης
των γεγονότων του 20ούαιώνα, όπως και της τοπικής ιστορίας των
περιοχών όπου βρίσκονται οι σχολικές μονάδες.

Και προφανώς καμία αναφορά δεν υπάρχει για τις υπάρχουσες
στην επικράτεια εθνοτικές και θρησκευτικές μειονότητες, τη βα-
θύτερη σημασία των δύο εμφυλίων πολέμων που περάσαμε, του
ρόλου της Εκκλησίας στο ανάθεμα του Βενιζέλου, στη νομιμοποί-
ηση αυταρχικών εκτροπών ή την ορκωμοσία και ευλογία των
Κουίσλιγκ «πρωθυπουργών» της Κατοχής, ούτε βέβαια στον ρόλο
και την συμμετοχή άλλων επισκόπων και ιερέων στην Εθνική Αν-
τίσταση και την εκλεγμένη Εθνοσυνέλευση των Κορυσχάδων ή
την Κυβέρνηση του Βουνού.

Αν σε όλα αυτά και τόσα ακόμη προσθέσουμε την κυρίαρχη προ-
σωποκεντρικά προσανατολισμένη παραδοσιακή διδακτική μιας
ατελεύτητης άκριτης γεγονοτολογίας και το ακόμη κυρίαρχο εξε-
τασιοκεντρικό σύστημα αποστήθισης ημερομηνιών, κατανοούμε
το γιατί αναπαράγεται -παρά τις φιλότιμες προσπάθειες σειράς εκ-
παιδευτικών, αλλά και τις ταυτόχρονα αντίθετες παραδοσιακές
εθνοκεντρικές αντιλήψεις συναδέλφων τους- μια τελικά άκριτη κι
ανιστόρητη πραγματικότητα στους μαθητές.

Μια πραγματικότητα η οποία δεν προσφέρει στον μαθητή δυνα-
τότητες δημιουργικής κριτικής σκέψης, ξεκάθαρης διάκρισης της
θετικής κατάφασης της εθνοτικής μας ταυτότητας ισότιμα ανάμεσα
στις άλλες και της εθνικιστικής πολιτικής αντίληψης περί ανωτε-
ρότητας της ελληνικής φυλής απέναντι σε όλες τις άλλες. Αντίληψης
μέσα από την οποία δημιουργούνται υποδόρια -και γι’ αυτό πιο

επικίνδυνα- οι διάχυτες στην κοινωνία σοβινιστικές και ρατσιστικές
αντιλήψεις. Μια πραγματικότητα που αφαιρεί από τον μαθητή κάθε
αναστοχαστική λειτουργία και τη χαρά της ανακάλυψης της σημα-
σίας του ιστορικού παρελθόντος για την κατανόηση του σημερινού
γίγνεσθαι μέσα από τη δημιουργία ερευνητικών ομάδων εργασίας,
τη χρήση της βιβλιογραφίας, των κλειστών σε μεγάλο βαθμό σχο-
λικών βιβλιοθηκών και του πλουραλιστικού κριτικού ελέγχου των
ιστορικών πληροφοριών.

Για να υπερβούμε την ανιστόρητη αυτή πραγματικότητα και να
συντελέσουμε στη δημιουργία ελεύθερων δημοκρατικών προσω-
πικοτήτων στη βασική εκπαίδευση, οφείλουμε πρωταρχικά να κα-
τεβάσουμε τις ιστορικές προσωπικότητες από τους ηρωικούς κο-
θόρνους στην κοινωνικο-πολιτική πραγματικότητα της εποχής τους,
να τους προσεγγίσουμε μέσα από τις προσωπικές τους αντιφάσεις,
αδυναμίες και ικανότητες, ως κάποιους όπως εμείς. Να συνδέ-
σουμε τα ιστορικά γεγονότα με τις εσωτερικές και διεθνείς δια-
στάσεις τους, τα πολιτιστικά και ιδεολογικά δρώμενα της εποχής
τους και τους ποικίλους τρόπους πρόσληψης όλων αυτών.

Να ξαναδώσουμε στην Ιστορία την παιδαγωγική της σημαντική
μέσα από τη χαρά της προσέγγισής της με αυτενέργεια των μαθη-
τών, με σχολικές γιορτές των σημαντικών ιστορικών επετείων, όχι
ως εκ καθήκοντος επαναλήψεις των ίδιων και των ίδιων τετριμ-
μένων μεγαλόστομων ρητορειών, αλλά ως ευκαιρίες ελεύθερης
πολιτιστικής δημιουργίας των μαθητικών κοινοτήτων, αντί να
εξαντλούνται σε πρόβες τυμπανιστών και άψογων σχηματισμών
για τις φασιστικής έμπνευσης και μιλιταριστικού χαρακτήρα παρε-
λάσεις, που είναι καιρός πια να καταργηθούν. Οι ευφάνταστοι τρό-
ποι με τους οποίους προσεγγίζεται η επέτειος της Εξέγερσης του
Πολυτεχνείου του 1973 -της μόνης σχολικής εκδήλωσης που από
τη φύση της περιέχει μεγαλύτερη μαθητική αυτενέργεια- δείχνουν
αυτή την άλλη διάσταση.

Έχουμε πλήρη επίγνωση του ότι μια τέτοιου είδους προοπτική
της ιστορικής μάθησης απαιτεί τον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής
στρατηγικής ριζικά διάφορης της υπάρχουσας, που δυστυχώς συ-
νεχίζει σε μεγάλο βαθμό να αναπαράγεται παρά τις φιλότιμες προ-
σπάθειες του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Μιας στρατη-
γικής που προφανώς θα βρει έντονες αντιστάσεις τόσο από μερίδα
γονέων αλλά και εκπαιδευτικών -η αδράνεια, η συντηρητική λογική
του «έτσι τα βρήκαμε», οι παρωχημένες εκπαιδευτικές λογικές και
η σε μεγάλο βαθμό αντιπολιτευτική λογική των συνδικαλιστικών
τους εκφράσεων είναι δεδομένες-, αλλά και από τις συντηρητικές
πολιτικές δυνάμεις.

Απέναντι σ’ αυτή την πραγματικότητα απαιτούνται ρήξεις, που,
αν ο δεδομένος συσχετισμός κοινωνικών και πολιτικών δυνάμεων
και το λεγόμενο «πολιτικό κόστος» κάνει διστακτική προς μια τέτοια
κατεύθυνση την πολιτική ηγεσία του υπουργείου Παιδείας -ως μη
όφειλε, όμως, αλλά αυτό είναι μια άλλη ιστορία-, δεν ισχύει το ίδιο,
δεν πρέπει να ισχύει το ίδιο, για τους εκπαιδευτικούς του χώρου
της Ανανεωτικής Ριζοσπαστικής Αριστεράς. Εκπαιδευτικούς που
σε καιρούς πιο δύσκολους έδειξαν με ευφάνταστες πράξεις τους
ότι αντιλαμβάνονται πολύ πιο δυναμικά και βαθιά δημοκρατικά από
σήμερα το λειτούργημά τους.

Και όπως γράφαμε και στο προηγούμενο τεύχος μας -και δεν θα
κουραστούμε να επαναλαμβάνουμε-, μόνο με κατάθεση προτά-
σεων, και κυρίως πρωτοβουλίες και ευφάνταστες πράξεις προς τέ-
τοιου είδους κατευθύνσεις, θα υποχρεώσουν και την πολιτική ηγε-
σία του υπουργείου να προχωρήσει με γρηγορότερα και ουσιαστι-
κότερα βήματα σε μια συνεχώς διευρυνόμενη πολιτική του δημο-
κρατικού αριστερού αποτυπώματος που επαγγέλλεται ο ΣΥΡΙΖΑ.

Για να πάψουν να αναπαράγονται εθνικιστικά στερεότυπα από
τους μεγαλύτερους και να αδιαφορούν για την Ιστορία οι νεότεροι.
Για να γίνει κοινή συνείδηση πια το σολωμικό: «Το έθνος πρέπει
να θεωρεί πατριωτικό ό,τι είναι αληθινό».                                  z
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Αντιφάσεις
ΣΚΩΠΤΙΚΑ σχόλια έχουν προκαλέσει στην εκπαιδευ-
τική κοινότητα οι εξόφθαλμες αντιφάσεις του αντιπο-
λιτευόμενου Τύπου στην προσπάθειά του να χειριστεί
το θέμα της υποχρεωτικής παραμονής των εκπαιδευ-
τικών στο σχολείο, το περιβόητο 30ωρο. Έτσι, λ.χ., πα-
ρατηρούμε τον «Ελεύθερο Τύπο» από τη μια πλευρά
να καλεί τους εκπαιδευτικούς σε... εξέγερση επειδή
δήθεν άλλαξαν οι όροι παραμονής τους στο σχολείο,
από την άλλη όμως να κλείνει πονηρά το μάτι προς
τους θεσμούς ψιθυρίζοντάς τους πως ουσιαστικά η
κυβέρνηση τίποτε δεν άλλαξε και πως όλα αυτά είναι
κόλπα και τερτίπια της μόνο και μόνο για να τους εξα-
πατήσει.

Παρόμοια αδιέξοδα διακρίνονται και στην επιχειρη-
ματολογία κάποιων συνδικαλιστικών παραγόντων. Για
παράδειγμα πολλοί διδασκαλικοί σύλλογοι καλούν τα
μέλη τους να μην εφαρμόσουν τις «παράνομες και
αυταρχικές λογικές υποχρεωτικής παραμονής των εκ-
παιδευτικών στο σχολείο» και απαιτούν από την κυ-
βέρνηση να αποσύρει αμέσως την παράνομη εγκύ-
κλιο. Παράλληλα όμως η ΔΟΕ δίνει στη δημοσιότητα
γνωμοδότηση νομικής συμβούλου της, μέσω της
ιστοσελίδας της, που διαβεβαιώνει ότι τίποτε ουσια-
στικό δεν έχει μεταβληθεί σε σχέση με όσα ίσχυαν
πριν από την ψήφιση της νέας ρύθμισης. Τελικά, άλ-
λαξε ή δεν άλλαξε κάτι; Στη νοοτροπία, ασφαλώς...

Αποορθοδοξοποίηση
ΟΙΚΤΟ και απέχθεια προκαλεί πλέον ολοένα και πε-
ρισσότερο μια δράκα εμπαθών και μισαλλόδοξων θε-
ολογούντων που επιχειρούν να μετατρέψουν την
«πανελλήνια» ένωσή τους σε ορμητήριο τυφλών επι-
θέσεων ενάντια σε όποιον αποκλίνει, έστω κατ’ ελά-
χιστο, από τη δική τους «ορθοδοξοφροσύνη». Τη μια
επιτίθενται κατά συναδέλφων τους θεολόγων που
τολμούν να πρεσβεύουν ότι η ακολουθούμενη τε-
λευταία μέθοδος διδασκαλίας των Θρησκευτικών εί-
ναι πιο ελκυστική και πιο αποτελεσματική για τη νέα
γενιά. Την άλλη στοχοποιούν την ηγεσία του υπουρ-
γείου Παιδείας διότι ζήτησε στοιχεία σχετικά με την
επιστροφή των φακέλων -όπως άλλωστε και όφειλε
και είχε το δικαίωμα- και προσάπτουν μεθοδεύσεις
«αποορθοδοξοποίησης» των παιδιών και άλλα φο-
βερά παρόμοια.

Από τον υπερβάλλοντα οίστρο τους δεν διαφεύγει
ούτε η ηγεσία της Εκκλησίας, όταν ο πρόεδρος της
Ένωσης δηλώνει («Φιλελεύθερος», 13.2) ότι «αυτά που
είπε ο μακαριότατος είναι πάρα πολύ λίγα για να εκ-
φράσουν τη μεγάλη πνευματική ζημιά που υφίσταν-
ται οι ορθόδοξοι μαθητές από τη μεθοδευμένη απο-
ορθοδοξοποίηση που επιχειρούν οι ιδεοληψίες της

ηγεσίας του υπουργείου Παιδείας». Με τέτοια νοο-
τροπία οι επιπόλαιες κατηγορίες για φασιστική συμ-
περιφορά, που τόσο ανενδοίαστα προσάπτουν στους
συνομιλητές τους, αναπόφευκτα μετατρέπονται σε
μπούμερανγκ.

Αιδήμων σιωπή;
ΟΙ ΠΑΝΤΕΣ πλέον γνωρίζουν τις πρωτόγνωρες επι-
πτώσεις που είχε το σκάνδαλο Novartis για την ελλη-
νική κοινωνία. Από τα πολλά αποδεικτικά στοιχεία θα
αρκεστούμε μόνο σε ένα: Οι φαρμακευτικές δαπάνες
στην Ελλάδα μέσα σε μια δεκαετία, από το 2000 έως
το 2009, αυξήθηκαν σε ποσοστό 385%, με το ποσο-
στό να αυξάνεται από χρόνο σε χρόνο κατά μέσον
όρο 20%, όταν το αντίστοιχο ετήσιο ποσοστό αύξη-

σης στις χώρες του ΟΟΣΑ ήταν μόλις 3,5%. Για ένα τέ-
τοιας έκτασης σκάνδαλο θα περίμενε κάποιος άμεση
αντίδραση και απερίφραστη καταγγελία από κάθε
συλλογικότητα, ιδίως στον χώρο της εκπαίδευσης και
γενικότερα του Δημοσίου. Και όμως, απ’ ό,τι φαίνεται,
τα περισσότερα και μεγαλύτερα συνδικάτα στον χώρο
της Εκπαίδευσης και γενικότερα στο δημόσιο τομέα
τηρούν αιδήμονα σιωπή.

Είναι χαρακτηριστικό ότι, ενώ οι εκπρόσωποι της
Ενωτικής Αγωνιστικής Εκκίνησης στην ΑΔΕΔΥ κατέ-
θεσαν συγκεκριμένη πρόταση ως ελάχιστη συμβολή
στην παρέμβαση που οφείλει το τριτοβάθμιο όργανο
προς την ελληνική κοινωνία, αυτή δεν έγινε αποδεκτή
ούτε με τροποποιήσεις. Όπως εύστοχα τονίζει η Ενω-
τική Αγωνιστική Εκκίνηση, «είναι όντως εντυπωσιακό
πως συνδικαλιστικοί φορείς που δεν φείδονται καταγ-
γελιών, έχοντας μετατρέψει σε υδατογράφημα την
καταγγελία της κυβέρνησης, τώρα να σιωπούν. Σί-
γουρα αυτό δεν συμβάλλει στην ανάκτηση της χαμέ-
νης αξιοπιστίας τους».

Θεματική Εβδομάδα
ΠΑΡΑ τις δυσκολίες και τις αντιδράσεις που συνάν-
τησε η ιδέα μιας θεματικής εβδομάδας στα γυμνάσια
της χώρας με δράσεις γύρω από το θέμα «Σώμα και
Ταυτότητα», τελικά το στοίχημα φαίνεται πως είναι
κερδισμένο. Αυτό προκύπτει από έρευνα σχετικά με
την πρώτη εφαρμογή του νέου θεσμού (σχολικό έτος
2016-17), που πραγματοποίησε το Ινστιτούτο Εκπαι-
δευτικής Πολιτικής με ερωτηματολόγια που διακινή-
θηκαν μεταξύ των σχολείων και των στελεχών της εκ-
παίδευσης.

Σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνας, που δημο-
σιοποιήθηκε από το Ινστιτούτο, το διδακτικό προσω-
πικό των σχολείων γρήγορα ξεπέρασε τις αρχικές επι-
φυλάξεις και τις -ακραίες, πολλές φορές- αντιδράσεις
ποικίλων φορέων, κατά κανόνα εκτός εκπαιδευτικής

κοινότητας, και υποστήριξε την πραγμάτωσή της με
θετικό τρόπο. Για να το επιτύχουν, οι εκπαιδευτικοί
ανέπτυξαν συνεργασίες εντός και εκτός του σχο-
λείου, αξιοποίησαν διαθέσιμους σε τοπικό επίπεδο
ανθρώπινους πόρους και διαχειρίστηκαν με μετριο-
πάθεια και διαλλακτικότητα τις ποικίλες αρνητικές αν-
τιδράσεις που ενδεχομένως προέκυψαν κατά την πο-
ρεία υλοποίησής τους.

Ακόμη και στον θεματικό άξονα «έμφυλες ταυτό-
τητες», που τόσο συκοφαντήθηκε από ποικιλώνυ-
μους καλοθελητές, κάθε λογής φανατικούς και πολ-
λούς αδαείς, στη μεγάλη πλειονότητα των γυμνασίων
αναπτύχθηκαν επιτυχημένες δράσεις και πρωτοβου-
λίες. Τέλος, οι ερωτηθέντες διατύπωσαν ενδιαφέρου-
σες προτάσεις για τη συνέχεια ανάλογων πρωτοβου-
λιών, οι οποίες πρέπει να συνεκτιμηθούν στην περαι-
τέρω πορεία του θεσμού.
                                                                                          

Π.Χ.

ΟΞΥΤΟΝΑ
ΑΙΧΜΕΣ

PΗ ίδρυση Νομικής στην Πάτρα θα υπο-
βαθμίσει τη Νομική... Κομοτηνής, κατά

τον ευφάνταστο συντάκτη της «Δημοκρατίας»
(12.2).

p Και θα τη μετατρέψει σε ΤΕΙ (sic), έως
ότου κλείσει.
p Καλά, «τεχνολογική» σχολή και η... Νομι-
κή;
p Έστω και... μεταβατικά;
p Αυτό κι αν είναι πρωτοτυπία.

P«Αποβάλλουν» τους συμβούλους από τα
σχολεία, θρηνούν στα «Παραπολιτικά»

(16.2).
p Αντιγράφοντας τα «Νέα» (1.2).
p Ευτυχώς που οι πενθήμερες αποβολές
ψαλιδίστηκαν δραστικά επ’ εσχάτοις.
p Και η κακή διαγωγή δεν αναγράφεται πια
στο «απολυτήριο».

P«Φοιτητές ζητούν από τον Γαβρόγλου να
απαγορεύσει το κάπνισμα στα πανεπιστή-

μια».
p Σημειώνει ο «Νέος Αγών Καρδίτσας»
(13.2).
p Και δεν ξέρουν ότι υπάρχει ήδη νομοθε-
σία.
p Κι αν δεν εφαρμόζεται;
p Μα, τι κάνει το «ρωμαλέο φοιτητικό κίνη-
μα»;

PΚαθιερώνεται ενιαίος αριθμός εκπαίδευ-
σης.

p Κάτι σαν ΑΜΚΑ για τα σχολεία και τα πα-
νεπιστήμια.
p Είπαμε: υγεία και παιδεία...
p Δημόσια και κοινωνικά αγαθά.
p Στο νούμερό σας.
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Συνεχιζόμενη εκπαίδευση εκπαιδευτικών 
και επιμορφωτικές διαδικασίες αναζήτησης
του «στοχαζόμενου επαγγελματία εκπαιδευτικού»
ΓΚΡΙΤΖΙΟΣ ΒΑΪΟΣ

Τα τελευταία χρόνια, ολοένα και περισσότερο κα-
ταμαρτυρείται μια τάση θεώρησης της διδασκα-
λίας ως διαδικασίας νοητικής, κοινωνικής και συ-

ναισθηματικής, μοναδικής και απρόβλεπτης, η οποία
διακρίνεται για την πολύπλοκη επικοινωνιακή υφή της.
Η ρύθμισή της απαιτεί τη λήψη πολλών αποφάσεων των
εμπλεκομένων μερών σε συνθήκες ρευστές και αναστο-
χαστικές (μεταβαλλόμενες). Η συγκεκριμένη θεώρηση
προϋποθέτει θεμελιακές επαγγελματικές ικανότητες,
σύνθετες, απαιτητικές, υψηλού επιπέδου γνωστικές και
μεταγνωστικές διαδικασίες στη λήψη διδακτικών απο-
φάσεων, κριτική σκέψη και ηθική δέσμευση εκ μέρους
των εκπαιδευτικών. Η αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικοί θε-
ωρούνται αυθεντίες και ειδήμονες, οι οποίοι κατέχουν
τις γνώσεις και τις μεταδίδουν στους μαθητές, φαίνεται
να καταρρέει στις σύγχρονες κοινωνίες της γνώσης. Το
διδακτικό μοντέλο της μεταβίβασης της γνώσης καθί-
σταται πλέον αναποτελεσματικό. Η ίδια τακτική ακολου-
θείται σε πολλά προγράμματα συνεχιζόμενης εκπαίδευ-
σης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε όλο τον
κόσμο, η οποία εκφράζει το διδακτικό μοντέλο της με-
ταβίβασης της γνώσης. Η διαδικασία αυτή αποτελεί το
κύριο χαρακτηριστικό του κυρίαρχου τεχνοκρατικού
μοντέλου συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και επαγγελματι-
κής ανάπτυξης, στο οποίο καταμαρτυρούνται πενιχρά
επιμορφωτικά αποτελέσματα.

Η λήψη αποφάσεων, οι κρίσεις και οι επιλογές προσ-
διορίζονται από τις πεποιθήσεις, τις αξίες και τις ηθικές
δεσμεύσεις των εκπαιδευτικών. Η αλλαγή των διδακτι-
κών μεθόδων και πρακτικών στην τάξη επέρχεται ως
αποτέλεσμα αλλαγής των επιστημολογικών πεποιθή-
σεων των εκπαιδευτικών (πεποιθήσεις για τη φύση της
γνώσης και τις διαδικασίες οικειοποίησης), οι οποίες μπο-
ρεί πολλές φορές να αποτελούν εμπόδιο της αλλαγής.

Στο πεδίο της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και επιμόρ-
φωσης των εκπαιδευτικών αναζητείται η διαμόρφωση
του αποτελεσματικού, «στοχαζόμενου επαγγελματία εκ-
παιδευτικού». Το όραμα του «στοχαστή εκπαιδευτικού»
προβάλλει ως κατευθυντήρια αρχή στην εκπαίδευση και
την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με προεκτάσεις
εφαρμογής στη βελτίωση της σχολικής εκπαιδευτικής
πραγματικότητας.

Η προώθηση της ικανότητας των εκπαιδευτικών για
στοχασμό απαιτεί εξειδικευμένο πρόγραμμα συνεχιζό-
μενης εκπαίδευσης και υποστήριξης, που θέτει ως προ-
τεραιότητα τον αναστοχασμό πάνω στις προηγούμενες
εμπειρίες και στη χρήση του στοχασμού για τον προσα-
νατολισμό της διδασκαλίας στο μέλλον. Για να καταστούν
συνειδητές οι καθημερινές διδακτικές ενέργειες του εκ-
παιδευτικού, χρειάζεται να τεθεί η μελέτη των επιστη-
μολογικών πεποιθήσεων στο επίκεντρο της παιδαγω-
γικής παρέμβασης των επιμορφωτών και της κριτικής
αυτοδιερεύνησης των ίδιων των εκπαιδευτικών της
πράξης. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν και να αναλάβουν
τον ρόλο του «ενεργού ερευνητή» και να υιοθετήσουν
τη συμμετοχική, συλλογική έρευνα δράσης, του παρα-
γωγού -και όχι του καταναλωτή- της επιστημονικής παι-

δαγωγικής γνώσης.
Στην παρούσα μελέτη υποστηρίζεται ότι οι πεποιθή-

σεις καθοδηγούν τη σκέψη των δασκάλων, την κατα-
σκευή νοήματος, τη λήψη απόφασης και τη συμπεριφορά
στην τάξη. Παρέχουν ένα είδος «γραφής» της διαδικα-
σίας σκέψης των δασκάλων, αποκαλύπτουν μοτίβα δι-
δακτικής πρακτικής και δράσης στην τάξη. Ακόμη, υπο-
στηρίζεται ότι οι πεποιθήσεις ασκούν μεγαλύτερη επί-
δραση από ό,τι η επιστημονική γνώση στον καθορισμό
του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί δίδουν νόημα
στην επαγγελματική εργασία και συμβάλλουν αποφα-
σιστικά στη συλλογή των γνωστικών εργαλείων, με τα
οποία οι εκπαιδευτικοί ερμηνεύουν, σχεδιάζουν και λαμ-
βάνουν αποφάσεις σε σχέση με τις διδακτικές δραστη-
ριότητες. Μέσα από τις πεποιθήσεις οι εκπαιδευτικοί ορί-
ζουν τον τρόπο οργάνωσης της εργασίας τους, το «τι»
κάνουν στην τάξη τους, το «πώς» και το «γιατί».

Συνεπώς, οι επιστημολογικές πεποιθήσεις βρίσκονται
στην καρδιά της διδασκαλίας, σχετίζονται με τη διδακτική
πρακτική και ταυτόχρονα προπορεύονται ενός πιθανού
μετασχηματισμού τους στην ακολουθούμενη διδακτική
πρακτική. Η διερεύνηση των πεποιθήσεων μας εξοικειώ-
νει με τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί σκέφτονται και
αντιλαμβάνονται τις έννοιες «γνώση - διδασκαλία - μά-
θηση» καθώς και «αναλυτικό πρόγραμμα, ρόλος του εκ-
παιδευτικού, ρόλος του μαθητή, οργάνωση και έλεγχος
της τάξης, αξιολόγηση των μαθησιακών προϊόντων».

Η αλλαγή των πεποιθήσεων προϋποθέτει την ενδε-
λεχή αναστοχαστικότητα, καθώς, σύμφωνα και με τις
αρχές μάθησης ενηλίκων, η μαθησιακή διαδικασία που
ταιριάζει στα χαρακτηριστικά των έμπειρων δασκάλων
είναι ο κριτικός αναστοχασμός ή η μεταγνωστική διαδι-
κασία που μετατρέπει την εμπειρία σε γνώση.

Η ανάδειξη, ανάλυση και κριτική εξέταση των επιστη-
μολογικών πεποιθήσεων (για τη γνώση, τη διδασκαλία
και τη μάθηση) ρίχνει φως στις ασυνείδητες και αφανείς
όψεις της διδασκαλίας. Στην ομάδα των εκπαιδευτικών
που επιμορφώνονται, μέσα από τον διάλογο και την αν-
ταλλαγή επιχειρημάτων, μοιράζονται, κρίνονται, συγ-
κρίνονται, αξιολογούνται οι σκέψεις, οι ιδέες και οι πρά-
ξεις με απώτερο στόχο την αναθεώρηση, την τροποποί-

ηση, τον μετασχηματισμό, την ενίσχυση ή αλλαγή με άλ-
λες εναλλακτικές πεποιθήσεις ώστε να συμβαδίζουν με
τα σύγχρονα πορίσματα της θεωρίας και πράξης της δι-
δασκαλίας.

Η διδασκαλία στην κοινωνία της γνώσης συνεπάγεται
νέες προσεγγίσεις στη μάθηση, οι οποίες καθιστούν απα-
ραίτητες τις διδακτικές εκείνες στρατηγικές, που δίνουν
έμφαση στην ανάπτυξη των νοητικών δεξιοτήτων υψη-
λού επιπέδου, στην εκμάθηση βασικών δεξιοτήτων σκέ-
ψης, όπως είναι η παρατήρηση, η συνεργασία, η ανά-
λυση, η κριτική και δημιουργική σκέψη, η σύνθεση, στην
καλλιέργεια της μεταγνωστικής ικανότητας του μαθητή,
στην προώθηση ποικίλων τρόπων έκφρασης και επικοι-
νωνίας και στη συνεργατική μάθηση. Απαραίτητο κρί-
νεται επίσης οι εκπαιδευτικοί να θέτουν στο επίκεντρο
της διδασκαλίας τις αναπτυξιακές εκείνες διεργασίες
μάθησης που οδηγούν στον μετασχηματισμό της σκέψης
και δράσης του μαθητή. Για την επίτευξη του στόχου αυ-
τού, χρειάζεται να ακολουθούν τις κονστρουκτιβιστικές
προσεγγίσεις μάθησης, τις ομαδοσυνεργατικές διδακτι-
κές στρατηγικές, τη βιωματική, ανακαλυπτική και ολι-
στική μάθηση, την ενεργό και ουσιαστική συμμετοχή των
μαθητών στο μάθημα, τη σύνδεση της διδασκαλίας με
τις εμπειρίες τους, τη διαθεματική προσέγγιση της γνώ-
σης, τη διδακτική στρατηγική που στηρίζεται στη χρήση
των υπολογιστών και την τεχνολογία της πληροφορίας,
εμπλέκοντας τους μαθητές σε δραστηριότητες οι οποίες
συνάπτονται με την αυθεντική, την ενεργητική και τη
συγκυριακή μάθηση και την ανάπτυξη των πολλαπλών
τύπων νοημοσύνης.

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί, για να ανταποκρίνονται
στο πολυσύνθετο έργο τους, οφείλουν να αναπτύξουν
ένα νέο είδος επαγγελματικού ήθους, το οποίο χαρα-
κτηρίζει η καινοτομία. Το καινοτομικό ήθος επιβάλλει να
έχουν στραμμένη την προσοχή τους σε ένα διευρυνό-
μενο και μεταβαλλόμενο ρεπερτόριο διδακτικών τεχνι-
κών, οι οποίες βασίζονται στην εκπαιδευτική έρευνα, σε
μια συνεχή αναβάθμιση της επαγγελματικής γνώσης,
της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, στην
επαγγελματική πίστη και την επιτυχή αντιμετώπιση των
αλλαγών.                                                                 z

Σχολικός σύμβουλος, M.edu, Ph.D. ΠΤΔΕ, 
υπότροφος ΙΚΥ
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ΣΟΦΙΑ ΚΑΛΟΓΡΙΔΗ 

Η20η Νοεμβρίου 1989, η ημέρα που ψηφίστηκε
η Διεθνής Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παι-
διού, αποτελεί ορόσημο για το κίνημα της προ-

στασίας των δικαιωμάτων των παιδιών. Περίπου τριάν-
τα χρόνια μετά την υπογραφή της Σύμβασης, το ζήτημα
της προστασίας των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, και πιο
πολύ των δικαιωμάτων των παιδιών, συνεχίζει να μας
απασχολεί σοβαρά. Ιδιαίτερα σήμερα, που παρακολου-
θούμε με ανησυχία φαινόμενα φτώχειας, βίας, ξενοφο-
βίας και ρατσισμού να απειλούν όλο και μεγαλύτερες
ομάδες πληθυσμού και να βάζουν σε κίνδυνο θεμελιώ-
δη ανθρώπινα δικαιώματα.

Οι δυσκολίες που υπήρξαν καθώς και το κλίμα καχυ-
ποψίας και εχθρότητας που επιχειρήθηκε να δημιουρ-
γηθεί κατά τη διαδικασία της ένταξης των προσφυγό-
πουλων στο ελληνικό σχολείο ανέδειξαν πολλές πλευ-
ρές των παραπάνω φαινομένων. Τα φαινόμενα αυτά
συνδέονται βέβαια και με την παρατεταμένη κρίση που
βιώνει η χώρα μας.

Ωστόσο, πρέπει να αναγνωρίσουμε και την πρόοδο
που έχει επιτευχθεί σε πολλά θέματα και ακόμα να ανα-
γνωρίσουμε ότι η Διεθνής Σύμβαση των Δικαιωμάτων
των Παιδιών είναι κάτι πολύ παραπάνω από «ένα
γράμμα στον Αι-Βασίλη», όπως απαξιωτικά την είχε χα-
ρακτηρίσει η Τζέιν Κερκπάτρικ1, γιατί συνέβαλε στο να
πειστεί η συλλογική συνείδηση ότι κάθε ανθρώπινη
ύπαρξη έχει αναφαίρετα δικαιώματα στην Υγεία, την εκ-
παίδευση, την εργασία, τη ζωή.

Στο πλαίσιο αυτό η Σύμβαση αποτελεί έκφραση της
αναγκαιότητας για ουσιαστική αναγνώριση και προστα-
σία των δικαιωμάτων των παιδιών κάθε ηλικίας, φύλου,
φυλετικής ή κοινωνικής καταγωγής.

Ένα από τα πρωταρχικά δικαιώματα των παιδιών είναι
το δικαίωμα στην εκπαίδευση, η φοίτησή τους στο σχο-
λείο. Η ιδέα ότι η εκπαίδευση είναι δικαίωμα του ατό-
μου και ταυτόχρονα κοινωνικό αγαθό διατυπώθηκε για
πρώτη φορά από τον T.H. Marshall, ο οποίος στο κλασικό
έργο του «Gitizenship and Social Class»2 συμπεριέλαβε
την εκπαίδευση στα πολιτικά και κοινωνικά δικαιώματα
του ατόμου, θεωρώντας ότι η επίτευξη της ισότητας συν-
δέεται με την πλήρη συμμετοχή του πολίτη στην κοινό-
τητα και την κοινωνία γενικότερα, συμμετοχή για την
οποία η εκπαίδευση είναι απαραίτητη.

Το πολιτικό κλίμα που επικράτησε στην Ευρώπη μετά
τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο συνέβαλε στην επικράτηση
της ιδέας ότι η εκπαίδευση είναι δικαίωμα του ατόμου
και ταυτόχρονα ευεργέτημά του. Οι αρχές της κοινωνι-
κής δικαιοσύνης, της ισότητας και του εκδημοκρατισμού
των κοινωνιών συνέβαλαν στη διαμόρφωση ενός συ-
στήματος αξιών του σύγχρονου κράτους πρόνοιας, όπου
η αξία του ατόμου κατέχει κεντρικό ρόλο. Οι αξίες αυτές
αποτυπώθηκαν το 1948 στην Οικουμενική Διακήρυξη
των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου.

Ως προς το δικαίωμα στην εκπαίδευση, συγκεκριμένα
αναφέρεται: «Η εκπαίδευση είναι δικαίωμα όλων
(...) καθένας έχει δικαίωμα στην εκπαίδευση. Η εκπαί-
δευση πρέπει να παρέχεται δωρεάν, τουλάχιστον στη
στοιχειώδη και βασική της βαθμίδα. Η στοιχειώδης εκ-
παίδευση είναι υποχρεωτική. Η τεχνική και επαγγελμα-
τική εκπαίδευση πρέπει να εξασφαλίζεται σε όλους»
(1948, άρθρο 26).

Ανάλογη αναφορά υπάρχει και στη Διεθνή Σύμβαση

για τα Δικαιώματα του Παιδιού (1989, άρθρα 28 και 29):
«Τα συμβαλλόμενα κράτη αναγνωρίζουν το δικαίωμα
του παιδιού στην εκπαίδευση και, ιδιαίτερα, για να επι-
τευχθεί η άσκηση του δικαιώματος αυτού, προοδευτικά
και στη βάση της ισότητας των ευκαιριών, καθιστούν τη
στοιχειώδη εκπαίδευση υποχρεωτική και δωρεάν για
όλους. Τα συμβαλλόμενα κράτη συμφωνούν ότι η εκ-
παίδευση πρέπει να αποσκοπεί στην ανάπτυξη της προ-
σωπικότητας του παιδιού και την πληρέστερη δυνατή
ανάπτυξη των χαρισμάτων του και των σωματικών και
πνευματικών ικανοτήτων του». Στο άρθρο 28 της Σύμ-
βασης ακόμα αναφέρεται: «Όλα τα παιδιά έχουν το δι-
καίωμα να πηγαίνουν στο σχολείο και να έχουν ίσες ευ-
καιρίες σε αυτό. Η Πολιτεία πρέπει να παίρνει μέτρα ώστε
τα παιδιά να γράφονται και να μη διακόπτουν το σχολείο.

Τα μέτρα για τη σχολική πειθαρχία πρέπει να σέβονται
τα δικαιώματα και την αξιοπρέπειά των μαθητών».

Ωστόσο, η ανάδειξη νεοφιλελεύθερων κυβερνήσεων
στις χώρες της δυτικής Ευρώπης και στις ΗΠΑ είχε απο-
τέλεσμα οι πολιτικές της ισότητας να εξαντληθούν στις
ίσες ευκαιρίες στην πρόσβαση των παιδιών στο σχολείο.
Η προσπάθεια που έγινε ήταν για να εξασφαλιστούν
συνθήκες ώστε οι περισσότεροι μαθητές να φτάνουν
στην πόρτα του σχολείου. Από εκεί και μετά, όμως, ο κα-
θένας είναι υπεύθυνος για τη διαδρομή του στο εκπαι-
δευτικό σύστημα και επομένως υπεύθυνος για την επι-
τυχία ή την αποτυχία του.

Αυτή η πολιτική για την ισότητα αμφισβητήθηκε από
τη δεκαετία του 1960 και μετά, όταν πλήθος ερευνών
έφεραν στην επιφάνεια το πρόβλημα της σχολικής απο-
τυχίας και της εγκατάλειψης του σχολείου3 από μεγάλο
αριθμό μαθητών, το οποίο αναγνωρίστηκε ως πρόβλημα
κοινωνικής ανισότητας.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτών των ερευνών,
οι μαθητές που αποτυγχάνουν στο σχολείο προέρχονται
στη μεγάλη τους πλειονότητα από οικογένειες που βρί-
σκονται χαμηλά στην κοινωνικοοικονομική κλίμακα. Το
οικονομικό και το εκπαιδευτικό επίπεδο των γονιών, το
επάγγελμά τους, το μέγεθος της οικογένειας, ο τόπος
κατοικίας, η φοίτησή τους ή όχι στο Νηπιαγωγείο είναι
παράγοντες που σχετίζονται με τη σχολική αποτυχία και
την εγκατάλειψη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης4.

Στη συνέχεια αρκετές έρευνες, που έγιναν από το
1970 και μετά, διαπιστώνουν ότι το πρόβλημα της απο-
τυχίας δεν συνδέεται μόνο με παράγοντες που σχετί-
ζονται με την οικογένεια, αλλά και με παράγοντες που
σχετίζονται με το  σχολείο, το οποίο δεν προσανατολί-
ζεται προς την αντιμετώπιση των διαφορών που χαρα-
κτηρίζουν τα παιδιά όταν φτάνουν στο σχολείο5.

Το σχολείο, αντιμετωπίζοντας ομοιόμορφα τους μα-
θητές που προέρχονται από διαφορετικές κοινωνικές,
πολιτισμικές και κοινωνικές ομάδες, στην ουσία ακυρώ-
νει το δικαίωμα αυτών των παιδιών στη γνώση,
περιορίζει τη δυνατότητά τους για σχολική επιτυχία και
τελικά ακυρώνει τη δυνατότητά τους να παραμείνουν
στο σχολείο.

Το δικαίωμα των παιδιών στη γνώση σημαίνει να

Το δικαίωμα των παιδιών στο σχολείο  

σχολική σύμβουλος Π.Ε.

Δικαίωμα είναι μια σκέψη!
Δημοσθένης, Α΄ Δημοτικού



έχουν τα παιδιά στο σχολείο πολλές και ποικίλες ευκαι-
ρίες για μάθηση, ώστε να καλύπτονται οι όποιες διαφο-
ρές υπάρχουν όταν τα παιδιά έρχονται στο σχολείο.

Αν ο σκοπός της εκπαίδευσης είναι η ανάπτυξη του
κάθε παιδιού ως ολοκληρωμένη προσωπικότητα6, τότε
όλα τα παιδιά θα πρέπει να μπορούν να επιτύχουν στο
σχολείο μέσα από την απόκτηση γνώσεων και ικανοτή-
των. Αυτό μπορεί να συμβεί μέσα σε ένα μαθησιακό πε-
ριβάλλον που διεγείρει την περιέργειά τους και εξάπτει
τη φαντασία τους, που τους παρέχει ελευθερία να τολ-
μούν το άγνωστο και τους επιτρέπει να δοκιμάζουν τη
σκέψη και τις ιδέες τους, να αποκτούν εμπειρίες, να κοι-
νωνικοποιούνται και να αναπτύσσονται αλληλοεπιδρών-
τας με συνομηλίκους και ενηλίκους7.

Στο πλαίσιο αυτό η μάθηση ορίζεται ως ενεργή, κοι-
νωνική και συναισθηματική διαδικασία, ως μια ολιστική
διαδικασία8 κατά την οποία το παιδί αναγνωρίζεται ως
ενεργό, δρων υποκείμενο «που βιώνει τη χαρά της
γνώσης». Η απόκτηση της γνώσης σημαίνει επαφή του
παιδιού με την επιστήμη, μέσω της οποίας επιτρέπεται
στον άνθρωπο να αποκτήσει έλεγχο της μοίρας του, να
χειραφετηθεί, να θελήσει να φτιάξει μια πιο δίκαιη κοι-
νωνία.

Για να επιτευχθεί κάτι τέτοιο, τα προγράμματα σπου-
δών πρέπει να σέβονται την ποικιλομορφία των παιδιών
και των οικογενειών τους και να προβλέπουν τη διαφο-
ροποίηση της διδασκαλίας, που θα επιτρέπει σε κάθε
μαθητή να μαθαίνει με τον δικό του ρυθμό, με τις μεθό-
δους που του ταιριάζουν καλύτερα, εμβαθύνοντας στα
περιεχόμενα και ακολουθώντας προσωπικές διαδρομές
σε όλη την έκταση που το επιτρέπουν οι γενικοί στόχοι
της εκπαιδευτικής διαδικασίας9.

Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενθαρρύνονται
να γνωρίζουν καλύτερα το κάθε παιδί, την οικογένειά
του, το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο
ζει και αναπτύσσεται. Μέσα από διαδικασίες αναστοχα-
σμού, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να συνεργάζονται
στενά μεταξύ τους ώστε να δημιουργούν κουλτούρα στο
σχολείο που να ενθαρρύνει τη φοίτηση όλων, την αγάπη
στη γνώση όλων και τελικά την επιτυχία όλων των παι-
διών.

Σύμφωνα με τη Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Παι-
διού, το παιδί είναι πολίτης που εκπαιδεύεται για τα δι-
καιώματά του στον χώρο του σχολείου και όχι μόνο. Γι’
αυτό και η εκπαίδευση στα δικαιώματα αναδεικνύεται
σήμερα ως ένα από τα πιο σημαντικά ζητήματα της επο-
χής μας, ως ένας πρωταρχικός στόχος της εκπαίδευσης
σε κάθε δημοκρατική κοινωνία. Αυτό μας κάνει βέβαια
να διερωτηθούμε σχετικά με την αμφίσημη σχέση εκ-
παίδευσης και δημοκρατίας: Το σχολείο που διδάσκει τη
δημοκρατία είναι το ίδιο δημοκρατικό; Εφαρμόζει τα αν-
θρώπινα δικαιώματα τόσο των μαθητών όσο και των
εκπαιδευτικών; Αν και αυτό είναι ένα επόμενο θέμα,
μπορούμε να επιμείνουμε στη θέση ότι τα παιδιά πρέπει
να ακούγονται στον χώρο του σχολείου επειδή οι γνώ-
μες τους όπως και οι εμπειρίες τους είναι σημαντικές.

Η Διεθνής Σύμβαση, που αποτελεί μια νομική δέ-
σμευση για τα δικαιώματα των παιδιών, για να γίνει
πραγματικότητα, χρειάζεται κινητοποίηση, συμμετοχή
και δράση σε διάφορα επίπεδα τόσο από τους φορείς
όσο και από τα άτομα - πολίτες. Μόνο έτσι θα μπο-
ρούμε να ελπίζουμε σε μια καλύτερη και πιο δίκαιη
κοινωνία.                                                              z

1 Η μόνιμη αντιπρόσωπος των ΗΠΑ στα Ηνωμένα Έθνη την
τετραετία 1981-1985.
2 Marshall, T. H. (1950), «Gitizenship and Social Class» (σσ.

62-64).
3 Σήμερα στην Ελλάδα το ποσοστό των μαθητών που εγκα-
ταλείπει την Υποχρεωτική Εκπαίδευση έχει μειωθεί σημαντικά
και υπολογίζεται στο 7,67% (ΙΕΠ, Έκθεση του Παρατηρητηρίου
για τα θέματα καταγραφής και αντιμετώπισης της μαθητικής
διαρροής, Αθήνα, 2017). Ωστόσο, για μια ακριβή εικόνα του
προβλήματος υπάρχουν σημαντικά ζητήματα που πρέπει να
διερευνηθούν περεταίρω, όπως η μη σταθερή φοίτηση των
μαθητών που μετακινούνται διαρκώς (πρόσφυγες, μετανά-
στες, Ρομά…), ο λειτουργικός αναλφαβητισμός κ.ά.
4 Καλογρίδη, Σ. (2000), «Αντιλήψεις μαθητών που εγκατέλει-
ψαν την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση για το σχολείο
και τη μετασχολική τους πορεία» αδημοσίευτη διατριβή, Αρι-

στοτέλειο Πανεπιστήμιο, Θεσσαλονίκη.
5 Χαραμής, Π. (2007), «Μαθητική διαρροή και αναλφαβητι-
σμός στην εκπαιδευτική έρευνα», «Παιδεία και Κοινωνία», τ.
20 (σ. 21-23).
6 Το Σύνταγμα της Ελλάδος, 1975, άρθρο 16.
7 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, «Οδηγός Νηπιαγωγού», Χ. Δαφέρ-
μου και συν. ΟΕΔΒ, 2004, σ. 24.
8 Η ολιστική προσέγγιση υποστηρίχθηκε από τους αναπτυξια-
κούς ψυχολόγους Piaget και Vygotsky και από παιδαγωγούς,
όπως οι Frobel, Pestalozzi, Μοντεσσόρι, Malaguzzi κ.ά.
9 Perrenoud, P. (1996). Πώς να καταπολεμήσετε τη σχολική
αποτυχία σε δέκα μαθήματα. Μτφ. Χ. Παπαδόπουλος. Εκπαι-
δευτική Κοινότητα, τ. 39 (Νοε-Δεκ), σ. 16-23.
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ΤΗΝ ΩΡΑ που με την ίδρυση του Πανεπιστημίου
Δυτικής Αττικής γίνεται ένα σημαντικό βήμα υπέρ-
βασης της διάκρισης Τεχνικής και Θεωρητικής Εκ-
παίδευσης και οι διεργασίες για έναν ενιαίο τύπο
Ανώτατης Εκπαίδευσης σε δημιουργική συνέργεια
με τα αντίστοιχα ανά περιφέρεια ερευνητικά κέν-
τρα προχωρούν στην κατεύθυνση ενός Ενιαίου
Χώρου Εκπαίδευσης και Έρευνας, η παθογένεια
της διάκρισης των Λυκείων σε Γενικά και Επαγγελ-
ματικά όχι μόνο καλά κρατεί, αλλά διαφημίζεται και
από πάνω σε αντίθετη κατεύθυνση των πρώτων -
έστω και δειλών- βημάτων πολυκλαδικότητας στην
πρώτη Λυκείου.

Επιτέλους η κακοπαθημένη αυτή βαθμίδα του
εκπαιδευτικού συστήματος είναι καιρός να αντι-

μετωπιστεί ριζικά και αποφασιστικά. Τόσο με την
πλήρη αποδέσμευσή της από την εισαγωγή στα
ΑΕΙ, αναγκαίο όρο για την παιδαγωγική της αυτο-
τέλεια, όσο και με τη δημιουργία ενιαίου τύπου πο-
λυδύναμου Λυκείου Θεωρίας και Πράξης, που θα
υπερβαίνει τουλάχιστον στο εκπαιδευτικό πεδίο
τη διαιώνιση της διάκρισης των λεγόμενων χειρω-
νακτικών και διανοητικών εργασιών, την οποία άλ-
λωστε η εξέλιξη των επιστημών έχει πια σε μεγάλο
βαθμό υπερβεί. Στο επίπεδο αυτό αναμένουμε τις
σαφείς δεσμεύσεις της πολιτικής ηγεσίας του
υπουργείου για την έστω και σταδιακή της εφαρ-
μογή και όχι πράξεις αναίρεσής της.

ΆΛ. ΡΗΓΟΣ

 και στη γνώση

Δικαίωμα είναι να πηγαίνεις σχολείο και να μαθαίνεις πράγματα….
Φανή, Ε΄ Δημοτικού
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Παιδαγωγική επάρκεια: Αδήριτη ανάγκη
Ηεισήγηση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολι-

τικής (ΙΕΠ) σχετικά με το Πιστοποιητικό Παιδα-
γωγικής και Διδακτικής Επάρκειας ανέσυρε στο

προσκήνιο ένα σύνολο ερωτημάτων και αντιρρήσεων
σχετικά με τη σκοπιμότητα και τις επιδιώξεις των προ-
τεινόμενων ρυθμίσεων. Πριν την ανάδειξη των επιμέ-
ρους διαστάσεων αυτού του προβληματισμού, όμως,
πρέπει από κάθε πλευρά να δοθεί απάντηση σε ένα κεν-
τρικό ερώτημα: Είναι ή δεν είναι αναγκαία η εκπαίδευση
των μελλοντικών εκπαιδευτικών στις επιστήμες που
συνδέονται με τον σχεδιασμό και την πραγμάτωση του
εκπαιδευτικού έργου;

Σε όλες τις σύγχρονες χώρες θεωρείται αυτονόητο
ότι η καλή γνώση του «τι» διδάσκεται στα σχολεία δεν
αρκεί. Είναι εξίσου αναγκαίο να γνωρίζουν οι εκπαιδευ-
τικοί και το «πώς» πραγματοποιείται η αποτελεσματική
διδασκαλία από κάθε άποψη: από την καλή γνώση της
προσωπικότητας του παιδιού και του τρόπου ανάπτυξής
της ώς την επίγνωση των κοινωνικών και οικονομικών
παραμέτρων που προσδιορίζουν τη λειτουργία των εκ-
παιδευτικών θεσμών και τη διαμόρφωση των σχέσεων
μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας. Και ανά-
μεσα σε αυτά πρέπει να συμπεριληφθούν μια σειρά πιο
στενά εκπαιδευτικά θέματα, όπως τα προγράμματα
σπουδών και τα διδακτικά βιβλία και υλικά, η οργάνωση
της διαδικασίας που οδηγεί τα παιδιά στη μάθηση και η
αναγκαία ανατροφοδότηση της όλης διαδικασίας με
στοιχεία που άγουν στη βελτίωσή της.

Τέθηκε στην αφετηρία του παρόντος άρθρου αυτό το
ερώτημα γιατί από πολλές πλευρές, ακόμα και αυτή
(υποψήφιων ή ενεργών) εκπαιδευτικών, προβάλλεται
το επιχείρημα ότι για μια αποτελεσματική διδασκαλία εί-
ναι αρκετή η καλή γνώση του επιστημονικού αντικειμέ-
νου και περιττεύει ή έστω είναι επουσιώδης η παιδαγω-
γική κατάρτισή τους. Το γεγονός ότι το «τι» και το «πώς»
της διδασκαλίας συνδέονται αδιάσπαστα στη διδακτική
πράξη δεν σημαίνει ότι η κατοχή του ενός πυλώνα της
μπορεί να υποκαταστήσει τον άλλο. Ακριβώς επειδή η
διδακτική διαδικασία είναι πολυδιάστατη και πολυπα-
ραγοντική, η πολύπλευρη επιστημονική κατάρτιση των
εκπαιδευτικών σε τομείς όπως αυτοί που προαναφέρ-
θηκαν είναι εξίσου απαραίτητη με την άρτια γνώση του
επιστημονικού αντικειμένου τους. Αυτή η κατάρτιση δεν
αποκτάται παρά μόνο μέσα από συστηματική και επαρκή

ενασχόληση με τις επιστήμες της εκπαίδευσης, όπως
συμβαίνει και σε κάθε τομέα του επιστητού. Και ενώ οι
εκπαιδευτικοί της Προσχολικής και Πρωτοβάθμιας Εκ-
παίδευσης δεσμεύουν επαρκή χρόνο στις προπτυχιακές
σπουδές τους για την παιδαγωγική τους κατάρτιση, δεν
συμβαίνει το ίδιο και σε όλες τις ειδικότητες των εκπαι-
δευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.

Σε αυτό τον χώρο υπάρχουν σχολές που παραδοσιακά
αποκαλούνται «παιδαγωγικές» (φιλόλογων, μαθηματι-
κών κ.λπ.), οι απόφοιτοι των οποίων προβάλλουν το επι-
χείρημα ότι στα τέσσερα χρόνια των σπουδών τους προ-
ετοιμάζονται επαρκώς τόσο στο επιστημονικό αντικεί-
μενο της ειδικότητάς τους όσο και στις επιστήμες της εκ-
παίδευσης. Μια ματιά στα προγράμματα σπουδών τους
όμως αρκεί για να βεβαιωθεί κανείς ότι πρόκειται για
εξαιρετικά άνισους όρους και ιδιαίτερα ευμετάβλητες
συνθήκες, τόσο από σχολή σε σχολή όσο και από χρόνο
σε χρόνο στο πλαίσιο της ίδιας σχολής. Συμβαίνει μάλι-
στα σε κάποιες από τις «παιδαγωγικές» σχολές να προ-
βλέπεται πιο περιορισμένη ενασχόληση με τις επιστήμες
της εκπαίδευσης από ό,τι σε άλλες σχολές, που δεν χα-
ρακτηρίζονται «παιδαγωγικές». Τα πράγματα γίνονται
ακόμα πιο δραματικά για άλλες πανεπιστημιακές σχολές
και τμήματα που, ενώ δεν παρέχουν ούτε ένα σχετικό
διδακτικό αντικείμενο, διεκδικούν για τους αποφοίτους
τους διορισμό σε θέσεις εκπαιδευτικών.

Η πρόταση του ΙΕΠ
Καθώς λοιπόν η σύγχυση και η αταξία κυριαρχούν σε

έναν κατακερματισμένο και ετερόκλητο ακαδημαϊκό
χώρο, καθίσταται πρόδηλη η ανάγκη να υπάρξει μια σα-
φής και ενιαία ρύθμιση που θα θέσει κοινούς, συγκε-
κριμένους όρους, αποδεκτούς από όλες τις πλευρές.
Προς αυτή την κατεύθυνση επιδιώκει να κινηθεί η πρό-
ταση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Σύμφωνα
με αυτή, απαραίτητοι όροι για την αρχική εκπαίδευση
των εκπαιδευτικών θεωρούνται η ουσιαστική γνώση
των επιστημονικών αντικειμένων της ειδικότητας των
εκπαιδευτικών, η επαρκής ψυχοπαιδαγωγική εκπαί-
δευση και η ικανότητα διδασκαλίας του επιστημονικού
πεδίου κατά ειδικότητα, που συνοδεύεται από πρακτική
άσκηση σε συνθήκες σχολικής τάξης, σε συνδυασμό με
μικροδιδασκαλίες. Ως προς τη διαδικασία απόκτησης της
παιδαγωγικής επάρκειας, η πρόταση του ΙΕΠ είναι αρ-

κετά ευέλικτη, ανταποκρινόμενη σε εύλογα αιτήματα της
εκπαιδευτικής κοινότητας. Έτσι, τα μαθήματα της γνω-
στικής περιοχής που καλούνται να κατέχουν οι απόφοιτοι
παρέχονται από τα οικεία πανεπιστημιακά τμήματα και
τις σχολές κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σπου-
δών, ενώ τα μαθήματα παιδαγωγικού και διδακτικού
χαρακτήρα προσφέρονται ή από τα τμήματα προπτυχια-
κών σπουδών (όπου αυτό είναι δυνατό) ή από ειδική
δομή υπό την ευθύνη της Συγκλήτου ή από το ειδικό
Τμήμα Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης εντός των σχολών
στις οποίες εντάσσονται τα Παιδαγωγικά Τμήματα. Αυτή
η ευελιξία αντιστοιχεί στην ποικιλία των καταστάσεων
που συναντώνται σήμερα στα τριτοβάθμια ιδρύματα.

Στην πρόταση αυτή έχει ασκηθεί κριτική από ποικίλες
πλευρές, κατά βάση όμως εντελώς ατεκμηρίωτη. Υπο-
στηρίζεται, για παράδειγμα, ότι με τη σχετική πρόταση
προωθούνται ο διαχωρισμός της παιδαγωγικής και δι-
δακτικής επάρκειας από το πτυχίο καθώς και η δημιουρ-
γία ειδικών δομών (Σχολών Εκπαίδευσης), που θα πα-
ρέχουν με το αζημίωτο την επάρκεια. Ωστόσο, στην πρό-
ταση του ΙΕΠ η δημιουργία ειδικών δομών προτείνεται
ως τελευταία λύση, μόνο εφόσον δεν υπάρχει άλλη δυ-
νατότητα, ενώ δίδακτρα δεν αναφέρονται σε καμία πε-
ρίπτωση. Εξίσου ανυπόστατος είναι ο ισχυρισμός ότι το
(ανύπαρκτο σε πολλές περιπτώσεις) κομμάτι που «αφαι-
ρείται» από τα πτυχία, δηλαδή η παιδαγωγική επάρκεια,
δίνεται στους ιδιώτες. Χρειάζεται μεγάλη φαντασία για
να οδηγηθεί κανείς σε ένα τέτοιο συμπέρασμα, καθώς
η πρόταση αναφέρεται αποκλειστικά σε δημόσια πανε-
πιστήμια. Τέλος, υποστηρίζεται ότι η πρόταση αμφισβητεί
την παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια ακόμα και για
τους μόνιμους εκπαιδευτικούς. Εδώ πραγματικά η φαν-
τασία οργιάζει, καθώς καμιά σχετικά αναφορά δεν επι-
τρέπει τέτοιους αυθαίρετους ισχυρισμούς.

Κανείς φυσικά δεν μπορεί να ισχυριστεί ότι όλα είναι
ρόδινα στην εκπαίδευση. Ούτε ότι με την καθιέρωση της
διδακτικής και παιδαγωγικής επάρκειας θα λυθούν διά
μαγείας όλα τα προβλήματα της εκπαίδευσης και των εκ-
παιδευτικών. Ιδίως όσο εξακολουθεί να ισχύει το απαρά-
δεκτο καθεστώς της απουσίας μόνιμων διορισμών. Όμως
τίποτε από αυτά δεν δικαιολογεί την τυφλή και παράλογη
αντίδραση σε μια πρόταση που είναι βέβαιο ότι, αν εφαρ-
μοστεί, θα βελτιώσει σημαντικά την αρχική εκπαίδευση
όσων σκοπεύουν να εργαστούν στην εκπαίδευση.         z

Ε.Σ.
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ΠΡΩΤΟΝΟΤΑΡΙΟΥ ΣΤΕΛΛΑ, 
ΧΑΡΑΒΙΤΣΙΔΗΣ ΠΕΤΡΟΣ

Ηαντιμετώπιση της μητρικής γλώσσας των μαθη-
τών στο σχολείο αποτελεί αντικείμενο ευρείας
συζήτησης στον εκπαιδευτικό χώρο. Τα ευεργε-

τικά αποτελέσματα της δίγλωσσης εκπαίδευσης έχουν
επισημανθεί πολλά χρόνια πριν. Παραδείγματα δίγλωσ-
σων προγραμμάτων έχουμε ήδη στην αρχαία Ελλάδα και
Ρώμη καθώς και στην πρώην Σοβιετική Ένωση στις αρχές
του αιώνα (Τσιάκαλος, 2004). Οι σύγχρονες κοινωνίες,
ιδιαίτερα αυτές που δέχτηκαν και δέχονται μετανάστες,
εδώ και πολλά χρόνια αναγνώρισαν το δικαίωμα των αλ-
λόγλωσσων παιδιών να διδάσκονται τη γλώσσα τους και
γνωστικά αντικείμενα διά μέσου της γλώσσας τους. Το δι-
καίωμα όμως αυτό στη χώρα μας δεν είναι ακόμα ανα-
γνωρισμένο και η Πολιτεία δεν δείχνει να ενδιαφέρεται
για την κατοχύρωσή του. Αν και η Ελλάδα πλέον είναι χώ-
ρα υποδοχής μεταναστών και το ποσοστό των αλλοδα-
πών μαθητών πλησιάζει το 10% του μαθητικού πληθυ-
σμού της, εκτός από το παράδειγμα της δίγλωσσης εκπαί-
δευσης στη Θράκη, δεν βλέπουμε να υπάρχει πολιτική
βούληση για την άσκηση αυτού του δικαιώματος (Τσιτσε-
λίκης, 2005).

Η επίσημη πολιτική θέση σχετικά με τη διδασκαλία της
μητρικής γλώσσας στους αλλόγλωσσους μαθητές είναι
ότι «δεν υπάρχουν αιτήματα» και ότι σε περίπτωση που
θα υπάρξουν «εμείς θα είμαστε θετικοί» (Πριόβολου,
2004: 231). Διαφωνίες και αντιρρήσεις ως προς το ζή-
τημα αυτό συνεχίζουν να υπάρχουν και από τον χώρο της
επιστήμης, που φαίνεται όμως να είναι αποτέλεσμα μιας
γενικότερης πολιτικής τοποθέτησης. Η Ε. Σκούρτου
(2002), αναφερόμενη σε κείμενα επίσημων φορέων στην
Ελλάδα, αλλά και θεωρητικών επιστημόνων, επικεντρώ-
νεται σε κείμενο του Θ. Γκότοβου, ο οποίος στην ερώτηση
«ποια είναι η θέση της γλώσσας των μεταναστών/μει-
ονοτήτων στην εκπαίδευση και ποιες είναι οι συνέπειες
από μια πολιτική ενθάρρυνσης της πολυγλωσσίας» συν-
δέει τη διαπολιτισμική παιδαγωγική με πολιτικές παρα-
μέτρους, σχετικές με το εθνικό κράτος και τη συμμόρ-
φωση με τις κυρίαρχες πολιτισμικές αξίες. Η θέση του
συγγραφέα ως προς την προοπτική της δίγλωσσης εκ-
παίδευσης περιγράφεται ως αρνητική, καθώς επικαλείται
νεότερες έρευνες περί διγλωσσίας, οι οποίες δηλώνουν
την επιβαρυντική σχέση μεταξύ της νοητικής ανάπτυξης
και της διγλωσσίας του ατόμου.

Ωστόσο, η θεωρία «της αλληλοεξάρτησης των γλωσ-
σών»1 και η επιστημονική έρευνα γύρω από τη δίγλωσση
εκπαίδευση2 έχουν επανειλημμένα αναγνωρίσει τη ση-
μασία και τη χρησιμότητα της εκπαίδευσης εκείνης που
θα σέβεται και θα υποστηρίζει ταυτόχρονα και τις δύο
γλώσσες των μαθητών3.

Οι αντιρρήσεις σχετικά με τη δίγλωσση εκπαίδευση,
πέρα από τις θεωρητικές διαφωνίες που μπορούν να
προκαλέσουν, δεν είναι δυνατόν να γίνουν εύκολα κα-
τανοητές, παρά μόνο ως αποτέλεσμα μιας γενικότερης
αφομοιωτικής μεταναστευτικής πολιτικής4, η οποία κα-
ταδικάζει τα παιδιά των μειονοτήτων σε κοινωνικό απο-
κλεισμό μέσω της αδυναμίας τους να ασκήσουν το αυ-
τονόητο δικαίωμά τους στην εκπαίδευση (Τσιάκαλος,
1999).

Προσπάθειες για τη διδασκαλία
της μητρικής γλώσσας

Το 132ο Δημοτικό Σχολείο Αθηνών βρίσκεται στο συγ-
κρότημα της Γκράβας. Η πλειονότητα των μαθητών του
σχολείου είναι αλλόγλωσσοι (ποσοστό 70%) και κατά-
γονται από έντεκα διαφορετικές χώρες. Οι Έλληνες μα-
θητές, όπως συμβαίνει στα περισσότερα σχολεία του κέν-
τρου της Αθήνας, αποτελούν τη μειοψηφία του μαθητικού
πληθυσμού.

Στο συγκεκριμένο σχολείο, τα τελευταία χρόνια κατα-
βάλλουμε προσπάθειες για την ομαλή ένταξη των μαθη-
τών στο σχολικό περιβάλλον, αντιμετωπίζοντας τη «δια-
φορετικότητα» που παρουσιάζεται όχι ως πρόβλημα, αλλά
ως μια δυνατότητα που όταν αξιοποιείται ωφελούνται
όλα τα παιδιά, ντόπια και αλλοδαπά5.

Από τις προσπάθειες αυτές δεν θα μπορούσε να εξαι-
ρεθεί και ο σεβασμός στη γλώσσα που μιλούν οι μαθη-
τές/τριές μας όταν έρχονται στο σχολείο. Γι’ αυτό και η
αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας αποτέλεσε εξαρ-
χής πρωταρχικό μέλημα πολλών εκπαιδευτικών του σχο-
λείου, ενώ σύντομα διαπιστώσαμε και την ανάγκη η μη-
τρική γλώσσα να διδάσκεται με συστηματικό τρόπο. Κι
αυτό όχι μόνο γιατί η καλλιέργεια των μητρικών γλωσσών
εξασφαλίζει τη συνέχεια και τη διατήρησή τους και πα-
ράλληλα είναι αναφαίρετο δικαίωμα του κάθε ανθρώπου,
αλλά συγχρόνως επειδή πιστεύουμε ότι η συγκεκριμένη
δραστηριότητα προσφέρει πολλαπλά οφέλη στη ζωή του
σχολείου. Αυτό άλλωστε αποτελούσε και αίτημα που έθε-
ταν συστηματικά οι ίδιοι οι μετανάστες γονείς με την
προσδοκία να ανταποκριθεί το σχολείο.

Η ευκαιρία για την εισαγωγή της μητρικής γλώσσας
στο σχολείο μας δόθηκε τον Οκτώβριο του 2002, όταν
από το υπουργείο Παιδείας εξαγγέλθηκε το πρόγραμμα
Ολυμπιακής Παιδείας. Το πρόγραμμα πρότεινε την ενί-
σχυση πρωτοβουλιών για την άρση του κοινωνικού απο-
κλεισμού και των φυλετικών διακρίσεων μέσα από δρα-
στηριότητες που θα προωθούσαν τον διαπολιτισμικό χα-

ρακτήρα του σχολείου.
Με αυτή την ευκαιρία προχωρήσαμε στη σύνταξη πρό-

τασης, η οποία, εκτός των άλλων δράσεων, προέβλεπε
και την «υποστήριξη της μητρικής γλώσσας και κουλτού-
ρας των αλλόγλωσσων μαθητών».

Το πρόγραμμα εγκρίθηκε, η προετοιμασία είχε ήδη γίνει
και τον Μάρτιο του 2003 ξεκίνησαν αρχικά μαθήματα Αλ-
βανικής Γλώσσας, επειδή οι περισσότεροι μαθητές μας
ήταν αλβανικής καταγωγής και υπήρχαν πολλά αιτήματα
από τους Αλβανούς γονείς για τη διδασκαλία της γλώσσας
τους στα παιδιά τους. Τη διδασκαλία των μαθημάτων ανέ-
λαβε μητέρα του σχολείου, Αλβανίδα δασκάλα, και την
ευθύνη για τη λειτουργία τους η διευθύντρια με ομάδα
εκπαιδευτικών του σχολείου.

Η συμμετοχή των παιδιών στα μαθήματα ήταν μεγάλη.
Το πρώτο έτος συμμετείχαν 55 μαθητές, ενώ το δεύτερο
η συμμετοχή έφτασε στους 65 μαθητές. Το αίτημα για
επέκταση των μαθημάτων εκφράστηκε και από γονείς
γειτονικών σχολείων. Όμως το σχολείο δεν μπορούσε να
ανταποκριθεί λόγω αντικειμενικών δυσκολιών που προ-
έκυπταν από την έλλειψη χώρων, το εναλλασσόμενο
ωράριο, αλλά και από τις αντιστάσεις και αντιδράσεις κά-
ποιων εκπαιδευτικών και γονέων των άλλων σχολείων
του συγκροτήματος.

Από το πρώτο κιόλας έτος λειτουργίας των μαθημάτων
μητρικής γλώσσας καταγράφεται η θετική στάση των Αλ-
βανών μεταναστών γονέων. Η προοπτική επιστροφής
στην πατρίδα6, η ανάγκη επικοινωνίας με τα παιδιά τους7,
η ανάπτυξη σχέσεων με αγαπημένα πρόσωπα της χώρας
καταγωγής, η διαφύλαξη της κουλτούρας και της πολιτι-
στικής τους κληρονομιάς εμφανίστηκαν ως οι σημαντι-
κότεροι λόγοι για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας.

Παρόλο που στην αρχή εκφράστηκε ανησυχία για τον
υπερβολικό φόρτο που θα μπορούσε να προκύψει από
την παράλληλη διδασκαλία των δύο γλωσσών, οι γονείς
έδειξαν να θεωρούν αναγκαία τη διδασκαλία της μητρικής
γλώσσας στα παιδιά τους. Στο δεύτερο έτος, και αφού
αξιολογήθηκαν8 τα αποτελέσματα της δίχρονης εμπειρίας,
οι γονείς φάνηκαν ακόμα πιο σίγουροι και αποφασισμένοι
να ζητήσουν τη συνέχιση των μαθημάτων.

Στο τέλος του δευτέρου έτους η δασκάλα των Αλβανι-
κών τονίζει: «Είδα στην αρχή που άνοιξε το πρόγραμμα,
που φοβόντουσαν μήπως τα παιδιά που είναι στην πρώτη
τάξη στα Ελληνικά, μπαίνουν και στην πρώτη τάξη στα
Αλβανικά και μπερδευτούν. Αλλά αυτό το συζητήσαμε και
μέχρι τώρα -που έχω δύο χρόνια που κάνω τα μαθήματα-
δεν έχω βρει τέτοιο εμπόδιο. … Θέλουν να μάθουν τη δική
τους γλώσσα. Τους βοηθάει γιατί πάνε εκεί πάνω διακο-
πές τις γιορτές. Θέλουν δηλαδή να συζητάνε και στη
γλώσσα τους. Τουλάχιστον, όταν πάνε πάνω, που πάνω
δεν ξέρουν όλοι ελληνικά, θέλουν να μιλήσουν, δεν μπο-
ρούν με τους παππούδες, τις γιαγιάδες να μιλήσουν στα
ελληνικά»9. 

Με τη λήξη του προγράμματος Ολυμπιακής Παιδείας
του πρώτου έτους, η χρηματοδότηση των μαθημάτων τε-
λείωσε. Οι γονείς με την υποστήριξη του σχολείου αυτο-
οργανώθηκαν και αποφάσισαν οι ίδιοι να τα χρηματοδο-
τήσουν. Εξέφρασαν μάλιστα την επιθυμία τους στη διεύ-
θυνση του σχολείου για τη νομική κατοχύρωση της γλωσ-
σομάθειας στην Αλβανική Γλώσσα με έναν επίσημο τίτλο

ΣΥΝΕΧΕΙΑ ΣΤΗΝ ΕΠΟΜΕΝΗ ΣΕΛΙΔΑ
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Μια πολύχρονη προσπάθεια
με θετικά αποτελέσματα
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που θα παρείχε το ίδιο το σχολείο.
Το σχολικό έτος 2004-2005, διευρύνοντας τη συγκε-

κριμένη δραστηριότητα, λειτούργησε και τμήμα Αραβικής
Γλώσσας για τους Αιγύπτιους μαθητές. Λόγω του μικρού
αριθμού μαθητών από άλλες χώρες, παρά τα αιτήματα
των γονέων τους, δεν καταφέραμε να οργανώσουμε και
να λειτουργήσουμε άλλα τμήματα μητρικών γλωσσών.

Ιδιαίτερο πρόβλημα όμως παρουσιάστηκε κατά το τρίτο
έτος λειτουργίας των μαθημάτων (Ιανουάριος 2005),
όταν από μέρους της διοίκησης εκφράστηκαν σοβαρές
ενστάσεις για τη «νομιμότητά» τους στον χώρο του σχο-
λείου. Το επιχείρημα ήταν ότι δεν υπάρχει νομικό πλαίσιο
μέσω του οποίου θα μπορούσε να δικαιολογηθεί μια τέ-
τοιου είδους δραστηριότητα και ότι θα έπρεπε την ευθύνη
των μαθημάτων να την αναλάβει η αλβανική πρεσβεία10.

Έτσι, οι εκπαιδευτικοί του σχολείου, απαντώντας εγ-
γράφως στο ΥΠΕΠΘ, αναφέρθηκαν στους λόγους για
τους οποίους οι ίδιοι θεωρούν πως είναι αναγκαία η συ-
νέχιση της εφαρμογής του προγράμματος υποστήριξης
της μητρικής γλώσσας και ότι δεν μπορεί να τίθεται θέμα
«νομιμότητας», αφού το συγκεκριμένο πρόγραμμα είχε
εγκριθεί για δύο συνεχόμενα έτη από το ΥΠΕΠΘ και μά-
λιστα αξιολογήθηκε με θετικότατα σχόλια. Αναρωτήθηκαν
επίσης για ποιο λόγο μια δράση του σχολείου, η οποία
θεωρήθηκε από γονείς, δασκάλους, μαθητές και επίση-
μους φορείς επιτυχημένη και αποτελεσματική, επειδή
ξαφνικά «δεν προβλέπεται», πρέπει να διακοπεί και απο-
φάσισαν τη συνέχιση των μαθημάτων, πάντα με αποκλει-
στική ευθύνη του σχολείου. Επίσης, πρότειναν τα μαθή-
ματα μητρικής γλώσσας να διευρυνθούν και να γίνονται
επίσημα με αρμοδιότητα του κάθε σχολείου. Η απόφαση
του Συλλόγου Διδασκόντων προέβλεπε και λεπτομέρειες
σχετικές με ζητήματα ευθύνης του σχολείου κατά τη δι-
δασκαλία των μαθημάτων, την ασφάλεια των
μαθητών/τριών, τον προγραμματισμό της διδασκαλίας
σε ώρες εκτός μαθημάτων κ.ά. Στη συνέχεια, ο Σύλλογος
Διδασκόντων, λαμβάνοντας υπόψη τα ευεργετικά απο-
τελέσματα της διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας στους
μαθητές και στο σχολείο γενικότερα11, αποφάσισε τη συ-
νέχισή τους και για τρίτο και τέταρτο χρόνο12.

Τη χρονιά που διανύουμε, και ενώ τα μαθήματα Αλβα-

νικής Γλώσσας συνεχίζονται για πέμπτο χρόνο, ένα αι-
σιόδοξο μήνυμα ήρθε από την πλευρά της διοίκησης. Τα
μαθήματα μητρικής γλώσσας των μαθητών για
πρώτη φορά διδάσκονται ως γνωστικό αντικείμενο
στο Φροντιστηριακό Τμήμα που εγκρίθηκε και λει-
τουργεί στο σχολείο. Η απόφαση αυτή ικανοποίησε και
δικαίωσε τους εκπαιδευτικούς του σχολείου για την πρω-
τοβουλία που ανέλαβαν. Αν και η μέχρι τώρα συνέχιση
των μαθημάτων και οι σοβαρές προσπάθειες με στόχο
τη «νομιμοποίησή» τους είναι σε μεγάλο βαθμό αποτέ-
λεσμα της δικής τους σταθερής απόφασης, παρά τις δυ-
σκολίες και τις πιέσεις για τη διακοπή τους, η κατοχύρωση
πλέον της διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας, θεσμικά
και επίσημα στο πλαίσιο του σχολείου, είναι ένα θετικό-
τατο και ιδιαίτερα ελπιδοφόρο βήμα από το ΥΠΕΠΘ13.

Καταθέτουμε λοιπόν την εμπειρία που αποκτήσαμε από
τη μακροχρόνια αυτή προσπάθεια καθώς και τα αποτε-
λέσματά της επειδή πιστεύουμε ότι τη συγκεκριμένη προ-
σπάθεια οι εκπαιδευτικοί θα την αγκαλιάσουν και θα την
επεκτείνουν με προσωπική τους πρωτοβουλία και ευ-
θύνη. Γιατί θεωρούμε ότι πολλοί εκπαιδευτικοί εργάζον-
ται «...για ένα σχολείο-περιπέτεια, ένα σχολείο που πάει
μπροστά, που δεν φοβάται να ριψοκινδυνεύει, που απορ-
ρίπτει τη στασιμότητα. Είναι ένα σχολείο που σκέφτεται,
συμμετέχει, δημιουργεί, μιλά, αγαπά, φαντάζεται, αγκα-
λιάζει με πάθος και λέει ναι στη ζωή. Δεν είναι ένα σχολείο
που σιωπά και παραιτείται» (Freire, 2006: 157)14.         z
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ΑΦΙΕΡΩΜΑ
TEXNH & ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

Τον Νοέμβριο και τον Δεκέμβριο του 2017 πραγματοποιήθηκαν επιτόπια ερ-
γαστήρια στο 5ο Δημοτικό Σχολείο Δάφνης «Γ. Μπουζιάνης», στο 100ό Δη-
μοτικό Σχολείο Αθηνών, καθώς και στο 43ο Γυμνάσιο και Λύκειο Αθηνών

στον Νέο Κόσμο. Τα αντίστοιχα Εργαστήρια Εφήμερων Επιγραφών, Ήχου και Αι-
ωρήσεων πραγματοποιήθηκαν με τη χρήση των «Εργαλείων αποσυναρμολόγη-
σης», τα οποία παραμένουν στα σχολεία εγκιβωτισμένα σε ειδικές κατασκευές - ερ-
γαλειοθήκες, αναμένοντας μελλοντικές ενεργοποιήσεις. Τα αποτελέσματά των ερ-
γαστηρίων, οι σχετικές δράσεις και εγκαταστάσεις παρουσιάστηκαν στις 14 Ιανουα-
ρίου του 2018 στο προαύλιο του 1ου Γυμνασίου Δάφνης.

Η εκπαιδευτική διαδικασία και η καλλιέργεια δεξιοτήτων περιλαμβάνουν συχνά
την απόκρυψη ή τον παραμερισμό άλλων σχετικών γνώσεων, την υποχρεωτική τι-
θάσευση συμπεριφορών και
την αλλοίωση των διαφόρων
περιεχομένων διδασκαλίας.

Πέρα από κάθε απόπειρα
αντικειμενικότητας και πλή-
ρους ή, έστω, εκτενούς περι-
γραφής ενός πεδίου ή μιας
γνωστικής περιοχής, ουσιώ-
δες στάδιο της εκπαιδευτικής
διαδικασίας είναι και η αποκά-
λυψη των όρων, του πλαισίου
και της κατασκευής της μεθο-
δολογίας της μετάδοσης των
γνώσεων. Κι αν η διάφανη
αυτή διαδικασία δεν είναι αρ-
κετή, μερικές φορές χρειάζε-
ται η εκκίνηση μιας αντίστρο-
φης λειτουργίας, η οποία θα
αποσυναρμολογεί τους μετα-
δοτικούς μηχανισμούς και θα
απεγκαθιστά τα εκπαιδευτικά
προγράμματα. Η ανεστραμ-
μένη αυτή διαδικασία αμφι-

σβητεί τις δεδομένες γνώσεις και δημιουργεί μια σειρά αντίθετων πληροφοριών
που περιγράφουν διαφορετικά τον κόσμο γύρω μας και τους τρόπους που ζούμε
μέσα σ’ αυτόν. Η κίνηση αυτή, εκτός από την αμφισβήτηση της ιεραρχικής δομής, τη
διόρθωση ή την πλήρωση κενών της εκπαίδευσης, δηλώνει και τη συμμετοχή σε
κοινές διαδικασίες οι οποίες ξεκινούν από την τάξη, κατεβαίνουν στην αυλή, βγαίνουν
στους δρόμους και ενώνονται με την κοινότητα.

Αν η εκπαιδευτική διαδικασία χρησιμοποιεί μαθησιακά εργαλεία ή εξαμηνιαία
προγράμματα, αν τα σχολικά εγχειρίδια, ακόμα και οι λέξεις, είναι εργαλεία, όργανα,
μηχανισμοί κίνησης προς τη μία κατεύθυνση, τότε χρειάζεται να επινοηθούν αν-
τίρροπες συσκευές που θα επιταχύνουν τη διαδικασία αποσυναρμολόγησης και θα
πυροδοτούν την εκκίνηση της ανάδρομης λειτουργίας. Μπορεί να φανταστεί κανείς

τα έπιπλα μιας τάξης, τις
βιβλιοθήκες, τους μαθη-
τές ή τους δασκάλους,
διατεταγμένους σε παρά-
ταξη, κάθετα στη μέση
ενός δρόμου, περιμένον-
τας τους μηχανισμούς αυ-
τούς να δώσουν το σήμα
της εκκίνησης για μια αν-
τίστροφη πορεία.

Η επινόηση, ο σχεδια-
σμός ή η συναρμολόγηση
τέτοιων συσκευών απο-
συναρμολόγησης, καθώς
και η συμμετοχή σε σχετι-
κές δράσεις είναι απαραί-
τητα στάδια μιας απόπει-
ρας ερμηνείας των ερω-
τημάτων που αναπόφευ-
κτα προκύπτουν γύρω
από τον χαρακτήρα και τις
διάφορες όψεις της εκπαί-
δευσης.                         z

ΜΥΡΤΩ ΛΑΒΔΑ

Τον Νοέμβριο και τον Δεκέμβριο του 2017 πραγ-
ματοποιήθηκαν εργαστήρια στο 5ο Δημοτικό
Σχολείο Δάφνης «Γ. Μπουζιάνης», στο 100ο Δη-

μοτικό Σχολείο Αθήνας στον Νέο Κόσμο, καθώς και στο
43ο Γυμνάσιο και Λύκειο Αθήνας στον Νέο Κόσμο επί-
σης. Τα αντίστοιχα εργαστήρια Εφήμερων Επιγραφών,
Ήχου και Αιωρήσεων πραγματοποιήθηκαν με τη χρήση
των «Εργαλείων αποσυναρμολόγησης», τα οποία παρα-
μένουν στα σχολεία για μελλοντικές ενεργοποιήσεις. Τα
αποτελέσματά των εργαστηρίων, οι σχετικές δρά-
σεις και εγκαταστάσεις παρουσιάστηκαν την Κυ-
ριακή 14 Ιανουαρίου 2018, στο προαύλιο του 1ου
Γυμνασίου Δάφνης.

Στο Eργαστήριο Εφήμερων Επιγραφών γράφτηκε ένα
συμμετοχικό κείμενο από τα παιδιά, όπως επίσης και

σειρά συνθημάτων.
Η καταγραφή και η επεξεργασία ήχων της πόλης από

τους μαθητές και τις μαθήτριες του 1000ού Δημοτικού
Σχολείου Αθήνας στον Νέο Κόσμο αναμεταδίδεται μέσω
ηχητικών συστημάτων.

Ανάμεσα στις διάφορες δράσεις και καταγραφές ει-
κόνων ή σκέψεων των μαθητριών και μαθητών του
43ου Γυμνασίου και Λυκείου Αθήνας στον Νέο Κόσμο
πραγματοποιήθηκε και μια σειρά αιωρήσεων. Μεταλλι-

κές κατασκευές και ανάλογες στολές οδήγησαν στην
ψευδαίσθηση και την απατηλή, φευγαλέα εικόνα μιας
μετεωριζόμενης σιλουέτας στο σχολικό περιβάλλον.

http://www.sgt.gr/gre/SPG1967/

Η Στέγη του σύγχρονου πολιτισμού, των
τεχνών, των ανθρώπων, των ιδεών, των
συναισθημάτων

Η Στέγη είναι «παιδί» του Ιδρύματος Ωνάση, ένα σημείο
συνάντησης τολμηρών ιδεών, τεχνών και ανθρώπων·
κι έτσι τολμηρό είναι και το εκπαιδευτικό πρόγραμμα της
φετινής χρονιάς, που βγαίνει στους δρόμους της πόλης,
ενώνει σχολεία και γειτονιές, ενθαρρύνει τη λοξή ματιά
στα πράγματα και ανοίγει συζητήσεις. Επιδιώκει να δι-
ευρύνει τους ορίζοντες του μυαλού και να ενεργοποι-
ήσει τις αισθήσεις σε μαθητές και εκπαιδευτικούς.

H Στέγη έρχεται να ενώσει δυνάμεις. Να συνδράμει
τις προσπάθειες που συμβαίνουν από δραστήρι-
ους εκπαιδευτικούς μέσα στα σχολεία, αλλά και

Ζ ΑΦ ΟΣ  Ξ Α Γ Ο ΡΑ Ρ Η Σ , 2017-2018

Ε Ρ ΓΑ Λ Ε Ι Α  Α Π ΟΣ Υ ΝΑ Ρ Μ ΟΛΟ Γ Η Σ Η Σ

Εγκαταστάσεις, αντικείμενα, εργαστήρια
και συμμετοχικές δράσεις 2017 - 2018

υπεύθυνη εκπαιδευτικών προγραμμάτων
της Στέγης του Ιδρύματος Ωνάση ΣΥΝΕΧΕΙΑ ΣΤΗΝ ΕΠΟΜΕΝΗ ΣΕΛΙΔΑ
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ΑΦΙΕΡΩΜΑ
TEXNH & ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

ΝΙΚΟΣ ΕΥΣΤΑΘΙΟΥ

Αναζητώντας στη διεθνή βιβλιογραφία την αξία της
τέχνης και την κοινωνική της διάσταση, είναι ενδιαφέ-
ροντα αυτά που αναφέρει ο αμερικάνικος Διεθνής Ορ-
γανισμός Εκπαίδευσης μέσω της Τέχνης (National Art
Education Association ή ΝΑΕΑ, 1996). Υπογραμμίζει ότι
η εκπαιδευτική επιτυχία των παιδιών μας εξαρτάται από
τη δημιουργία μιας κοινωνίας που θα είναι εγγράμματη
αλλά και γεμάτη φαντασία, ανταγωνιστική αλλά και δη-
μιουργική. Η τέχνη δημιουργεί κουλτούρες και χτίζει πο-
λιτισμούς, άρα έχει και πολιτιστική προσφορά. Επιπλέον,
σημειώνει, μεταξύ άλλων, ότι το μάθημα της Τέχνης πα-
ρέχει στους μαθητές τρόπους να αντιλαμβάνονται τις
ανθρώπινες εμπειρίες, παρελθοντικές και παροντικές,
τους μαθαίνει να προσαρμόζονται και να σέβονται τους
διαφορετικούς τρόπους σκέψης και πράξης, να μοιρά-
ζονται τις ιδέες τους και τα συναισθήματά τους με πολ-
λούς τρόπους.

Όλες τις παραπάνω απόψεις κατηγοριοποιεί η Chap-
man στο βιβλίο «Διδακτική της Τέχνης - Προσεγγίσεις
στην καλλιτεχνική αγωγή», υποστηρίζοντας ότι μέσα από
τη διδασκαλία της Τέχνης το παιδί πετυχαίνει: α) προ-
σωπική πλήρωση, β) εκτίμηση της καλλιτεχνικής κλη-

ρονομιάς, γ) συνείδηση του κοινωνικού ρόλου της Τέ-
χνης. Και επεξηγεί: «Η προσωπική πλήρωση πραγματο-
ποιείται με τη χρήση της Τέχνης ως εκφραστικό μέσο,
διά μέσου, δηλαδή, της δημιουργίας που απαιτεί αντι-
ληπτική εγρήγορση, διασαφήνιση των συναισθημάτων
και αντίληψη του κόσμου. Η εκτίμηση της καλλιτεχνικής
κληρονομιάς και κουλτούρας επέρχεται με την επαφή
του παιδιού με την Tέχνη και τα έργα της, τα οποία οι μα-
θητές βλέπουν και συζητούν εντός και εκτός σχολείου.
Μαθαίνουν έτσι να δίνουν αξία στα έργα των άλλων και,
παράλληλα, να εκτιμούν τα δικά τους. Η συνείδηση του
κοινωνικού ρόλου της Tέχνης επιτυγχάνεται μέσα από
τις ίδιες τις οπτικές μορφές που δημιουργεί το παιδί και
οι οποίες το βοηθούν να εκφράσει την ταυτότητά του και
το γεγονός ότι ανήκει σε μία ομάδα. Μέσα από αυτές,
ακόμα, συνειδητοποιεί ότι υπάρχουν πολλοί τρόποι με
τους οποίους μπορεί να διαμορφωθεί η Tέχνη και να
εκφράσει τα συναισθήματα των ανθρώπων που ανή-
κουν σε διαφορετικές κουλτούρες.»

Το εικαστικό εγχείρημα «Εργαλεία αποσυναρμολόγη-
σης» του Ζάφου Ξαγοράρη, από τη Στέγη του Ιδρύματος
Ωνάση, ήρθε να μας ξαφνιάσει αλλά και να μας εντυ-
πωσιάσει στο 5ο Δημοτικό Σχολείο Δάφνης «Γεώργιος
Μπουζιάνης», αν και οι εικαστικές μας δράσεις και και-
νοτομίες είναι συνεχείς και δεν είμαστε πρωτάρηδες.
Δεχθήκαμε την πρόταση που μας έγινε, με τη Δ΄ τάξη να
αναπτύσσει μια πτυχή του προγράμματος που αφορά

τον λόγο και τη γραφή. Η δημιουργική γραφή είχε τον
κεντρικό ρόλο και τα εργαστήρια γλυπτικής και χαρακτι-
κής ρόλο δορυφόρου για να ενισχύσουν την εικαστική
προσέγγιση και την τελική παρουσίαση.

Δεν είναι φυσικά η πρώτη φορά που η δημιουργική
γραφή εντάσσεται με κάποιον τρόπο στην εκπαίδευση.
Είναι άλλωστε γνωστά τα πλεονεκτήματα που προσφέ-
ρει στη μαθησιακή διαδικασία:
o Η δημιουργική γραφή ενθαρρύνει τους μαθητές να

εκφραστούν γραπτά και προφορικά, ένας τομέας στον
οποίο χωλαίνουν τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστή-
ματα.
o Ενθαρρύνεται η παραγωγή λόγου με παιγνιώδη

τρόπο, απαλλαγμένο από αυστηρό μαθησιακό και αξιο-
λογικό πλαίσιο.
o Ενθαρρύνεται η διέγερση της παιδικής δημιουργι-

κότητας.
o Η μέθοδος προσεγγίζει βιωματικά (μέσα από το παι-

χνίδι και τη μάθηση του λόγου και των δυνατοτήτων του)
τα στοιχεία της λέξης, της πρότασης και κατ’ επέκταση
του κειμένου, με σκοπό την παραγωγή νέων κειμένων.

Τον ρόλο του εμψυχωτή και διαμεσολαβητή έπαιξε η
συγγραφέας Δήμητρα Ιωάννου, που αναφέρει: «...εργα-
στήκαμε με τα παιδιά της Δ’ τάξης του 5ου Δημοτικού
Σχολείου Δάφνης πάνω στη συναρμολόγηση και απο-
συναρμολόγηση ενός κειμένου. Χωρίστηκαν σε πέντε
ομάδες με θέματα τους ήχους, τη βλάστηση, τα κτήρια,

Δουλεύοντας το εικαστικό εγχείρημα
του Ζάφου Ξαγοράρη
«Εργαλεία αποσυναρμολόγησης» της Στέγης του Ιδρύματος Ωνάση

να τις ενισχύσει μέσα από τη γόνιμη επαφή με χα-
ρισματικούς καλλιτέχνες.

Βγαίνουμε στην πόλη
Πιστεύουμε στην πόλη, τη γνωρίζουμε, την αγαπάμε

και τη ζούμε όχι απλώς ως κάτοικοι, αλλά ως πολίτες.
Οι άνθρωποι συνθέτουν την ψυχή της πόλης. Επομένως,
μπορούμε να προσπαθούμε να γίνουμε καλύτεροι, με
εκπαιδευτικά προγράμματα που φτάνουν σε κάθε γωνιά
της Αθήνας και της περιφέρειας, σε απομακρυσμένες
και μη προνομιούχες περιοχές, με παραστάσεις και ερ-
γαστήρια που ταξιδεύουν εκτός της Στέγης, σε νησιά, σε
ξενώνες φιλοξενίας προσφύγων, στις γειτονιές και τις
αυλές των σχολείων, καθιστώντας την τέχνη ση-
μαντικό στοιχείο της καθημερινότητάς μας.

Πρωτίστως όμως αγαπάμε τη γειτονιά μας. Μέσω
αυτού του προγράμματος («Εργαλεία αποσυναρμολό-
γησης») επιδιώξαμε να δώσουμε έναν άλλο ρόλο στα
σχολεία, να τα καταστήσουμε πυρήνες δημιουργικών
δράσεων, όπου πρωταρχικό ρόλο είχαν οι μαθητές και
να συμβάλουμε ώστε να γίνει το σχολείο πιο «γό-
νιμος και δημιουργικός τόπος». Τα σχολεία είναι
ζωντανοί οργανισμοί, ζωτικό μέλος της γειτονιάς, που
τροφοδοτεί αμφότερα και τα ίδια τα μέλη τους αλλά και
την ευρύτερη γειτονιά και τα μέλη που την απαρτίζουν,
δηλαδή τους γονείς, τους συγγενείς και τους φίλους των
παιδιών/μαθητών, μέσω της συνεργασίας αλλά και της
επαφής με τα υπόλοιπα σχολεία που συμμετείχαν στο
πρόγραμμα.

Ένας από τους στόχους του προγράμματος ήταν η
καλλιέργεια των δημιουργικών πλευρών της προ-
σωπικότητας των παιδιών αλλά και των εκπαιδευτι-
κών, που κάποιες φορές περιορίζονται, με αποτέλεσμα
να συρρικνώνονται μέσα στο σχολικό εκπαιδευτικό πλαί-
σιο. Το περιεχόμενο του προγράμματος ήταν και παρα-
μένει ανοιχτό προς/σε/για δημιουργική επεξεργασία, πα-
ρέχοντας «υλικό» για περαιτέρω επεξεργασία στην τάξη
-όχι τόσο με τη μορφή περιεχομένου, γραπτών πληρο-
φοριών- όσο μέσα από τα ίδια τα αντικείμενα/εργαλει-
οθήκες του προγράμματος και από το βίωμα των μαθη-
τών αλλά και των ίδιων των εκπαιδευτικών.

Δίνοντας ιδιαίτερη βάση στη διαδικασία, προ-
σφέραμε την ευκαιρία σε μαθητές και εκπαιδευτικούς
να έρθουν σε επαφή με τη σύγχρονη τέχνη και να την
ερμηνεύσουν με τον δικό τους μοναδικό τρόπο μέσω
των προσωπικών τους βιωμάτων, όχι αποσπασματικά,
αλλά συνολικά κατά τη διάρκεια μιας διαδρομής. Το διά-
στημα Νοέμβριος 2017 - Ιανουάριος 2018 πραγματο-
ποιήθηκαν εβδομαδιαίες συναντήσεις στους χώρους
των σχολείων, όπου μαθητές και δάσκαλοι πειραματί-
στηκαν με τις εκπαιδευτικές μεθόδους των συντελεστών
του προγράμματος, για να ξεμάθουν και να αναδυθεί
κάτι νέο. Στο τέλος του προγράμματος μας το παρουσία-
σαν σαν αποτέλεσμα αυτής της διαδικασίας.

Η παρουσίαση για εμάς είναι ένας πολύ σημαντικός
σταθμός όχι για την αξιολόγηση του προγράμματος,
αλλά για να μπορέσουμε να μεταφέρουμε το κλίμα της
διαδικασίας και σε ένα άλλο κοινό, μεταλαμπαδεύοντας
τις σκέψεις και τις ιδέες μας. Ο σταθμός αυτός δεν είναι
ο τελικός, καθότι ο στόχος μας είναι το πρόγραμμα και

όλη η διαδικασία να δώσει χρήσιμα εργαλεία και
ιδέες/έμπνευση στους δασκάλους, εκείνοι με τη σειρά
τους να τα υιοθετήσουν και να εφαρμόσουν κάτι αντί-
στοιχο μετέπειτα στη σχολική τάξη. Με τον τρόπο αυτό
λειτουργούν και σαν δορυφόροι για την υπόλοιπη σχο-
λική κοινότητα.

Το κυριακάτικο πρωινό της 14ης Ιανουαρίου λοιπόν
ήταν μια γιορτή όπου το συμμετοχικό, διαδραστικό
και βιωματικό στοιχείο ήταν στο απόγειό του. Είναι
εντυπωσιακό να βλέπεις μέσα σε ένα σχολικό προαύλιο
δύο φορτηγά με τεράστιες επιγραφές να ζητούν ανθο-
κτήρια ή γλυκοοξυγόνο! Παράλληλα, λίγο πιο κάτω, γο-
νείς αλλά και μικρά παιδιά φορούσαν τηλεβόες, δηλαδή
τους μηχανισμούς ήχου με μουσική που έφτιαξαν τα ίδια
τα παιδιά, και πειραματίζοναν με κατασκευές αιωρή-
σεων, δίνοντάς μας λίγη από τη μαγεία τους. Στη Στέγη
πιστεύουμε πολύ στο στοιχείο της έκπληξης και της
εμπειρίας, καθώς καταφέρνουν να κρατούν «ζωντα-
νούς» και τους άμεσους και τους έμμεσους αποδέκτες
του όποιου εγχειρήματος.

Πόσο μάλλον όταν όλα αυτά τα δημιουργήματα με τα
οποία πειραματίστηκαν οι επισκέπτες μας είναι αποτέ-
λεσμα της αυτενέργειας, του αυτοσχεδιασμού και της
δημιουργικότητας των μαθητών, οι οποίοι συνέθεσαν
τους δικούς τους ήχους, έγραψαν τα δικά τους συνθή-
ματα, έκαναν τη δική τους performance. Σε όλη αυτή τη
διαδρομή, οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί τους αλληλε-
πίδρασαν πολύ όμορφα με καταξιωμένους καλλιτέχνες
από τον χώρο των τεχνών, εμείς τους ακούσαμε και
τους δώσαμε βήμα να τα εκθέσουν και να τα μοιρα-
στούν με τη γειτονιά μας.                                           z

διευθυντής του 5ου Δημοτικού Σχολείου Δάφνης 
«Γεώργιος Μπουζιάνης»

ΣΥΝΕΧΕΙΑ AΠΟ ΤΗΝ ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΣΕΛΙΔΑ
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τους ανθρώπους και τα οχήματα της πόλης, ώστε να
αποτυπώσουν τα βιώματα, τις επιθυμίες και τις ανησυ-
χίες τους σε σχέση με την καθημερινότητά τους. Αφού
έγραψαν ένα πρώτο κείμενο σχετικά με το θέμα της ομά-
δας τους, αρχίσαμε να επεξεργαζόμαστε τις προτάσεις
και την πλοκή αυτού που θα γινόταν η τελική τους ιστο-
ρία. Κρατούσαν σημειώσεις, αντικατέστησαν τις πιο κοι-
νές λέξεις με άλλες σύνθετες, αξιοποίησαν λέξεις που
είχαν μάθει με τη δασκάλα τους Κατερίνα Πολίτου, της
οποίας η συμβολή στο εργαστήριο ήταν πολύτιμη, και
με συνεχείς ερωτήσεις συνέβαλαν στον εμπλουτισμό
της ιστορίας με χαρακτήρες και δράση. Στην τελευταία
μας συνάντηση ζωγράφισαν τα συνθήματα που βγήκαν
από το εργαστήριό μας ‘Εφήμερες επιγραφές’. Λάτρεψα
τη συνεργατική διαδικασία και το πώς συμπλήρωνε το
ένα την ιδέα του άλλου».

Είναι τότε που γίνεται αντιληπτή η απίστευτη δύναμη
των λέξεων, που, από συμβατικοί κώδικες για μια απλή
και απαραίτητη ελάχιστη επικοινωνία, μετατρέπονται σε
δημιουργική πνοή που συνεγείρει τον νοητικό μηχανισμό
και προκαλεί τις αισθήσεις. Η ιστορία των παιδιών, δη-
μιουργική και καινοτόμα, ικανή να παράξει συνθήματα
που να διακινηθούν στην πόλη με έναν πρωτότυπο
τρόπο με... φορτηγά οχήματα.

Το φορτηγό ως οπτικό μέσο μαζικής επικοινωνίας έχει
σαν σκοπό να μεταδώσει ένα μήνυμα ενημερωτικό, απο-
τρεπτικό ή προτρεπτικό, που εδώ αναπτύσσεται κυρίως
στο πεδίο της ενεργούς πολιτειότητας. Χρησιμοποιεί σαν
γλώσσα τη σύνθεση της εικόνας του κινούμενου φορ-
τηγού και του κειμένου που δημιουργείται από τα γύψινα
γλυπτά γράμματα. Η κινούμενη εικόνα σαν αγωγός της
άμεσης και μαζικής μετάδοσης του μηνύματος το προ-
εκτείνει συνειρμικά, τονίζοντας τους ιδιαίτερους χαρα-
κτήρες της σημασίας του, κάνοντάς το εύληπτο και γρή-
γορα αναγνώσιμο. Ο γραπτός λόγος συμπληρώνει την
εικόνα δίνοντας τις απαραίτητες πληροφορίες, συμμε-
τέχει οργανικά σ’ αυτή ως στοιχείο της σύνθεσής της.
Με τη μορφή, το μέγεθος και τη διάταξη που παίρνουν
τα γραπτά στοιχεία μέσα στον τρισδιάστατο χώρο, γί-
νονται τα ίδια «εικόνα», «γραφικά σχήματα», καθορίζον-
τας έτσι και την ιεραρχική σημασία κάθε λέξης ως προς
το μεταδιδόμενο μήνυμα.

Προστιθέμενη αξία στην όλη δράση είχαν τα εργαστή-
ρια χαρακτικής και γλυπτικής, αξιοποιώντας την εργα-
λειοθήκη που οι εικαστικοί Ζάφος Ξαγοράρης και Κατε-
ρίνα Στεφανιδάκη υπέγραψαν και παραχώρησαν στην
πινακοθήκη του σχολείου, εργαλειοθήκη που περιελάμ-
βανε τρισδιάστατα ξύλινα γράμματα και αριθμούς μέσα
σε καλούπια από σιλικόνη. Η βαλίτσα αυτή - εικαστικό
κατασκευαστικό έργο - λειτουργεί εποπτικά, εικαστικά,
λειτουργικά ειδικά για τις ανάγκες του σχολείου. Τα ξύ-
λινα γράμματα αποτέλεσαν τις μήτρες για τα τυπώματα
και τα καλούπια γέμισαν με καλλιτεχνικό γύψο για να
παραχθούν γράμματα και με αυτά λέξεις και με αυτές
προτάσεις και με αυτές ιδέες και με αυτές συνθήματα
για τη διακίνησή τους στην πόλη. Τι καλύτερο για να δι-
δάξεις στα παιδιά την ενεργό πολιτειότητα! Τα αποτελέ-
σματα δεν άργησαν να φανούν. Η ικανοποίηση ήρθε με
την παρουσίαση του εγχειρήματος στις 14 Ιανουαρίου
στο σχολείο μας και στο προαύλιο του 1ου Γυμνασίου
Δάφνης. Γονείς, εκπαιδευτικοί, μαθητές αλλά και περί-
οικοι μοιραστήκαμε τις ιδέες των παιδιών κάνοντας
πράξη τον στίχο του Ναζίμ Χικμέτ «Ας δώσουμε τον κό-
σμο στα παιδιά έστω και για μια μέρα».

Η ιστορία της Δ΄ Δημοτικού 
από το 5ο Δημοτικό σχολείο Δάφνης
«Γεώργιος Μπουζιάνης»

ΚΑΠΟΤΕ ΣΤΗ ΔΑΦΝΗ δεν υπήρχαν νόμοι, γινόντουσαν
τροχαία ατυχήματα και οι περισσότεροι άνθρωποι δεν
νοιάζονταν για τον πλανήτη και την πόλη τους. Μόνο τα
παιδιά ήταν ρυπανσοεχθροί και προσπαθούσαν συνέ-

χεια να πείσουν τους Πλανητοδιαλυτές να αλλάξουν
συμπεριφορά. Τα Δαφνοπαιδιά έγραφαν αντιπλανητο-
διαλυτικά βιβλία και κολλούσαν αφίσες με συνθήματα
όπως:

ΘΕΛΟΥΜΕ ΑΝΘΟΚΤΗΡΙΑ
ΖΗΤΩ ΤΟ ΓΛΥΚΟΟΞΥΓΟΝΟ
ΒΟΗΘΗΣΤΕ ΤΟΥΣ ΡΥΠΑΝΣΟΕΧΘΡΟΥΣ
ΓΕΜΙΣΤΕ ΤΟΥΣ ΔΡΟΜΟΥΣ ΜΕ ΖΑΧΑΡΟΗΧΟΥΣ
ΑΜΟΛΥΝΤΕΣ ΤΡΟΦΕΣ ΓΙΑ ΟΛΟΥΣ
Τα σύννεφα δεν άντεχαν την τόση ρύπανση και την

ώρα που οι Πλανητοκαταστροφείς πέταγαν σκουπίδια
στους κάδους ανακύκλωσης, έριχναν πιο πολλή βροχή.
Όταν οι Πλανητοεχθροί κατάλαβαν τι γινόταν, άρχισαν
να μολύνουν περισσότερο το περιβάλλον, ώστε να διώ-
ξουν τα σύννεφα-χαλάστρες. 

Μια μέρα κάποιοι που έμεναν σε ένα γυάλινο και ευ-
ρύχωρο κτήριο, ανέβηκαν στην ταράτσα κι άρχισαν να
πετούν πέτρες στα σύννεφα. Εκείνα έξαλλα, ταραγμένα
κι αγριεμένα, αντί για διάφανη βροχή έριξαν πρασινο-
χαλάζι. Οι δικτάτορες της υπερ-καταστροφής κλείστηκαν
στα σπίτια τους και προσπαθούσαν να βρουν γιατί έγινε
πράσινη η βροχή. 

Αν κάποιος ήταν Πλανητοδιαλυτής και πήγαινε να πιει
νερό, το νερό στο ποτήρι γινόταν πράσινο κι έβγαζε από
τον θυμό του μπουρμπουλήθρες. Οι μαγομπουρμπου-
λήθρες ενώνονταν σε μια τεράστια, απειλητική φούσκα
που τον εγκλώβιζε. Όσο πιο σαστισμένος ήταν, τόσο πιο
γρήγορα ανέβαινε προς το συννεφένιο βασίλειο, όπου
τον περίμεναν η Βροχηίδα και ο Αστραπελένιος, οι αρ-
χηγοί των συννέφων. Ο ουρανός είχε γεμίσει φούσκες.

Οι φούσκες-σύμμαχοι των συννέφων απελευθέρω-
σαν έναν-έναν τους Πλανητοδιαλυτές για να μιλήσουν
με τη Βροχηίδα και τον Αστραπελένιο. Μπροστά τους, οι
Πλανητοδιαλυτές ένιωσαν δέος και τρόμο.

Ο Αστραπελένιος και η Βροχηίδα ρώτησαν κάποιον:
- Γιατί πετάς σκουπίδια στους δρόμους;
Κι ο Πλανητοδιαλυτής απάντησε:
- Γιατί έτσι θέλω.
Ο Αστραπελένιος και η Βροχηίδα προειδοποίησαν:
- Αν συνεχίσετε να ρυπαίνετε, θα κάνετε το μεγαλύ-

τερο λάθος της ζωής σας. Δείτε ποιο είναι το μέλλον της
πόλης σας και όλου του κόσμου. 

Τότε εμφανίστηκε ένα σύννεφο που έδειχνε πώς θα
καταντήσει η Δάφνη στο μέλλον: σκοτεινή, διαλυμένη,
ένας σκουπιδότοπος. 

Ο Αστραπελένιος και η Βροχηίδα είπαν:
«Βλέπετε; Τα δέντρα είναι κόκκινα γιατί τους λείπει η

χλωροφύλλη κι εκπέμπουν σήμα κινδύνου. Έχουν αλ-
λάξει επίσης μορφή. Ο ήλιος από τα πολλά καυσαέρια
έχει κρυφτεί. Οι άνθρωποι φοράνε μάσκες επειδή το
οξυγόνο έχει λιγοστέψει. Ο αέρας είναι τόσο βρόμικος,
που τρυπάει τις μάσκες. Πολλοί πεθαίνουν. Τα πάρκα
δεν έχουν γρασίδι. Τα σκουπίδια κρύβουν τα κτήρια».

Τότε η Βροχηίδα χτύπησε παλαμάκια και οι φούσκες
ξανάκλεισαν, για να αφήσουν τους Πλανητοδιαλυτές στη
Γη.

Το γυάλινο κτήριο, που ένιωσε την απειλή τους, απο-
φάσισε να γκρεμιστεί για να καταλάβουν οι άνθρωποι
ότι τα σύννεφα είχαν δίκιο. Άρχισε να τρέμει και οι άν-
θρωποι το ικέτεψαν να μη σωριαστεί και υποσχέθηκαν
ότι θα γίνουν υπεύθυνοι, καλοί, συνεπείς. Όταν όμως το
τρεμουλοκτήριο ράγισε, φοβήθηκαν πολύ και ζήτησαν
τη βοήθεια του Χρυσοφύλακα. Ο θαρραλέος Χρυσοφύ-
λακας έβαλε κομμάτια χρυσού για να το στερεώσει και
μετά ανέβηκε γρήγορα στην ταράτσα κι απαίτησε να γί-
νουν οι Πλανητοδιαλυτές φίλοι με τα σύννεφα για να
τους σώσει. Έτσι, οι άνθρωποι ζήτησαν συγγνώμη από
τα σύννεφα, το πρασινοχαλάζι σταμάτησε και τα σύν-
νεφα έγιναν γράμματα στον ουρανό που έλεγαν:

ΦΤΙΑΞΤΕ ΘΑΥΜΑΣΤΕΣ ΑΝΑΚΥΚΛΟΠΟΛΕΙΣ
ΚΑΤΩ ΟΙ ΓΚΑΖΟΤΥΡΑΝΝΟΙ 
ΑΓΑΠΗΣΤΕ ΤΟΥΣ ΟΞΥΓΟΝΟΠΑΡΑΓΩΓΟΥΣ
ΑΝ ΖΗΣΟΥΝ, ΘΑ ΖΗΣΕΤΕ ΚΙ ΕΣΕΙΣ
Ο Χρυσοφύλακας οδήγησε τους Πλανητοδιαλυτές

στον δρόμο, οι οποίοι άρχισαν να καταλαβαίνουν τι είχαν
κάνει και δεν ήθελαν πια να είναι τύραννοι της πόλης.

Για σιγουριά όμως, τα Δαφνοπαιδιά ζήτησαν παντο-
τινή συννεφοβοήθεια. Ο Αστραπελένιος και η Βροχηίδα
είχαν μαγικά όπλα για να δίνουν θάρρος στα Δαφνοπαι-
διά. Και τους εξήγησαν: 

«Όταν βρέχει, θα δημιουργούνται μερικές χρυσές δρο-
σοσταλίδες. Μόλις τις ακουμπάτε, θα εμφανίζονται τα
μαγικά όπλα σας. Θα εκτοξεύουν μικρά Ανακυκλοπλά-
σματα που θα τρώνε σκουπίδια. Όσο πιο πολλά σκουπί-
δια τρώνε, τόσο θα μεγαλώνουν και δυναμώνουν». 

Τα Δαφνοπαιδιά, ο Αστραπελένιος, η Βροχηίδα, ο Χρυ-
σοφύλακας και τα Ανακυκλοπλάσματα μας παροτρύνουν
να αγαπάμε χωρίς δεύτερη σκέψη τον πλανήτη, να δούμε
το περιβάλλον με άλλο μάτι και να είμαστε προσεκτικοί
και υπεύθυνοι γιατί το μέλλον εκπέμπει SOS.               z
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ΜΕΤΑΦΡΑΣΗ - ΕΠΙΜΕΛΙΑ: 
ΓΙΑΝΝΗΜΑΡΑ ΕΙΡΗΝΗ

Ηεκπαιδευτική στροφή περιγράφει μια τάση στη
σύγχρονη τέχνη που επικράτησε από το δεύτερο
μισό της δεκαετίας του 1990, στην οποία εμφα-

νίστηκαν διαφορετικές μορφές και δομές εκπαίδευσης,
εναλλακτικές παιδαγωγικές μέθοδοι και προγράμματα
σε/ως επιμελητικές και καλλιτεχνικές πρακτικές. Οι πρω-
τοβουλίες που σχετίζονται με την εκπαιδευτική στροφή
περιστρέφονται γύρω από την έννοια της εκπαίδευσης,
την απόκτηση και ανταλλαγή γνώσεων, την καλλιτεχνική
/ επιμελητική έρευνα και την παραγωγή γνώσης. Η έμφα-
ση δεν δίνεται στην τέχνη που βασίζεται στα αντικείμενα.
Αντ’ αυτού, τα έργα αυτά επικεντρώνονται στην ίδια τη
διαδικασία, καθώς και στη χρήση παιδαγωγικών μεθό-
δων και καταστάσεων εντός και εκτός της έκθεσης.

Οι πιο κοινές πτυχές των έργων τέχνης, των εκθέσεων
και των έργων που ερμηνεύονται στο πλαίσιο της εκπαι-
δευτικής στροφής περιλαμβάνουν την ανάπτυξη νέων
μεθοδολογιών που επιτρέπουν τον εκδημοκρατισμό της
πρόσβασης στη γνώση. Τη χρήση νέων ειδών και μεθό-
δων παρουσίασης. Τον μετασχηματισμό των θέσεων του
καλλιτέχνη, του επιμελητή, του έργου τέχνης και του θε-
ατή, καθώς και η διαμορφωτική δέσμευση των συμμετε-
χόντων στη διαδικασία του έργου. Η εκπαιδευτική στροφή
μπορεί να θεωρηθεί κυρίως ως μια τάση στην τέχνη που
διαμορφώνει τις διαδικασίες της δημιουργίας, λειτουργεί
ως κίνητρο για αυτοοργάνωση (συνεργασία) και αφορά
επίσης την (αυτο)αναθεώρηση των μουσείων, καθώς και
τη μετατροπή των ιδρυμάτων τέχνης σε εκπαιδευτικές
πλατφόρμες. Επιπλέον, αντιδρά στις αλλαγές της δημό-
σιας εκπαίδευσης.

Σε σχέση με την εκπαιδευτική στροφή, συχνά αναφέ-
ρονται οι θεωρίες της κριτικής παιδαγωγικής, όσον
αφορά, για παράδειγμα, την παροχή δημοκρατικών συν-
θηκών εκπαίδευσης ή την εμφάνιση αντιηγεμονικών δι-
δακτικών μεθόδων και ρόλων. Ένας από τους κύριους
στόχους των καλλιτεχνών και επιμελητών που ασχολούν-
ται με αυτόν τον τομέα της σύγχρονης τέχνης είναι να κα-
θιερώσει τρόπους ανταλλαγής γνώσεων, οι οποίοι εκτός
από τη διάδοση του ηγεμονικού συστήματος αξιών, επι-
τρέπουν μια πιο ευέλικτη και αντιγραφειοκρατική πρα-
κτική, που λαμβάνει επίσης υπόψη τα τρέχοντα ζητήματα
και την ανάγκη των συμμετεχόντων. Οι προγενέστεροι
της εκπαιδευτικής στροφής στη δεκαετία του 1960-1970
περιλαμβάνουν πειραματικές μεθόδους διδασκαλίας -οι
οποίες θεωρούνται επίσης ως καλλιτεχνική πρακτική-
όπως η διδασκαλία της δράσης του Bazon Brock ή οι δια-
λέξεις και το Free International University του Joseph
Beuys. Ομοίως, στην Ουγγαρία, μπορεί να αναφερθεί ο
αρχιτέκτονας, ο φιλόσοφος και ο καλλιτέχνης Miklós
Erdély, ο οποίος, όπως και ο Beuys, επικεντρώθηκε στη
δημιουργική σκέψη και τη διεπιστημονική προσέγγιση
αντί της παραδοσιακής εκπαίδευσης των τεχνών.

Στις σοσιαλιστικές χώρες της Ανατολικής Ευρώπης,
πριν από την πολιτική αλλαγή του 1989, τα «προγράμματα
σπουδών» που απαγορεύονταν από κρατικούς θεσμούς
και, ως εκ τούτου, απομακρύνθηκαν ή δεν αποτελούσαν
ποτέ μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος, κυκλοφόρη-
σαν παράνομα, κατά τη διάρκεια συζητήσεων και διαλέ-

ξεων σε ιδιωτικά διαμερίσματα (ελεύθερα πανεπιστήμια,
«ιπτάμενα» πανεπιστήμια), καθώς και σε μορφές «Σαμιζν-
τάτ». Στην περιοχή αυτή, τα προγενέστερα εκπαιδευτικά
έργα στη σύγχρονη τέχνη είναι, εν μέρει, αυτές οι μορφές
εκπαίδευσης που εξαναγκάστηκαν στην παρανομία. Ο
αριθμός των ελεύθερων πανεπιστημίων και των αυτο-
οργανωμένων σχολείων έχει επεκταθεί τα τελευταία χρό-
νια, για παράδειγμα στην Ουγγαρία. Αν και αυτά τα τρέ-
χουσα παραδείγματα δεν λειτουργούν πλέον (ή δεν λει-
τουργούν ακόμη) ως εναλλακτικές λύσεις για μια αυταρ-
χική πολιτιστική πολιτική ενός πολιτικού καθεστώτος,
συμπληρώνουν τα κενά της δημόσιας εκπαίδευσης σε
ένα σύστημα πρακτικής και θεωρίας που βασίζεται στη
συνεργασία.

Οι τυπικές καινοτομίες των έργων που ερμηνεύτηκαν
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής στροφής, βασίζονται κυ-
ρίως στην καλλιτεχνική πρακτική της θεσμικής κριτικής
και την εγκατάλειψη του χώρου της γκαλερί. Κατά τη διάρ-
κεια αυτών των έργων συμμετείχαν επίσης νέοι χώροι,
όπως ο δρόμος, τα ιδιωτικά διαμερίσματα, τα σχολεία -
λαμβάνοντας υπόψη και τις κοινωνικά κατασκευασμένες
πτυχές της τοπο-ειδικότητας (ή ιδιο-τοπικότητας) (site-
specificity). Οι εκδηλώσεις της εκπαιδευτικής στροφής
στη σύγχρονη τέχνη κυμαίνονται από τα ελεύθερα πανε-
πιστήμια έως τα προσωρινά και πειραματικά σχολεία που
υλοποιούνται στο πλαίσιο των μπιενάλε. Ταυτόχρονα,
στον χώρο της γκαλερί εμφανίζονται διάφορες μορφές
δημόσιων ιδρυμάτων (βιβλιοθήκη, σχολείο, εργαστήριο).
Σε αυτές τις περιπτώσεις, η πρακτική της επιμέλειας μπο-
ρεί επίσης να θεωρηθεί «εκτεταμένη εκπαιδευτική πρα-
κτική».

Ο αντίκτυπος της εκπαιδευτικής στροφής τεκμηριώ-
θηκε από την «αλλαγή προφίλ» των ιδρυμάτων τέχνης
στη δυτική Ευρώπη, την ανάδειξη του προφίλ της θεσμι-
κής κριτικής τους, τα αυτοαντανακλαστικά έργα που ξε-
κίνησαν σε διάφορες ακαδημαϊκές σχολές, καθώς και
από εκθέσεις γύρω από τη θεματική της εκπαίδευσης. Ως
εκ τούτου, η εκπαιδευτική στροφή σχετίζεται με τις εγχει-
ρήματα της θεσμικής κριτικής, καθώς προσπαθεί επίσης
να αλλάξει τον εκπαιδευτικό ρόλο των μουσείων και των
εκθεσιακών χώρων. Ομοίως, μπορεί να συνδεθεί με πρα-
κτικές που -πέρα από την εστίαση σε αισθητικές ιδιότητες
και την οπτική εμφάνιση- προσφέρουν μια πλατφόρμα
για διάλογο μεταξύ του ακροατηρίου, των καλλιτεχνών
και της δημόσιας σφαίρας. Περιστασιακά, η μετριοπαθής
προβολή των εκπαιδευτικών έργων, που φέρνουν στον
νου, για παράδειγμα, την τάξη, μπορεί να αφήσει το κοινό
σε μια απόσταση, καθώς είναι συνηθισμένο σε πιο θεα-
ματικές, φιλικές προς τον επισκέπτη εκθέσεις. Θα μπο-
ρούσαμε να ρωτήσουμε αν αυτά τα προγράμματα, τα
οποία βασίζονται στην υπόθεση των δημοκρατικών με-

θόδων και της έκφρασης διαφορετικών απόψεων, απο-
κλείουν, αντί να συμπεριλαμβάνουν, τους «ξένους».

Οι συζητήσεις για την κοινωνική θεωρία που σχετίζον-
ται με την εκπαιδευτική στροφή -εκτός από τα ζητήματα
της παραδοσιακής και ιεραρχικής λειτουργίας των ακα-
δημιών τέχνης- εξετάζει επίσης με κριτικό πνεύμα τα γε-
νικά προβλήματα της εκπαίδευσης ως τέτοια. Για παρά-
δειγμα, η κριτική της διαδικασίας της Μπολόνια των κρα-
τών-μελών της Ε.Ε., η οποία, μολονότι ενθαρρύνει την
κινητικότητα, τον τρόπο λειτουργίας (modus operandi)
της, λόγω των τυποποιημένων διοικητικών κανόνων, εί-
ναι δύσκολο να διεισδύσει. Από την άλλη πλευρά, ανα-
λύεται επίσης η κριτική της ενοποίησης του εκπαιδευτικού
συστήματος (πτυχίο, μεταπτυχιακό, διδακτορικό), η οποία
συνδυάζεται με την εμπορευματοποίηση της γνώσης. Οι
ομοιότητες αυτών των ομιλιών στη σύγχρονη τέχνη απο-
τελούν επίσης τη βάση του προβληματισμού για την παι-
δεία ως θέμα: η κριτική των διαδικασιών οικονομίας της
αγοράς των νεοφιλελεύθερων κοινωνιών. Δηλαδή, η κρι-
τική του ελέγχου, της ιδιοποίησης και της εμπορευματο-
ποίησης της παραγωγής που βασίζεται στη γνώση.

Επιπλέον, η εκπαιδευτική στροφή μπορεί να επικεν-
τρωθεί σε διάφορες σύγχρονες (καλλιτεχνικές) τάσεις:
o Τα ινστιτούτα τέχνης, ακολουθώντας τις αρχές του

«νέου θεσμισμού» (new institutionalism), πέρα από εκ-
θέσεις, ερευνητικά προγράμματα, εργαστήρια, ελεύθερα
πανεπιστήμια και ανοιχτά φόρουμ, δίνουν έμφαση στον
ανανεωμένο εκπαιδευτικό ρόλο και στην ευθύνη των θε-
σμικών οργάνων. Ως εκ τούτου, η εκπαιδευτική στροφή
μπορεί να εξεταστεί από την οπτική της θεσμικής κριτικής
και του νέου θεσμισμού, καθώς και από τη σύνδεση αυ-
τών των δύο.
o Την οριοθέτηση των δυνατοτήτων προσαρμογής

των επιταγών του νέου θεσμισμού στα εκπαιδευτικά ιδρύ-
ματα.
o Την ανάλυση των έργων τέχνης και επιμέλειας που

σχετίζονται με τον τόπο, τη δομή, την πρακτική και τη με-
ταφορά της εκπαίδευσης, καθώς και τα έργα που πραγ-
ματεύονται την αρχική έννοια της ακαδημίας.
o Την εξέταση του πολλαπλασιασμού των μορφών

ερμηνευτικής και διαλεκτικής τέχνης, οι οποίες είναι οι
πιο χαρακτηριστικές μέσα στην εκπαιδευτική τάση.

Μπορεί να αναρωτηθεί κανείς εάν η εκπαιδευτική
στροφή είναι μια στροφή μέσα στη σύγχρονη τέχνη ή είναι
μάλλον η γρήγορη (και ίσως όχι ακούσια) άνθιση του όρου.
Πρώτα ήταν ο Paul O’Neill και ο Mick Wilson, καθώς και η
Irit Rogoff που χρησιμοποίησαν την έκφραση «εκπαιδευ-
τική στροφή» το 2008. Η Rogoff στο κείμενό της ρωτά εάν
πρόκειται για στρατηγική ανάγνωσης όταν η εκπαίδευση
διαβάζεται μέσω ενός διαφορετικού συστήματος, όπως
το φίλτρο της παρουσίασης των εκθέσεων, ή είναι μάλλον
ένα ερμηνευτικό μοντέλο. Στην πραγματικότητα, με τον
πολλαπλασιασμό των ρηματικών πρακτικών (ρηματικό-
τητα - discursivity), η εκπαιδευτική στροφή είναι μια τάση
στη σύγχρονη τέχνη. Ως συνέπεια της συνεχώς διευρυ-
νόμενης βιβλιογραφίας σχετικά με αυτή την έννοια, τα
έργα τέχνης και επιμέλειας της εκπαιδευτικής στροφής
παίρνουν τη θέση τους όλο και πιο σταθερά μέσα στα προ-
αναφερθέντα θεωρητικά και ιστορικά πλαίσια.              z

«Εκπαιδευτική στροφή» 
ή  «Μια εκπαιδευτική στροφή στις επιμελητικές
και καλλιτεχνικές πρακτικές»
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Ενώνοντας τις χειρονομίες 
του σώματος με τη γραφή
ΧΑΡΑΛΑΜΠΟΣ ΜΠΑΛΤΑΣ

Ηρητορική, είτε ως μάθημα είτε ως παιχνίδι ή
αγώνας, αποβλέπει στη χρήση της γλώσσας.
Νοήματα και ερμηνείες χρησιμοποιούνται σε

διάφορες μορφές, ως μονόλογος, διάλογος, επιχειρή-
ματα, μεταφορές ή ρητορικά σχήματα, και σημαίνουν
τον δημόσιο χαρακτήρα της γλώσσας καθώς και το πο-
λιτικό της περιεχόμενο.

Η ρητορική μπορεί να είναι η δυνατότητα άσκησης
μιας ορθολογικής επικοινωνίας με επιχειρήματα, όπως
στην περίπτωση του Habermas ή του Rawls, η οποία
να διορθώνεται στις αποκλίσεις της προς τα ατομικά
συμφέροντα, ή τεχνικές επικοινωνίας, οι οποίες δια-
μεσολαβούν γλωσσικά το περιεχόμενο της επικοινω-
νίας στο πλαίσιο του διαλόγου. Ή μπορεί να είναι η ατέ-
λειωτη στρατιά μεταφορών του Nietzsche με το όνομα
της αλήθειας, τα ίδια τα ρητορικά σχήματα τα οποία πε-
τυχαίνουν την πειθώ χωρίς προκείμενες και συμπερά-
σματα.

Οι μετασχηματιστικές διαδικασίες της μετάβασης από
την προφορική δημοσιότητα στη γραπτή έχουν αποτέ-
λεσμα, μεταξύ άλλων, τη διεύρυνση της ρητορικής με
την ερμηνευτική. Η σύγχρονη συζήτηση για τη ρητορική
αφορά τις σχέσεις φιλοσοφίας, λογικής και λογοτεχνίας
στο πλαίσιο του μεταμοντερνισμού, το πρόβλημα της
αλήθειας, την ειρωνεία, τη θεωρία του επιχειρήματος,
τη σαγήνη, την ανάλυση λόγου, τη γυναικεία γραφή και
το δοκίμιο ως είδος γραφής προσανατολισμένο στην
πειθώ.

Ένα παράδειγμα είναι αυτό του Peter Szondi, ο
οποίος, βασισμένος στους ερμηνευτικούς κανόνες του
Schleiermacher και στη μετατόπιση της ευθύνης από
την ερμηνευτική στη ρητορική, γράφει πως «η λειτουρ-
γία της μεθόδου των παράλληλων χωρίων στηρίζεται
στην υπόθεση ότι κάθε κείμενο ανταποκρίνεται στην
απαίτηση της ρητορικής με βάση την οποία μια λέξη
δεν πρέπει να έχει δύο διαφορετικές σημασίες μέσα
στα ίδια τα συμφραζόμενα και κάθε νέα νοηματική ενό-
τητα θα πρέπει πάντοτε να δηλώνει νέα συμφραζό-
μενα».1 Αυτό παραδόξως, σε μια εποχή εκπνοής της
ρητορικής, είναι ένα πρόβλημα ερμηνείας.

Η συνέχεια της ερμηνευτικής παράδοσης από τον Dil-
they γίνεται με το φιλόδοξο εγχείρημα της μεθοδολο-
γικής διάκρισης των επιστημών σε φυσικές και επιστή-
μες του πνεύματος. Ο μαρξισμός, με χαρακτηριστικό
παράδειγμα τον Volosinov, στάθηκε κριτικός στην ερ-
μηνευτική, κυρίως για τις σχέσεις ψυχολογίας και
γλώσσας, στο πλαίσιο της διαμάχης ιδεαλισμού και δια-
λεκτικού υλισμού. Για τον Volosinov η λέξη είχε τα χα-
ρακτηριστικά της ιδεολογίας, η οποία προηγείται κάθε
ψυχολογίας και εμφανίζεται πάντα γεμάτη από κοινω-
νικά περιεχόμενα. Συνέχεια αυτού είναι η κριτική που
ασκεί στην προτεραιότητα της γραπτής γλώσσας που
εγκαινίασε η γλωσσολογία και η προτίμηση της προ-
φορικής ομιλίας για τον ορισμό της γλώσσας στη βάση
της ενεργητικής συμμετοχής για την πρόσληψή της.

Τη ρητορική αντικαθιστά ή διαδέχεται η ερμηνευτική
των κειμένων. Το ερμηνευτικό εγχείρημα, στο πλαίσιο
της κατανόησης και της τιθάσευσης του νοήματος στο
πλαίσιο των σχέσεων μέρους και όλου, βασίζεται στην

υπαγωγή του ιδιαίτερου στο γενικό, στο πέρασμα από
την κανονιστικότητα στις εφαρμογές, από το γενικό στο
συγκεκριμένο, καθώς, σύμφωνα με τον Kant της Κρι-
τικής της Κριτικής Δύναμης, δεν υπάρχουν κανόνες για
τη λογική χρήση των κανόνων.

Για τον Kant η ρητορική είναι ένα παιχνίδι αντίστοιχο
με το παιχνίδι της κριτικής δύναμης ανάμεσα στη διά-
νοια και τη φαντασία. Η σύνδεση της ρητορικής με την
ερμηνευτική γίνεται στο σημείο, σύμφωνα με τον Ga-
damer, όπου «μπορεί κάποιος να μιλάει για τα πάντα
και πρέπει να κατανοεί όλα όσα λέγονται».2 Υλική προ-
ϋπόθεση της ρητορικής είναι η πολιτική, με την έννοια
του πεδίου εκδίπλωσης και της ιστορικής καταβολής
της ρητορικής στην αθηναϊκή δημοκρατία αλλά και της
στόχευσης στην πράξη.

Σύμφωνα με τον Gadamer, στο πλαίσιο μιας αριστο-
τελικής προβληματικής, «αυτό που επιδιώκεται τόσο
από τον πραγματικό διαλεκτικό ρήτορα όσο και από τον
πολιτικό, αλλά και κατά τη διαμόρφωση της προσωπι-
κής ζωής, είναι το «καλό», κι αυτό δεν έχει την μορφή
ενός «έργου», κατασκευαζόμενου μέσω του ποιείν,
αλλά είναι πράξη και ευπραξία (δηλαδή «ενέργεια»)».3

Η διαφορά ποιητικής και πράξης έγκειται στο γεγονός
ότι η πρώτη αντιστοιχεί στην τεχνική και η δεύτερη στην
ηθική. Η επιστημολογία της ρητορικής αναφέρεται και
στις δύο χωρίς να αποκλείει κάποια. Η ρητορική, η ερ-
μηνευτική και η πολιτική θέτουν το ζήτημα της θεωρίας,
της πράξης, του τρόπου της σύνδεσής τους, της σύνε-
σης, της φρόνησης και του αγαθού ως τελικού σκοπού.
Επιστημολογικά προβλήματα της ρητορικής είναι ο χα-
ρακτήρας της, αν είναι τέχνη ή επιστήμη, και η προνο-
μιακή σχέση της είτε με τη λογική είτε με την ποιητική.

Η ερμηνευτική μεταξύ άλλων θέτει το πρόβλημα του
συγγραφέα και της ανάγνωσης. Ιδιαίτερη εφαρμογή
αυτής της προβληματικής είναι η αντιμετώπιση του λο-
γοτεχνικού κειμένου από τον αναγνώστη είτε σαν στρα-
τηγική πειθούς από τον συγγραφέα είτε ως αισθητική
πρόσληψη με στοιχεία ποιητικής και λογικής. Η θεωρία
της πρόσληψης, η φιλοσοφική ερμηνευτική και η κριτική
ερμηνευτική με τις φαινομενολογικές απολήξεις του
Ricoeur απαντούν σε ένα τέτοιο πρόβλημα, με την πρω-
τοκαθεδρία της ποιητικής έναντι της ρητορικής, με το
έργο το οποίο ολοκληρώνεται και αποκτά συνοχή από
τον αναγνώστη και με τη συγχώνευση των οριζόντων
συγγραφέα και αναγνώστη με το κοινό κάθε φορά της
εποχής.

Κείμενα που αντιπροσωπεύουν αυτή την προβλημα-
τική είναι, μεταξύ άλλων, ο Επιτάφιος του Περικλή του
Θουκυδίδη, οι πλατωνικοί διάλογοι Γοργίας και Φαί-
δρος, η Ρητορική και η Ποιητική του Αριστοτέλη, στο
πλαίσιο του αθηναϊκού παραδείγματος της πόλεως. Στα
χρόνια της Ρωμαϊκής Αυτοκρατορίας που ακολούθησαν
η ρητορική ασκείται σύμφωνα με τους κανόνες της ποι-
ητικής. Κείμενα που αντιπροσωπεύουν αυτή την πε-
ρίοδο είναι το Περί Ύψους του Λογγίνου και το Περί
Ύφους του Δημητρίου. Παράλληλα στα βυζαντινά χρό-
νια οι Τρεις Ιεράρχες και οι θρησκευτικές διαφορές του
σχίσματος επαναπροσδιόρισαν σε Ανατολή και Δύση
τη ρητορική, με χαρακτηριστικότερο παράδειγμα στη
Δύση τις Εξομολογήσεις του Αυγουστίνου.

Το αποκορύφωμα αυτής της στροφής της ρητορικής
στα μορφικά και ποιητικά στοιχεία ταυτίζεται με την ευ-
γλωττία (eloquentia) και αντιπροσωπευτικό παρά-
δειγμα μετατόπισης της ρητορικής σε ευγλωττία είναι
η Ευγλωττία της κοινής γλώσσας του Δάντη, όπου τί-
θεται το ζήτημα της λαϊκής γλώσσας, η οποία θα απα-
σχολήσει τη νεωτερικότητα. Αν στον ρομαντισμό του
18ου αιώνα έχει ήδη συμβεί η ταύτιση της γλώσσας με
τον λαό και το κράτος, στα μεσαιωνικά χρόνια του Δάντη
σώζεται το σύγχρονο πολιτικό καθήκον, το οποίο μας
προτείνει ο Agamben, το οποίο δεν είναι άλλο από τη
διάρρηξη της αλυσίδας γλώσσα - γραμματική - κρά-
τος.4

Και τι σημαίνουν αυτά για την εκπαίδευση;
o Μπορούμε να επικαλεστούμε πως η ρητορική σή-

μερα είναι ο λόγος του αδύναμου ή του χωρίς φωνή;
o Μπορούμε να βρίσκουμε τη φωνή (ή τις φωνές

και τις αποσιωπήσεις) του κειμένου;
o Μπορούμε να κάνουμε τα παιδιά πάσχοντες του

λόγου που ζουν τη δυνατότητα να γίνουν υποκείμενα;
o Μπορούμε να είμαστε πολυφωνικοί όπως στον

Μπαχτίν;
o Η παράδοση του Αριστοτέλη μπορεί να μας κάνει

να επιτρέψουμε στην πόλη, το θέατρο, τη δημοκρατία
και τη φιλοσοφία;
o Μπορούμε να έχουμε, μαζί με το δημοκρατικό σχο-

λείο, τις συνελεύσεις, την παιδαγωγική Freinet, το τυ-
πογραφείο και τις εφημερίδες, τη φιλοσοφία με τα παι-
διά, το θέατρο του καταπιεσμένου, την αρχιτεκτονική,
την ενεργή πολιτειότητα και τις σχέσεις της παιδαγω-
γικής με τα κοινωνικά κινήματα και την επιστροφή της
ρητορικής, ώστε στα σχολεία να δημιουργούμε αυτή
την αλληλογραφία που απουσιάζει, το κοινό που μετέ-
χει;
o Μπορούμε να ενώσουμε τα χέρια με τον νου;
o Μπορεί να επιστρέψει το σώμα στην εκπαίδευση

ενωμένο με τον νου και την καρδιά, τη χειρονομία και
την κίνηση, προκειμένου η φωνή και η γραφή να δοκι-
μάσουν μια νέα σχέση;
o Μπορεί να επιστρέψει η ηδονή και η απόλαυση

πάλι στην στοματική περιοχή, αυτό που αποκαλούσαμε
κάποτε λόγο;

Αυτά είναι μόνο κάποια ερωτήματα που μπορούν να
τεθούν. Και αν καταφέρουμε να γίνουν ζητήματα, τότε
μας περιμένει μια ατέλειωτη φλυαρία. Αυτή μπορεί να
είναι ο προπομπός μιας ατέλειωτης διακίνησης ιδεών
με την πίστη πως ό,τι τεκμαίρεται σήμερα ως χειραφέ-
τηση μπορούμε με την ιστορία να το δουλέψουμε για
να το κάνουμε καθολικό.                                          z

1 Peter Szondi, «Περί φιλολογικής γνώσεως», μετάφραση
Στέλλα Νικολούδη, περιοδικό Λόγου Χάριν, τχ.2, Άνοιξη 1991,
σελ.94.
2 Hanς - Georg Gadamer, Ο Λόγος στην εποχή της επιστήμης,
μετάφραση Λευτέρης Αναγνώστου, Νήσος, Αθήνα 1997,
σελ.130
3 Ό.π., σελ.134
4 Giorgio Agamben, Οι γλώσσες και οι λαοί, μετάφραση Πα-
ναγιώτης Καλαμαράς, Ελευθεριακή Κουλτούρα, Αθήνα 2004
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Θα διατυπώσω κάποιες «αρχές» που αποτελούν
απλώς ένα «πρωτο-εργαλείο», όπως θα έλεγε
κaι ο Fernand Oury (Φερνάν Ουρί), για να δια-

κρίνουμε στο κέντρο του διαλόγου για την Παιδεία μερι-
κά από τα βασικά διακυβεύματα, αφού πρώτα αναδείξω
πώς αυτές οι αρχές μας βοηθούν να καταλάβουμε το εκ-
παιδευτικό εγχείρημα στη θεμελιώδη του διάσταση.

Π Α ΡΑ Ν Ο Η Σ Η  1
«Ένας μαθητής μαθαίνει μόνο όταν έχει κίνητρο…». Ο

Σελεστέν Φρενέ, κι έπειτα πολλοί άλλοι, έλεγε επανει-
λημμένα: «Ένα άλογο που δεν διψά δεν μπορούμε να το
κάνουμε να πιει νερό». Ωστόσο, ο Φρενέ δεν υποτιμούσε
τη διαφορά ανάμεσα σε ένα άλογο κι έναν μαθητή. Γνώ-
ριζε ότι αν στερήσουμε το νερό από ένα άλογο, στο τέλος
θα διψάσει, ενώ αν από έναν μαθητή στερήσουμε τα
Μαθηματικά, είναι απίθανο να πάει στους δασκάλους
του και να ζητήσει το Θεώρημα του Θαλή! Γι’ αυτό και ο
Φρενέ επέμενε ότι οφείλουμε «να κάνουμε τον μαθητή
να διψάσει» και να μην επαναπαυόμαστε σε μια καλόπι-
στη αναβλητικότητα (όπως, για παράδειγμα, διαβάζουμε
σε κάποιες αναφορές του Neill σχετικά με τις πρακτικές
στο Σάμερχιλ). Ο Φρενέ δήλωνε με αυτό τον τρόπο, χω-
ρίς ωστόσο να το διατυπώσει περαιτέρω, τη θεμελιώδη
διάκριση ανάμεσα στο «κίνητρο» που θα βασιζόταν στα
προϋπάρχοντα ενδιαφέροντα του μαθητή και στην «κι-
νητοποίηση» που ο ενήλικας προσπαθεί να προκαλέσει,
η οποία επιτρέπει την ανάδυση νέων ενδιαφερόντων
και ευνοεί την εμπλοκή του μαθητή σε διαδικασίες μά-
θησης για τις οποίες αρχικά δεν είχε κανένα κίνητρο…

Α ΡΧ Η  1
Αν δίνουμε προτεραιότητα στα προϋπάρχοντα κίνητρα

και όχι στη μαθησιακή διαδικασία, σημαίνει ότι επικυ-
ρώνουμε τις ανισότητες και ότι δεν προσπαθούμε να κά-
νουμε τους μαθητές να ανακαλύπτουν γνώσεις που τους
κινητοποιούν και οι οποίες θα μπορούσαν να τους χει-
ραφετήσουν. «Η ανάδυση της επιθυμίας μάθησης» ση-
μαίνει οργάνωση συναντήσεων που κινητοποιούν τον
μαθητή να ανακαλύψει ό,τι αγνοεί μέχρι εκείνη τη στιγμή
και ταυτόχρονα του υποδεικνύουν την πνευματική ικα-
νοποίηση που μπορεί να αντλήσει από τη γνώση…, προ-
σφέροντάς του δυνατότητες και όχι καθηλώνοντάς τον
στην «παρούσα κατάσταση».

Π Α ΡΑ Ν Ο Η Σ Η  2
«Κάθε μαθητής μαθαίνει με τον δικό του τρόπο κι αυτό

απαιτεί τη θέσπιση ενός σχολείου ‘στα μέτρα’ του»…
Πολύ πριν από τις εργασίες της διαφοροποιημένης Ψυ-
χολογίας, που δίνουν βαρύτητα στη μοναδικότητα του
κάθε υποκειμένου σε θέματα μάθησης και προβάλλουν
τους διάφορους «γνωστικούς τύπους» ή τις διάφορες
«στρατηγικές μάθησης», οι παιδαγωγοί της Νέας Αγω-
γής υπερασπίστηκαν τη θέσπιση, σύμφωνα με την έκ-
φραση του Clarapède, ενός «κατά παραγγελία σχο-
λείου». Πώς να ανεχθούμε ένα σχολείο που επιβάλλει
σε κάθε μαθητή το ίδιο «έτοιμο ρούχο» τόσο όσον αφορά
την ύλη όσο και τον ρυθμό και τη μέθοδο; Ποιος ο λόγος
να θεσπιστεί ένας αυθαίρετος κανόνας, ο οποίος εξ ορι-
σμού δεν θα ικανοποιεί κανέναν; Γι’ αυτό πρέπει να αν-
τιμετωπίζουμε ένα παιδί «όπως είναι», «εκεί που βρί-
σκεται», όχι για να μείνει στάσιμο φυσικά, αλλά για να
το βοηθήσουμε να προοδεύσει βασιζόμενοι στις ικανό-

τητές του και λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητές
του… Ωστόσο, το ζητούμενο είναι άλλο. Μπορούμε,
πράγματι, να φανταστούμε «το κατά παραγγελία σχο-
λείο» σύμφωνα με ένα αυστηρό μοντέλο επαγγελματι-
κής σύνδεσης, βασισμένο σε μια προκαταβολική διά-
γνωση που εντοπίζει σε βάθος, πέρα από οποιαδήποτε
εκπαιδευτική παρέμβαση, το επίπεδο και τις ανάγκες του
μαθητή για να του επιβάλει μια αυστηρά εξατομικευμένη
πορεία. Ή πάλι, μπορούμε να προτείνουμε στον μαθητή
διάφορες εκδοχές στο πλαίσιο μιας «διαφοροποιημένης
παιδαγωγικής» και να τον βοηθήσουμε να συλλάβει τους
σκοπούς και τις μεθόδους που θα του επιτρέψουν να εμ-
πλουτίσει τη μεθοδολογική του σκευή, αλλά και να βρει
κίνητρα για την κατάκτηση νέων γνώσεων. Στην πρώτη
περίπτωση, έχουμε να κάνουμε με μια εξατομικευμένη
ιατροφαρμακευτική λύση, σύμφωνα με το συμπεριφο-
ριστικό μοντέλο του «ανθρώπου-μηχανή». Στη δεύτερη
περίπτωση, έχουμε να κάνουμε με μια συστημική λύση,
όπου η γνώση των υποκειμένων δεν προηγείται υπο-
χρεωτικά των εκπαιδευτικών προτάσεων, αλλά βρίσκε-
ται σε διαρκή διάδραση μαζί τους…, διότι έχει να κάνει
και με τον τρόπο που ένα υποκείμενο χρησιμοποιεί μια
μέθοδο ή κινητοποιείται για την κατάκτηση ενός γνω-
στικού αντικειμένου. Κι αυτή η κατάκτηση γεννά νέες
προτάσεις και προκαλεί την παιδαγωγική εφευρετικό-
τητα.
Α ΡΧ Η  2
Το ότι ο τρόπος που ο κάθε μαθητής οικειοποιείται τις

γνώσεις είναι μοναδικός δεν σημαίνει ότι παραμένει εγ-
κλωβισμένος μέσα σε οριστικοποιημένες μεθόδους ούτε
σε μια πρόοδο αυστηρά γραμμική: το πραγματικό «κατά
παραγγελία σχολείο» δεν είναι το σχολείο του συστημα-

τικοποιημένου ζεύγους «τεστ / ασκήσεις» (ή διάγνωση
/ θεραπεία), είναι το σχολείο που βασίζεται στην ποικιλία
των προτάσεων, στη διαφοροποίηση των λύσεων, στη
διάδραση των μελών μεταξύ τους και με το περιβάλλον,
όπου όλοι οι μαθητές μαθαίνουν προοδευτικά να ορί-
ζουν τη μαθησιακή τους πορεία στο πλαίσιο μιας διαδι-
κασίας ανακαλύψεων / ρυθμίσεων.

Π Α ΡΑ Ν Ο Η Σ Η  3
«Ο μαθητής μαθαίνει ό,τι έχει νόημα γι’ αυτόν»… Η

πληθωριστική χρήση της λέξης «νόημα» στον εκπαιδευ-
τικό λόγο θα πρέπει να μας προβληματίζει σχετικά με το
διφορούμενό της. Τι «έχει νόημα» όμως για έναν μαθητή;
Πολύ φυσικά, και σε συνάρτηση με τις πηγές της Νέας
Αγωγής, που ήταν η πρωτοβάθμια εκπαίδευση σε μια
αγροτική κοινωνία, το νόημα ήταν αρχικά ταυτόσημο με
το «χρήσιμο». Νόημα είχε ό,τι μπορούσε να «χρησιμεύ-
σει» στην καθημερινή ζωή. Στο Abbotsholme -το πρώτο
new school που δημιουργήθηκε από τον πάστορα Cecil
Reddie στα περίχωρα του Λονδίνου στα τέλη του 19ου
αιώνα- τα παιδιά μάθαιναν Μαθηματικά και Φυσικές
Eπιστήμες για να συμμετέχουν στη διαχείριση της φάρ-
μας, μάθαιναν γλώσσα για να μπορούν να καταλαβαί-
νουν τις οδηγίες χρήσης των αγροτικών εργαλείων, να
διαβάζουν την τοπική εφημερίδα, να κρατούν ημερολό-
γιο, να γράφουν σε πελάτες και προμηθευτές. Η υπα-
γωγή των σχολικών μαθημάτων στη χρησιμότητά τους
αποτέλεσε σίγουρα μια μορφή στοχοθεσίας. Γι’ αυτό
πρέπει να ξαναμελετήσουμε τον Τολστόι ή τον Ταγκόρ
για να ανακαλύψουμε εκ νέου μαζί τους σε ποιο βαθμό
το «νόημα» έχει συμβολικό χαρακτήρα: αυτό που έχει
νόημα για τον μαθητή δεν είναι μόνο η χρησιμότητα των

Η Νέα Αγωγή, σταυροδρόμι  
σύγχρονου παιδαγωγι  

* Ο Φιλίπ Μεριέ είναι ο κυριότερος εκπρόσωπος 
του κινήματος Φρενέ στη Γαλλία και τα βιβλία του
γνωρίζουν μεγάλη διάδοση. Ολόκληρο το κείμενό
του στο www.skasiarxeio.wordpress.com
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γνωστικών αντικειμένων, αλλά ο τρόπος με τον οποίο
τα μαθήματα μιλούν στον εσωτερικό του κόσμο, αντα-
ποκρίνονται στους θεμελιώδεις ανθρωπολογικούς του
προβληματισμούς και του επιτρέπουν μέσα από την ανα-
κάλυψη έργων πολιτισμού να δώσει μορφή σε αυτό που
τον κατοικεί. Αυτό που έχει νόημα είναι ό,τι ενώνει το
εσωτερικό είναι του καθενός με το πανανθρώπινο, ό,τι
του επιτρέπει να βγει από τη μοναξιά του και να δώσει
ένα αφήγημα στο ψυχικό του χάος και να μη χειραγω-
γείται από τις αρχαϊκές του ενορμήσεις.

Α ΡΧ Η  3
Η ενασχόληση ενός υποκειμένου με τα γνωστικά αν-

τικείμενα δεn σχετίζεται μόνο με τη συγκεκριμένη χρη-
σιμότητα που αυτά μπορεί να έχουν για την επίλυση των
υλικών προβλημάτων της καθημερινής του ζωής. Αυτή
η ενασχόληση σχετίζεται κατά κύριο λόγο με τον τρόπο
που ένας εκπαιδευτικός είναι σε θέση, σε όλα τα ταξι-
νομικά επίπεδα, να συνδέσει τα γνωστικά αντικείμενα
που διδάσκει με έναν πολιτισμό, με μια Iστορία, με τον
τρόπο που τα επεξεργάστηκαν οι άνθρωποι και τα οποία
συμβάλλουν ακόμη και σήμερα στη χειραφέτηση των
παιδιών.

Π Α ΡΑ Ν Ο Η Σ Η  4
«Ο μαθητής μαθαίνει όταν είναι ενεργός»… Ο ίδιος ο

Jules Ferry εμπιστεύθηκε στον Henri Marion το 1988
τα πρώτα μαθήματα «της επιστήμης της εκπαίδευσης»
στη Σορβόνη (η έκφραση ήταν τότε στον ενικό αριθμό,
διότι έπρεπε εκείνη την εποχή να «θεμελιώσουν» τις αρ-
χές των μεγάλων λαϊκών νόμων). Και πολύ φυσικά ο

Marion στο πρώτο του μάθημα άρχισε με την εξής δια-
τύπωση: «Υπάρχει μόνο μία μέθοδος άξια του ονόματός
της και αυτή είναι η ενεργητική μέθοδος». Έγραψα «πολύ
φυσικά», διότι δύσκολα ένας παιδαγωγός -όσο κι αν
υποστηρίζει τις «παραδοσιακές» παιδαγωγικές (και ο
Marion φυσικά δεν τις υποστήριζε!)- θα έπλεκε το εγ-
κώμιο μιας «παθητικής μεθόδου». Έτσι, για τον Marion
«η ενεργητική μέθοδος» είναι κάτι το αυτονόητο: όποιος
δεν μπορεί να εφαρμόσει έναν γραμματικό κανόνα ή
ένα μαθηματικό θεώρημα σημαίνει ότι δεν τον γνωρίζει
ουσιαστικά και γι’ αυτό ο δάσκαλος θα πρέπει να τον
«ωθήσει στην πράξη». «Αυτή είναι η μόνη συνταγή της
εκπαίδευσης, διότι περιλαμβάνει εν σπέρματι όλες τις
άλλες»… Η «ώθηση στην πράξη», όμως, παραμένει
ακόμη μία διφορούμενη διατύπωση, καθώς η πράξη
μπορεί να έχει πολλές μορφές. Και πολύ γρήγορα η Νέα
Αγωγή θα τη χρησιμοποιήσει με ένα ιδιαίτερο νόημα: το
να είσαι «ενεργός» στο σχολείο σημαίνει να ενεργείς
«όπως στη ζωή», στην «ενεργή ζωή» για την ακρίβεια.
Κάποιες κοινωνικές δραστηριότητες σε μικρογραφία
(συλλογικές κατά προτίμηση) θα θεωρηθούν ως το κα-
τεξοχήν μέσο για να εφαρμοστούν οι «ενεργητικές μέ-
θοδοι» (προφανώς η έκφραση περνά στον πληθυντικό
για να καλύψει όλα τα δυνατά πεδία των κοινωνικών
δραστηριοτήτων που είναι σημαντικές στο σχολείο: η
αλληλογραφία και το σχολικό ημερολόγιο, τα «εργαστή-
ρια» ξυλουργικής ή θεάτρου, οι δημοσκοπήσεις και οι
επιστημονικές εμπειρίες…). Όμως, αν κάποιος παρατη-
ρήσει τι ακριβώς συμβαίνει μέσα στις τάξεις, θα έλεγε
επιεικώς ότι τα πράγματα είναι αντιφατικά: ορισμένες
«δραστηριότητες», που τις προετοιμάζει και τις ρυθμίζει
ο δάσκαλος, εγγυώνται την εμπλοκή του κάθε μαθητή
και τη μετάβασή του από την εμπειρία (ο «πειραματικός
ψηλαφισμός» του Freinet) στην κατανόηση και τη δια-

μόρφωση μεταδιδόμενων γνώσεων. Σε άλλες όμως πε-
ριπτώσεις, παρατηρείται ένας διαχωρισμός εργασιών
μέσα στην ομάδα: άλλοι συλλαμβάνουν το σχέδιο, άλλοι
το εκτελούν και κάποιοι δεν κάνουν τίποτα. Αυτός ο δια-
χωρισμός στην καλύτερη περίπτωση το μόνο που επι-
τρέπει στο παιδί είναι η τελειοποίηση προϋπαρχουσών
γνώσεων και δεξιοτήτων. Όμως, αν κάποιος ψάξει να
βρει τι εγγυάται τη μάθηση με τις «ενεργητικές μεθό-
δους», είναι υποχρεωμένος να παραδεχτεί ότι δεν είναι
η ύπαρξη μιας λίγο-πολύ επιτυχημένης «κατασκευαστι-
κής δραστηριότητας», αλλά η ύπαρξη μιας «διανοητικής
διεργασίας» προερχόμενης από τη δραστηριότητα που
επιτρέπει στο υποκείμενο να αναθεωρήσει το σύστημα
των υπαρχουσών αναπαραστάσεών του για να το εμ-
πλουτίσει και να το σταθεροποιήσει σε ένα ανώτερο επί-
πεδο, μια διανοητική διαδικασία που επίσης μπορεί να
προκύψει κι από την παρατήρηση μιας εμπειρίας, την
ακρόαση ενός μαθήματος ή την ανάγνωση ενός βιβλίου.
Η δραστηριότητα που κάνει έναν μαθητή να προοδεύσει
και να μάθει είναι αυτή που συμβαίνει «στο μυαλό» του.
Όταν δηλαδή ένας μαθητής μέσω μιας κοινωνιογνω-
στικής σύγκρουσης καταφέρει να κατασκευάσει, με τα
υλικά που του προτείνονται ή που εκείνος ανακαλύπτει,
ένα νέο μοντέλο ανάγνωσης, με άλλα λόγια νέες γνώ-
σεις.

Α ΡΧ Η  4
Το να είναι ο μαθητής «ενεργός» κατά την εκπαίδευσή

του είναι σίγουρα εντελώς απαραίτητο, αλλά πρόκειται
για μια διανοητική δραστηριότητα που δεν είναι συστη-
ματικά συνδεδεμένη με μια πρακτική δραστηριότητα
κατασκευής. Φυσικά, μια χειροπιαστή δραστηριότητα
παραμένει μια εξαιρετική αφετηρία που μπορεί να οδη-
γήσει σε διανοητική δραστηριότητα, αλλά υπό τον όρο
ότι την αναγνωρίζουμε ως τέτοια και κυρίως εφαρμό-
ζουμε έναν παιδαγωγικό μηχανισμό, ο οποίος αποτελεί
ένα μοντέλο μετάδοσης γνώσεων και δεξιοτήτων και
όχι απλά ένα μοντέλο πρόσκτησης εμπειρικών δεξιο-
τήτων.

ΜΕΤΑΦΡΑΣΗ: ΣΟΦΙΑ ΛΑΧΛΟΥ - ΦΩΤΕΙΝΗ ΠΑΠΑΡΗΓΑ

  παρανοήσεων και χωνευτήρι 
  κού προβληματισμού

Για τον θάνατο του Βασίλη Φίλια 
ΆΛΛΟΣ ΕΝΑΣ πανεπιστημιακός δάσκαλος και μαχητής του αντιδικτατο-
ρικού αγώνα, μέσα από τις τάξεις της Δημοκρατικής Άμυνας, ο Βασίλης
Φίλιας, έφυγε αυτόν τον μήνα πλήρης ημερών. Πρόκειται για μια ιδιαίτερη
προσωπικότητα, ενεργού πολίτη και επιστήμονα, ο οποίος συνέβαλε με
τη γραφή του και τη δυναμική της παρουσίας του στα πολιτικά δρώμενα
τα χρόνια της μεταπολίτευσης, ως συνιδρυτικό μέλος του ΠΑΣΟΚ και του
πρώτου Εκτελεστικού του Γραφείου, και μετά τη διαγραφή του, μαζί με μια
σειρά στελεχών με επιφανέστερο ανάμεσά τους τον Σάκη Καράγιωργα,
συνέχισε τη δημόσια παρουσία του συνεργαζόμενος κατά καιρούς με το
ΚΚΕ και κυρίως τα ελεγχόμενα από αυτό κινήματα ειρήνης, όπως και με
αρθρογραφία σε σειρά ημερήσιων εφημερίδων και περιοδικών.

Ως γενικός διευθυντής για χρόνια του Εθνικού Κέντρου Κοινωνικών Επιστημών και ως πανεπιστημιακός
δάσκαλος συνετέλεσε σε μεγάλο βαθμό στην είσοδο της Κοινωνιολογίας στη Μέση Εκπαίδευση και
την ίδρυση του πρώτου αντίστοιχου πανεπιστημιακού τμήματος στο Πάντειο Πανεπιστήμιο, του οποίου
υπήρξε και πρύτανης.

Στο πλούσιο συγγραφικό του έργο ιδιαίτερα σημαντική υπήρξε η συμβολή του στη μελέτη των μικρο-
αστικών στρωμάτων. Ανεξάρτητα από τις όποιες διαφορές με τις αντιλήψεις του σε θέματα εκδημοκρα-
τισμού της Ανώτατης Παιδείας και τις ευρύτερες, αυταρχικές όψεις πολλές φορές του χαρακτήρα του,
δεν μπορούμε να μην τονίσουμε ότι υπήρξε πνεύμα ανήσυχο και ασυμβίβαστο -όπως τόνισε και ο πρό-
εδρος της Βουλής-, που συνέβαλε με το πλούσιο συγγραφικό του έργο και στις δικές μας ερευνητικές
προσπάθειες, όπως και πολλών νεότερων επιστημόνων του κοινωνικού, στην κατανόηση του ιδιότυπου
νεοελληνικού κοινωνικοπολιτικού γίγνεσθαι.

Η απώλειά του αφήνει ένα κενό στην κοινωνιολογική σκέψη, αν και εδώ και καιρό είχε πάψει να κατα-
θέτει επεξεργασίες στο επιστημονικό του πεδίο.

ΆΛΚΗΣ ΡΗΓΟΣ
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ΣΤΕΦΑΝΟΣ ΚΟΛΟΒΟΣ

Tόν Σελεστέν Φρενέ δεν τον γνώρισα. Ποτέ μου
δέν ἔτυχε νά τόν συναντήσω. Καί πῶς νά συμ-
βεῖ αὐτό; Βιολογικά θά μπορούσε νά εἶναι

παππούς μου· καί οἱ γεωγραφικές ἀποστάσεις ὑπαρ-
κτές. Εἶχα ἀκούσει, ἀλλά δέν εἶχα δεῖ, νά φανταστεῖς,
οὔτε κἄν τό εἴδωλό του. Ἀλλά, ὅταν εἶδα γιά πρώτη
φορά τό πορτραῖτο του, μοῦ φάνηκε τόσο οἰκεῖος,
σάν νά τόν γνώριζα ἀπό πάντα. Ἀλλιῶς δέν θά μπο-
ροῦσα νά τόν φανταστῶ. Σάν νά ἦταν κάποιος μα-
κρινός συγγενής πού δέν βλέπουμε τακτικά, κάποιος
ξενιτεμένος θεῖος.

Τώρα πού ἔχει πιά περάσει καιρός ἀπό τότε, ἀνα-
ρωτιέμαι τί μ’ ἔκανε νά ἔχω αυτή τήν παράξενη
αἴσθηση. Μήπως ἡ κοινή, ἀγροτική μας προέλευση,
ἤ μήπως ἡ ἀγάπη πού τρέφω γιά τή Γαλλία; Ὅπως τό
ξανασκέφτομαι, καταλήγω ὅτι βαθύτερη ἦταν ἡ αἰτία.
Ὅτι, μᾶλλον, αὐτή δημιουργήθηκε λόγῳ τῆς μακρό-
χρονης ἐνασχόλησής μου μέ τίς ἰδέες καί τό ἔργο του.
Πρόκειται, ἀσφαλῶς, γιά ἐκείνη τήν οἰκειότητα πού
αἰσθανόμαστε πρός ὅλους τούς μεγάλους δημιουρ-
γούς, εἴτε εἶναι τωρινοί εἴτε παλιότεροι· Ἕλληνες ἤ
ξένοι - δέν ἔχει σημασία. Τόν γνώρισα, ὡστόσο, πολύ
καλά στήν ἐκπαιδευτική μου πορεία, ὅταν ἀκολού-
θησα καί ἀναγνώρισα τά ἴχνη του.

Πρώτη φορά ἄκουσα νά γίνεται λόγος γι’ αὐτόν,
ὅταν σπούδαζα στήν Παιδαγωγική Ἀκαδημία Φλώ-
ρινας στίς ἀρχές τῆς δεκαετίας τοῦ ‘70, στήν καρδιά
τῆς δικτατορίας. Κι αὐτά πού μάθαινα τότε, ἐξαιτίας
τῶν ἀνελεύθερων σπουδῶν καί τῆς ἀναχρονιστικῆς
τους χροιᾶς, μοῦ φαίνονταν πολύ ἀνιαρά καί περ-
νοῦσαν ξώφαλτσα. Λίγα πράγματα εἶχα νά θυμᾶμαι.

Θυμᾶμαι, ὡστόσο, πολύ καλά ὅτι, ὅπως τά μαθή-
ματα τῆς φιλοσοφίας σταματοῦσαν στόν Χέγκελ ἤ
στόν Ἔγελο -ἔτσι τόν λέγαμε τότε, ἐκεῖνα τῆς παιδα-
γωγικῆς ξεκινοῦσαν ἀπό τόν Πλάτωνα καί τελεί-
ωναν μέ τούς παιδαγωγούς τῆς λεγόμενης Νέας
Ἀγωγῆς. Κι ἀπ’ ὅλα τά μαθήματα παιδαγωγικῆς  θυ-
μόμουν κάποια σκόρπια ὀνόματα ὅλο κι ὅλο: Πλάτων,
πατέρες τῆς ἐκκλησίας, Ρουσσώ, Κλαπαρέντ, Κερ-
σενστάϊνερ, Ντεκρολύ, Μοντεσσόρι, Ντιούι, Φρενέ,

Κουζινέ… Ὅμως, γιά καθέναν ἀπ’ τούς κήρυκες τῆς
Νέας Ἀγωγῆς μᾶς ἔδιναν πολύ λίγα στοιχεῖα, χωρίς
καμιά σύνδεση μέ τίς κοινωνικές συνθῆκες καί τά
φιλοσοφικά ρεύματα τῆς ἐποχῆς. Ἔτσι καί τό παιδα-
γωγικό τους στίγμα μοιραῖα ἦταν συγκεχυμένο. Τό
μόνο πού θυμόμουνα καθαρά ἦταν ὅτι ὁ Ντεκρολύ
εἰσήγαγε τήν ὁλική μέθοδο καί ὁ Φρενέ τή μεθόδο
τοῦ τυπογραφείου. Καί γιά τόν μέν πρῶτο, ἦταν φυ-
σικό νά τόν θυμᾶμαι, ἀφοῦ στήν «Εἰδική Διδακτική
τῶν Ἑλληνικῶν» ἀσκούμασταν καί στήν ἐφαρμογή
τῆς ὁλικῆς μεθόδου στήν πρώτη ἀνάγνωση. Γιά τόν
δεύτερο ὅμως, δέν γνωρίζω τί ἦταν αὐτό πού μοῦ
ἔκανε ‘’κλίκ’’, ἀφοῦ στίς σημειώσεις μου δέν κατεῖχε
παρά τέσσερις-πέντε γραμμές, καί τίποτα περισσό-
τερο. Ἴσως, γιατί τό «στίγμα» του ἦταν ἀρκούντως
εὐκρινές: Ὁ Φρενέ φερόταν ταυτόσημος μέ τό τυπο-
γραφεῖο στό σχολεῖο. Γιά τό τυπογραφεῖο, παράξενο
πῶς, δέν γινόταν μνεία σέ κανέναν ἄλλο παιδαγωγό.
Ἀντίθετα, ὅλα τά ἄλλα στοιχεῖα τά ἔβλεπες νά ἐμφα-
νίζονται σέ περισσσότερους ἀπό ἕναν παιδαγωγούς.
Ὁ Φρενέ εἰσήγαγε τή «μέθοδο τοῦ τυπογραφείου»·
τελεία καί παύλα.

Τόν Φρενέ τόν γνώρισα καλύτερα μέσῳ …Νήλ. Καί
νά πῶς: Μετά τήν Παιδαγωγική Ἀκαδημία κατατά-
χτηκα στό στρατό και παράλληλα πῆγα καί γράφτηκα
στήν Πάντειο, ὅπως ἔκαναν πολλοί ἀπόφοιτοι Παι-
δαγωγικῆς Ἀκαδημίας, τότε. Ἔτσι πού εἶχα βιώσει μέ-
χρι τότε τή σπουδαστική μου ζωή, δέν ἤθελα νά γίνω
δάσκαλος. Ἡ μεταπολίτευση μέ βρῆκε στό στρατό.
Ἐκεῖ ἀπέκτησα πολιτική συνείδηση. Κάθε φορά πού
ἔπαιρνα ἄδεια και κατέβαινα στήν Ἀθήνα γιά νά
δώσω κανένα μάθημα, μέ συνέπαιρνε τό κλίμα τῆς
σχολῆς κι ὁ ἄνεμος τῆς ἐλευθερίας πού ἔπνεε ἐκεῖ.
Στό προαύλιο, στούς πάγκους τῶν πλανόδιων βιβλιο-
πωλείων, ἔβρισκες χῦμα τά ἀπαγορευμένα τῆς δικτα-
τορίας, ἀλλά καί πολλά ἄλλα, ὅπως τούς παιδαγω-
γούς τῆς ἀντιαυταρχικῆς ἐκπαίδευσης (Νήλ, Ντράϊ-
κορς, Ἴλιτς κ.α.). Πιό πολύ ἀπ’ ὅλους μέ γοήτευσε ὁ
Α. Σ. Νήλ μέ τό Σάμμερχιλ. Τότε, συντελοῦντος καί

τοῦ κλίματος τῆς ἐποχῆς, συνειδητοποίησα ὅτι τό
ἐπάγγελμα τοῦ δασκάλου ἦταν κομβικό γιά τήν πο-
θητή κοινωνική ἀλλαγή. Ἔτσι, ἀποφάσισα, ἀπολυό-
μενος ἀπ’ τόν στρατό, κι ἐνῶ ἤθελα ἕνα χρόνο ἀκόμα
νά τελειώσω τήν Πάντειο, νά μήν ἐγκαταλείψω τό
δασκαλίκι, πρίν τό δοκιμάσω. Μέ προσέλαβαν ὡς
ἀναπληρωτή στό 1ο Δημ. Σχολεῖο Π. Ψυχικοῦ κι ἐκεῖ
κατάλαβα ὅτι μ’ ἄρεσε νά δουλεύω μέ παιδιά καί ἀπο-
φάσισα νά μείνω στήν ἐκπαίδευση. Ὁ Νήλ μέ ὁδη-
γοῦσε καλά, ἀφοῦ τά παιδιά ἐκεῖ δέν εἶχαν φανερό
πρόβλημα στή μάθηση, αλλά μόνο στή συμπεριφορά
τους.

Πλήν ὅμως, στήν ἐπαρχία ὅπου διορίστηκα τήν
ἑπόμενη χρονιά καί στά μονοθέσια σχολεῖα εἰδικό-
τερα, τό πρόβλημα ἦταν νά βρεῖς τρόπους να διδάξεις
τίς βασικές γνώσεις καί ὁ Νήλ δέν βοηθοῦσε καί πολύ
σ’ αὐτό. Πέρα ἀπό τό σεβασμό στήν προσωπικότητα
τοῦ παιδιοῦ καί τή γενική ἀντισυμβατική, ἀντιαυ-
ταρχική στάση, δέν εἶχε νά μοῦ δώσει κάτι ἄλλο. Δέν
εἶχα ἄλλες τεχνικές, μήτε ἐργαλεῖα, πέρα ἀπ’ αὐτά
πού μοῦ εἶχαν προσφέρει οἱ πολλές, πράγματι, πρα-
κτικές ἀσκήσεις τῆς Παιδαγωγικῆς Ἀκαδημίας. Ὡς
ἀνήσυχο πνεῦμα πού ἤμουν, έκμεταλλεύτηκα τήν
ἐλευθερία πού μοῦ πρόσφερε τό μονοθέσιο σχολεῖο
καί ἄρχισα χωρίς νά καταλάβω πῶς, τό …ἐμπειρικό
ψηλάφισμα. Ἀρχίσαμε νά βγαίνουμε συχνά ἀπό τό
σχολεῖο. Τά παιδιά ἔγραφαν τίς παρατηρήσεις τους
ἀπό τίς σπουδές στή φύση, ἀλλά καί τίς ἐντυπώσεις
τους. Στόν πολύγραφο, πού εἶχα στό μεταξύ ἀποκτή-
σει μέ δικά μου ἔξοδα, τά τυπώναμε, ἀφοῦ πρῶτα τά
σκιτσάραμε. Ἡ καλλιτεχνική ἔκφραση ὕστερα, ἀνα-
πτύχθηκε μέ τήν δημιουργία ἑνός κουκλοθίασου τῆς
Ντενεκεδούπολης. Πηγαίναμε στά χωριά καί παίζαμε
στά σχολεῖα πού μᾶς καλοῦσαν τά ἔργα μας. Στήν
ἀρχή παίζαμε μικρά ἕτοιμα ἔργα, ἀλλά γρήγορα ἀρχί-
σαμε νά τά γράφουμε μόνοι μας. Ἐκεῖ κάναμε τίς
ἀνταλλαγές μας. Τά παιδιά ἔπαιζαν τά σκετσάκια
τους, κι ὕστερα, σάν ἀντάμωναν μέ τά ἄλλα παιδιά,
ἔλεγαν κανένα τραγούδι πού εἶχαν μάθει, ἀντάλλασ-

Ο δικός μου Φρενέ
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σαν καμιά ζωγραφιά καί στό τέλος ἔπαιζαν ὅλα μαζί.1
Συνοπτικά, ὅσον ἀφορᾶ τήν προσωπική μου ἐκπαι-

δευτική πορεία, θά μποροῦσα νά πῶ ὅτι ἄν ἡ «ἀνα-
κάλυψη» τοῦ Νήλ μέ κράτησε στήν ἐκπαίδευση,
χάρη στή γνωριμία μέ τό ἔργο τοῦ Φρενέ ἀπέκτησε
νόημα ἡ μετέπειτα σχολική μου ζωή.

Τοῦτο συνέβη καθώς, παράλληλα μέ τή δουλειά τοῦ
δασκάλου, συνέχισα τίς σπουδές στή Φιλοσοφική
Σχολή Ἰωαννίνων. Ἐκεῖ μέ τράβηξε σάν μαγνήτης ἡ
φήμη τοῦ Χρήστου Φράγκου. Στήν ‘’Ψυχοπαιδαγω-
γική’’ του (1977, σ. 145), ἐκεῖ ὅπου παρουσιάζει ὅλες
τίς παιδαγωγικές τάσεις τῆς ὑφηλίου, βρῆκα μερικές
παραγράφους γιά την παιδαγωγική τοῦ Φρενέ καί
τήν περίφημη ταινία Ecole buissonnère. Ὥσπου στό
τρίτο ἔτος, στό μάθημα τῆς ἱστορίας τῆς ἐκπαίδευσης,
ἡ Ἄννα Φραγκουδάκη μοῦ πρότεινε νά ἀναλάβω μιά
ἐργασία: Νά συγκρίνω τό Δημοτικό Παρθεναγωγεῖο
Βόλου τοῦ Ἀλέξανδρου Δελμούζου μέ τό σχολεῖο τοῦ
Φρενέ στή Γαλλία. Κύρια στηρίγματα «Τό κρυφό σχο-
λειό» τοῦ Ἀλέξανδρου Δελμούζου2 ἀπ’ τή μιά, καί  «Τό
σχολεῖο τοῦ λαοῦ» τοῦ Σελεστέν Φρενέ3 ἀπ’ τήν ἄλλη.
Δέν θεωρῶ περιττό ἄν πῶ πόσο ἐντυπωσιάτηκα ἀπό
αὐτά τά βιβλία: «Τό σχολεῖο τοῦ λαοῦ», μάλιστα, τό
ἐξέλαβα τότε σάν μιά γνήσια ἔκφραση τῆς Νέας
Ἀγωγῆς, ἀλλά μέ μαρξιστικό ἄρωμα. Διαβάζοντάς τα
διαπίστωσα μέ ἔκπληξη πώς, ὅ,τι θεωροῦσα σημαν-
τικό ἀπ’ αὐτά πού εἶχα κάνει ἴσαμε τότε στά ὀλιγοθέ-
σια σχολεῖα, εἶχαν κάποια μυστική σχέση μέ αὐτές τίς
δύο γνήσιες ἐκφράσεις τῆς παιδαγωγικῆς σκέψης.

Κατ’ ἀρχήν μ’ ἐντυπωσίασε ὅτι καί οἱ δύο αὐτοί παι-
δαγωγοί δέν ἀρκοῦνταν στήν καταγγελία τῆς κυ-
ρίαρχης ἐκπαιδευτικῆς ἰδεολογίας τῆς ἐποχῆς τους,
ὅπως ἔκαναν τόσοι ἄλλοι, ἀλλά ταυτόχρονα τήν
ἀμφισβητοῦσαν μέ τή διδακτική τους πράξη. Ὕστερα,
στάθηκα καί ξεχώρισα πλῆθος ἰδιαίτερων στοιχείων:
ὅτι, λ.χ., δέν ἀπέρριπταν συλλήβδην τά περιεχόμενα
σπουδῶν, ἀλλά προσπαθοῦσαν ὁ μέν πρῶτος νά κα-
θιερώσει τή ζωντανή γλώσσα τοῦ λαοῦ, τή δημοτική,
ὡς μέσο καί ἀντικείμενο διδασκαλίας ὁ δέ δεύτερος
νά δημιουργήσει τεχνικές καί ἐργαλεῖα γιά τήν ἀπο-
τελεσματικότερη πρόσληψή τους. Ὅσον ἀφορᾶ τόν
Φρενέ, πιό πολύ ἐντυπωσιάστηκα ἀπό τό πνεῦμα
του: Πῶς χρησιμοποιοῦσε τά δάνεια πού δεχόταν ἀπό
ἄλλους εκπροσώπους τῆς Νέας Ἀγωγῆς, πῶς τά ἐνέ-
τασσε στό πνεῦμα του, καί, τό κυριότερο, πώς ἔθετε
τίς ἀρχές τοῦ σχολείου ἐργασίας στήν ὑπηρεσία τῶν
λαϊκῶν στρωμάτων. Δέν ἀναγνώριζε ἁπλῶς τήν ἀξία
τῆς χειρωνακτικῆς ἐργασίας, ἀλλά τήν τοποθετοῦσε
μέ τήν τεχνική τοῦ τυπογραφείου στό κέντρο τῆς
σχολικῆς ζωῆς. Μέ τόν τρόπο αὐτό τήν ἀνήγαγε σέ
κινητήρια δύναμη τῆς σχολικῆς ζωῆς. Ταυτόχρονα
μέ ἐντυπωσίασε ἐπίσης ὅτι δέν τῆς ἔδινε τήν πρωτο-
καθεδρία, ἀλλά θέση ἰσότιμη μέ τή διανοητική καί
τήν καλλιτεχνική ἐργασία, ἀναγνωρίζοντάς την ὡς
βασική πηγή γνώσης. Κι ὅλα αὐτά ἀποκτοῦσαν ἄλλο
νόημα, ὅπως τά χρησιμοποιοῦσε πρός ὄφελος τῶν
παιδιῶν τῶν λαϊκῶν στρωμάτων.

Ἀπό τήν ἄλλη, αἴσθηση μοῦ ἔκανε ὁ τρόπος πού
ἀντιπάλευε τά ἐμπόδια πού ἔθετε τό περιβάλλον καί
τό ἐκπαιδευτικό σύστημα· πῶς ἀνέπτυσσε τίς περί-
φημες ‘’προσφυγές’’, πού δέν ἦταν παρά, ἄγνωστες
ἀκόμα σ’ ἐμᾶς, μορφές ἀντισταθμιστικῆς ἐκπαίδευ-
σης. Ἔτσι χωρίς νά τό καταλάβω μπῆκα στά χωράφια
τῆς συγκριτικῆς παιδαγωγικῆς, καί τό πάθος της
ἀκόμα καλά κρατεῖ.

Ἡ πραγματική γνωριμία μου, ὡστόσο, μέ τόν Σελε-
στέν Φρενέ καί μέ τό κίνημά του, τό I.C.E.M.4, πραγ-
ματοποιήθηκε στή Γαλλία. Ἐκεῖ ἔζησα ὀχτώ χρόνια
(1985-1993) ὑπηρετώντας γιά μιά πενταετία  ὡς δά-
σκαλος στά ἑλληνικά σχολεῖα τοῦ Παρισιοῦ καί σπου-
δάζοντας ἐπιστῆμες τῆς ἀγωγῆς στή συνέχεια.
Ἐπειδή τά γαλλικά μου δέν ἦταν καί τά καλύτερα,

προσπάθησα νά τά βελτιώσω διαβάζοντας, μεταξύ
τῶν ἄλλων, βιβλία πού ἅπτονταν στά ἐνδιαφέροντά
μου: φιλοσοφική σκέψη καί παιδαγωγικές πρακτι-
κές, παιδική καί παιδαγωγική λογοτεχνία.

Ἔτσι ἔπεσαν στά χέρια μου βιβλία ὅπως τό συλλο-
γικό ἔργο «Vivre à Decroly»5 γιά τήν παιδαγωγική
τοῦ Ντεκρολύ καί τό «Une journée à l’école en péda-
gogie Freinet» τῶν André Giroit καί Christian Pos-
laniec6 γιά τήν παιδαγωγική Φρενέ. Τά βιβλία αὐτά
τά εἶχα συνεχῶς μαζί μου καί διάβαζα ὅπου μπο-
ροῦσα, ἀκόμη καί μές στό μετρό ἤ τά λεωφορεῖα πού
ἔπαιρνα γιά τίς καθημερινές μετακινήσεις μου. Με-
λετώντας τά δύο βιβλία, θυμᾶμαι, ἐντυπωσιάστηκα
πολύ, διότι ἀπαντοῦσαν στά ἐρωτήματά μου, μέ πλη-
θώρα δραστηριοτήτων καί πρωτοφανέρωτων γιά
μένα ἐνεργημάτων, ὅπως ξεδιπλώνονταν καθημε-
ρινά μέσα σ’ ἕνα  σχολεῖο ἤ μιά τάξη τύπου Ντεκρολύ
ἤ Φρενέ. Ἔτσι πληροφορήθηκα λ.χ. πῶς ὀργανώνεται
ἡ ἐργασία στό σχολεῖο Ντεκρολύ κάθε μέρα, πῶς
πραγματοποιοῦνταν τά πλάνα ἐργασίας σέ μιά τάξη
Φρενέ σέ κάθε μάθημα, πόσο εὐέλικτα χρησιμο-
ποιοῦσαν τόν σχολικό χρόνο  ὁλοκληρώνοντας ἀπ’
τή μιά τίς δραστηριότητές τους και διατηρώντας ἀπ’
τήν ἄλλη τήν ἰσορροπία στήν κατανομή τοῦ διδακτι-
κοῦ χρόνου, πῶς δούλευαν τά αὐτοδιορθωτικά δελ-
τία, τά ντοκουμέντα, τή Βιβλιοθήκη Ἐργασίας… Πρό-
σεχα ἀκόμα καί τίς παραμικρές λεπτομέρειες, ὅπως
λ.χ. τί ἦταν τά «φυσικά» μαθηματικά, ποιά σημασία
ἔδιναν στήν ἀφύπνιση τῶν φυσικῶν ἐπιστημῶν,
ακόμα καί σέ κοινά, τετριμένα ἐκ πρώτης ὄψεως θέ-
ματα: Γιά ποιό λόγο  ἔδιναν βάρος στήν ὀρθογραφία
ἤ γιατί παρότρυναν τά παιδιά νά μαθαίνουν τά ποι-
ήματα ἀπ’ ἔξω…

Ἐδῶ ἄς σταθῶ: Ἡ τάξη πού περιέγραφε τό δεύτερο
βιβλίο δέν ἦταν παρά μιά τάξη Φρενέ μέσα σ’ ἕνα δη-
μόσιο σχολεῖο παραδοσιακοῦ τύπου. Τό γεγονός ὅτι
ἡ παιδαγωγική ἐλευθερία ἦταν χειροπιαστή πραγ-
ματικότητα γιά τούς Γάλλους δασκάλους πρόβαλε
στά μάτια μου σάν μιά ἀποκάλυψη πρώτου μεγέθους.
Ὑπῆρχε παιδαγωγική ἐλευθερία, λοιπόν, ἀλλά μέ τήν
προϋπόθεση ὅτι δέν παραβιαζόταν τό γενικό πλαίσιο
καί τά περιεχόμενα σπουδῶν. Σ’ ἐμᾶς ἐδῶ τότε αὐτό
ἦταν, καί παραμένει δυστυχῶς, ἀπλησίαστο ἀκόμη.

Διαβάζοντας, λοιπόν, γιά πρακτικές πού ἀπέρρεαν
ἀπό τίς ἀρχές μεγάλων παιδαγωγῶν, φυσικό ἦταν
νά θελήσω νά ἐπισκεφτῶ τά σχολεῖα ὅπου ἐφαρμό-

ζονταν οἱ ἀρχές καί τό πνεῦμα τους. Προσπάθησα νά
ἔρθω σέ ἐπαφή μέ τόν André Giroit πού φαινόταν
ὅτι ἦταν ἐκεῖνος πού ἐφάρμοζε τήν παιδαγωγική
Φρενέ στό σχολεῖο του, τό ὁποῖο παρεμπιπτόντως
κατά ἕνα περίεργο τρόπο δέν μᾶς ἔλεγε ποῦ βρισκό-
ταν! Ἀπό τίς ἐκδόσεις Retz βρῆκα τό τηλέφωνο καί
τή διεύθυνσή του: Ἔμενε στήν Ντεσίζ τῆς Βουργουν-
δίας, ὅπου κι ἐργαζόταν σ’ ἕνα σχολεῖο τῆς περιοχῆς.
Νά τό ἐπισκεφθῶ  ἀμέσως, τό ἤθελα ὅσο τίποτα, αλλά
οἱ ἐπαγγελματικές καί οἱ σπουδαστικές μου ὑποχρε-
ώσεις δέν μοῦ ἐπέτρεπαν νά μετακινηθῶ τήν ἐποχή
ἐκείνη. Ἕτσι ξεκίνησα μιά ἀλληλογραφία μαζί του,
ὅπου ἀπαντοῦσε ἄμεσα στά ἐρωτήματά μου. Ὅταν
τοῦ ζήτησα νά μέ συνδέσει μέ κάποιον πού δούλευε
στήν περιοχή τοῦ Παρισιοῦ μέ τήν παιδαγωγική
Φρενέ, δέν μοῦ συνιστοῦσε καθαρά καί ἀνεπιφύλα-
κτα κάποιον. Πολύ ἀργότερα μόνο ἔμαθα ὅτι ὁ πραγ-
ματικός λόγος ἦταν ὅτι στίς μεγάλες πόλεις ἡ παιδα-
γωγική Φρενέ δέν εἶχε σπουδαῖα ἀποτελέσματα οὔτε
καί πολλούς ἀφοσιωμένους σ’ αὐτήν, ἑπομένως.
Εἰδικά στό Παρίσι εἶχαν ἐπικρατήσει ἀπό τίς ἀρχές
τῆς δεκαετίας τοῦ ‘60 οἱ διαφωνοῦντες τοῦ κινήμα-
τος  πού ἀνέπτυξαν την παιδαγωγική Φρενέ πρός
μία καινούργια κατεύθυνση πού ὀνομάστηκε θε-
σμική (institutionelle) ἀρχικά καί παιδαγωγική τῆς
αὐτοδιαχείρισης ἀργότερα ἀπό ἄλλους.                  z

[Η συνέχεια του κειμένου στο
www.skasiarxeio.wordpress.com]

1 Βλ. στό βιβλίο μου «Παιδαγωγικές πρακτικές καί ἐμπει-
ρίες», τό α΄ μέρος (Ἕνα μόσκοβιτς μέ παιδιά στήν καρότσα),
ἐκδ. Παρασκήνιο, Ἀθήνα 2005, σ. 27-44.
2 Ἀλέξανδρος Δελμοῦζος, «Τό κρυφό Σχολειό»,  τό Δημο-
τικό Παρθεναγωγεῖο Βόλου, Γαλλικό Ἰνστιτοῦτο, Ἀθήνα,
1950.
3 Τό βιβλίο τοῦ Φρενέ «Pour l’ école du peuple’’ ( François
Maspero, Παρίσι, 1969) δημοσιεύτηκε τρία χρόνια μετά
τόν θάνατό του. Μεταφράστηκε ἀπό τίς ἐκδόσεις Ὀδυσσέας
τό 1977.
4 Institut Coopératif de l’ Ecole Moderne (Συνεργατικό
Ινστιτοῦτο τοῦ Μοντέρνου Σχολείου) εἶναι ὁ ἐπίσημος τίτ-
λος τοῦ κινήματος Φρενέ.
5 «Vivre à Decroly» (Ὁ Ντεκρολύ ζεῖ) des enfants, des pa-
rents, des enseignants racontent (παιδιά, γονείς, ἐκπαι-
δευτικοί διηγοῦνται), ἐκδ. Casterman, Παρίσι, 1979.
6 André Giroit & Christian Poslaniec, «Une journée à
l’école en pédagogie Freinet’’ (Μια μέρα στό σχολεῖο μέ
παιδαγωγική Φρενέ), ἐκδ. Retz, Παρίσι, 1985.



Ηόξυνση των λεγόμενων «εθνικών θεμάτων» με
την ευκαιρία όχι της αλλοπρόσαλλης επιθετικής
πολιτικής της Άγκυρας, αλλά και των πρωτοβου-

λιών για οριστική επίλυση της εκκρεμότητας του θέματος
της ονομασίας της FYROM μέσω ενός εποικοδομητικού
διαλόγου των εκπροσώπων των δύο χωρών με τηνμε-
σολάβηση του ΟΗΕ, καθώς και η υπόθεση του σκανδάλου
της Novartis, μπορεί να έβγαλαν από την ημερήσια διά-
ταξη των συστημικών τηλεοπτικών Μέσων Ενημέρωσης
και των αντιπολιτευόμενων την κυβέρνηση εφημερίδων
το προσφιλές τους θέμα της... «ανομίας» στους πανεπι-
στημιακούς χώρους.

Αυτό όμως δεν σημαίνει ότι οι επιθέσεις στην Ανώτατη
Παιδεία δεν θα επανέλθουν στην επικαιρότητα. Αποτελεί
άλλωστε στρατηγικό στόχο της νεοφιλελεύθερης πολιτι-
κής η απαξίωση των δημόσιων πανεπιστημίων, ώστε να
γίνει ευνοϊκότερα αποδεκτή από την κοινωνία η πάγια
θέση της για ίδρυση ιδιωτικών ΑΕΙ. Στα οποία ως γνωστόν
θα βασιλεύουν «η τάξις και η ασφάλεια» με τη λειτουργία
στο εσωτερικό τους ιδιωτικών εταιρειών αστυνόμευσης,
χωρίς τα εμπόδια του περίφημου πανεπιστημιακού ασύ-
λου, του οποίου τη θεσμική κατοχύρωση επανέφερε η
κυβέρνηση της Αριστεράς.

Το ότι οι λόγοι της ύπαρξης βίας και στους ακαδημαϊ-
κούς χώρους -προφανώς σε μικρότερη έκταση από την
υπάρχουσα και εντεινόμενη σε όλους τους αρμούς του
κοινωνικού γίγνεσθαι- οφείλεται σε κοινωνιολογικά ευ-
ρύτερους λόγους, τους οποίους γεννά η ίδια η νεοφιλε-
λεύθερη καπιταλιστική λογική, αυξανόμενης κοινωνικής
ανισότητας και ταυτόχρονης αποϊδεολογικοποίησης και
απαξίωσης κάθε έννοιας κοινωνικής αλληλεγγύης, συλ-
λογικότητας και δημόσιου χώρου.

Δεν πρόκειται για αριστερής κοπής διαπιστώσεις, αλλά
για απόψεις που διατυπώθηκαν τον προηγούμενο Αύ-
γουστο σε διεθνές συμπόσιο (Collogue International
«Violence en milieu univerrsitaire price en charge et re-
ponses educative» 23.8.2017), όπου διαπιστώνεται αυτή
η αυξανόμενη ανομία τόσο στα ευρωπαϊκά όσο και στα
αμερικανικά πανεπιστήμια, ανεξάρτητα από το αν είναι
δημόσια, ιδιωτικά ή μη κερδοσκοπικού χαρακτήρα ιδρύ-
ματα... Χαρακτηριστικό παράδειγμα η κατάσταση που επι-
κρατεί σε αμερικανικά πανεπιστήμια και κολέγια μετά την
κατάργηση από τον Τραμπ του προγράμματος προστασίας
μεταναστών φοιτητών και μαθητών χωρίς χαρτιά (βλ.
«Εφημερίδα των Συντακτών», φ. 13,11.2017).

Δεν υποστηρίζουμε ότι φαινόμενα ανομίας δεν παρου-
σιάζονται στα ελληνικά ΑΕΙ, κυρίως σε εκείνα με μεγάλα
campus, αλλά αυτά πολύ απέχουν από την εικόνα που
θέλουν να παρουσιάζουν ο αρχηγός της Ν.Δ. και η αφυ-
πνισμένη ξαφνικά από τη χειμερία νάρκη της ΠΟΣΔΕΠ,
που ζητάει να συζητηθεί το θέμα στην Επιτροπή Μορφω-
τικών Υποθέσεων της Βουλής παραγνωρίζοντας ότι ήδη
έχει συγκροτηθεί από το υπουργείο Παιδείας δωδεκαμε-
λής Επιτροπή για την Ακαδημαϊκή Ελευθερία και Ειρήνη
στους ακαδημαϊκούς χώρους των ΑΕΙ υπό τον καθηγητή
και βουλευτή Νίκο Παρασκευόπουλο.

Ο ρόλος της Επιτροπής, σε συνεργασία με τους πρυτά-
νεις και όλους τους φορείς που ζουν και εργάζονται στα
πανεπιστήμια, είναι να καταγράψει τα όποια προβλήματα
και να γνωμοδοτήσει για την επίλυσή τους. Άλλωστε στον
πανεπιστημιακό χώρο τα όποια προβλήματα λύνονται
μόνο με τον ανοικτό ισότιμο διάλογο των φορέων που
τον συνδιαμορφώνουν και όχι με απαγορεύσεις, πολύ
περισσότερο με αστυνομικά μέτρα. Απαράγραπτη προ-
ϋπόθεση αυτού του διαλόγου και των όποιων προτάσεων

κατατίθενται σε αυτόν, βέβαια, παραμένει η υπεράσπιση
του κατακτημένου με αγώνες αιώνων και όχι απλώς νο-
μοθετικά κατοχυρωμένου πανεπιστημιακού ασύλου.

vvv

Προς εμπέδωση αυτής της ιστορικής πραγματικότητας,
ας θυμηθούμε και ας θυμίσουμε:

Το πανεπιστημιακό άσυλο μπορεί να θεσμοθετήθηκε
στην Ελλάδα με τον Νόμο Πλαίσιο για τα ΑΕΙ του 1982,
αλλά ως δυναμικό στοιχείο της πανεπιστημιακής ζωής
υπάρχει από τον Μεσαίωνα.

Όλα ξεκίνησαν από ένα τυχαίο -και μάλιστα εγκλημα-
τικό- γεγονός: τον φόνο ενός φοιτητή έπειτα από καυγά
με συμφοιτητές του στο Πανεπιστήμιο του Παρισιού. Το
γεγονός οδήγησε το... 1208 στην αναγνώριση της Uni-
versitas magistorum et scolarium, του πρώτου στην
ιστορία κοσμικού ασύλου από τον Πάπα στο δεύτερο στην
ιστορική διαδρομή πανεπιστήμιο, εκείνο των Παρισίων.
Τα γεγονότα -έστω και περιληπτικά- αξίζει να τα περι-
γράψουμε.

Τότε λοιπόν πρώτη φορά ο σύλλογος των καθηγητών
του πανεπιστημίου απαιτεί να δικάσει αυτός τους υπό-
πτους για το έγκλημα, ενώ η βασιλική εξουσία ζητάει να
της παραδοθεί ο ένοχος για να τον δικάσει αυτή. Ο σύλ-
λογος διαμαρτυρόμενος διακόπτει τις πανεπιστημιακές
παραδόσεις των μελών του προχωρώντας σε ένα πρω-
τοφανές για την εποχή γεγονός: απεργία!

Τρεις καλόγεροι καθηγητές, όμως, δυο δομινικανοί και
ένας φραγκισκανός, αρνούνται να πειθαρχήσουν στην
απόφαση του συλλόγου και συνεχίζουν τις παραδόσεις
τους. Ο σύλλογος τους καθαιρεί και τους διαγράφει από
μέλη του διδακτικού προσωπικού του πανεπιστημίου. Οι
καλόγεροι απευθύνονται διαμαρτυρόμενοι στον τότε
Πάπα, ο οποίος διατάζει τον σύλλογο να τους επαναπροσ-
λάβει. Το να αρνηθεί κάποιος εκείνη την εποχή εντολή
του Πάπα ήταν ανήκουστο.

Οι καθηγητές, μπροστά στο αδιέξοδο, επιλέγουν μια ρι-
ζοσπαστική υπέρβαση: παραιτούνται ομαδικά. Ο Πάπας
αντιδρά αφορίζοντάς τους όλους. Οι φοιτητές εξεγείρον-
ται, βγαίνουν στους δρόμους και μαζί με τον λαό της πό-
λης επιτίθενται εναντίον κάθε μοναχού. Η εξέγερση γε-
νικεύεται.

Το μέχρι τότε πιστότερο στην καθολική εκκλησία Πα-
νεπιστήμιο της Σορβόννης μετατρέπεται σε εχθρό του Βα-
τικανού. Στον αγώνα προάσπισης της αυτονομίας του μά-
λιστα συμμαχεί με τον μέχρι χθες αντίπαλό του, τον βα-
σιλιά της Γαλλίας. Η διαμάχη κρατάει έξι χρόνια!

Τελικά ο νέος Πάπας και παλιός καθηγητής της Σορ-
βόννης αναγκάζεται σε συμβιβασμό, ο οποίος όχι μόνο
κατοχύρωνε την πλήρη πανεπιστημιακή αυτοτέλεια και
δωσιδικία, αλλά και τη συνδιοίκηση της Universitas από
τις δύο συσσωματώσεις που τη συναποτελούν, κάτι που
η πρόσφατη νομοθεσία επανέφερε έστω και με μειωμένη
τη φοιτητική συμμετοχή.

Ταυτόχρονα ο Πάπας, αναγνωρίζοντας και τον «θεά-
ρεστο, οικουμενικό και λυτρωτικό ρόλο του Πανεπιστη-
μίου», έδωσε στα μέλη του -ανάμεσα σε άλλα προνόμια,
όπως απαλλαγή φόρων- το δικαίωμα να απεργούν. Ο
σύλλογος των καθηγητών σε αντάλλαγμα επανεγγράφει
τους τρεις διωχθέντες καλόγερους ως μέλη του, αφού
όμως τους υποχρεώνει να ορκιστούν ότι θα πειθαρχούν
στις αποφάσεις και το καταστατικό του.

«Από τότε» -γράφει ο A.E. Bernstein- «το Πανεπιστήμιο
του Παρισιού δεν εξαρτάται από κανέναν. Προσδιορίζει
μόνο του τους κανόνες λειτουργίας του». Αυτοελέγχεται
και ελέγχει τα μέλη του, καθηγητές και φοιτητές. Πρόκειται

για μια κατάκτηση ελευθερίας «μνήμης, γνώσης, σκέψης
και συζητήσεων», που, σύμφωνα με τον Ε.Morin, «απο-
τελεί την πρωτότυπη συμβολή της μεσαιωνικής χριστια-
νοσύνης στην Παιδεία».

Κατάκτηση την οποία οφείλουμε να υπερασπιζόμαστε
διαρκώς και ιδιαίτερα σήμερα που ο νεοφιλελεύθερος
δογματικός Λόγος επιθυμεί να μετατρέψει την κλασική
Universitas σε μια επαγγελματική σχολή απαξιώνοντας
τον κριτικό και αμφισβητησιακό της ρόλο, καταλύοντας
τους θεσμούς της αυτοτέλειας και του ασύλου που διέ-
πουν τη ζωή και τις λειτουργίες της. Φαινόμενο που συμ-
βαδίζει δυστυχώς με την παραίτηση μεγάλου μέρους των
φορέων της από την υπεράσπιση της νεωτερικής και ελευ-
θεριακής φύσης την οποία κατέκτησε μέσα στους αιώνες

Ως προς την ιδική μας πανεπιστημιακή ιστορία, πρώτη
φορά γίνεται επίσημα αναφορά στην έννοια του πανεπι-
στημιακού ασύλου στα πρακτικά της Βουλής τον Μάιο του
1859, στη συζήτηση για τα περίφημα «Σκιαδικά» και την
εισβολή Χωροφυλακής στο χώρο του πανεπιστημίου,
όπου οι φοιτητές είχαν πραγματοποιήσει κατάληψη. Το
φαινόμενο, όπως διαπιστώνουμε, δεν είναι καινούργιο!
Και ας μην ξεχνάμε ότι τα «Σκιαδικά» αποτελούν την
απαρχή του Αγώνα των φοιτητών της «Χρυσής Νεο-
λαίας», όπως έμεινε στην ιστορία, ο οποίος, συνεγείρον-
τας και τους πολίτες της Αθήνας, οδήγησε τελικά στην
έξωση του πρώτου μας μονάρχη, του Όθωνα.

Βέβαια για τους πανεπιστημιακούς -φοιτητές και κα-
θηγητές-, αλλά και για την κοινωνία, είτε επικροτούσε
είτε απέρριπτε την έννοια του ασύλου, αυτό υπάρχει απ’
αρχής της πανεπιστημιακής ζωής, και ας μην ήταν νομο-
θετημένη. Γι’ αυτό θεωρήθηκε από την κοινωνία ως πα-
ραβίαση του ασύλου και η εισβολή της αστυνομίας στη
Νομική το 1972, και ας την είχε καλέσει ο τότε πρύτανης
του Πανεπιστημίου Αθηνών, όπως και εκείνη του στρατού
στο Πολυτεχνείο 1973.

Ακριβώς γι’ αυτούς τους δυναμικούς λόγους συνεχούς
ανατροφοδότησης πανεπιστημίου και κοινωνίας, ο πα-
νεπιστημιακός χώρος ήταν και είναι πάντα ανοικτός για
όλη την κοινωνία, οι αίθουσες διδασκαλίας είναι ανοικτές,
όπως και όλες οι εκδηλώσεις εντός του πανεπιστημίου
σε όποιον το επιθυμεί, αρκεί βέβαια να τηρεί τις ελευθε-
ριακές πανεπιστημιακές συνθήκες και όλους όσοι ζουν
και εργάζονται σ’ αυτόν!

Ας το επαναλάβουμε: Η ελεύθερη πρόσβαση και το
άσυλο αποτελούν κοινωνική κατάκτηση από την αρχή
ύπαρξης των πανεπιστημίων. Κατάκτηση η οποία δεν
αφορά στενά την ελευθερία της διακίνησης των ιδεών
στην επιστήμη και την έρευνα, όπως επιχειρείται από παν-
τογνώστες τηλεοπτικούς αστέρες της δημοσιογραφίας -
δυστυχώς και από πανεπιστημιακούς- να εμφανιστεί.

Περιττό λοιπόν να συζητήσουμε αν υφίσταται νομικά
αλλού -και πού- πανεπιστημιακό άσυλο ή έλεγχος εισό-
δου στο πανεπιστήμιο. Όπου στον κόσμο υπάρχει πανε-
πιστήμιο, υφίσταται πανεπιστημιακό άσυλο.

Στις θέσεις του ΣΥΡΙΖΑ επιμένουμε και θα επιμένουμε:
για την «υπεράσπιση και διεύρυνση του ασύλου και των
ακαδημαϊκών / συνδικαλιστικών ελευθεριών στα ΑΕΙ, με
πλήρη σεβασμό στο αυτοδιοίκητο, με τη συμμετοχή όλων
των φορέων που ζουν και προσφέρουν έργο σε αυτό»
διορθώνοντας με συνεχή διάλογο, συν-κοίνιση και συν-
εργασία -μοναδική ενδοπανεπιστημιακή μέθοδο παρα-
γωγής άλλωστε και νέας γνώσης- τις όποιες παθογένειες
εμφανίζονται.                                                            z

ΆΛΚΗΣ ΡΗΓΟΣ
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Για την... «ανομία»
στους πανεπιστημιακούς χώρους 
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ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ ΣΕΛΙΔΕΣ

ΙΓΝΑΤΙΟΣ ΚΑΡΑΜΗΝΑΣ

ΟN. 5045 «Περί διδακτικών βιβλίων» ψηφίστηκε
στις 20 και δημοσιεύτηκε στην Εφημερίδα της Κυ-
βερνήσεως (ΕτΚ) στις 23 Ιουνίου του 1931.

Εφαρμόστηκε για σύντομο χρονικό διάστημα, μόλις δυόμι-
σι ετών, και αποτελεί διαχρονικά ένα από τα πιο ριζοσπα-
στικά νομοθετήματα εκπαιδευτικής πολιτικής για το σχολι-
κό βιβλίο. Η προοδευτική πρωτοβουλία ανήκει στη μεταρ-
ρυθμιστική κυβέρνηση του Ελ. Βενιζέλου με υπουργό Παι-
δείας τον Γ. Παπανδρέου και βασικό εισηγητή τον παιδα-
γωγό Μίλτο Κουντουρά, μέλος του Εκπαιδευτικού Γνωμο-
δοτικού Συμβουλίου (ΕΓΣ), το οποίο λειτουργούσε ως συμ-
βουλευτικό, γνωμοδοτικό όργανο σχεδιασμού της εκπαι-
δευτικής πολιτικής στο υπουργείο Παιδείας.

Ανάμεσα στις θεμελιακές διατάξεις του συγκεκριμένου
νομοθετήματος, οι οποίες μπορούν να προσδιοριστούν ως
επαναστατικές και πρωτοποριακές για τα δεδομένα της
εποχής αλλά και οι περισσότερες ως αναγκαίες ακόμη και
σήμερα, είναι η κατάργηση του μοναδικού σχολικού βι-
βλίου, η θεσμοθέτηση των βοηθημάτων και των ελεύθε-
ρων αναγνωσμάτων, η συμμετοχή σε μεγάλο βαθμό των
εκπαιδευτικών και των συλλόγων διδασκόντων στις δια-
δικασίες κρίσης και επιλογής των σχολικών βιβλίων, η μο-
νιμότητα των επιτροπών κρίσης των βιβλίων, η ίδρυση
σχολικών βιβλιοθηκών, η έκδοση ενημερωτικού δελτίου
του ΕΓΣ αλλά και η έμμεση επέκταση της διδασκαλίας της
δημοτικής γλώσσας στη διδακτική πράξη. Ακολουθεί ειδι-
κότερη αναφορά στις βασικές διατάξεις του προαναφερ-
θέντος νόμου.

Η κατάργηση του μοναδικού
σχολικού βιβλίου

Στην εισηγητική έκθεση του Ν. 5045, την ευθύνη σύν-
ταξης της οποίας είχε ο Μ. Κουντουράς, επισημαίνεται ότι
το ένα και μόνο προσδιορισμένο βιβλίο του μαθητή, το
γνωστό εγχειρίδιο, αποτελεί τον «αντιπροσωπευτικότερο
τύπο του παλαιού παθητικού και απομνημονευτικού σχο-
λείου». Με την έννοια αυτή, είναι όχι μόνο ανεπαρκές, αλλά
περιορίζει τον εκπαιδευτικό και κυρίως τον μαθητή σε μόνο
ορισμένες γνώσεις, τις οποίες κατά κάποιον τρόπο επιβάλ-
λει δογματικά. Επιπλέον, στερεί από τον μαθητή τη δυνα-
τότητα διεξοδικότερης έρευνας, σύγκρισης, κρίσης και επι-
λογής και τον οδηγεί στη στείρα απομνημόνευση. Συνεπώς,
με την κατάργηση του ενός και μόνο σχολικού εγχειριδίου,
ο μαθητής με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού οφείλει
και μπορεί να γίνει ερευνητής, αυτενεργώντας και αξιο-
ποιώντας τα βοηθήματα και τα ελεύθερα αναγνώσματα
που είναι διαθέσιμα στη σχολική βιβλιοθήκη του σχολείου
του.

Ο Μ. Κουντουράς είχε την ευκαιρία να εφαρμόσει όσα
περιλαμβάνονται στον νόμο για τα σχολικά βιβλία ως δι-
ευθυντής στο Διδασκαλείο Θηλέων Θεσσαλονίκης (ΔΘΘ)
την περίοδο 1927-1930. Μάλιστα, όπως αναφέρει χαρα-
κτηριστικά η Α. Κανάκη-Πασχαλίδη, μαθήτριά του στο Δι-
δασκαλείο, το σχολικό εγχειρίδιο «είχε πέσει σε αχρηστία».
Τα βοηθήματα κυκλοφορούσαν διαρκώς ανάμεσα στα παι-
διά, παρά το γεγονός ότι δεν υπήρχαν πολλά αντίτυπα. Επι-
πλέον, μεγάλη κίνηση παρουσίαζαν τα λογοτεχνικά βιβλία
και γενικά τα ελεύθερα αναγνώσματα που στο Διδασκαλείο
πήραν πρώτη φορά την ονομασία τους και καταλήγει υπο-
στηρίζοντας ότι ο νέος N. 5045 για τα σχολικά βιβλία «ήταν
γέννημα και απόρροια της εργασίας του Διδασκαλείου
μας».

Η θεσμοθέτηση των βοηθημάτων 
και των ελεύθερων αναγνωσμάτων

Με βάση τον συγκεκριμένο νόμο, τα προς έγκριση βιβλία
σε όλα τα σχολεία Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης ανή-
κουν σε τρεις κατηγορίες, στα διδακτικά, τα βοηθήματα και
τα ελεύθερα αναγνώσματα. Τα διδακτικά βιβλία και τα βοη-
θήματα εισάγονται στα σχολεία μόνο με έγκριση από το
υπουργείο Παιδείας ενώ τα ελεύθερα αναγνώσματα μόνο
με σύσταση του υπουργείου. Ως διδακτικά βιβλία προσ-
διορίζονται τα παντός είδους αναγνωστικά και τα εγχειρί-
δια των διαφόρων μαθημάτων. Η καινοτομία όμως του εν
λόγω νομοθετήματος σχετικά με τα προς έγκριση βιβλία
είναι η εισαγωγή των βοηθημάτων και των ελεύθερων
αναγνωσμάτων.

Βοηθήματα 
Με βάση τον Ν. 5045, εισάγονται υποχρεωτικά στις σχο-

λικές βιβλιοθήκες παντός είδους βοηθήματα έπειτα από
προηγούμενη έγκρισή τους. Ο σκοπός των βοηθημάτων
είναι η πληρέστερη, βαθύτερη και αυτενεργός διερεύνηση
από τους ίδιους τους μαθητές είτε ορισμένων κεφαλαίων
που περιλαμβάνονται στην ύλη του βασικού εγχειριδίου
του μαθήματος είτε ολόκληρης της ύλης αλλά και η υπο-
βοήθηση των εκπαιδευτικών στο έργο τους. Η διαδικασία
έγκρισης είναι η ίδια με τα διδακτικά βιβλία, ωστόσο για τα
βοηθήματα δεν υπάρχει χρονικός προσδιορισμός αξιοποί-
ησης μετά την έγκριση. Για κάθε βοήθημα που έχει εγκριθεί
προβλέπεται η υποχρεωτική προμήθεια δύο αντιτύπων σε
κάθε σχολική βιβλιοθήκη. Η επιπλέον αγορά αντιτύπων
από τις σχολικές βιβλιοθήκες, τους μαθητές και τους εκ-
παιδευτικούς είναι προαιρετική.

Ελεύθερα αναγνώσματα
Θεσμοθετούνται, ακόμη, τα ελεύθερα αναγνώσματα, τα

οποία είναι ποικίλης φύσεως έντυπα βιβλία (λογοτεχνικά,
εκλαϊκευτικά της επιστήμης, ωφέλιμων γνώσεων κ.ά.)
αλλά και περιοδικά συγγράμματα παντός είδους, τα οποία
μπορούν να χρησιμοποιηθούν και ως βοηθήματα για τις
σχολικές εργασίες των μαθητών, αλλά βασικά αξιοποιούν-
ται ως ελεύθερα αναγνώσματα που συμπληρώνουν την
παρεχόμενη μόρφωση του σχολείου. Υποβάλλονται σε
επτά αντίτυπα στο ΕΓΣ προς σύσταση και δεν υπόκεινται
σε κανέναν χρονικό περιορισμό. Η αγορά τους από τις σχο-
λικές βιβλιοθήκες, τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς
είναι προαιρετική.

Συμπερασματικά, η στόχευση εισαγωγής των βοηθημά-
των και των ελεύθερων αναγνωσμάτων πέραν των διδα-
κτικών βιβλίων, εκτός από τις αναμφισβήτητες παιδαγω-
γικές και μορφωτικές της ωφέλειες, είχε απώτερο σκοπό
να παρωθήσει τους εκπαιδευτικούς προς την έρευνα και
την εντατικότερη μελέτη και αξιοποίηση της σχετικής βι-
βλιογραφίας. Είναι δε αξιοσημείωτο ότι, κατά την εφαρ-
μογή του νόμου, το ΕΓΣ έκρινε πάνω από 400 διδακτικά
βιβλία, πάνω από 300 βοηθήματα Δημοτικής και Μέσης
Εκπαίδευσης αλλά και 125 ελεύθερα αναγνώσματα.

Κρίση και επιλογή των σχολικών βιβλίων
Από τον Μάιο κάθε σχολικού έτους συντάσσεται από το

ΕΓΣ, δημοσιεύεται στην ΕτΚ και αποστέλλεται από το
yπουργείο σε όλα τα σχολεία μέσω των οικείων επιθεω-
ρητών κατάλογος των μέχρι τέλος Απριλίου εγκεκριμένων
βιβλίων με την τιμή καθενός από αυτά και τον αριθμό των
σχολείων στα οποία κατά το προηγούμενο σχολικό έτος
ήταν καθένα από αυτά διδακτικό εγχειρίδιο.

Στη συνέχεια, το τελευταίο δεκαήμερο πριν από την λήξη
του σχολικού έτους, ο σύλλογος διδασκόντων κάθε σχο-
λείου συνέρχεται σε συνεδρίαση στην οποία οι εκπαιδευ-

τικοί καταθέτουν γραπτά τα συμπεράσματά τους για τα dι-
δακτικά βιβλία που αξιοποίησαν στη διδασκαλία με βάση
τη δική τους εκτίμηση και την υποδοχή που αυτά έτυχαν
από τους μαθητές τους. Οι διαπιστώσεις των διδασκόντων
γράφονται από τον διευθυντή του σχολείου σε πρακτικό
συνοδευόμενο με κατάλογο στον οποίο φαίνεται ο αριθμός
των διατεθέντων αντιτύπων κάθε βιβλίου που διανεμήθη-
καν στους μαθητές του σχολείου. Αντίγραφο του πρακτικού
υποβάλλεται και στον οικείο επιθεωρητή, ο οποίος με τη
σειρά του συντάσσει πίνακα με την κίνηση των διδακτικών
βιβλίων στα σχολεία της περιφέρειάς του κατά το τρέχον
σχολικό έτος και τον υποβάλλει τους θερινούς μήνες στο
ΕΓΣ με τα σχετικά συμπεράσματα και τις προτάσεις του.

Έτσι, με βάση τον κατάλογο που προαναφέρθηκε, το τε-
λευταίο δεκαήμερο πριν από τη λήξη των μαθημάτων κάθε
έτους ο σύλλογος διδασκόντων προσδιορίζει κατά πλει-
οψηφία τα διδακτικά βιβλία κάθε τάξης του σχολείου για
το επόμενο έτος με γραπτή εισήγηση του εκπαιδευτικού
που πρόκειται να διδάξει το σχετικό μάθημα, του οποίου
και η ψήφος υπερτερεί σε περίπτωση ισοψηφίας.

Με βάση τα παραπάνω, διαπιστώνεται με τρόπο σαφή
και ξεκάθαρο η εμπιστοσύνη του νομοθέτη προς τους εκ-
παιδευτικούς και τους συλλόγους διδασκόντων για την
κρίση και επιλογή των σχολικών βιβλίων. Με την εμπλοκή
των εκπαιδευτικών σε μια τέτοια διαδικασία οι ίδιοι όχι
μόνο αναλαμβάνουν την ευθύνη για το βιβλίο που θα αξιο-
ποιήσουν στη σχολική τάξη που διδάσκουν, αλλά παράλ-
ληλα παρωθούνται και σε μια συνεχή και αδιάλειπτη ενη-
μέρωση, αφού είναι υποχρεωμένοι να αιτιολογούν τις επι-
λογές τους και να υποβάλλουν στους ανωτέρους τους τα-
κτικά τα σχετικά συμπεράσματά τους.

Επιτροπές κρίσης των σχολικών βιβλίων
Οι επιτροπές κρίσης είναι οκταμελείς και συγκροτούνται

με πρότασή του ΕΓΣ προς τον υπουργό Παιδείας εντός του
πρώτου δεκαημέρου του Ιουλίου κάθε έτους. Για τα βιβλία
του Δημοτικού, η επιτροπή συγκροτείται από τα πέντε μέλη
του ΕΓΣ, ενός διευθυντή Διδασκαλείου, ενός επιθεωρητή
Δημοτικών Σχολείων και ενός δημοδιδασκάλου. Για δε τα
βιβλία των σχολείων της Μέσης Εκπαίδευσης συγκροτούν-
ται περισσότερες της μίας οκταμελείς επιτροπές, στις οποίες,
εκτός από τα πέντε μέλη του ΕΓΣ, συμμετέχουν και άλλοι
ειδικοί λόγω αυξημένου αριθμού ειδικοτήτων. Πρόεδρος
των επιτροπών είναι ο πρόεδρος του ΕΓΣ, ενώ τρία μέλη
από κάθε επιτροπή, από τα οποία τουλάχιστον το ένα είναι
μέλος του ΕΓΣ, ορίζονται ως εισηγητές για κάθε βιβλίο. Οι
αποφάσεις στις επιτροπές λαμβάνονται με αιτιολογημένη
απόφαση κατά πλειοψηφία και σε περίπτωση ισοψηφίας
υπερισχύει η ψήφος του προέδρου. Η έγκριση δε για κάθε
σχολικό βιβλίο ισχύει για μία πενταετία που αρχίζει από την
έναρξη του επόμενου μετά την έγκριση σχολικού έτους.

Ο συγκεκριμένος νόμος προέβλεπε μονιμότητα στη σύν-
θεση των επιτροπών κρίσης με το σκεπτικό ότι τα μέλη
τους γνώριζαν τα προς έγκριση βιβλία και επομένως κάθε
νέο βιβλίο, για να εγκριθεί, δεν μπορούσε να είναι μια απλή
παραλλαγή ενός ήδη εγκριθέντος, αλλά θα έπρεπε να εμ-
περιέχει εμπλουτισμένο περιεχόμενο. Κατά συνέπεια, η
επιτροπή με την ίδια σύνθεση εγγυάται όχι μόνο την καλή
ποιότητα του βιβλίου αλλά και παρακολουθεί αυτό ως συ-
νεργάτης κατά κάποιο τρόπο και είναι συνυπεύθυνη για
την έγκρισή του. Με αυτό τον τρόπο η κριτική επιτροπή,
έχοντας γνώση των ήδη εγκριθέντων βιβλίων, έχει τη δυ-
νατότητα να συγκρίνει το νέο σε σχέση με το ήδη εγκριθέν
και να αποτρέψει την πιθανότητα τυχόν αντιγραφών και
επαναλήψεων. Επιπλέον, υπήρχε στον νόμο πρόβλεψη για
ίδρυση σχολικών βιβλιοθηκών σε κάθε σχολείο της Δημο-
τικής, της Μέσης Εκπαίδευσης καθώς και σε κάθε Διδα-

Νόμος 5045/1931: Μια ριζοσπαστική
πρωτοβουλία για το σχολικό βιβλίο

σχολικός σύμβουλος στα δημοτικά σχολεία
του Χαϊδαρίου
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σκαλείο και επιπλέον έκδοση κάθε τέσσερις μήνες εκπαι-
δευτικού δελτίου με τίτλο «Δελτίον του ΕΓΣ» για την επι-
στημονική προαγωγή και στήριξη αλλά και τη συντονισμένη
διακίνηση των σχολικών βιβλίων.

Αντιδράσεις στην εφαρμογή του Ν. 5045 
Όπως ήταν αναμενόμενο, η εφαρμογή ενός ριζοσπα-

στικού νομοθετήματος σε ένα φορτισμένο πολιτικοκοινω-
νικό περιβάλλον με διαδοχικές αλλαγές σε κυβερνητικό
επίπεδο δημιούργησε δυσκολίες και αναζωπύρωσε συν-
τονισμένες αντιδράσεις με ιδιαίτερη μανία και επιμονή από
ανθρώπους και φορείς που εκκινούσαν από διαφορετικές
αφετηρίες και σκοπιμότητες.

Μάλιστα, ο ίδιος ο Κουντουράς, παρότι υποστήριζε με
θέρμη τον νέο νόμο, διαισθανόταν τις αντιδράσεις από την
εφαρμογή του και σε επιστολή του στον επιστήθιο φίλο του
Αρ. Δελή, στις 20 Νοεμβρίου 1930, μεταξύ άλλων σημει-
ώνει «… Κάτι καταφέρνω. Έκαμα τώρα ένα νομοσχέδιο για
τα σχολικά βιβλία που αν περάσει, θα φέρει νέα εκπαιδευ-
τική περίοδο. Όμως δεν θα περάσει. Θα μου το μπασταρ-
δέψουν». Και τελικά δεν είχε άδικο. Οι αντιξοότητες εκδη-
λώθηκαν στην αρχή με καθυστερήσεις στην έγκριση και
κατά συνέπεια στην έκδοση των βιβλίων, αφού ο όγκος
της εργασίας που διεκπεραιώθηκε από το ΕΓΣ ήταν τερά-
στιος. Μάλιστα, σύμφωνα με υπολογισμούς του προέδρου
του ΕΓΣ Δ. Λάμψα σε επιστολή του (19.10.1932) στην εφη-
μερίδα «Ελεύθερον Βήμα» των Αθηνών τα μέλη του έκρι-
ναν «εις 7 μήνας - 210 ημέρας - 360 βιβλία».

Επιπλέον, οι αντιδράσεις ήταν ποικίλες, καθώς θίγονταν
«οικονομικά συμφέροντα και ιδεολογικά κατεστημένα».
Ανάμεσα σε αυτούς που ζητούσαν την κατάργηση του νό-
μου ήταν και τα «Συνεργαζόμενα Σωματεία» (κατά του κομ-
μουνισμού) με σχετικό τους υπόμνημα το 1933 με τίτλο
«Η εκπαίδευσις και ο κομμουνισμός». Ακόμη, ανάμεσα
στους φανατικούς πολέμιους του σχετικού νόμου υπήρξαν
και άνθρωποι της εκπαίδευσης όπως ο Αν. Καραγιάννης,
δάσκαλος, συνδικαλιστής και τέως πρόεδρος της ΔΟΕ, με
κύριο άρθρο του στο συντηρητικό περιοδικό «Ερμής», όπου

ήταν διευθυντής (τόμ. ΙΓ, 1932-33, σ. 85), χαρακτηριστικό
απόσπασμα των αντιλήψεων του οποίου ακολουθεί στη
συνέχεια:

«…Τα πολλά βιβλία εις χείρας των μικρών μαθητών κα-
θίστανται όργανα διασπάσεως της περιορισμένης άλλως
τε συνειδήσεως των και αποβαίνουν η κυριότερα αιτία της
αγραμματοσύνης και γενικώς του καταρτισμού των νέων
δια τον αγώνα της ζωής. Ο μικρός, που διεξέρχεται πολλά
βιβλία, παρατρέχει και εννοίας και ιδέας, δηλαδή την ου-
σίαν του περιεχομένου, σχηματίζει εν γένει ατελείς εικόνας
των παραστάσεων και αποβαίνει κούφος και επιπόλαιος.
Γενικώς τα πολλά βιβλία απομακρύνουν τους μικρούς από
τα πράγματα και καθιστούν αυτούς θεωρητικούς, ανθρώ-
πους των λόγων και των συζητήσεων. Ιδού διατί ο νόμος
5045, ευνοήσας τα πολλά βιβλία, μέλλει να προκαλέση
βαρυτάτας ζημίας εις την σπουδάζουσαν νεολαίαν».

Κατόπιν των παραπάνω συντονισμένων αντιδράσεων
και με την άνοδο του Λαϊκού Κόμματος στην κυβέρνηση
το 1933, με τον Ν. 5911 του 1933 αναιρούνται σταδιακά
το πνεύμα και οι βασικές διατάξεις του Ν. 5045 «Περί δι-
δακτικών βιβλίων».

Συμπεράσματα
Συνοψίζοντας, ο Ν. 5045 αποτελεί διαχρονικά ένα από

τα πιο ριζοσπαστικά νομοθετήματα εκπαιδευτικής πολιτι-
κής για το σχολικό βιβλίο στην ιστορία της νεοελληνικής
εκπαίδευσης με βασικό πρωταγωνιστή στη διαμόρφωσή
του τον παιδαγωγό Μ. Κουντουρά. Μάλιστα, θεμελιακές
του διατάξεις, όπως η θεσμοθέτηση των βοηθημάτων και
των ελεύθερων αναγνωσμάτων καθώς και η συμμετοχή
σε μεγάλο βαθμό των εκπαιδευτικών και των συλλόγων
διδασκόντων στις διαδικασίες κρίσης και επιλογής των
σχολικών βιβλίων, μπορούν να προσδιοριστούν ως επα-
ναστατικές και ανεπανάληπτες καινοτομίες στον χώρο της
εκπαίδευσης. Στο σημείο αυτό έχει αξία να επισημανθεί ότι
αν και η δυνατότητα επιλογής των διδακτικών βιβλίων από
τους συλλόγους των εκπαιδευτικών είχε καθιερωθεί και
από νόμους πριν από το 1931, αυτή η επιλογή, ωστόσο,

συνίστατο πάντα στη χρησιμοποίηση ενός και μοναδικού
βιβλίου από τον δάσκαλο και τον μαθητή. Αντίθετα, με τον
Ν. 5045, τόσο ο εκπαιδευτικός όσο και ο μαθητής ενθαρ-
ρύνονται να αξιοποιήσουν - παράλληλα με το εγχειρίδιο
που συμβουλεύονται καθημερινά - και άλλα βιβλία. όπως
τα βοηθήματα και τα ελεύθερα αναγνώσματα.

Τελικά, ο χρονικός ορίζοντας εφαρμογής του συγκεκρι-
μένου νομοθετήματος διήρκεσε μόλις δυόμισι χρόνια (Ιού-
λιος 1930 - Ιανουάριος 1933). Οι αντιδράσεις, όπως προ-
αναφέρθηκε, ήταν επίμονες και συντονισμένες. Παρ’ όλα
αυτά, όσα πρόλαβαν να υλοποιηθούν αποτελούν σπόρο
ελπίδας και εκσυγχρονισμού στο διαχρονικά δυσκίνητο
πεδίο εξέλιξης των εκπαιδευτικών μας πραγμάτων. Και
δεν πρόκειται για υπερβολή το να ισχυριστεί κανείς πως
ορισμένες από τις βασικές διατάξεις του νόμου αυτού
ακόμη και σήμερα αποτελούν ζητούμενο στο σύγχρονο
ελληνικό σχολείο, αφού «ζει και βασιλεύει» το ένα και μο-
ναδικό διδακτικό βιβλίο, που, παρά τις επαναστατικές αλ-
λαγές με την αξιοποίηση των ΤΠΕ και του Διαδικτύου, ου-
σιαστικά αποτελεί το ασφαλές καταφύγιο αλλά και τον βα-
σικό και αποκλειστικό οδηγό της διδασκαλίας, παρά τις
όποιες αποσπασματικές πρωτοβουλίες επιχειρήθηκαν μέ-
χρι σήμερα.                                                                  z
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Τη Δευτέρα 12 Φεβρουαρίου εγκαινιάστηκε στον εκθεσιακό χώρο «Νίκος
Κεσσανλής» της Ανώτατης Σχολής Καλών Τεχνών η έκθεση με τίτλο Η
Μνήμη της Επανάστασης: Σύγχρονοι Έλληνες Εικαστικοί, που πραγμα-

τοποιείται σε συνεργασία της Σχολής με το Κρατικό Μουσείο Σύγχρονης Τέχνης
της Θεσσαλονίκης και την υποστήριξη της Περιφέρειας Αττικής. Την επιμέλειά
της υπογράφει ο ιστορικός της τέχνης και επιμελητής του μουσείου Γιάννης
Μπόλης και σε αυτήν συμμετέχουν 70 αναγνωρισμένοι και νεότεροι σύγχρονοι
έλληνες εικαστικοί.

Μια πρώτη εκδοχή της έκθεσης φιλοξενήθηκε στους χώρους του μουσείου
στη Μονή Λαζαριστών της Θεσσαλονίκης την περασμένη άνοιξη. Στην πρώτη
αυτή εκδοχή σύγχρονα έργα τέθηκαν σε συνομιλία με κάποια της συλλογής
Κωστάκη, της γνωστότερης παγκοσμίως συλλογής έργων της επονομαζόμενης
πλέον Ρώσικης Πρωτοπορίας, τα οποία στεγάζονται πλέον μόνιμα και παραπάνω
από μία εικοσαετία στο εν λόγω μουσείο.

Η εν λόγω έκθεση είναι εμπλουτισμένη με τα έργα πολύ περισσότερων σύγ-
χρονων καλλιτεχνών, δίπλα στα οποία παρουσιάζονται αναπαραγωγές έργων
της Συλλογής Κωστάκη του ΚΜΣΤ, που σκιαγραφούν το σκηνικό της εποχής
της Ρωσικής Πρωτοπορίας καθώς και αντικείμενα (αφίσες και προτομές με τους
ηγέτες της Οκτωβριανής Επανάστασης, φωτογραφίες, ζωγραφικοί πίνακες σο-
σιαλιστικού ρεαλισμού κ.ά.) της συλλογής του Βασίλη Κωνσταντίνου, η οποία
έχει επίσης παραχωρηθεί στο ΚΜΣΤ.

Αναμφίβολα η Ρώσικη Πρωτοπορία λειτούργησε διεθνώς ως μια τεράστια
δεξαμενή φορμαλιστικών -και όχι μόνο- αναφορών στη σύγχρονη τέχνη καθο-
ρίζοντας το αισθητικό λεξιλόγιο κάθε προσέγγισης και πρόσληψης της ιδέας
της καλλιτεχνικής ή της κοινωνικοπολιτικής Ουτοπίας και της Επανάστασης.

Τα σημαντικότερα ρεύματα που συγκαταλέγονται σε αυτήν, όπως ο κονστρου-
κτιβισμός, ο κυβοφουτουρισμός και ο σουπρεματισμός, αποτέλεσαν τον προ-
πομπό μιας πληθώρας άλλων πρωτοποριακών αναζητήσεων τα χρόνια που
ακολούθησαν μέχρι ακόμα και σήμερα. Ένα «σήμερα» που συχνά περιγράφεται

ως μια περίοδος «μετάβασης», ως η εποχή του «τέλους των ιδεολογιών» ή της
γενικευμένης «κρίσης», «αμφισβήτησης» και «έκπτωσής» τους. Ένα «σήμερα»,
ωστόσο, εν πολλοίς διαμορφωμένο μέσα από την ορμή, το πνεύμα, τα σύμβολα,
τα συνθήματα και τα μηνύματα της τόσο καθοριστικής για την ιστορία του 20ού
αιώνα Οκτωβριανής Επανάστασης.

Συμμετέχοντες καλλιτέχνες: Γιώργος Αλεξανδρίδης, Άγγελος Αντωνόπου-
λος, Νίκος Αρβανίτης, Αννίτα Αργυροηλιοπούλου, Μιχάλης Αρφαράς, Βασίλειος
Βασιλακάκης, Κωστής Βελώνης, Μπάμπης Βενετόπουλος, Ανδρέας Βούσουρας,
Βασίλης Γεροδήμος, Δημήτρης Γεωργακόπουλος, Μανώλης Γιανναδάκης, Λε-
ωνίδας Γιαννακόπουλος, Κορνήλιος Γραμμένος, Λυδία Δαμπασίνα, Γιώργος Δι-
βάρης, Στέφανος Επιτρόπου, Θεόδωρος Ζαφειρόπουλος, Δημήτρης Ζουρούδης,
Βασίλης Ζωγράφος, Αντιγόνη Καββαθά, Στέφανος Καμάρης, Δημήτρης Καρλα-
φτόπουλος, Γιάννης Καστρίτσης, Θεόφιλος Κατσιπάνος, Θοδωρής Λάλος, Γιάν-
νης Λασηθιωτάκης, Ανδρέας Λυμπεράτος, Αλέξανδρος Μαγκανιώτης, Μιχάλης
Μανουσάκης, Πάνος Ματθαίου, Ειρήνη Ματσούκη, Δημήτρης Μεράντζας, Τά-
σος Μισούρας, Μανώλης Μπαμπούσης, Εμμανουήλ Μπιτσάκης, Ξενοφών Μπή-
τσικας, Νικόλας Μπλιάτκας, Άλκης Μπούτλης, Νίκος Παπαδημητρίου, Αντώνης
Παπαδόπουλος, Λήδα Παπακωνσταντίνου, Αιμιλία Παπαφιλίππου, Λίλα Πα-
πούλα, Αλίκη Παππά, Κωνσταντίνος Πάτσιος, Νατάσσα Πουλαντζά, Γεωργία Σα-
γρή, Ξενής Σαχίνης, Χριστίνα Σγουρομύτη, Νίκος Σεπετζόγλου, Δήμητρα Σια-
τερλή, Γιάννης Σκαλτσάς, Άγγελος Σκούρτης, Μάριος Σπηλιόπουλος, Στεφανία
Στρούζα, Δημήτρης Τάταρης, Νίκος Τρανός, Βίκυ Τσαλαματά, Γιώργος Τσεριώνης,
Κώστας Τσώλης, Πάνος Χαραλάμπους, Γιώργος Χαρβαλιάς, Μανώλης Χάρος,
Θάλεια Χιώτη, Κώστας Χριστόπουλος, Διονύσης Χριστοφιλογιάννης, Έλλη Χρυ-
σίδου, Θοδωρής Χρυσικός, Γιάννης Ψυχοπαίδης.

Ανωτάτη Σχολή Καλών Τεχνών, Πειραιώς 256, Ρέντης
Εκθεσιακός χώρος «Νίκος Κεσσανλής»

Ώρες λειτουργίας έκθεσης: 
Τρίτη - Παρασκευή 12.00 - 20.00, Σάββατο 11.00 - 15.00

Η Μνήμη της Επανάστασης
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