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1. Το πρόβληµα από την τυποποίηση της ανθρώπινης παρουσίας στο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον. 
Το µεγάλο πρόβληµα που χαρακτηρίζει συνήθως το σχολικό χώρο είναι ότι 
σχεδιάστηκε µε τρόπο ο οποίος θεωρεί την ανθρώπινη παρουσία 
τυποποιηµένη. Οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζονται ως 
παράµετροι σχεδιασµού µε σταθερές και αµετάβλητές τιµές, επειδή 
προβλέπεται ότι θα υιοθετήσουν ορισµένες µόνο –επιθυµητές- µορφές 
συµπεριφοράς και πρακτικών µέσα στην αίθουσα. Οι µορφές αυτές 
συνδέονται µε συγκεκριµένους τρόπους επικοινωνίας και εργασίας στη 
σχολική τάξη, που αντιστοιχούν στα βασικά χαρακτηριστικά της οργάνωσης 
της αίθουσας: Τις θέσεις, τον προσανατολισµό στο χώρο και τις µετακινήσεις 
των µαθητών και των εκπαιδευτικών, καθώς και τους τρόπους µε τους οποίους 
«πρέπει» να ενεργούν κατά το µάθηµα (Γερµανός, 1994).  

Ο σχεδιασµός, λοιπόν, του σχολικού χώρου στηρίζεται στην υπόθεση ότι οι 
µαθητές και οι εκπαιδευτικοί συµπεριφέρονται και ενεργούν, µε άλλα λόγια 
χρησιµοποιούν το χώρο, µε τυποποιηµένους και επαναλαµβανόµενους 
τρόπους. Εδώ, ακριβώς, βρίσκεται το πρόβληµα, επειδή ο σχεδιασµός του 
σχολικού χώρου παραβλέπει την πολυπλοκότητα και την ευελιξία της 
ανθρώπινης παρουσίας, η οποία συνδέεται µε τη δυναµική και τον πλούτο των 
ανθρώπινων σχέσεων και εµπειριών (Vayer P., Duval A., Roncin C., 1999). 

Όπου εµφανίζεται το πρόβληµα, το σφάλµα δεν είναι τυχαίο. Οφείλεται στο 
ότι ο σχολικός χώρος σχεδιάστηκε για να εξυπηρετήσει διδακτικές θεωρήσεις 
που τυποποιούν την ανθρώπινη παρουσία. Η τυποποίηση αυτή παραπέµπει σε 
δυο διαφορετικές προσεγγίσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Σύµφωνα µε την πρώτη προσέγγιση, η ανθρώπινη παρουσία υποτάσσεται στις 
απαιτήσεις µιας εκπαιδευτικής διαδικασίας µε πολύ χαµηλό βαθµό 
αλληλεπίδρασης στην τάξη, διαδικασία που κατά συνθήκη αποκαλούµε µε τον 
όρο «δασκαλοκεντρική». Η εκπαιδευτική σχέση στηρίζεται  σε τυποποιηµένες 
πρακτικές, οι οποίες υποβαθµίζουν την πρωτοβουλία του παιδιού και 
περιορίζουν τις δυνατότητές του για ενεργητική συµµετοχή στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Στην περίπτωση αυτή, το να διαµορφωθεί το παιδί σύµφωνα µε 
συγκεκριµένα πρότυπα είναι πιο σηµαντικό από το να µορφωθεί και να 
αναπτυχθεί µε τρόπους που σέβονται τα χαρακτηριστικά και την αυτονοµία 
της προσωπικότητάς του.  

Σύµφωνα µε τη δεύτερη προσέγγιση, η ανθρώπινη παρουσία συνδέεται 
κυρίως µε τις τεχνικές διδασκαλίας. Οι δυνατότητες και οι µορφές 
εκπαιδευτικής αλληλεπίδρασης στην τάξη δεν περιορίζονται δραστικά, όπως 
συµβαίνει στην προηγούµενη προσέγγιση, αλλά, παρόλα αυτά, τυποποιούνται 
επειδή προσαρµόζονται σε µια ορισµένη διδακτική τεχνική. Στην περίπτωση 
αυτή, το να µάθει το παιδί να ενεργεί µε συγκεκριµένους τρόπους έχει 
µεγαλύτερη σηµασία από το να αναπτύξει τις δικές του οδούς προς τη 
µάθηση, οι οποίες στηρίζονται στη συνεργασία, την έρευνα και, κυρίως, στην 
διαµόρφωση των ατοµικών ικανοτήτων και της προσωπικότητάς του, µέσα 
από την αλληλεπίδραση του ατοµικού µε το συλλογικό. 
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2. Περιορισµοί που θέτει ο σχολικός χώρος για την ανάπτυξη 
δραστηριοτήτων Συνεργατικής Μάθησης: Η ελλαδική εµπειρία. 
∆υο παραδείγµατα από το ελλαδικό σχολείο απεικονίζουν χαρακτηριστικά 
αυτές τις περιπτώσεις: Για την πρώτη προσέγγιση, η τυπική αίθουσα της τάξης 
και, για τη δεύτερη προσέγγιση, η «αίθουσα µαθήµατος». 

2.1. Η τυπική αίθουσα διδασκαλίας στο ελλαδικό σχολείο 
H αίθουσα είναι το µόνο και αποκλειστικό τµήµα του κτιρίου στο οποίο 
γίνονται τα µαθήµατα (εκτός από τη γυµναστική). Τα χαρακτηριστικά του 
χώρου της, ιδίως η διαρρύθµιση εµφανίζουν εκπληκτικές οµοιότητες από το 
1894 έως σήµερα. Ιδιαίτερα: 

• Η διάταξη των θρανίων είναι σε παράλληλες σειρές, 
προσανατολισµένες προς τον πίνακα 

• Η έδρα βρίσκεται πάνω σ’ ένα βάθρο ώστε να εξασφαλίζεται ο οπτικός 
έλεγχος της τάξης. Σήµερα, παρά τις λίγες εξαιρέσεις (ιδίως σε κτίρια 
δηµοτικών σχολείων), το βάθρο εξακολουθεί να βρίσκεται στις 
αίθουσες 

• Η θέση της έδρας (συχνά υπερυψωµένης) παραµένει δίπλα στον 
πίνακα, προς την πλευρά του παραθύρου  

• Υπάρχουν συµβολικά-εκπαιδευτικά σηµεία αναφοράς που κυριαρχούν 
στο χώρο -δηλαδή ο πίνακας, η έδρα, η εικόνα του Ιησού- και τα οποία 
εξακολουθούν να είναι τα ίδια και στις ίδιες θέσεις. 

Αυτή η οργάνωση του χώρου της τάξης συνδέεται µε πρότυπα σχέσεων και 
συµπεριφοράς που το σχολείο θεωρεί ως «εκπαιδευτικώς ορθά» για τους 
µαθητές. Η σταθερότητα των θέσεων στο χώρο συνδέεται µε τη 
«σταθερότητα» (δηλαδή την έλλειψη αλλαγών) στον τρόπο εργασίας και 
επικοινωνίας. Γι’ αυτό και η αλληλεπίδραση µεταξύ µαθητών είναι εξαιρετικά 
περιορισµένη, ενώ µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικού, έντονα τυποποιηµένη: 

• Οι µαθητές εργάζονται µόνον ατοµικά, χωρίς να επιτρέπεται να 
επικοινωνούν µε τους συµµαθητές τους που βρίσκονται δίπλα, 
µπροστά ή πίσω απ’ αυτούς.  

• Ο εκπαιδευτικός επικοινωνεί µε τους µαθητές µέσα από µορφές 
κατευθυνόµενου διαλόγου, οι οποίες αφήνουν ελάχιστα περιθώρια 
πρωτοβουλίας στα παιδιά, ενώ αποκλείουν οποιαδήποτε µορφή 
συνεργασίας µεταξύ τους. 

Ο χώρος, λοιπόν, της τυπικής ελλαδικής αίθουσας διδασκαλίας είναι 
µονολειτουργικός, επειδή έχει τη δυνατότητα να λειτουργεί µε µόνο έναν και 
πάντα τον ίδιο τρόπο: Η µέθοδος εργασίας και επικοινωνίας, καθώς και οι 
πρακτικές στην τάξη µπορούν να πραγµατοποιηθούν µόνο µε τον 
ατοµοκεντρικό τρόπο που ευνοεί η συγκεκριµένη αρχιτεκτονική διαρρύθµιση. 
Παράλληλα, η οργάνωση των εκπαιδευτικών σχέσεων που αντιστοιχεί στο 
µονολειτουργικό χαρακτήρα του χώρου είναι µονόπλευρη, δηλαδή λειτουργεί 
και αυτή προς µια µόνον κατεύθυνση, από τον πόλο του εκπαιδευτικού προς 
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εκείνο του µαθητή και όχι αντίστροφα, και στηρίζεται σε στερεότυπες, εξίσου 
δύσκαµπτες εκπαιδευτικές πρακτικές (Γερµανός, 1999).  

2.2. Η «αίθουσα µαθήµατος» 
Προς το τέλος της δεκαετίας του ’90 εφαρµόσθηκε πειραµατικά στην Ελλάδα 
η δηµιουργία «αιθουσών µαθήµατος», την εποχή που η αντίληψη αυτή 
αναθεωρούνταν στις ΗΠΑ (όπου και πρωτοεµφανίστηκε πριν από περίπου 
ογδόντα χρόνια). Σε κάθε αίθουσα διδασκαλίας, τα χαρακτηριστικά του χώρου 
προσαρµόσθηκαν στις διδακτικές απαιτήσεις ενός µόνο γνωστικού 
αντικειµένου (γλώσσα ή µαθηµατικά ή φυσικές επιστήµες κλπ.), µε στόχο να 
αποκτήσει ο χώρος απόλυτη διδακτική εξειδίκευση. Οι αίθουσες των τάξεων 
καταργήθηκαν: Τα παιδιά άλλαζαν αίθουσα ανάλογα µε το µάθηµα που 
έπρεπε να παρακολουθήσουν. 

Η προσαρµογή του χώρου στο γνωστικό αντικείµενο επιχειρήθηκε κυρίως 
εµπλουτίζοντας την τάξη µε εκπαιδευτικό υλικό και λιγότερο µε αλλαγές στη 
διαρρύθµιση της αίθουσας. Προστέθηκαν ατοµικά ερµάρια για τους µαθητές, 
και βιβλιοθήκες στην τάξη, αλλά, συνήθως, διατηρήθηκε η τοποθέτηση των 
θρανίων σε σειρές παράλληλες προς τον πίνακα. Μόνο σε ορισµένες 
περιπτώσεις εφαρµόσθηκε η διάταξη των θρανίων σε σχήµα Π (πετάλου), 
επιτρέποντας την επικοινωνία «πρόσωπο-µε-πρόσωπο» στο σύνολο των 
µαθητών της τάξης. Ωστόσο, ούτε και τώρα οι µαθητές αποτελούσαν οµάδα. 
Απλά, χάρη στη νέα διαρρύθµιση του χώρου, µπορούσαν πλέον να 
συµµετάσχουν πιο ενεργητικά σε µια συζήτηση στο σύνολο της τάξης τους.  

Με την εφαρµογή της «αίθουσας µαθήµατος» στο ελληνικό σχολείο, αυτό που 
άλλαξε, ουσιαστικά, ως προς το προηγούµενο διδακτικό-χωρικό µοντέλο, 
ήταν η ενίσχυση της διδακτικής προσέγγισης µε τεχνικά µέσα (µηχανήµατα 
και εκπαιδευτικό υλικό). Οι µορφές επικοινωνίας και εργασίας στην τάξη δε 
διαφοροποιήθηκαν σε βαθµό που να επιφέρουν κάποια άξια λόγου αλλαγή 
στην εκπαιδευτική διαδικασία και στην εκπαιδευτική σχέση. 

Η προσπάθεια αυτή έφερε στην επιφάνεια µια σειρά από σοβαρά προβλήµατα, 
µε σηµαντικότερο, κατά την άποψή µας, το εξής: Είναι θεµιτό, σήµερα, να 
θεωρούµε την προσέγγιση ενός γνωστικού αντικειµένου ως µια και µοναδική; 
Ότι εξαρτάται µόνο από τα χαρακτηριστικά της γνωστικής οργάνωσης του 
προσφερόµενου µαθήµατος, χωρίς να συνδέεται, το ίδιο σηµαντικά, µε τους 
τρόπους που µπορεί να επικοινωνήσει, να εργασθεί και να µάθει το παιδί και 
οι οποίοι συναρτώνται µε τη χρήση του χώρου; Επειδή το πείραµα της 
«αίθουσας µαθήµατος» περιορίσθηκε στον ανασχεδιασµό του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος µε µόνα κριτήρια τις αλλαγές στην επίπλωση και τα τεχνικά 
µέσα που εξυπηρετούν τη διδασκαλία ενός γνωστικού αντικειµένου, δεν 
προέκυψε ουσιαστική διαφοροποίηση στη σχολική τάξη. Το µοντέλο 
διδασκαλίας παρέµεινε σταθερό, παρόλο που, αυτή τη φορά, εµπλουτίσθηκε 
µε οπτικο-ακουστικά και ηλεκτρονικά µέσα. Η υλικοτεχνική υποστήριξη, από 
µόνη της, δε µπόρεσε να αναβαθµίσει τις συνθήκες του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος. 
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2.3. Το πρόβληµα του χώρου που δεν αλλάζει. 
Και στις δυο περιπτώσεις που αναφέραµε, η συνδυασµένη επίδραση των 
χαρακτηριστικών του χώρου και των εκπαιδευτικών σχέσεων δηµιουργεί ένα 
απόλυτα ανελαστικό διδακτικό-χωρικό µοντέλο, το οποίο δεν εµπεριέχει 
δυνατότητες αυτοεξέλιξης (Γερµανός, 2002). Για παράδειγµα, η διαρρύθµιση 
της αίθουσας που είναι σχεδιασµένη για ατοµική εργασία, εµποδίζει την 
εφαρµογή διαφορετικών εκπαιδευτικών πρακτικών οι οποίες στηρίζονται στη 
συνεργασία και το διάλογο. Αντίστροφα, ο αποκλεισµός των οµαδικών 
µορφών εργασίας και επικοινωνίας δεν οδηγεί σε εµφάνιση αναγκών για 
διαφοροποίηση της οργάνωσης του χώρου. Τα δεδοµένα που αναφέραµε 
τονίζουν το στερεότυπο χαρακτήρα της σχέσης; 

 

Τυποποιηµένη οργάνωση χώρου ↔ Τυποποιηµένα χαρακτηριστικά 
      της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

 

Η αλλαγή στην εκπαιδευτική προσέγγιση δεν είναι εφικτή αν ο χώρος 
παραµείνει ως έχει: Η υιοθέτηση νέων µορφών επικοινωνίας και εργασίας και 
η εφαρµογή νέων πρακτικών στην τάξη απαιτεί µια διαφορετική σχέση 
παιδιού-χώρου και, εποµένως, µια, έστω και περιορισµένη, µετατροπή στα 
χαρακτηριστικά του χώρου (Weinstein C.S., David T.C, 1987). 

3. Κατευθύνσεις για τον ανασχεδιασµό του σχολικού χώρου µε 
κριτήρια συνεργατικής µάθησης 
Τα τελευταία οκτώ χρόνια αναπτύχθηκε στην Παιδαγωγική Σχολή του 
Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης µια ερευνητική κατεύθυνση για 
τη µετάβαση από το αναχρονιστικό ελλαδικό διδακτικό-χωρικό µοντέλο που 
παρουσιάσθηκε σε ένα άλλο, σύγχρονο, βασισµένο στις συνεργατικές 
διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης. Ύστερα από τη διεξαγωγή ερευνών και 
πιλοτικών εφαρµογών, διαµορφώθηκε µια µεθοδολογία για την υλοποίηση 
αυτής της µετάβασης, η οποία ονοµάσθηκε «παιδαγωγικός ανασχεδιασµός του 
σχολικού χώρου» και αποσκοπεί στην αναβάθµιση του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος µε ένα συνδυασµό παιδαγωγικών, ψυχοκοινωνικών και 
αρχιτεκτονικών κριτηρίων. 

Από παιδαγωγική άποψη, το νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον στηρίζεται στην 
εισαγωγή συνεργατικών µορφών διδασκαλίας και µάθησης (Johnson D.W. & 
Johnson R.T., 1989, Slavin R., 1990, Ματσαγγούρας, 2000α & β). Από την άποψη 
της διαµόρφωσης του χώρου, οι αλλαγές βασίζονται σε δυο παράγοντες. Ο 
πρώτος είναι η οργάνωση του χώρου, µε τρόπο που ευνοεί τη συστηµατική 
ανάπτυξη συνεργατικών διαδικασιών διδασκαλίας και µάθησης. Ο δεύτερος 
συνίσταται στην πρόβλεψη µορφών χρησιµοποίησης του χώρου, οι οποίες 
εντάσσουν στην εκπαιδευτική διαδικασία τον πλούτο των συνεργατικών 
αλληλεπιδράσεων, ενισχυµένων από τη σχέση παιδιού-χώρου. Προκύπτει, 
έτσι, µια πρόταση παιδαγωγικού σχεδιασµού του σχολικού χώρου σε τέσσερα 
επίπεδα, που είναι: 

• H διαµόρφωση περιοχών  
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• H διευθέτηση ενός ευέλικτου χώρου 

• H δηµιουργία «ατµόσφαιρας σπιτιού» στην τάξη. 

• H δυνατότητα δηµιουργίας χώρων για το άτοµο και την οµάδα 
(Γερµανός, 2002). 

3.1. Η οργάνωση του χώρου σε περιοχές 
Σύµφωνα µε την ανάλυσή µας, το βασικό εµπόδιο που πρέπει να παρακαµφθεί 
για να υλοποιηθεί ο παιδαγωγικός ανασχεδιασµός στην αίθουσα διδασκαλίας 
είναι η τυποποίηση και ο µονολειτουργικός χαρακτήρας του χώρου της. Από 
παιδαγωγική και ψυχοκοινωνική άποψη, λοιπόν, η νέα οργάνωση του χώρου 
πρέπει να βασίζεται σε ένα νέο, συνεργατικό αυτή τη φορά, κριτήριο: Στον 
τρόπο συνύπαρξης των µαθητών και του εκπαιδευτικού στην τάξη. Το 
κριτήριο αυτό οδηγεί στην οργάνωση του χώρου της αίθουσας σε δυο 
περιοχές εργασίας και επικοινωνίας: 

• Στην περιοχή για δραστηριότητες σε µικρές οµάδες ή ατοµικά 

• Στην περιοχή δραστηριοτήτων σε µια µεγάλη οµάδα-τάξη  

Μαθητές και εκπαιδευτικοί δραστηριοποιούνται χρησιµοποιώντας 
εναλλακτικά το πλαίσιο χώρου που προσφέρουν οι δυο περιοχές, 
ακολουθώντας τη δυναµική που διαµορφώνεται στην τάξη. Σε κάθε µια από 
τις δυο περιοχές αξιοποιούνται ποικίλες τεχνικές διδασκαλίας, διδακτικά µέσα 
και εκπαιδευτικό υλικό. Η οργάνωση του χώρου δεν υποτάσσεται πλέον σε 
ένα συγκεκριµένο θέµα (όπως γίνεται µε τις «γωνιές» στο νηπιαγωγείο) ούτε 
σε µια συγκεκριµένη διδακτική τεχνική ούτε, τέλος, στις απαιτήσεις µιας 
«δασκαλοκεντρικής» εκπαιδευτικής διαδικασίας. Έτσι, η συνεργασία, ως 
κεντρικό στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας µπορεί να αναπτύσσεται 
απρόσκοπτα στο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον.  

3.2. Η διαµόρφωση ενός ευέλικτου χώρου 
Ο χώρος των δυο περιοχών δεν είναι στατικός. Αντίθετα, πρέπει να 
χαρακτηρίζεται από την ιδιότητα της ευελιξίας, που ευνοεί τη χρησιµοποίησή 
του µε διαφορετικούς τρόπους, χωρίς να απαιτείται αλλαγή στο σχήµα, το 
µέγεθος και τον εξοπλισµό του. Το σηµαντικότερο είναι να έχει τη 
δυνατότητα για εφαρµογή πολλαπλών διατάξεων στα θρανία και τα άλλα 
έπιπλα, η οποία, ουσιαστικά, δίνει στο χώρο τον ευέλικτο χαρακτήρα του. Με 
τη σειρά τους, οι πολλαπλές διατάξεις διευκολύνουν τη χρήση του χώρου µε 
πολλαπλούς τρόπους, προσαρµόζοντάς τον στην ύπαρξη διαφορετικών τύπων 
επικοινωνίας και εργασίας στην τάξη και, κατά συνέπεια, στην ανάπτυξη 
εναλλακτικών µορφών από συνεργατικές πρακτικές (Moore G.T., Lackney J.A, 
1994, Dudek M., 2000). Εποµένως, ο ευέλικτος χώρος έχει ως στόχο να 
διευκολύνει τόσο την «πρόσωπο-µε-πρόσωπο» επικοινωνία (για να 
αναπτύσσεται διάλογος µεταξύ των µαθητών), όσο και τη συνεργασία 
ανάµεσα σε µεµονωµένα άτοµα ή στο πλαίσιο της λειτουργίας των οµάδων. 

Ωστόσο, δεν αρκεί η οργάνωση του χώρου να ευνοεί την πολλαπλή 
χρησιµοποίησή του. H επιδιωκόµενη ευελιξία δεν εξαρτάται µόνο από τις 
προοπτικές που δίνει η διευθέτηση των θρανίων (και των επίπλων 
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γενικότερα), αλλά, κυρίως, από τις δυνατότητες του µαθητή να τις αξιοποιήσει 
στην πράξη µε πολλούς διαφορετικούς τρόπους, οι οποίοι συµβάλλουν στην 
ανάπτυξη εκπαιδευτικής αλληλεπίδρασης. Γι’ αυτό οι κανόνες 
χρησιµοποίησης του χώρου της τάξης πρέπει να προβλέπουν ότι το παιδί έχει 
ελευθερία µετακινήσεων στην αίθουσα και το δικαίωµα να χρησιµοποιεί το 
χώρο χωρίς περιορισµούς, έτσι όπως συνηθίζει στο πλαίσιο της καθηµερινής 
του ζωής (Weinstein C.S., David T.C., 1987). Πρέπει, δηλαδή, οι εκπαιδευτικές 
πρακτικές να ευνοούν την ελευθερία στη σχέση παιδιού µε το σώµα του και µε 
το χώρο, στο πλαίσιο, πάντα, των συνεργατικών δραστηριοτήτων της τάξης.  

3.3. H δηµιουργία «οικείας ατµόσφαιρας» στην τάξη 
H αισθητική του νέου σχολικού περιβάλλοντος είναι στενά συνδεδεµένη µε 
την ποιότητα του ερεθίσµατος του χώρου, το οποίο πρέπει να είναι πλούσιο 
και ποικίλο. Αυτό επιβάλλεται όχι µόνον επειδή, έτσι, δηµιουργούνται οι 
προϋποθέσεις για µια ολοκληρωµένη αισθητική επεξεργασία, αλλά και γιατί, 
όπως έδειξε η έρευνα, τα παιδιά προτιµούν ένα σχολικό περιβάλλον πλούσιο 
σε ερεθίσµατα και αισθητικά ενδιαφέρον. Το ερέθισµα του σχολικού χώρου, 
λοιπόν, πρέπει να χαρακτηρίζεται από πολυχρωµία και να είναι µορφολογικά 
σύνθετο, αποφεύγοντας την τυποποίηση και τη «µουντή εµφάνιση.  

Ποιος, όµως, θα ήταν ο κατάλληλος προσανατολισµός της αισθητικής 
οργάνωσης στη σχολική τάξη; Έχει τεκµηριωθεί ερευνητικά ότι οι µαθητές 
προσδοκούν µια σύνθετη εικόνα του χώρου, που θα περιλαµβάνει αισθητικές 
και λειτουργικές αναφορές σε µη σχολικά περιβάλλοντα, ιδίως στην κατοικία, 
ξεφεύγοντας από έναν ασφυκτικά «σχολικό» και, συχνά, ιδρυµατοποιηµένο 
χαρακτήρα. Αυτή η σύνθετη εικόνα, η οποία βοηθά το χώρο να παρακάµψει 
τον κίνδυνο της «σχολιοποίησης» και να πλησιάσει το οικείο κλίµα της 
κατοικίας, επιβάλλεται, κατά την άποψή µας, να δοθεί όχι µόνο µε την 
οργάνωση, αλλά και, κυρίως, µε τη χρησιµοποίηση του χώρου (Γερµανός, 
2002).  

H οργάνωση της αίθουσας, λοιπόν, πρέπει να ακολουθεί αισθητικά και 
λειτουργικά κριτήρια που τη συνδέουν µε χαρακτηριστικά της κατοικίας και 
εκφράζονται ιδιαίτερα σε δυο επίπεδα:  

• Στις αισθητικές αναφορές στο χώρο της κατοικίας, οι οποίες γίνονται µε 
την επιλογή των υλικών, των σχηµάτων, των µεγεθών, των χρωµάτων 
για τα έπιπλα, τον εξοπλισµό και τις επενδύσεις (στο πάτωµα, στους 
τοίχους κλπ.) της τάξης (Weinstein C.S., David T.C., 1987) 

• Στην ιδιότητα του χώρου να επιδέχεται παρεµβάσεις και αλλαγές, για να 
προσαρµόζεται στις απαιτήσεις των ανθρώπων που τον 
χρησιµοποιούν(Vayer P., Duval A., Roncin C., 1999), ακριβώς όπως θα 
µπορούσε να συµβεί σ’ ένα σπίτι.  

Παράλληλα, οι πρακτικές χρησιµοποίησης της αίθουσας πρέπει να ευνοούν 
την υλοποίηση των δυνατοτήτων, τις οποίες προσφέρει η οργάνωση του 
χώρου. Όχι µόνον ενδείκνυται να προβλέπονται συχνές τροποποιήσεις στη 
διαρρύθµιση της αίθουσας για τη διαρκή προσαρµογή του χώρου στις ανάγκες 
της τάξης, αλλά είναι πολύ σηµαντικό οι τροποποιήσεις αυτές να 
πραγµατοποιούνται µε συνεργατικές διαδικασίες.  
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Οι πρακτικές χρησιµοποίησης της αίθουσας, λοιπόν, πρέπει να ενσωµατώνουν 
στην εκπαιδευτική διαδικασία τη δυνατότητα των παιδιών να παρεµβαίνουν 
στο χώρο της τάξης, όποτε αυτό κρίνεται αναγκαίο, για να τον διακοσµήσουν 
και να τον διαµορφώσουν αισθητικά. Έτσι, η σχέση του παιδιού µε το χώρο 
πλησιάζει τις µορφές δηµιουργικής πρωτοβουλίας, τις οποίες παίρνει, ατοµικά 
ή σε συνεργασία, στο πλαίσιο της καθηµερινής του ζωής. 

3.4. H δυνατότητα δηµιουργίας χώρων για το άτοµο και την οµάδα 
Οι δυνατότητες τις οποίες προσφέρει η ύπαρξη προσωπικού χώρου 
επιτρέπουν το συσχετισµό των εκπαιδευτικών δεδοµένων του σχολικού 
χώρου, δηλαδή της παιδαγωγικής λειτουργίας και της αισθητικής του, µε 
ψυχο-κοινωνικούς παράγοντες µεγάλης σηµασίας για το µαθητή. H αντίληψη 
του παιδιού για τον εαυτό του συναρτάται µε µια υποκειµενική αίσθηση του 
προσωπικού του χώρου, η οποία έχει µεγάλη σηµασία για την αυτοεικόνα, την 
αυτοεκτίµηση και την κοινωνικοποίηση του παιδιού (Pécheux M.-G., 1990). 
Παράλληλα, ο προσωπικός χώρος, ως υλικό περιβάλλον το οποίο φέρει τη 
σφραγίδα του παιδιού, είναι έντονα φορτισµένο συµβολικά και λειτουργεί ως 
µέσον επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης µε τον κοινωνικό του περίγυρο. 

Το παιδί δηµιουργεί τον προσωπικό του χώρο επενδύοντας µε δικά του 
χαρακτηριστικά ένα χώρο της επιλογής του. Τα χαρακτηριστικά αυτά µπορεί 
να προβάλλονται µε αγαπηµένα του αντικείµενα, που τοποθετεί εκεί, αλλά 
και, γενικότερα, µε µικροπαρεµβάσεις, τις οποίες κάνει το παιδί, µόνο του ή 
σε συνεργασία µε τους συµµαθητές του, και προσαρµόζουν το χώρο στις 
αισθητικές και τις λειτουργικές του προτιµήσεις. 

Κατ’ αναλογία, µπορεί να δηµιουργηθεί χώρος για κάθε οµάδα µέσα στην 
τάξη, ο οποίος θα συνδυάζεται µε τους προσωπικούς χώρους των µελών της.  

 
* * * 

 

Ο παιδαγωγικός ανασχεδιασµός του χώρου εφαρµόσθηκε πειραµατικά σε 
αριθµό σχολείων της Θεσσαλονίκης και στην Αντιµάχεια της Κω. Η 
αξιολόγηση έδειξε τη µεγάλη συµβολή που είχαν οι νέες συνθήκες χώρου και 
εκπαιδευτικής διαδικασίας στην ανάπτυξη του διαλόγου, ως µορφής 
επικοινωνίας, και της συνεργασίας, ως µορφής εργασίας, στην τάξη. 
∆ηµιουργήθηκε µια νέα «κουλτούρα συνεργασίας», που συνδέθηκε µε τη 
βελτίωση τόσο της επίδοσης, όσο και της σχολικής ενσωµάτωσης των 
µαθητών. Και, κυρίως, όπως προέκυψε από τις συνεντεύξεις των µαθητών και 
των εκπαιδευτικών, εµφανίσθηκαν οι παράγοντες «ευχαρίστηση» και 
«δηµιουργικότητα», οι οποίοι συναρτήθηκαν µε τα συνεργατικά στοιχεία του 
χώρου και της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον 
(Γερµανός, 2002). Η µετατροπή των υφιστάµενων ελληνικών σχολικών 
χώρων σε περιβάλλοντα συνεργατικής διδασκαλίας και µάθησης είναι 
απόλυτα εφικτή και, κατά τη γνώµη µας, αποτελεί µια πολύ ενδιαφέρουσα 
προοπτική για την αναβάθµιση του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 
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