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 «ΠΡΟΚΑΤΑΛΗΨΕΙΣ, ΟΙ ΑΙΤΙΕΣ ΤΟΥΣ ΚΑΙ Η ΠΡΟΛΗΠΤΙΚΗ ΑΓΩΓΗ» 

του Χρήστου Πατσάλη                

«ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΟ ΣΧΗΜΑ» 

Τ.χ.: 11 , σελ: 45-46/1991 

 

 

  

Ορισµός: Οι προκαταλήψεις ορίζονται σαν ένας γενικός 

χαρακτηρισµός για θετικά ή αρνητικά τονισµένες συναισθηµατικές στάσεις 

έναντι συγκεκριµένων πράξεων, αντικειµένων, θεωριών ή συνανθρώπων, οι 

οποίες βασίζονται λιγότερο σε εµπειρίες και περισσότερο σε γενικεύσεις. Είναι 

δε σχετικά διαρκούς φύσεως. Ένα παράδειγµα που επιβεβαιώνει τον ορισµό 

σ’ ένα του σηµείο στη χώρα µας, είναι οι Πόντιοι και τα ανέκδοτά τους. 

Η εσωτερική πολιτική στην Ελλάδα µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο βασί-

ζεται στο σχήµα Fread – Feind για παραγωγή πολιτικής πειθούς ενάντια 

στους κοµουνιστές, και συνεχίζεται και στην περίοδο της δικτατορίας. Το ίδιο 

σχήµα χρησιµοποίησε και ο Χίτλερ στην εποχή του, µέσω του οποίου παρου-

σίαζε σαν εχθρικό πρότυπο στους κοµουνιστές, οι οποίοι ήταν «προδότες της 

πατρίδας» κ.λ.π. 

Τα στερεότυπα χαρακτηρίζονται σύµφωνα µ τον ορισµό του Niklas, 

σαν απλοποιηµένες και γενικοποιηµένες παραστάσεις κλισέ. Τέτοια κλισέ 

υπάρχουν στην Ελλάδα για τους Μανιάτες, Κρητικούς κ.λ.π. 

Τα στερεότυπα έχουν γνωστικό χαρακτήρα και παρουσιάζουν διαφορά, 

από τα εχθρικά πρότυπα, ως προς το στόχο που έχουν. 

Για τη γέννηση των προκαταλήψεων ο Cicero πίστευε ότι αυτές έχουν 

έµφυτη ρίζα και ο Επίκουρος και οι Στωικοί ότι έχουν να κάνουν µε τη δόµηση 

των εννοιών.  

Σχετικά µε τις κοινωνικές αιτίες γέννησης τους θα µπορούσε κανείς να 

αναφέρει:  

1. Την ανάληψη από τα παιδιά των προκαταλήψεων των γονέων τους. 

2. Την αυταρχική αγωγή. 

3. Τον τρόπο κοινωνικοποίησης των παιδιών. 

4. Τον τρόπο µε τον οποίο δίνουν τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης τις πλη-

ροφορίες.  
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Ένα ερευνητικό πρόσταγµα του Πανεπιστηµίου του Münster  αναφέρει 

τρεις λόγους για τους οποίους οι προκαταλήψεις, των οποίων το περιεχόµενο 

µαθαίνεται, διαδίδοντας σ’ όλο τον κόσµο: α) η έµφυτη τάση του ανθρώπου 

για οµοιόµορφη συµπεριφορά µέσα στην οµάδα, β) η έµφυτη τάση για 

επιθετική αντίδραση σε εξωτερικό ερέθισµα (εκτός οµάδας),  γ) η έµφυτη επι-

θετικότητα και ο έµφυτος φόβος απέναντι στους ξένους (ξενοφοβία). 

Σχετικά µε τη λειτουργία τους, έχουν µια ατοµική, ψυχική και µία κοι-

νωνική τέτοια. Σύµφωνα µε τον Niklas, λειτουργούν ενάντια στο άγχος του 

κοινωνικού προσανατολισµού και υπηρετούν την ανάγκη  για κοινωνική ανα-

γνώριση και αυτοπεποίθηση. Σαν παράδειγµα µπορούµε να αναφέρουµε τους 

άσπρους εργάτες του λιµανιού στην Αµερική, που σαν οµάδα κοινωνική δια-

χωρίζεται από την οµάδα των µαύρων εργατών του λιµανιού µε την προβολή 

µίσους πάνω σ’ αυτούς, διατηρώντας έτσι τη θέση τους πάνω απ’ αυτούς 

στην κοινωνική ιεραρχία.  

Τέλος οι προκαταλήψεις λειτουργούν σαν στοιχείο ένταξης.  Επειδή οι 

εχθρικές εικόνες στοχεύουν στη δηµιουργία αντίληψης παραµορφωµένης πο-

λιτικής πραγµατικότητας, γι’ αυτό η προσπάθεια για την περιστολή αυτής της 

στάσης πρέπει να απευθύνεται όχι σε εξειδικευµένη προκατάληψη (π.χ. Νέ-

γροι στην Αµερική) αλλά σε ενασχόληση µε την έννοια και τον τρόπο ενέρ-

γειας της προκατάληψης. Επίσης για τη διευκρίνιση της εχθρικής εικόνας, θα 

φαινόταν χρήσιµη η αντιπαράσταση µε την ιστορική – πολιτική πραγµατικό-

τητα.  

∆εν είναι σωστό πάντα το ότι µέσω αντιπληροφόρησης µπορεί να γίνει 

περιστολή προκαταλήψεων, θα ήταν δε σωστό, σ’ αυτούς που έχουν προ-

καταλήψεις, να απευθύνεται κανείς µέσω ιστοριών και φιλµς κ.λ.π. και να 

προσπαθεί να τους φέρει στη θέση του αντικειµένου προκατάληψης. 

Προσπάθεια αποσόβησης της προκαταληπτικής ετοιµότητας των παιδιών 

θα µπορούσαν να είναι τα παρακάτω: 

1. Επιδίωξη τόνωσης της ερευνητικής τάσης, αντί του µπλοκαρίσµατός 

της. 

2. Εκµετάλλευση των θετικών σηµείων µιας αδιάφορης στάσης, καλλιέρ-

γεια προσαρµοστικής ικανότητας.   

Πρέπει επίσης για την περιστολή των προκαταλήψεων να λάβουµε 

υπόψη µας ότι αυτή είναι εξαρτηµένη από τη γενική εξέλιξη των τύπων κοινω-
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νικοποίησης, από το πρόβληµα της τάσης για απόκτηση κοινωνικής ταυτό-

τητας, καθώς επίσης και από την κοινωνία και ένταξη των µειονοτήτων, ότι εί-

ναι απαραίτητη η λεπτοµερής πληροφόρηση γύρω από το αντικείµενο «προ-

κατάληψη» και η πραγµατοποίηση εµπειριών µε βάση τα παραπάνω δεδοµέ-

να. Η δε κατεύθυνση προς εξιδανίκευση πρέπει να ληφθεί υπόψη.  

Στην αγωγή για την περιστολή των προκαταλήψεων οι παράγοντες 

που παίζουν ρόλο είναι: το υλικό, οι σκοποί και ο δάσκαλος. 

Υλικό: αυτό οφείλει να ανταποκρίνεται στο γνωστικό επίπεδο του 

παιδιού, να είναι δοµηµένο ανάλογα µε τη γνωστική και συναισθηµατική του 

ανάπτυξη και να έχει χαρακτήρα των ερεθισµάτων ή προσφορών.  

∆ηλαδή θα µπορούσε να είναι από τα ίδιες τις εµπειρίες του παιδιού 

παρµένο, ή από τα εξωσχολικά βιβλία που διαβάζει. Γίνεται δε εύχρηστο µε το 

παιχνίδι των ρόλων, γιατί µέσω αυτού µπορεί να παρασταθεί το πρόβληµα, 

πράγµα το οποίο βοηθά το παιδί να αναθεωρήσει τη γνώµη του σε σύγκριση 

µε την πραγµατικότητα. 

Σκοποί:  Σκοπός δεν είναι µόνο να δώσουµε γνωστικό υλικό, δηλαδή 

πληροφόρηση για την ύπαρξη των προκαταλήψεων, αλλά να πετύχουµε µια 

αλλαγή συµπεριφοράς µια επέµβαση πάνω στη δοµή της προκατάληψης 

µέσω της εµπλοκής του µαθητή στην πρακτική διαδικασία, αφού πρώτα 

έχουµε ανακαλύψει τις προκαταλήψεις του µέσα από µία αυτοοργάνωση της 

διαδικασίας που µαθαίνει. 

Ο δάσκαλος οφείλει να σηµειώνει συµπεριφορές κ.λ.π., τις οποίες µε 

προσοχή τις θίγει στις συζητήσεις µέσα στην οµάδα που έχει, ή ανάµεσα σε 

διάφορες οµάδες.  

Για να πετύχουν οι σκοποί πρέπει ο δάσκαλος να απευθύνεται σε 

δοµές και όχι σε σηµεία της προκατάληψης, να ενεργεί έµµεσα και να δίνει 

προσανατολισµένα πρόσκληση για πράξη (όχι µόνο πληροφορίες και εξηγή-

σεις). 

Ένα θέµα για µάθηµα θα µπορούσε να είναι η απόδοση ρόλων και απ’ 

αυτή η δηµιουργία προκαταλήψεων και υλικό, σειρά από αυτοτελείς προτά-

σεις για σύνδεση ερωτηµατολόγια και κείµενα από τα σχολικά βιβλία. Όλα 

αυτά στοχεύουν στην απόδειξη της διαφορετικής αγωγής αγόρια από τα 

κορίτσια και στην αναγνώριση ότι η απόδοση των ρόλων έχει να κάνει µε τις 

κοινωνικές δοµές.  
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Η  καταγωγή του Καραγκιόζη                                                    
του Χρήστου Πατσάλη                

 «ΗΧΩ ΤΟΥ ΒΕΡΟΛΙΝΟΥ», Φεβρουάριος 1991 

 

Η υπόθεση της καταγωγής του Θεάτρου Σκιών χάνεται κάπου στο µύ-

θο. Οι περισσότεροι πάντως µελετητές δέχονται ότι έχει τις ρίζες του στις πο-

λιτιστικές Κοιτίδες της Ασίας α απ’ όπου και διαδόθηκε µέσω της Κίνας στην 

Ινδία, Περσία, Ιάβα, Καµβόζη, Αίγυπτο, Συρία, Τουρκία και στη χώρα µας. Για 

το θέµα της δηµιουργίας του Ελληνικού Καραγκιόζη, οι θεωρίες που τον θέ-

λουν απόγονο ανάλογου αρχαιοελληνικού ή βυζαντινού φαινοµένου δεν πεί-

θουν γιατί στερούνται αποδεικτικής ισχύος. 

Με την κατάληψη της Αιγύπτου απ’ τον σουλτάνο Σελίµ Α΄ το 1517 δα-

νείζεται η Τουρκία το Θέατρο Σκιών από την Αίγυπτο και το µεταφέρει στην 

Κωνσταντινούπολη. Αυτή η µεταφορά είχε σαν αποτέλεσµα τη γνωριµία του 

Θεάτρου Σκιών από τους Βαλκανικούς λαούς και την ανάπτυξή τους στα αστι-

κά τους κέντρα.  

∆ύο είναι οι δοξασίες (απόψεις) που αναφέρονται στον ελληνικό Κα-

ραγκιόζη: Με την πρώτη, οι υπέρµαχοι της υποστηρίζουν ότι ο Καραγκιόζης 

παιζόταν στην Ελλάδα πριν το 1821 και συγκεκριµένα στην πόλη του Αλή 

πασά, στα Γιάννενα, σε ελληνική γλώσσα και κατέβηκε αργότερα στην Πάτρα 

στα 1880, όπου εκεί ο Καραγκιοζοπαίχτης Μίµαρος έδωσε τη µορφή του 

σώµατος που γνωρίζουµε σήµερα 

Κατά την δεύτερη δοξασία το θέαµα το πρωτόφερε στην Ελλάδα ένας 

αξιόλογος Έλληνας καραγκιοζοπαίκτης το 1860, ο οποίος καταγόταν α’ την 

Καλαµάτα και ήταν εγκατεστηµένος στην Κωνσταντινούπολη, ο µπαρµπα Γι-

άννης ο Μπράχαλης. Τέλος υπάρχουν γραπτές πληροφορίες για παράσταση 

Θεάτρου Σκιών στο Ναύπλιο τον Αύγουστο του 1841, πράγµα που δηµιουργεί 

επιφυλάξεις για την αποδοχή των παραπάνω δοξασιών.  

Η προσαρµογή του θεάµατος στα ελληνικά δεδοµένα το διαφοροποιεί 

σε πολλά σηµεία από τον τουρκικό karagöz και του δίνει τα στοιχεία της ταυ-

τότητας του ελληνικού λαϊκού πολιτισµού, προϊόν του οποίου και υποτελεί. 
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Ο ψυχαγωγικός του χαρακτήρας εξακολουθεί να ελκύει το κοινό του το 

οποίο παρά την εισβολή του κινηµατογράφου και των άλλων µοντέρνων 

µέσων ελάχιστα έχει διαφοροποιηθεί στρωµατικά απ’ την εµφάνιση του 

θεάµατος µέχρι σήµερα. 

Το θεµατολόγιο των έργων του Θεάτρου Σκιών είναι εµπνευσµένο από 

εµπειρίες της πολιτικής και κοινωνικής ζωής του λαού µας από το θρύλο και 

τα ελληνικά µυθιστορήµατα της λαϊκής παράδοσης και από την ιστορία του 

αγώνα ανεξαρτησίας ενάντια στην τουρκική κατοχή, καθώς επίσης και από 

ιστορικά στοιχεία της βυζαντινής περιόδου. 

Η τελευταία κατηγορία των έργων, που χαρακτηρίζονται σαν ιστορικά, 

παρουσιάζει µεγάλη σκηνική ελευθερία, δείγµα προσπάθειας εξελληνισµού 

του θεάµατος.  

Η µεταφορά στο λευκό σεντόνι (σκηνή) γίνεται µε τη βοήθεια των 

φιγούρων, της µουσικής και του λόγου σαν µέσο έκφρασης κοινωνικών 

ρόλων, τα αστεία (αθώα και σκόπιµα).  

Ο Μύθος και το τελετουργικό ύφος προσδίδουν στο θέαµα µια µαγευ-

τική έκφραση που γοητεύει κάθε ηλικία των θεατών.  

Παρ’ όλη την εισβολή της τεχνολογίας στο χώρο του θεάµατος και του 

µουσειακό χαρακτήρα του Θεάτρου Σκιών, στη χώρα µας (αντίθετα απ’ ότι 

συµβαίνει σε πολλές άλλες που γνώρισαν το Θέατρο Σκιών όπως η Τουρκία) 

εξακολουθούν να δίνονται παραστάσεις είτε σε ιδιωτικά θεατράκια είτε σε ενοι-

κιασµένους κινηµατογράφους από τους εναποµείναντες µάστορες του είδους: 

Μάνθο Αθηναίο, Σπυρόπουλο, Βάγκο, Μάνο, Λέκα κ.α. 

Με καθαρά όµως δικής τους πρωτοβουλία γιατί το κράτος είναι απών, 

όπως φαίνεται από αυτά που λέει ο καραγκιοζοπαίχτης Χαρήδηµος σε απο-

γευµατινή εφηµερίδα για την κατάργηση της «φωλιάς» του καραγκιόζη στην 

Πλάκα: «qΤο µεγάλο µου παράπονο είναι τούτο: Ενώ αποτάθηκα στο 

υπουργείο και ειδοποίησα ότι θα χανόταν το θέατρο που χαρακτηρίστηκε δια-

τηρητέο, σήµερα στον χώρο αυτό λειτουργεί καφετέρια. Τι ήταν προτιµότερο: 

καφετέρια ή παράδοση του Καραγκιόζη; Μ’ έκαναν µε το ζόρι να ξεκρεµάσω 

τις φιγούρες µου κι να µην τις ξανακινήσωq» 

 

Χ. Πατσάλης 
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Η ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΣΤΟ 

ΚΑΝΟΝΙΚΟ ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

του Χρίστου Πατσάλη 

«ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ» Τ.χ.: 26, σελ.: 22-23/1994 

Παρατηρώντας κανείς την εξελικτική πορεία της ειδικής αγωγής στη 

χώρα µας, εύκολα διαπιστώνει ότι δεν υπήρξε αντιπρόταση στον υφιστάµενο 

για χρόνια διαχωρισµό των µαθητών µε ειδικές ανάγκες από τους κανονικούς. 

Ο κοινωνικός στιγµατισµός των πρώτων από το επίσηµο κράτος µε τους 

χαρακτηρισµούς (ανώµαλα παιδιά, αποκλίνοντα κ.λ.π.), καθώς και η  επίµονη 

στάση των ειδικών παιδαγωγών και της ειδικής αγωγής γενικότερα να τους 

αντιµετωπίσουν «λόγω των ειδικών τους αναγκών» στην εκπαιδευτική διαδι-

κασία ξεχωριστά από τους κανονικούς µαθητές, έχουν αµφισβητηθεί. 

Αντιθέτως, η παιδαγωγική καινοτοµία της ενσωµάτωσής τους στα κα-

νονικά σχολεία αποτελεί σήµερα πραγµατικότητα σε διάφορες χώρε. Τα πα-

ρακάτω στοχεύουν στη διερεύνηση της καινοτοµίας αυτής στην ελληνική 

πραγµατικότητα.  

Η έννοια της λέξης ενσωµάτωση προέρχεται από τη λατινική INTE-

GRATIO και σηµαίνει, εκτός των άλλων 

1. Επανόρθωση – συµπλήρωση 

2. Σύνδεση ενός πλήθους ξεχωριστών προσώπων ή οµάδων µε µια κοινω-

νική ενότητα (κοινωνιολογία)1. 

Κατά τον G.FEUSER, ενσωµάτωση δε σηµαίνει την προσαρµογή των 

ανθρώπων µε αναπηρίες στους κανόνες των µη ανάπηρων, ούτε τον περιο-

ρισµό των δυνατοτήτων εξέλιξης των µη ανάπηρων σ’ ένα για όλους εφικτό 

επίπεδο αλλά την επανόρθωση της µεταξύ τους κατεστραµµένης κοινωνικής 

και ατοµικής ενότητας2. 

Έτσι αποτελεί η ενσωµάτωση µια διαδικασία κοινωνική, που πρέπει να 

επιτελείται συνεχώς και αδιαλείπτως. Η δε εκπαιδευτική προσπάθεια για εν-

σωµάτωση3 απαιτεί µια αλληλεπιδραστική διαδικασία µάθησης, έτσι ώστε να 

συντείνει στη διεύρυνση των δυνατοτήτων βελτίωσης της συµπεριφοράς των 

δύο οµάδων µεταξύ τους (ατόµων µε ειδικές ανάγκες και µη), να διευκολύνει 
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την κατάργηση της κοινωνικής απόστασης µεταξύ τους και να προκαλεί 

επίσης αλλαγές στάσεων ανάµεσά τους. 

1. Νοµικές προϋποθέσεις 

Για πρώτη φορά γίνεται λόγος για ενσωµάτωση στην ελληνική κοινωνία 

το 1974, όχι σαν αποτέλεσµα των προσπαθειών των σχετικών φορέων, γο-

νέων και εκπαιδευτικών, ούτε σαν στοιχείο µεταρρυθµιστικού χαρακτήρα στην 

εκπαίδευση, αλλά απλά σαν συνταγµατική ρύθµιση. Το 1976 παραγγέλλεται 

στους διευθυντές των σχολείων από το υπουργείο µε την εγκύκλιο 103703/21-

09-1976 να δέχονται στα σχολεία «αποκλίνοντες» µαθητές, εφόσον αυτοί 

µπορούν να παρακολουθήσουν. 

Το 1981 νοµοθετείται η ένταξη των ανάπηρων µαθητών στα κανονικά 

σχολεία (1143/81 ) και υπόσχεται η πολιτεία «Ισότητα ευκαιριών στην 

εκπαίδευση, κοινωνική αλληλαποδοχή και προετοιµασία για το πέρασµα από 

το σχολείο στην ενεργό ζωή µε επιτυχία»4. 

Οι παραπάνω ρυθµίσεις αποτελούν (κατά κάποιο τρόπο) βερµπαλιστι-

κή έκφραση σχολικής ενσωµάτωσης και βρίσκονταν σε αντίφαση µε την 

πραγµατικότητα γιατί: 

α) αντιµετώπιζαν χωριστά και όχι ενιαία τα προβλήµατα των ειδικών 

απιδιών σε σχέση µε τα κανονικά, β) τους προσέδιδαν την ταυτότητα του 

διαφορετικού, µε το συναισθηµατικά τονισµένο χαρακτηρισµό των «αποκλι-

νόντων», άρα και τα διαχώριζαν (από τους άλλους συµµαθητές τους), γ) δεν 

εγγυώνταν ενιαία σχολική ενσωµάτωση στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση, η οποία θα διασφάλιζε µε τη σειρά της και την κοινωνική 

Ο νόµος 1566/85 για τη «δοµή και τη λειτουργία της εκπαίδευσης», αν-

τιθέτως υιοθέτησε την αρχή της ενιαίας αντιµετώπισης αυτών των προβληµά-

των και συνεισέφερε στην προσπάθεια αντιµετώπισης εκ µέρους της πολιτεί-

ας σχολικών δυσκολιών µέσω της δηµιουργίας των «ειδικών τάξεων», ένεκα 

της λειτουργίας των οποίων διεκόπη η παραπέρα ίδρυση ανάλογων ειδικών 

σχολείων. 

 

2. Υλικοτεχνική υποδοµή και στατιστική για άτοµα µε ειδικές 

ανάγκες 
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Μελετώντας κανείς τις συνθήκες για άτοµα µε κινητικές δυσκολίες στην 

Αθήνα και Πειραιά, όπου κατοικεί σχεδόν ο µισός πληθυσµός της χώρας, 

µπορεί να κάνει λόγο για «αρχιτεκτονικό ρατσισµό». 

Από έρευνα της Εταιρείας Σπαστικών Ελλάδος προκύπτουν τα παρα-

κάτω στοιχεία5: 

 

Κατάσταση προσβάσεων αναπήρων 

 
πολύ 
καλή 

καλή µέτρια κακή πολύ 
κακή 

Σταθµοί µετρό 2 2 5 5 26 

Υπουργεία 7 5 2 3 3 
Νοσοκοµεία 13 9 3 1 8 
Εκπαιδ. Ιδρύµατα  0 0 1 4 7 
Μουσεία 2 1 1 3 5 
Θέατρα 7 5 2 6 18 
Κινηµατογράφοι 6 7 8 1 9 

 

Η κατάσταση δεν είναι βέβαια καλύτερη και για τις άλλες οµάδες 

αναπήρων στις υπόλοιπες πόλεις και σε άλλους τοµείς (π.χ. συγκοινωνίες). 

Τα περισσότερα ειδικά σχολεία ή χώροι που στεγάζουν εδικές τάξεις 

δεν ήταν εκ των προτέρων σχεδιασµένα γι’ αυτό, µε αποτέλεσµα να φιλοξε-

νούνται συχνά στον τύπο (στις εφηµερίδες) καταγγελίες (ή αναφορές) για την 

ακαταλληλότητα αυτών των χώρων.  

Σχετικά µε τις στατιστικής πληροφορίες που αφορούν τα είδη των ανα-

πήρων, τον αριθµό των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, τη γεωγραφική κατανοµή 

κ.λ.π., δεν υπάρχει τίποτα σοβαρό. Απλά οι εκτιµήσεις για τον υπολογισµό 

του αριθµού των ατόµων αυτών γίνονται µε βάση διεθνώς αποδεκτά ποσοστά 

και αναφορές (π.χ. το 10% του συνολικού πληθυσµού είναι ΑΜΕΑ = Άτοµα 

Με Ειδικές Ανάγκες). 

Η έλλειψη αυτών των πληροφοριών δηµιουργεί µια σειρά από δυσκο-

λίες σχετικές µε θέµατα οργάνωσης κατανοµής υπηρεσιών και προσωπικού 

πρόληψης, αντιµετώπισης κ.λ.π. 

Η απογραφή που άρχισε να διενεργείται από την Ε.Λ.Ε.Π.Ε.Α., µε 

εντολή του υπουργείου Υγείας, πρόνοιας και Κοινων. Ασφαλίσεων, µε την 

ολοκλήρωσή της µπορεί να αποτελέσει ένα θετικό βήµα για την επίλυση των 

προβληµάτων.  



 11 

 

 

 

3. Σχολική ενσωµάτωση και στάση γονέων και δασκάλων 

απέναντι σ’ αυτή 

Είναι σαφές ότι η εφαρµογή στην πράξη της παιδαγωγικής καινοτοµίας 

για κοινή διδασκαλία και αγωγή παιδιών µε ειδικές ανάγκες και µη στα «κα-

νονικά» σχολεία εξαρτάται εκτός των άλλων, από τη στάση των γονέων και 

των εκπαιδευτικών. 

Χωρίς την εποικοδοµητική συµµετοχή και δραστηριότητα των γονέων 

σε επιχειρούµενες αλλαγές στην εκπαίδευση και µάλιστα σαν αυτή της εν-

σωµάτωσης, που η εφαρµογής της προκαλεί ευρέος φάσµατος διαφοροποι-

ήσεις είναι αδιανόητη η επιτυχία τους. 

Μερίδιο ωστόσο αναλογεί και στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι, µε την 

ετοιµότητά τους και την σ’  αυτούς αποδιδόµενη αρµοδιότητα κάνουν πράξη 

τις ιδέες µιας µεταρρύθµισης. 

Η διερεύνηση της στάσης των γονέων και δασκάλων έγινε µε τη 

συµπλήρωση ερωτηµατολογίου6. Οι απαντήσεις συγκεντρώθηκαν από γονείς 

κανονικών παιδιών (οµάδα Α) 95 ερωτηµατολόγια (επιδόθηκαν (150), γονείς 

κανονικών παιδιών (οµάδα Β) 12 (επιδόθηκαν (50), δασκάλους κανονικών 

σχολείων (οµάδα Γ) 191 (επιδόθηκαν 200), δασκάλους ειδικών σχολείων 

(οµάδα ∆) 25 (επιδόθηκαν 100). 

Όπως φαίνεται από τους πίνακες που προέκυψαν από την επεξεργα-

σία των ερωτηµατολογίων, γονείς και δάσκαλοι, κατά πλειοψηφία, δέχονται 

την ενσωµάτωση µόνο παιδιών µε ελαφρές αναπηρίες. Οι πίνακες α, β, γ, 

επιτρέπουν να συµπεράνει κανείς ότι η στάση των δασκάλων απέναντι στην 

ενσωµάτωση γίνεται λιγότερο θετική, όσο ο βαθµός της αναπηρίας αυξάνει. 

Και οι δύο οµάδες δασκάλων αποκλείουν, µε ποσοστά 86,8% και 85,7% αν-

τίστοιχα, την ενσωµάτωση ατόµων µε βαριά νοητική καθυστέρηση.  

   

Πίνακας 1: Γνώµη των γονέων, σε ποια έκταση είναι δυνατή η συνδιδασκαλία 

αναπήρων παιδιών και µη στα κανονικά δηµοτικά σχολεία (%). 
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Έκταση της ενσωµάτωσης 
Οµάδα 

Α 
Οµάδα 

Β 

Ενσωµάτωση για όλους 5,3 0 

Ενσωµάτωση εχόντων ελαφρές αναπηρίες 69,5 66,7 
Οι ανάπηροι ανήκουν στο ειδικό σχολείο 22,1 25,0 
Οι ανάπηροι µπορούν να επιλέγουν το σχολείο 
που θέλουν 

 
18,9 

 
8,3 

 

 

Πίνακας 2: Γνώµη των δασκάλων, σε ποια έκταση είναι δυνατή η ενσωµά-

τωση των ανάπηρων παιδιών στο δηµοτικό σχολείο 

Έκταση της ενσωµάτωσης 
Οµάδα 

Γ 
Οµάδα 

∆ 

Ενσωµάτωση για όλους 7,4 5,0 
Ενσωµάτωση εχόντων ελαφρές αναπηρίες 75,5 75,5 
Οι ανάπηροι ανήκουν στο ειδικό σχολείο 18,1 0 
Οι ανάπηροι µπορούν να επιλέγουν το σχολείο 
που θέλουν 

25,0 20,0 

 

Πίνακες α,β,γ: Εκτιµήσεις των δασκάλων γύρω από τη δυνατότητα ενσω-

µάτωσης ανάπηρων παιδιών µε ελαφρές (πίνακας α), µε όχι πολύ βαριές 

(πίνακας β) και βαριές (πίνακας γ) αναπηρίες. 

 

Είδος της αναπηρίας 
Είναι δυνατή 

Οµάδα 
Γ 

Οµάδα 
∆ 

Παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 91,8 75,5 
Παιδιά µε σωµατικές αναπηρίες 93,3 81,0 
Παιδιά µε νοητική καθυστέρηση 64,4 70,0 
Παιδιά µε προβλήµατα στην ακοή 73,3 76,2 
Παιδιά µε προβλήµατα στην όραση 55,1 52,4 
Παιδιά µε προβλήµατα λόγου 86,4 66,7 

 

Είδος της αναπηρίας 
Είναι δυνατή 

Οµάδα 
Γ 

Οµάδα 
∆ 

Παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 37,8 9,5 
Παιδιά µε σωµατικές αναπηρίες 54,3 14,3 
Παιδιά µε νοητική καθυστέρηση 16,6 9,5 
Παιδιά µε προβλήµατα στην ακοή 27,1 9,5 
Παιδιά µε προβλήµατα στην όραση 17,0 19,0 
Παιδιά µε προβλήµατα λόγου 34,7 14,3 
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Είδος της αναπηρίας 
Είναι δυνατή 

Οµάδα 
Γ 

Οµάδα 
∆ 

Παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 64,5 80,9 
Παιδιά µε σωµατικές αναπηρίες 44,0 61,9 
Παιδιά µε νοητική καθυστέρηση 86,8 85,7 
Παιδιά µε προβλήµατα στην ακοή 64,5 66,7 
Παιδιά µε προβλήµατα στην όραση 77,8 52,4 
Παιδιά µε προβλήµατα λόγου 49,1 61,9 

 

Η µετά το 1981 ασκηθείσα εκπαιδευτική πολιτική διαµόρφωσε νέα δεδοµένα 

στο χώρο της ειδικής αγωγής σχετικά µε την ενσωµάτωση. 

Βαθµίδες εκ/σης 

Σχολικές Χρονιές 

1983-84 1985-86 1987-88-89 

Νηπιαγωγεία 9 16 25 
∆ηµοτικά Σχολεία 106 111 113 
Ειδικές (παράλληλες) τάξεις 25 105 285 
Γυµνάσια 4 6 7 
Λύκεια  2 3 4 
Ειδικές επαγγελµατικές σχολές 1 1 1 

 

Από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα7 προκύπτει ότι η πολιτεία 

εισήγαγε σα µοναδικό µοντέλο ενσωµάτωσης τις ειδικές παράλληλες) τάξεις, 

οι οποίες στην πενταετία 1984-89 διπλασιάστηκαν. Αν υπολογίσει κανείς, 

όµως, ότι στις παράλληλες τάξεις φοιτούν µόνο παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες, γίνεται φανερό ότι έχουµε να κάνουµε µε µια επιλεκτική 

προσπάθεια ενσωµάτωσης ειδικών παιδιών και κατά συνέπεια ο διαχωρισµός 

παραµένει. Η αύξηση εξάλλου των ειδικών νηπιαγωγείων προκαλεί πρώιµο 

διαχωρισµό των ειδικών παιδιών, πράγµα αντίθετο µε τις σύγχρονες τάσεις 

για αποτελεσµατική ενσωµάτωση.  

 

4. Παράγοντες αρνητικοί για την ενσωµάτωση 

Η από το 1991 κατάργηση της λεκτικής βαθµολογίας προς χάριν της 

αριθµητικής και γενικά ο νέος τρόπος  αξιολόγησης δεν ευνοεί την ενσωµά-

τωση.  
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Σύµφωνα µε το νέο σύστηµα, οι εξετάσεις αρχίζουν από τις τάξεις του 

δηµοτικού σχολείου και συνεχίζουν στο γυµνάσιο, στο λύκειο και στο πανε-

πιστήµιο. Αυτό σαν στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας επηρεάζει αποφα-

σιστικά τη µαθησιακή ατµόσφαιρα αφενός και αφετέρου συµβάλλει, λόγω του 

ανταγωνισµού του προερχόµενου από αυτού του τύπου την αξιολόγηση, στη 

δηµιουργία ατοµιστών, µαθητών. Συνεργατικό κλίµα δεν µπορεί έτσι να καλ-

λιεργηθεί και ας είναι απαραίτητο στοιχείο για την επιδιωκόµενη ενσωµάτωση. 

Η πρώιµη σχολειοποίηση επίσης (5,5 χρονών|) δρα αρνητικά στην 

ενσωµάτωση. Σύµφωνα µε µια έρευνα8 σε 38 δηµοτικά σχολεία της Αθήνας, 

προέκυψε ότι η πλειοψηφία των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι παι-

διά που σχολειοποιήθηκαν πριν από τα 6 χρόνια τους. Αυτά τα παιδιά γίνον-

ται συνήθως «τρόφιµοι» των παράλληλων τάξεων. 

Επιγραµµατικά άλλοι παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά την ενσω-

µάτωση είναι: α) ο µη επιτρεπόµενος ελεύθερος σχεδιασµός στο δάσκαλο, ο 

ιδεολογικός του έλεγχος και η υποχρέωση για πιστή τήρηση του αναλυτικού 

προγράµµατος, β) το εναλλασσόµενο ωράριο, οι πολυπληθείς τάξεις και η 

κατάσταση στο χώρο των δασκάλων (αδιοριστία, χαµηλέ αποδοχές, ελλείψεις 

προσωπικού κ.λ.π.), γ) ο συγκεντρωτισµός του εκπαιδευτικού συστήµατος και 

η προκατειληµµένη στάση απέναντι στα άτοµα µε ειδικές ανάγκες.  

Για σχολική ενσωµάτωση λοιπών όλων των ειδικών ατόµων στη χώρα 

µας, εκτός από την επιστηµονική καθοδήγηση, η οποία θα πρέπει να συνο-

δεύει όλες τις εκπαιδευτικές προς τούτο προσπάθειες, θα συµβάλουν ακόµα 

και: η λύση του προβλήµατος της υλικοτεχνικής υποδοµής, η παραγωγή και 

εφαρµογή νέων προγραµµάτων, ο περιορισµός των µαθητών της κανονικής 

τάξης που θα δεχτεί τα ειδικά παιδιά, η κατάργηση της σχολειοποίησης στα 

5,5 χρόνια, η δηµιουργία τµήµατος ειδικής αγωγής στο πανεπιστήµιο, η εισα-

γωγή ειδικών παιδαγωγικών θεµάτων στην εκπαίδευση και µετεκπαίδευση 

δασκάλων κανονικών σχολείων, ο διορισµός ειδικευµένου προσωπικού, η 

αποκέντρωση αρµοδιοτήτων και υπηρεσιών, έτσι ώστε να µπορούν ν’ απο-

φασίζουν ειδικοί και άτοµα µε ειδικές ανάγκες ευκολότερα για θέµατα που 

τους αφορούν, η οικονοµική και θεσµική στήριξη της έρευνας γύρω από την 

ενσωµάτωση, η ανάπτυξη και καλλιέργεια στάσης συνεργατικότητας µεταξύ 

δασκάλων και η αποφυγή δηµιουργίας «δασκάλου αυθεντίας», η προσπάθεια 
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περιστολής των προκαταλήψεων µέσω του σχολείου και των µέσων µαζικής 

επικοινωνίας. 
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Εκπαιδευτικά ελλείµµατα και θύµατα 

του Χρήστου Πατσάλη 

«ΓΡΑΜΜΑ» 

Τ.χ.: 18 - σελ. 47-48 και «ΑΝΤΙΤΕΤΡΑ∆ΙΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ» 

Τ.χ.: 33, σελ. 81-82 

Εκπαίδευση Ελληνοπαίδων εξωτερικού, (Ε.Ε.Ε.) ένα θέµα καυτό 

µπρος στις προκλήσεις των καιρών, µια υπόθεση εθνικής σηµασίας καθ’ όσον 

αφορά στη διατήρηση της ελληνικότητας των µεταναστόπουλων όλων των γε-

νιών, µελλοντικών πρεσβευτών των ελληνικών δικαίων στο εξωτερικό. 

Πρωτεργάτης της καθιέρωσης ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης στην 

αλλοδαπή αναδεικνύεται ο ξενιτεµένος γονιός, ο οποίος, για να µάθουν τα 

παιδιά του γράµµατα Ελληνικά, ιδρύει και συντηρεί σχολεία στων Ελλήνων τις 

κοινότητες. 

Με το πέρασµα του χρόνου, όταν η παλιννόστηση του γίνεται όνειρο ή 

µελλοντική επιδίωξη και το σχολικό πρόβληµα µεγεθύνεται, παρεµβαίνει (στις 

περισσότερες χώρες) η Ελληνική Πολιτεία υποκαθιστώντας και διευρύνοντας 

το ρόλο των γονέων σ’ αυτή την υπόθεση. Από τότε που άρχισε να συζητιέται 

το λεγόµενο «σχολικό» στην Οµοσπονδιακή ∆ηµοκρατία της Γερµανίας, 

αρχές της δεκαετίας του ΄60, µέχρι σήµερα έχει περάσει η µορφή της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης από διάφορες µεταρρυθµιστικές φάσεις, (Αµφιδύ-

ναµο µοντέλο, ιδιωτικά ελλ. σχολεία,  ενταγµένα, απογευµατινά τµήµατα, µη-

τρικής γλώσσας κ.λ.π.). 

Μικρής διάρκειας είναι η ιστορία αυτών των µεταρρυθµιστικών εφαρ-

µογών στην αλλοδαπή, µεγάλης όµως εκείνη στην Ελλάδα, στην οποία οι 

σχετικές συζητήσεις αρχίζουν ήδη από τις συνελεύσεις της Επιδαύρου (1830) 

και συνεχίζονται µέχρι σήµερα. 

Ένα κοινό στοιχείου του δίδυµου των µεταρρυθµίσεων (στην ηµεδαπή 

και αλλοδαπή) είναι η αδιαφορία που η Ελλ. Πολιτεία επέδειξε για µια κοι-

νωνική οµάδα συµπατριωτών µας, των οποίων οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγ-

κες δεν απετέλεσαν, για µεγάλο χρονικό διάστηµα ή καθόλου, αντικείµενο συ-

ζήτησης. 
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Ο καθηγητής Ι. Παρασκευόπουλος διαπιστώνει χαρακτηριστικά ότι η 

ειδική εκπαίδευση µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο και για µεγάλο διάστηµα 

ήταν για τη χώρα µας «Terra inco-gnita» (µη ερευνηθείς γνωστικός τοµέας). 

Η παροχή Ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης σε µαθητές µε ειδικές ανάγκες 

(Μ.Μ.Ε.Α) είναι σχεδόν ανύπαρκτη στο εξωτερικό. Η διαδικασία και τα κρι-

τήρια επιλογής των εκπαιδευτικών για απόσπαση σε σχολεία της αλλοδαπής, 

καθώς και η έλλειψη σχετικής νοµοθεσίας, παρά τη συνταγµατική επιταγή1 για 

εκπαίδευση και κοινωνική ενσωµάτωση, δεν αντιστρατεύονται την παραπάνω 

διαπίστωση. 

Στη Γερµανία (παλιά οµόσπονδα κρατίδια) υπάρχουν σύµφωνα µε επί-

σηµα στατιστικά στοιχεία2, 1523 Ελληνόπουλα σχολικής ηλικίας µε ειδικές 

ανάγκες Αν αφαιρέσει κανείς 28 µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και 7 µε 

νοητική καθυστέρηση, οι οποίοι δέχονται ελληνόγλωσση ειδική εκπαίδευση σε 

δύο σχολικές µονάδες3 που λειτουργούν µε γερµανική διεύθυνση και χρηµα-

τοδότηση στο Μόναχο, οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των υπόλοιπων µα-

θητών στην ίδια περιοχή και γενικά σ’ όλη τη Γερµανία δεν ικανοποιούνται 

από ελληνικής πλευράς. 

Το εκπαιδευτικό αυτό έλλειµµα της Ε.Ε.Ε. ως προς τους Μ.Μ.ΕΑ 

προκαλεί τον αποκλεισµό τους από το δικαίωµα για εκµάθηση της µητρικής 

τους γλώσσας και για απόκτηση εθνικής ταυτότητας.  

Σήµερα, που οι εκπαιδευτικές καινοτοµίες οδηγούν στη συνδιδασκαλία 

και σχολική – κοινωνική συνύπαρξη την ΜΜΕΑΑ µε τους «κανονικούς» 

συµµαθητές τους (Ιταλία από το 1976), δεν επιτρέπεται η Ελληνική πολιτεία, 

µε την εκπαιδευτική πολιτική που ασκεί σ’ αυτόν τον τοµέα να δίνει την 

εντύπωση ότι ενδιαφέρεται για την εκµάθηση της γλώσσας και διατήρηση της 

Ελληνικότητας µόνο των «κανονικών» Ελληνόπουλων.  

Πρόκειται δηλ. εδώ για ένταξη-ενσωµάτωση σύνθετης µορφής: γλωσ-

σικής και εθνικοπολιτιστικής τέτοιας. 

Αφού σύλλογοι γονέων και εκπαιδευτικών στην αλλοδαπή, ως ουσια-

στικοί παράγοντες και οµάδες κοινωνικής πίεσης για το σεβασµό και τη δι-

εκδίκηση των δικαιωµάτων αυτής της τόσο ασθενούς κοινωνικά οµάδας 

(ΜΜΕΑ), δεν ανέδειξαν ποτέ ως τώρα τον παραπάνω αποκλεισµό ως 

πρόβληµα, µοναδική ελπίδα αλλαγής του αρνητικού ψυχοκοινωνικού και 
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εκπαιδευτικού της status αποτελεί η χωρίς αναβολή εκδήλωση έµπρακτου 

µεταρρυθµιστικού ενδιαφέροντος εκ µέρους της Πολιτείας.  

Είναι προς τούτο λοιπόν απαραίτητη η επεξεργασία και ψήφιση ενός 

νοµοθετικού πλαισίου, δια του οποίου θα κατοχυρώνονται τα δικαιώµατα, της 

εν λόγω κοινωνικής οµάδας, θα σπάει ο συγκεντρωτισµός και η µονοµέρεια 

που χαρακτηρίζει την Ε.Ε.Ε., θα δίνεται έµφαση στη µαθητοκεντρική και ξε-

χωριστή αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών θεµάτων που αφορούν γενικά στην 

αλλοδαπή και θα καθιερώνεται ο θεσµός της απόσπασης του ειδικού εκ-

παιδευτικού στο εξωτερικό. 

Αυτά θα προκαλέσουν την ανάγκη για ορθολογιστική αντιµετώπιση του 

προβλήµατος στο επίπεδο της οργάνωσης, της παροχή υπηρεσιών και της δι-

δασκαλίας εκ µέρους των αρµοδίων διαπεπιστευµένων της πολιτείας (Σύµ-

βουλοι εκπαίδευσης) και έτσι θα βρει και ανταπόκριση η µη εισακουσθείσα µέ-

χρι σήµερα έκκληση του ποιητή:  

«Απ’ την πορεία προς το ΦΩΣ 

Να µην αφήσετε κανέναν πίσω. 

Πάρτε µαζί σας όποιον λησµόνησε η Ευτυχία [...],  

Το παιδί που ποτέ «τα’ άστρο το λαµπρό που οδηγεί» 

δεν γνώρισε όσους πλανιένται απέλπιδα µέσα στ 

Νύχτα και στη λήθη [X], 

Πάρτε µ’ αγάπη ι έγνοια όλους αυτούς  

µαζί σας, να µην αφήσετε κανένα πίσω 

Απ’ την πορεία προς το ΦΩΣ» 

(PETER RESEGGER) 

 

 

1. Το σύνταγµα: 1977/86 εξαίρει την προστασία της αξίας του ανθρώπου και 

τονίζει επιπλέον και το ρόλο της Πολιτείας για την ένταξη και εκπαίδευση των 

ατόµων µε ειδικές ανάγκες. 

2. Seuatsverwaltung fur Schule-Statistischg Bundesamt 1991.  

3. «Schule zur individuellen Lernoförderung» και «Geistigbehidertenschule 
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Θα σας πω* ένα παραµύθι 

το κουκί και το ρεβύθι* 

Του Χρήστου Πατσάλη Μ.Α. Επιστήµες της Αγωγής 

 

ΤΟ ΠΑΡΑΜΥΘΙ 

(παραδοσιακό-σύγχρονο) 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 56 , σελ.: 16-20/1995 

Το παραµύθι, γέννηµα του λαού, είναι ένα λογοτεχνικό είδος που ανή-

κει στο χώρο της παιδικής λογοτεχνίας, άσχετα αν απευθύνεται και σε ενή-

λικες. ∆ιαφέρει ωστόσο από τη λαϊκή παράδοση, που κι αυτή γέννηµα του 

λαού είναι, στο ότι µέσα σ’ αυτή ο λαός προσπαθεί να εξηγήσει πώς και γατί 

έγιναν τα πράγµατα και, αν εξακολουθούσαν  να γίνονται, γιατί θα γίνονταν 

αυτά.  

Με τα παραµύθια όµως ο λαός δείχνει τις επιθυµίες του για τη ζωή, 

δείχνει τους κρυφούς πόθους ου που έχουν αφετηρία την κοινωνική πραγµα-

τικότητα. «Οι παραδόσεις είναι το δοκίµιο του λαού µας, ενώ τα παραµύθια – 

ο πεζός προφορικός λόγος – αποτελούν την προσπάθεια του να αυτοπερι-

γραφεί και να αυτοψυχαναλυθείq!». 

Επίσης τις παραδόσεις ο λαός τις πίστευε ή τις πιστεύει για αληθινές 

και αυτές αναφέρονται σε συγκεκριµένα πρόσωπα, τόπο και πράγµατα. Αντί-

θετα, το παραµύθι δεν το πιστεύει καθόλου και αναφέρεται σε αόριστο χρόνο, 

τόπο και πρόσωπα. Απλά ακούγεται γιατί ψυχαγωγεί και γιατί ίσως τρέφει και 

ελπίδες έπειτα από τις σκέψεις στις οποίες υποβάλλει τον ακροατή. 

Τα παραµύθια άσχετα από τη σηµερινή τους λειτουργία (απασχολούν 

σχεδόν µονάχα το ενδιαφέρον των παιδιών), φτιάχνονταν για µεγάλους και λέ-

γονταν σ’ αυτούς. Αυτό φαίνεται σε έρευνα της Μαρούλας Κλιάφα καθώς επί-

σης και το πότε περίπου σταµάτησε η διήγησή τους στην Ελλάδα (µετά την 

έναρξη του ∆ευτέρου Παγκοσµίου Πολέµου). 
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«Εµένα που µε βλέπεις το παραµύθι µου έχει σώσει τη ζωή. Το 1947 

ήµουν µε άλλους πολλούς πολιτικούς κρατούµενους στ στρατόπεδο Τρικάλων 

(q). Καθόµασταν λοιπόν γύρω-γύρω χωρίς να µιλάµε,, γιατί ξέραµε πως ο 

λοχίας κρυφάκουγε τις κουβέντες µας. Τότε εγώ άρχισα να λέω ένα παραµύθι 

για να περάσει η ώραq.»∗  

Τις µεγάλες χειµωνιάτικες νύχτες στα παλιότερα χρόνια το παραµύθι 

αποτελούσε τη µοναδική ψυχαγωγία των ενηλίκων στα χωριά. Στα «σεροκα-

θίσµατα» ο καθένας έλεγε και ένα παραµύθι ή όλοι µαζί άκουγαν τον πιο 

επιδέξιο αφηγητή. Σ’ αυτές τις συνάξεις έπαιρναν µέρος και οι γυναίκες, έχον-

τας µαζί τους και τα πλεκτά τους ή τη ρόκα τους, ώστε παράλληλα µε την 

ακρόαση να δουλεύουν. Οι φουρνάρηδες και οι φουρνάρισσες µάθαιναν πολ-

λά παραµύθια, γιατί το φούρνο του χωριού η ζεστασιά µάζευε το χειµώνα 

παραµυθάδες και ακροατές. 

Οι επιδέξιοι που διηγούνταν παραµύθια λάβαιναν υπόψη τους το ακρο-

ατήριο, την ηλικία και τις διαθέσεις, έτσι ώστε να χρησιµοποιούν το κατάλληλο 

λεξιλόγιο και να ταιριάξουν µε δικές τους εκφράσεις και κινήσεις τα συµβάντα, 

προκειµένου η διήγηση να γίνει περισσότερο παραστατική και ζωντανή µαζί. 

Αυτοί ήταν οι περίφηµοι παραµυθάδες, άνθρωποι µε ιδιαίτερες ικανότητες, 

που κατάγονται πολλές φορές και από παραµυθοοικογένεια. 

Οι διηγήσεις σε συνάξεις φτωχών σπιτιών δεν ήταν µε αµοιβή. Ωστόσο 

ο παραµυθάς αµειβόταν µόνο στα σπίτια των προυχόντων και επροτιµούντο 

µάλιστα αυτοί που ήξεραν µεγάλα παραµύθια. 

Άλλος τόπος όπου λέγονταν παραµυθία ήταν η θάλασσα. Στην ακρογι-

αλιά ή στην τράτα «q καλησπέρα πρύµα πλώρα µε τα παλικάρια όλα. 

Καλησπέρα νοικοκύρη τίµιε καραβοκύρη». 

Έτσι άρχιζε ο µισθωµένος απ’ τον καραβοκύρη γέρος την αφήγηση στο 

καράβι µε το σχόλασµα του πληρώµατος από τη δουλειά το βραδάκι.  

Επίσης στα τσαγκαράδικα, όταν έκαναν νυχτέρια, λέγονταν παραµύθια 

και τα καλοκαίρια, τις νύχτες ιδίως, ή και µε την ηµέρα στον τρύγο ή στ’ 

αλώνια ή σε ποδαρόδροµο, για να µην φαίνεται µακρύς ο δρόµος. 

                                                 
∗ Το ίδιο κείµενο δηµοσιεύτηκε και στο περιοδικό «ΓΡΑΜΜΑ» Τχ.: 22/1995 
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Στην Τουρκοκρατία όχι µόνο υπήρξε διήγηση παραµυθιών αλλά και άν-

θισε, µπορεί να πει κανείς, τα ελληνικό παραµύθι, λόγω της σκλαβιάς αφ’ ενός 

και αφ’ ετέρου γιατί αυτό το είδος το αγαπούσαν πολύ και οι Τούρκοι. 

Σε όλους τους λαούς το παραµύθι αποτελεί από τις πιο εκτενείς του 

µορφές «µυθικού λόγου». Το ίδιο συµβαίνει και µε το ελληνικό παραµύθι, το 

οποίο όµως παρουσιάζει µια γλωσσική ιδιαιτερότητα. 

Στη γλώσσα µας κρατήθηκε «ζωντανή» η αρχαία λέξη «µύθος», που 

σηµαίνει όχι µόνο µια ιστορία από τους µύθους του Αισώπου, αλλά και τον 

απλό συµβουλευτικό λόγω («ένα µύθο θα σας πω») ή τη σοφή αλληγορία, 

που έχει µορφή παροιµίας («όσα µύθια, τόσ’ αλήθεια»). 

Επίσης µύθο θα χαρακτηρίσει ο λαός µας και ένα τοπικό θρύλο 

(«υπάρχει ένας µύθος γι’ αυτό το βουνό»). 

Όταν λοιπόν ο µυθικός λόγος, ο απλός και συµπυκνωµένος, αποκτά δι-

αστάσεις και έκταση που τις χαρακτηρίζουν το απροσδιόριστο του χρόνου 

(«Μια φορά κι έναν καιρό»), µιλά για ξέµακρα από την κοινωνία µας πρό-

σωπα και υπερφυσικά, µαγικά και ξωτικά γεγονότα («ένας δράκος q ένας 

µαρµαρωµένος Βασιλιάς q ένα ατέλειωτο ποτάµι»), τότε στη γλώσσα µας ο 

µύθος γίνεται παρά-µυθος, δηλαδή εξωπραγµατικός µύθος. 

Το υποκοριστικό του παράµυθος – παραµύθον είναι σχετικό µε το ρή-

µα παραµυθούµαι (=συµβουλεύω – παρηγορώ), αυτό που έκανε δηλαδή το 

παραµύθι: Παρηγορούσε και ψυχαγωγούσε τις παλιότερες γενιές αιώνες τώ-

ρα. 

Ο «µυθικός λόγος» αποτελούµενος από µια ποικιλία αφηγηµατικών 

µορφών και θεµάτων (αρχαίος ελληνικός «µύθος» - ζωικός και φυτικός µύθος 

του Αισώπου – «µύθος» ή παροιµιακός λόγος Βυζαντινών που τον χρησιµο-

ποίησαν για αλληγορική διδασκαλία – τοπικός περιπαικτικός µύθος ή ευτρά-

πελες διηγήσεις), καταλήγει στον εκτενή παραµυθιακό λόγο ως σύνθεση των 

µυθικών επεισοδίων που προέρχονται απ’ όλες τις παραπάνω κατηγορίες του 

«µύθου», αρχαίου και νεότερου. 

Για το θέµα της δηµιουργίας του παραµυθιού έχουν διατυπωθεί διάφο-

ρες απόψεις. Οι αδελφοί Γκριµ, για παράδειγµα υποστήριξαν ότι «Τα παρα-

µύθια είναι η τελευταία ηχώ των αρχαίων αρείων µύθων». Είναι δηλαδή 
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υπολείµµατα πανάρχαιων ινδοευρωπαϊκών µύθων που διαδοθήκαν µε την 

εξάπλωση των Αρείων∗. 

Κατά τον καθηγητή Th. Benfey, πατρίδα των παραµυθιών είναι η Ινδία 

και απ’ εκεί, κατά τον 10ο αιώνα µ.Χ. έφτασαν στην Ευρώπη, λόγω της ανά-

πτυξης του εµπορίου, της ναυτιλίας και µε τους σταυροφόρους. 

Εκτός από τους µύθους για τα ζώα, οι οποίοι σύµφωνα µε την άποψή 

του, ακολούθησαν την αντίστροφη πορεία, δηλαδή κινήθηκαν από την Ελλάδα 

προς την Ινδία.  

Η ανθρωπολογική θεωρία των Andrew lang & Erward Tylor υπο-

στηρίζει την πολυγενσία. ∆ηλαδή, η όµοια πίστη, η φαντασία και η πρωτόγονη 

σκέψη στους διάφορους λαούς µε τις ανάλογες ψυχικές διαθέσεις είναι σίγου-

ρο ότι θα µπορούσαν να παράγουν και όµοια προϊόντα, δηλαδή, για την περί-

πτωσή µας, παρόµοια παραµύθια. 

Κατά τη θεωρία του Laiiunstner που αναπτύχθηκε τον 19ο αιώνα, τα 

εξωλογικά φανταστικά στοιχεία και οι παραστάσεις των παραµυθιών αποδί-

δονται στα όνειρα. 

Με βάση τις παραπάνω θεωρίες οι νεότεροι παραµυθολόγοι κατέληξαν 

στα εξής πορίσµατα: 

1. Τα παραµυθία έχουν στοιχεία (motive) που ανάγοντα σε αρχέγονους 

πολιτισµούς και που µπορούσαν να γεννηθούν σε όλους τους τόπους 

και σε όλους τους λαούς. 

2. Η διάδοση των παραµυθιών από λαό σε λαό ήταν πρώτα προφορική 

και κατόπιν γραπτή. 

3. Πολλά στοιχεία παραµυθιακά έχουν πηγή τους τον κόσµο του ονείρου. 

4. Το παραµύθι είναι µια συγκροτηµένη ενότητα που προϋποθέτει κά-

ποιον δηµιουργό και αρχικό τύπο. 

5. Το παραµύθι απαιτεί για τα διάφορα στοιχεία και επεισόδια έρευνα ψυ-

χολογική, ενώ για τη λογοτεχνική του αξία απαιτεί φιλολογική έρευνα.  

Με το νεοελληνικό παραµύθι ασχολήθηκαν πρώτα αρκετοί ξένοι. Ο Αυ-

στριακός πρόξενος στην Ελλάδα (Γιάννενα – Σύρο – 1948), ο οποίος τύπωσε 

µια συλλογή το 1846 στα γερµανικά, είδε τα νεοελληνικά λαϊκά παραµύθια µε 

το πνεύµα των αδελφών Γκριµ, οι οποίοι πίστευαν στην πανάρχαια ηλικία των 

                                                 
∗ Αφήγηση Β. Κουτσάγια από το χωριό Παλιόπυρο Τρικάλων. Άρειοι είναι οι λαοί που 
ανήκουν στην ιδιοευρωπαϊκή οµοεθνία 
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παραµυθιών, ως λειψάνων των µύθων των Αρείων. Έφτιαξε δε σύστηµα κα-

τάταξης της συλλογής του µε βάση τον αρχαίο ελληνικό µύθο (π.χ. τον τύπο 

του δρακοντοκτόνου ηρώα τον ονόµασε τύπο της Ανδροµέδας). 

Ο Bernhard Schmidt, που εξέδωσε το 1877 το βιβλίο-συλλογή ελλη-

νικού λαογραφικού υλικού Marchen, Sagen und Volkslieder, ήθελε να γνωρί-

σει αν συνέχιζαν να υπάρχουν και σε ποια έκταση επιβιώσεις   της αρχαίας 

ελληνικής µυθολογίας στα νεοελληνικά παραµυθία. 

Και πράγµατι, τα παραµυθία του, 25 συνολικά όπως σχολιάζει ο Γ. Μέ-

γας, είναι πλούσια σε αρχαίες µνήµες. Υπάρχει όµως η αµφιβολία να µην ήταν 

όλα γνήσια λαϊκά, γιατί στην καταγραφή τους ο Schmidt απευθύνθηκε και σε 

λόγιους πληροφορητές, οι οποίοι να τα είχαν παραλλάξει. 

Κατά την άποψη του φιλόλογου Θαδαίου Zielinski στα δηµοσιευµένα 

παραµύθια από τους Schmiidt και Hamn είχε ανακαλύψει πρότυπα αριστοφα-

νικών κωµωδιών (Όρνιθες, Ιππείς κα.). Είχαν γραφεί, όπως υποστήριξε, «σαν 

παραµύθια και κωµωδία» και µε βάση αυτό το µοντέλο οι κωµικοί ποιητές 

δηµιούργησαν το έργο τους αντλώντας πρώτη ύλη από τη λαϊκή λογοτεχνία 

και το λαϊκό παραµύθι. 

Μπορεί οι ισχυρισµοί αυτοί ν’ αγγίζουν λίγο την υπερβολή όµως µετά 

απ’ αυτόν άλλοι φιλόλογοι έδειξαν ότι οι αρχαίοι Έλληνες είχαν και αγαπού-

σαν παραµύθια, ιστορίες για ζώα, µύθους. Τον αγώνα δρόµου του λαγού µε 

το σκαντζόχοιρο µας τον διηγήθηκε η µυκηναϊκή εποχή. Το παραµύθι για τον 

Πολύιδο είναι γνωστό τον 5ο π.Χ. αιώνα και καταπιάστηκαν µ’ αυτό οι τρεις 

µεγάλο τραγικοί. Αυτό εξάλλου µας θυµίζει το γνωστό παραµύθι για το «ρόδο 

το αµάραντο». Ανάλογο δε συσχετισµό κάνει ο Γερµανός παραµυθολόγος V.D 

Leyen µε το «Αστείρευτο κέρας της Αµάλθειας». 

Ο Ρωµαίος συγγραφέας του 2 µ.Χ. αιώνα Απελήιος διέσωσε στο έργο 

του «Μεταµορφώσεις» την ιστορία για τον Έρωτα και την ψυχή, , ιστορία η 

οποί, όπως όλοι πιστεύουν, είναι ένα άρτιο παραµύθι από την αρχαιότητα. 

Εκτός αυτού το γνωστό σε αρκετές σύγχρονες παραλλαγές παραµύθι του 

Μελέαγρου, που στην αρχαία Ελλάδα είχε µεγάλη διάδοση (ο Παυσανίας 

αναφέρει πως ο δραµατικός Φρύνιχος, λίγο πιο παλιός του Αισχύλου, όταν σ’ 

ένα έργο του, τις «Πλευρώνιες» αναφέρθηκε στον τραγικό θάνατο του Μελε-

άγου ύστερα από το κάψιµο του ξύλου, δαυλού (στοιχείο του παραµυθιού), 

δεν χρειάστηκε παρά να κάνει έναν υπαινιγµό επειδή η ιστορία ήταν γνωστή 
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σε όλους τους Έλληνες (ές άπαν ήδη το Ελληνικόν διαβοηµένη), πιστεύει ο Ι. 

Κακρίδης, ότι είναι το ίδιο που έµεινε να ζει στην προφορική µας παράδοση 

πάνω από 2.500 χρόνια, συγκρίνοντας το βέβαια µε το σχετικό από το Ι της 

Ιλιάδας (στ. 529-599) (µετά την αποµάκρυνση των επικών προσθηκών και την 

ανασύνθεση του απ’ αυτόν τον ίδιο), µε το του αρχαιολόγου Κωνσταντίνου 

Ρωµαίου καταγραφέν το1914 στο Κεφαλόβρυσο Αιτωλίας, κατά την αρχαία 

παράδοση πατρίδα του Μελεάγρου. 

Τέλος, ο Άγγλος αρχαιολόγος – λαογράφος Richard Dankins, ο οποίος 

θεωρείται από τους σοβαρότερους µελετητές του είδους, διαπίστωσε ότι είναι 

δυνατό να εντοπιστούν στα ελληνικά προφορικά παραδοµένα παραµύθια µε 

αρχαίους πυρήνες π.χ. του Μελεάγρου, του Κύκλωπα, της Μήδειας. Επίσης 

έλεγε ότι ο ελληνικός παραµυθιακός χώρος, παρουσιάζει µια σηµαντική αυτο-

τέλεια παρ’ όλο που η Ελλάδα είναι γέφυρα ανάµεσα σε Ανατολή και ∆ύση. 

Οι αρχαίοι Έλληνες όπως αναφέραµε παραπάνω αγαπούσαν το λαϊκό 

παραµύθι παρά την περιφρόνηση που του έδειχναν οι κύκλοι των αριστοκρα-

τών. Ο Πλάτων το θεωρούσε ακατάλληλο για τη σωστή αγωγή των παιδιών 

και το αποκαλούσε «γραώδεις µύθους» και «τίθων λόγοι», δηλαδή λόγια των 

γιαγιάδων και τις παραµάνας.  

Οι Βυζαντινοί θρησκόληπτοι Πατέρες δεν επέτρεπαν να χάνει κανείς 

τον καιρό του ακούγοντας κουτά παραµύθια του λαού. Οι λόγοι βέβαια µπορεί 

να είναι πολλοί που ξεκινάνε από την περιφρόνηση µέχρι το φόβο µπροστά 

στη µαζικότητα αυτής της µορφής λαϊκής ψυχαγωγίας.  

Η διάδοση των παραµυθιών µέχρι το 12ο αιώνα ήταν προφορική, µετά 

όµως άρχισε να δηµιουργείται γραπτή. Τα κοινωνικά και πνευµατικά ρεύµατα 

που επικράτησαν στην Ευρώπη από τον 16ο αιώνα και µετά (Αναγέννηση – 

∆ιαφωτισµός – γερµανικός ροµαντισµός) οικοδοµούν νέες θεωρίες για την 

οικονοµία, την εξουσία και τα δικαιώµατα του ανθρώπου που φέρνουν στο 

προσκήνιο τις λαϊκές δηµιουργίες του λόγου ως στοιχεία εθνικής ταυτότητας. 

Έτσι αρχίζουν τα έθνη’ αναζητούν προς συλλογή την κληρονοµιά τους, πουσ’ 

αυτή περιέχεται και το παραµύθι. 

Στην Αγγλία, λοιπόν, πρώτα το 16ο αιώνα τυπώνονται οι µύθοι του Αι-

σώπου, τα οµηρικά έπη, οι ιστορίες του βασιλιά Αρθούρου. Στην Ιταλία ι 

συγγραφείς όπως ο Strapola και ο Basile άρχισαν να στρέφονται προς τη 

λαϊκή παράδοση και να αντλούν θέµατα από το λαϊκό παραµύθι (1637). Στη 
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Γαλλία την πρώτη συλλογή παραµυθιών την έδωσε ο Sarl Pero (628-1703) µε 

τον τίτλο Comtes de ma Mere L’ Oye (Παραµύθια της µαµάς χήνας, 1697). 

Παραµύθια όπως «Κοντορεβυθούλης», η «Κοιµωµένη του δάσους», κα. Με-

ταφράστηκαν και κυκλοφορούν στην Ελλάδα. Μεγάλη σηµασία για την αξία 

των λαϊκών παραµυθιών στη Γερµανία έδωσαν οι αδελφοί Γιάκοµπ και Βίλ-

χελµ Γκριµ. 

Από το 1812 µέχρι το 1822 έδωσαν τρεις τόµους µε παραµύθια λαϊκής 

προέλευσης µε τίτλο «Kinder Hausmarchen» (παιδικά παραµύθια). 

Μεγάλη ώθηση για το ενδιαφέρον και την έρευνα του παραµυθιού στην 

Ευρώπη έδωσε ο ∆ανός συγγραφέας και παραµυθάς Χανς Κρίστιαν Άντερσεν 

(1805-1875). Από το 1835 έως το 1855 έκανε µια συλλογή παιδικών παραµυ-

θιών, γεγονός που του εξασφάλισε διεθνή φήµη. Στην ελληνική γλώσσα µε-

ταφράσθηκαν για πρώτη φορά τα παραµύθια του «Παραµύθια λαϊκά εκ των 

του Άντερσεν» το 1873 από τον ∆ηµ. Βικέλα. 

Τα παραµύθια γενικά καθώς και τα ελληνικά διακρίνονται σε κατηγορίες 

σύµφωνα µε την παράδοση της ιστορικογεωγραφικής θεωρίας για τη γέννησή 

τους. Αυτά µπορεί να είναι µαγικά, διηγηµατικά και θρησκευτικά είδη, τα οποία 

περιέχονται στα καταγραµµένα λαϊκά µας παραµύθια. 

Τα µαγικά: Αυτά και τα διηγηµατικά εµφανίστηκαν στην ?αλεξανδρινή, 

Ελληνιστική περίοδο, µε τον γνωστό κοσµοπολιτισµό της που έκανε τα ταξίδια 

και την απεραντοσύνη του κόσµου ή και τις κοινωνίες των ανθρώπων σχεδόν 

µεταφυσικές. Στα µαγικά παραµύθια κυριαρχεί ολοκληρωτικά το εξωλογικό και 

το ονειρικό στοιχείο. \Η παλικαριά και η εξυπνάδα είναι αυτά που αντιτάσσει ο 

πρωταγωνιστής στα υπερφυσικά όντα και στις παράξενες µορφές (Λάµιες, 

Νεράιδες κλπ.), που κατοικούν σε ξέχωρους, δικούς τους τόπους (κρυστάλ-

λινο πύργο κλπ.). Στα διηγηµατικά υπάρχει βέβαια το µαγικό στοιχείο αλλά όχι 

τόσο έντονο και σε τόση έκταση. Είναι πιο πολύ προσαρµοσµένα στο συµ-

βατικό κόσµο. Το τοπικό στοιχείο περιπλέκεται και έχουµε µια προσαρµογή 

στις συνθήκες διαβίωσης και στις συνθήκες του γεωγραφικού χώρου. Υπάρχει 

δηλαδή πλέξιµο µοτίβων µε πρόσωπα ήρωες από την ελληνική πραγµα-

τικότητα. 

Στα χριστιανικά παραµύθια τα οποία δηµιουργήθηκαν από τη χριστιανι-

κή αφηγηµατική παράδοση (Βίβλος, Ευαγγέλια, Πράξεις Αποστόλων) και τα 

Συναξάρια, ο Χριστός, η Παναγία και οι Άγιοι (όπως οι αρχαίοι θεοί και ήρωες) 
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εµφανίζονται στους ανθρώπους, κάνουν µαζί τους συζητήσεις και τους δίνουν 

ακόµη την ευκαιρία µέχρι και τον Άδη να κατεβαίνουν. Γίνονται σ’ αυτά θαύµα-

τα, όπως στην παλαιά ή καινή διαθήκη, και δεν λείπει φυσικά και ο διάβολος 

µε όλες τις χαρακτηριστικές εκδηλώσεις του. 

Το παραµύθι το σηµερινό έχει χάσει µεγάλο µέρος από την αξία του, 

έχει αποκοπεί το γεννήτορά του και το ζωτικό του περιβάλλον βρίσκεται στα 

κείµενα, έχει γίνει «σύγχρονο» και το προφορικό (παραδοσιακό) όπως και ο 

καραγκιόζης (στοιχείο κι αυτός του λαϊκού παραδοσιακού πολιτισµού) θα 

µπορούσε κανείς να το χαρακτηρίσει σαν κάτι το «µουσειακό». 

Τα στοιχεία που δόθηκαν για το παραµύθι παραπάνω συνοπτικά, µας 

βοηθούν να δούµε και τις διαφορές – οµοιότητες, ανάµεσα στα δύο είδη πα-

ραµυθιών, του παραδοσιακού (προφορικό, ανώνυµο) και του σύγχρονου 

(τυπωµένο, επώνυµο). 

Τα δύο αυτά είδη τα διαφοροποιούν ουσιαστικά οι αντικειµενικοί παρά-

γοντες, οι οποίοι αναγόµενοι από κοινωνικό επίπεδο τα προσδιορίζουν. 

Για το παραδοσιακό: Η µικρή αγροτική κλειστή κοινωνία, η µη ανεπτυγ-

µένη τεχνολογία, το εµπόριο µε πρωτόγονα µέσα, η µετατόπιση λαών, οι 

βεγγέρες στα χωριά, οι λαϊκοί παραµυθάδες και άλλοι (γι’ αυτό άλλωστε αυτού 

του είδους το παραµύθι είχε και συγκεκριµένη χρονική αντοχή). 

Σήµερα που οι παράγοντες αυτοί στο κοινωνικό επίπεδο έχουν εκλεί-

ψει, στη θέση τους βρίσκεται η ανεπτυγµένη τεχνολογία, οι κοινωνίες δεν είναι 

κλειστές, νυστέρια δεν γίνονται, ο ατοµικισµός και όχι η συλλογικότητα χαρα-

κτηρίζουν την κοινωνία µας, η θέση παραµυθά παραχωρήθηκε στο συγγρα-

φέα των παραµυθιών, ο οποίος τυπώνει τις σκέψεις και τη φαντασία του πα-

ραµυθιακά σ’ ένα βιβλίο που διοχετεύεται στην αγορά για κατανάλωση. Αυτές 

οι αλλαγές στο κοινωνικό επίπεδο είναι η αιτία να διαφοροποιηθούν και τα 

δύο είδη παραµυθιών, παραδοσιακό και σύγχρονο.  

Όµως παράγοντες οι οποίοι ανάγονται στο ψυχολογικό επίπεδο, στη 

βάση τους δεν έχουν αλλάξει, άρα δεν γίνονται αιτία διαφοροποίησης των δύο 

αυτών ειδών. Για παράδειγµα , αυτό που γεννά την ανάγκη ύπαρξης παραµυ-

θιού είναι κάτι που δεν γνωρίζει χρόνο και σύνορα (εθνικά και µη). Είναι η 

ανάγκη της ανθρώπινης ψυχής για ψυχαγωγία, η ανάγκη για γλίστρηµα από 

τη σκληρή καθηµερινή πραγµατικότητα, η ανάγκη εύρεσης από τον άνθρωπο 

ενός χώρου να επενδύσει τις φαντασιώσεις του.  
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Μια άλλη ουσιαστική διαφορά ανάµεσα στα δύο είδη είναι ο τρόπος 

που αµοιβαία (ακροατής-αφηγητής) βιώνουν το παραµύθι. Στο πρώτο (παρα-

δοσιακό) το παραµύθι «παιζόταν» από τον παραµυθά ή την παραµυθού ανά-

λογα. Γίνονταν αυτοί ένας  «πολυηθοποιός» που αναλάµβανε να παίξει τους 

ρόλους όλων των προσώπων που συµµετείχαν σ’ αυτό, µε την υποκριτική 

«ακρίβεια» που ταίριαζε στον καθένα και πολλές φορές ταυτιζόµενοι µε το 

ρόλο του ήρωα έδειχναν έκδηλες θυµικές µεταβολές – αυτό φυσικά δεν άφηνε 

τους ακροατές αµέτοχους – υπήρχε ωστόσο τελετουργία. 

Η Μαρούλα Κλιάφα το βεβαιώνει αυτό παρά το γεγονός ότι το υλικό 

που διαθέτει ανήκει σε χρόνο µετά το σταµάτηµα της προφορικής διήγησης 

στην Ελλάδα), γράφοντας: «Κάποτε µου έτυχε κάτι αναπάντεχο. Μια παρα-

µυθού, η Βασιλική Τσαρουχή από το Ανήλιο Μετσόβου, µου έλεγε ένα πα-

ραµύθι στα βλάχικα. Κάποια στιγµή άκουσα τη φωνή της να τρεµοπαίζει και 

είδα τα µάτια της να υγραίνονται. Έκλαιγε. 

Όταν τα ρώτησα τι της συνέβαινε, µου είπε: «Να, λυπάµαι το παλικάρι 

που το βάλανε άδικα στη φυλακή» κι εννοούσε τον ήρωα του παραµυθιού. 

Κάτι παρόµοιο δεν συµβαίνει και είναι αδύνατο να συµβεί µε το σύγχρονο 

παραµύθι, γιατί είναι φτωχό σε παράγοντες δραµατοποίησης. Επίσης ο προ-

φορικός λόγος, κύριο στοιχείο που χαρακτηρίζει το παραδοσιακό παραµύθι, 

έχει άλλη δύναµη και ασκεί γοητεία στο δέκτη γιατί πλάθεται, διαφοροποιείται, 

προσαρµόζεται, δηµιουργεί ζωντανή επικοινωνιακή σχέση, δεν είναι στείρος, 

όπως ο γραπτός των σύγχρονων παραµυθιών. Αυτό το επιχείρηµα θα µπο-

ρούσε να γίνει περισσότερο πειστικό όταν κάποιος επιχειρούσε ως δέκτης να 

συγκρίνει ένα θεατρικό έργο µε θεατρική παράσταση (εκτέλεσή του) και µε 

γραπτό κείµενο, αφού τα βίωνε και τα δύο ξεχωριστά βέβαια. 

Μια άλλη διαφορά του παραδοσιακού παραµυθιού από το σύγχρονο 

είναι η φρεσκάδα και η επικαιρότητα που το χαρακτηρίζουν. Π.χ. το παραµύθι 

ο «Αρνκουδογιάννης» υπέστη µια σειρά από θεαµατικούς µετασχηµατισµούς 

οι οποίοι αντιστοιχούσαν κάθε φορά στις πολιτιστικές ή θρησκευτικές συν-

θήκες κάθε εποχής όπου το διηγήθηκαν οι παραµυθάδες και το απήλαυσαν οι 

ακροατές. 

Με το πέρασµα στο χριστιανισµό, δηλαδή «Η νεαρή αγέρωχη παρθένα 

σύνθηρος της θεάς – που άλλοι ονοµάζουν Εκάτη ή Σελήνη – υποχώρησε 
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ασφαλώς µπροστά στην δεσπόζουσα µορφή της Παρθένου Μαρίας, που 

θρηνεί το νεκρό γιο της». 

Μετά απ’ αυτό µπορούµε να πούµε ότι το γραπτό κείµενο (σύγχρονο 

παραµύθι) είναι στερεότυπο και µη µετασχηµατίσιµο παρόµοια. 

Τα παραµύθια, είτε παραδοσιακά είτε σύγχρονα, µοιάζουν στο ότι απο-

τελούνται αναφορικά µε την υπόθεσή τους από τρεις κύκλους. Στην αρχή του 

παραµυθιού ο ήρωας βρίσκεται σε µια δύσκολη, δυσάρεστη θέση ή προ-

µηνύεται κάτι τέτοιο από τα δρώµενα. Μετά εισέρχεται στον καθαρτήριο κύκλο 

(διαδικασία) που τον χαρακτηρίζουν περιπέτειες, αγώνες κλπ. Και στο τέλος 

ολοκληρώνεται η κάθαρση και αποκαθίσταται η ψυχική ηρεµία. Ο ήρωας βρί-

σκεται πλέον σε µια παραδείσια τρόπον τινά κατάσταση, έχοντας πετύχει στις 

δοκιµασίες που υποβλήθηκε. Κοινά λοιπόν αυτά, καθώς επίσης κοινό σ’ όλα 

ανεξαιρέτως, παραδοσιακά και µη, το ότι χαρακτηρίζει ευτυχής έκβαση και 

αισιοδοξία (λύτρωση). 

Παρ’ όλη την ελευθερία του ως προς τη σύλληψή του, το παραµύθι και 

των δύο µορφών παραµένει λίγο συγκροτηµένο µε εσωτερικές ισορροπίες και 

µε µια δοµικά εξακριβωµένη λειτουργικότητα. 

Η υπόθεση επίσης των συµβόλων, έτσι όπως λειτουργεί το ένα είδος 

λειτουργεί και στο άλλο προσαρµόζονται δηλαδή τα σύµβολα στην ανθρώπινη 

κοινωνία της συγκεκριµένης εποχής άσχετα σε ποιες µορφές επενδύονται. 

Η εγκατάλειψη  από το σύγχρονο παραµύθι των µαγεµένων ποταµιών, 

των µαγικών συµβόλων γενικά και της βασιλοπούλας κλπ. Μας εισάγει σε µια 

άλλη αισθητική σύµφωνη µε το τεχνοκρατικό πνεύµα της εποχής, καθώς και 

µε τα νέα σηµαινόµενα εισάγει και νέο λεξιλόγιο στην παραµυθολογία και κατά 

συνέπεια στη γλώσσα µας. 

Αναφορικά µε το δέκτη κοινά σηµεία έχουν και τα δύο στο σηµείο ότι 

µέσα απ’ αυτά καλλιεργείται η φαντασία του, αφού το φανταστικό στοιχείο 

κυριαρχεί και στα δύο και θα µπορούσε ακόµα να πει κανείς ότι αµφότερα 

διεγείρουν και την ερευνητική διάθεση του ακροατή. 

Ο τρόπος που λειτουργούσε το παραδοσιακό παραµύθι ήταν αυτός 

που του προσθέτει ποιότητα, γιατί µε το προφορικό λόγο ως επικοινωνία 

ποµπού-δέκτη δοκιµαζόταν και βελτιωνόταν ανάλογα µε τις απαιτήσεις του. 

Λειτουργούσε δηλαδή ο ακροατής σαν κριτής σ’ αυτό που του προσφερόταν, 

µε αποτέλεσµα να αποκοµίζει ωφέλεια το ίδιο το παραµύθι. 
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Το σύγχρονο παραµύθι είναι καθαρά προσωπική δηµιουργία ενός συγ-

γραφέα µε ορισµένες ικανότητες και αντιλήψεις, δεν αποτελεί ερέθισµα οµα-

δικής ψυχαγωγίας αλλά ικανοποιεί ανάγκες ατοµικές. Ο σκοπός όµως και των 

δύο είναι ο ίδιος, να ψυχαγωγήσουν να συγκινήσουν τον άνθρωπο και το 

έντεχνο παραµύθι το πετυχαίνει αυτό µε διαφορετικό τρόπο από το παρα-

δοσιακό µε τον να διοχετεύει το µύθο σε κατηγορίες διηγήσεων, πυρήνας των 

οποίων είναι η µηχανή.  

Το σύγχρονο παραµύθι, αντίθετα από το παραδοσιακό, δεν χαρακτη-

ρίζει το έντονο µαγικό στοιχείο και ο αφελής κόσµος, αποφεύγεται σε κάθε εί-

δους απανθρωπιά.  

Κινείται κατά κανόνα σε µα αταξική κοινωνία και τα σύµβολα που 

ενσάρκωναν τη θεϊκή δύναµη εξοστρακίστηκαν, οι φανταστικές ιστορίες είναι 

γεµάτες επιτεύγµατα της τεχνολογίας (αεροπλάνα, πύραυλοι, κοµπιούτερς, δι-

αστηµόπλοια κα.). Έχουµε σ’ αυτά «µεταποίηση» ηρώων.  

Αντί για δράκο συναντάµε το διαστηµικό παράξενο τέρας, αντί για το 

έξυπνο παλικάρι τον σούπερµαν, αντί για τον νάνο τα ροµπότ κ.ο.κ. Σε αρκετά 

απ’ αυτά βρίσκει κανείς την προβληµατική σύγχρονων παγκοσµίων προβλη-

µάτων, πυρηνική απειλή, περιβαλλοντική καταστροφή και άλλα. 

Τέλος ο καθηγητής ∆ηµήτρης Λουκάτος διαπιστώνει σχετικά µε τα νεοελ-

ληνικά παραµύθια ότι διαθέτουν τα εξής κοινά στοιχεία:  

1. Χαρούµενες εισαγωγές, έξυπνες παρεµβολές και αισιόδοξος τερµα-

τισµός. 

2. Λιτή και νοικοκυρεµένη αφήγηση, που συγκρατεί την προσοχή. 

3. Καλή περιγραφή του χώρου και του περιβάλλοντος µε τα οικεία βιώ-

µατα και τα πολιτιστικά ήθη της εποχής. 

4. ∆ηµοκρατική οικειότητα ανάµεσα σε υπηρέτες, άρχοντες υπηκόους, 

πλούσιους φτωχούς, την οποία ο λαός της χαίρεται σαν ανθρώπινη και 

φυσική σχέση. 

5. Μια διάθεση διδακτική, που φαίνεται µέσα από την πλοκή και την εξέ-

λιξη των επεισοδίων. 

6. Μια εύκολη διάθεση αστείου και χωρατού, η οποία δίνεται µε λαϊκή 

ευγένεια και σεβασµό, ιδιαίτερα στο παιδικό ακροατήριο. 

* Αφήγηση Β. Κουτσάγια από το χωριό Παλιόπυρο Τρικάλων. 

Άρειοι είναι οι λαοί που ανήκουν στην ιδιοευρωπαϊκή οµοεθνία. 
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Η ενσωµάτωση των ατόµων µε ειδικές ανάγκες (ΑΜΕΑ) 

Του Χρίστου Πατσάλη – Μ.Α. Επιστηµών της Αγωγής 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 5 - σελ.: 20-21/1995 

 Με το νέο σχέδιο νόµου στον τοµέα της Ειδικής Αγωγής επιδιώκεται, τα 

Άτοµα µε Ειδικές Ανάγκες, τα οποία ζούσαν ως πρόσφατα υπό καθεστώς 

απόρριψης και διαχωρισµού, ν’ αντιµετωπίζονται εφ’ εξής και ως ένα βαθµό, 

σύµφωνα µε τις σύγχρονες επιστηµονικές αντιλήψεις και τάσεις της ειδικής 

αγωγής. 

 Κατά τα ισχύοντα σήµερα, οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

φοιτούν σε διάφορα ειδικά σχολεία. Για τους µαθητές µε ειδικές µαθησιακές 

δυσκολίες* και όχι µόνο, λειτουργούν οι ειδικές τάξεις. Ενώ στους «αδύνατους 

µαθητές» προσφέρονται από το 1989 στα πλαίσια της ενισχυτικής δι-

δασκαλίας µαθήµατα ελληνικής γλώσσας και µαθηµατικών, χωρίς βέβαια να 

ικανοποιούνται όλες οι ανάγκες. 

 Σύµφωνα µε τα µέλλοντα να ισχύσουν, όπου θα παρέχεται ειδική 

εκπαίδευση σε «παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολεία γενικής 

εκπαίδευσης», δηµιουργούνται θετικότερες προϋποθέσεις από τις σηµερινές, 

για την επιτυχία του στόχου της πολιτείας1. ∆εν εκλείπει όµως ο διαχωρισµός, 

αφού σύµφωνα µε το εν λόγω σχέδιο νόµου θα εξακολουθήσουν να 

λειτουργούν τα ειδικά σχολεία και νηπιαγωγεία, στα οποία µάλιστα η ∆ιδα-

σκαλική Οµοσπονδία Ελλάδος2 προτείνει την υποχρεωτική φοίτηση των νη-

πίων, παρά τ’ αποτελέσµατα των πρόσφατων ερευνών, που επισηµαίνουν τις 

αρνητικές συνέπειες του πρώιµου διαχωρισµού. 

 Με το άρθρο 2 του νοµοσχεδίου καθιερώνεται η εκπαιδευτική στήριξη 

των αναφερθέντων µαθητών µέσα στις συνήθεις τάξεις των σχολείων γενικής 

εκπαίδευσης από το δάσκαλο της τάξης. Προβλέπεται δε ακόµη για τον ίδιο 

σκοπό η συνεργασία του δασκάλου αυτού, µε ειδικό συνάδελφό του ως και η 

συνδιδασκαλία των δύο στις εν λόγω τάξεις (τάξεις ενσωµάτωσης). 

                                                 
* Μαθητές της ίδιας οµάδας ως και µε προβλήµατα συµπεριφοράς, που τυχαίνει να φοιτούν 
στις συνήθειες τάξεις, λόγω έλλειψης ειδικής τάξης στο σχολικό περιβάλλον που φοιτούν, δεν 
απολαµβάνουν ανάλογη προς τις ανάγκες τους εκπαιδευτική στήριξη. 
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 Η εισαγωγή αυτής της καινοτοµίας δηµιουργεί νέα δεδοµένα ως προς 

τον ρόλο, τις υποχρεώσεις και τις ανάγκες µόρφωσης και επιµόρφωσης των 

µελλοντικών και εν ενεργεία δασκάλων. Σ’ αυτό συνηγορούν και ερευνητικά 

δεδοµένα που προέκυψαν σε «ανύποπτο» χρόνο για το πρόβληµα (1992)3. 

Συγκεκριµένα για την ανάληψη αυτής της ευθύνης (διδασκαλία σε τάξεις εν-

σωµάτωσης) θεωρούν ως απαραίτητη, µε ποσοστό 81,3% και 93,5% ειδικοί 

διδάσκαλοι και µη αντίστοιχα, µια γενική επιστηµονική επιµόρφωση επί του 

θέµατος. 

 Οι εξελίξεις επιβάλλουν λοιπόν µικρό και µάκρο αντιµετώπιση. 

 Ως προς την πρώτη περίπτωση γίνεται επιτακτική ανάγκη άµεσης ορ-

γάνωσης και προσφοράς προγραµµάτων επιµόρφωσης όλων των εκπαιδευ-

τικών**, το περιεχόµενο των οποίων µπορεί να περιλαµβάνει και θέµατα ό-

πως: 

- ∆υνατότητες διαφοροποίησης της διδασκαλίας-εξατοµίκευση και ενσωµάτω-

ση των ΑΜΕΑ. 

- Τύποι ανοιχτής διδασκαλίας. 

- Ενσωµάτωση ως διαδικασία µεταρρυθµίσεων στο χώρο του σχολείου. 

- ∆ράση και µάθηση. 

- Τάξεις ενσωµάτωσης και κοινωνική µάθηση. 

- Κοινωνικοποίηση και αναπηρία. 

 Η µακροαντιµετώπιση αφορά στα παιδαγωγικά τµήµατα δηµοτικής εκ-

παίδευσης (Π.Τ.∆.Ε.), ως φορείς διάδοσης, παραγωγής γνώσης και επαγγελ-

µατικής κατάρτισης των δασκάλων. 

 Εκεί πράγµατι πρέπει να ενταχθεί το πρόβληµα της ενσωµάτωσης και 

των εφαρµογών της. 

 Εκ του λόγου δε ότι τίθεται αυτή ως στόχος στην εκπαιδευτική διαδικα-

σία, πρέπει να επηρεάσει τον τρόπο διδασκαλίας των προσφεροµένων γνω-

στικών αντικειµένων στα Π.Τ.∆.Ε., τις διαδικασίες απόκτησης του πτυχίου 

από τους φοιτητές, ως και τον προσανατολισµό της έρευνας η οποία διεξάγε-

ται στα ιδρύµατα αυτά. 

 Θα πρέπει δηλαδή εκτός των άλλων: 

                                                 
** Η επιµόρφωση όλων ανεξαιρέτως των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη, γιατί σύµφωνα µε 
τις εκτιµήσεις του ΥΠΕΠΘ το 90% των µαθητών που έχουν «σχετικά µικρές ειδικές ανάγκες» 
βρίσκονται στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης. 
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- Να είναι υποχρεωτική σε όλους τους φοιτητές η απόκτηση γενικών γνώσεων 

ειδικής αγωγής. 

- Να γίνονται υποχρεωτικά πρακτικές ασκήσεις στις µελλοντικές τάξεις ενσω-

µάτωσης. 

- Να διδάσκονται όλα τα µαθήµατα του προγράµµατος «φωτισµένα» υπό το 

πρίσµα της παιδαγωγικής ενσωµάτωσης. 

 ∆εδοµένου, ότι τα παραπάνω αναφέρονται στην επαγγελµατική κατάρ-

τιση του δασκάλου και επειδή κατά τους Buchberger F. Riedler S. Η εκπαί-

δευση του εκπαιδευτικού πρέπει να στοχεύει και στην εξέλιξη της προσωπι-

κότητάς του, θεωρώ πως ενδείκνυται να προσφέρονται στα Π.Τ.∆.Ε. σεµινά-

ρια αναφερόµενα στον τοµέα των προκαταλήψεων, στερεοτύπων, κοινωνικών 

στάσεων και αντιλήψεων µε στόχο την περιστολή υπαρχουσών προκαταλή-

ψεων, επαναπροσδιορισµό στάσεων και ευαισθητοποίηση των µελλοντικών 

δασκάλων ως προς τα ΑΜΕΑ. 
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ισότητα στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες και Σχολική και κοινωνική 

ενσωµάτωση των ΑΜΕΑ ξεχωριστά και σύµφωνα µε τις δυνατότητές 
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Επικοινωνία & αλληλεπίδραση* στο γερµανικό σχολείο. 

Του Χρίστου Πατσάλη 

Μ.Α. επιστήµες της Αγωγής 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 58 , σελ.: 30-35/1996 

1. ∆οµή και λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος 

 Με την κατάργηση του εκπαιδευτικού µονοπωλίου της αριστοκρατίας 

και της Εκκλησίας το 19ο αιώνα µπήκαν οι βάσεις του δηµόσιου σχολείου στη 

Γερµανία. 

 Στη συνέχεια το Σύνταγµα της Βαυαρίας (1919) καθιέρωσε ένα κοινό 

και υποχρεωτικό για όλα τα γερµανόπουλα τετράχρονο σχολείο, το Βασικό 

σχολείο (Grimdeschule). 

 Οι απόφοιτοι αυτού του σχολείου είχαν τη δυνατότητα συνέχισης της 

φοίτησης στο ∆ηµοτικό Σχολείο (Volksschule) γι’ άλλα τέσσερα χρόνια µε το 

τέλος της οποίας έπαιρναν το απολυτήριο. Μετά το τέλος της φοίτησης στο 

βασικό σχολείο ο µαθητής µπορούσε να συνεχίσει ή στο εξατάξιο1 Πρακτικό 

σχολείο (Realchule) ή στο εφτατάξιο Γυµνάσιο (Gymnasium). Μετά το Β΄ Παγ-

κόσµιο Πόλεµο και µε το χωρισµό της Γερµανίας και σε Λαϊκή ∆ηµοκρατία, το 

σχολείο και γενικότερα το εκπαιδευτικό σύστηµα της κάθε χώρας αποκτά 

ξεχωριστό δοµικό και λειτουργικό χαρακτήρα2. 

 Ιδιαίτερο γνώρισµα του εκπαιδευτικού συστήµατος της Ο∆Γ αποτελεί ο 

αποκεντρωτικός χαρακτήρας του και η αυτονοµία των διαφόρων οργάνων για 

ρύθµιση σχολικών θεµάτων σε επίπεδο οµόσπονδης χώρας. 

 Η οµοσπονδιακή κυβέρνηση διαχειρίζεται εκπαιδευτικά ζητήµατα γενι-

κότερης σηµασίας, π.χ. επεξεργασία και διατύπωση γενικών αρχών και νό-

µων – πλαισίων για βασικές µεταρρυθµίσεις στη γενική τεχνική και επαγγελ-

µατική εκπαίδευση, για την προαγωγή της επιστηµονικής έρευνας κ.λπ. 

 Η αρχή της δηµοκρατίας, ως γνώρισµα του συστήµατος αυτού, επιτρέ-

πει τη συµµετοχή των ενδιαφεροµένων στις αποφάσεις και απαιτεί από την 

                                                 
* Αλληλεπίδραση είναι η ψυχική δραστηριότητα της αµοιβαίας επιρροής που ασκείται µέσω 
της επικοινωνίας ανάµεσα στα έλη µιας οµάδας µε αποτέλεσµα τη δραστηριοποίηση της 
συµπεριφοράς της όρασης και γενικά των αντιλήψεών της. 
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Πολιτεία να διαµορφώνει έτσι το σχολείο ώστε το σχολικό περιβάλλον να κυ-

ριαρχείται από την ανεκτικότητα και τον πλουραλισµό. 

 Η διάρθρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος επιτρέπει τη λειτουργία 

πολλών τύπων σχολείων, «ανάλογα µε τις δυνατότητες των µαθητών», και 

δίνει τη δυνατότητα περάσµατος από τον ένα τύπο στον άλλο. 

 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση 

 Η διάρκεια φοίτησης στο δηµοτικό σχολείο είναι τέσσερα χρόνια, µε 

εξαίρεση το Βερολίνο (6). Έχει δε τούτο ως υποχρέωση κατά το νόµο να 

διαµορφώνει την αγωγή και τη διδασκαλία, σύµφωνα µε την αποστολή που 

του έχει ανατεθεί. Βάσει αυτού πρέπει να λαµβάνονται υπ’ όψιν οι ιδιαιτε-

ρότητες, οι συνθήκες ζωής των παιδιών, να καταβάλλεται προσπάθεια για την 

πολύπλευρη ανάπτυξή τους και την αυτοδιάθεσή τους, καθώς επίσης να εκ-

χαράσσονται δρόµοι προς την υπεύθυνη ζωή και δράση. Η αγωγή και η διδα-

σκαλία πρέπει να στοχεύουν µακροπρόθεσµα στο να προετοιµάζουν τους µα-

θητές για τις απαιτήσεις του µέλλοντος και βραχυπρόθεσµα να τους καταστή-

σουν ικανούς στο ξεπέρασµα των καθηµερινών δυσκολιών, χωρίς βέβαια να 

παραβλέπεται η αφύπνιση και εξέλιξη των δηµιουργικών, καλλιτεχνικών και 

κινητικών δυνατοτήτων τους. 

 Κύριο γνώρισµα του δηµοτικού σχολείου είναι ο θεσµός του δάσκαλου 

της τάξης, ο οποίος επιτρέπει τη δηµιουργία της προσωπικής σχέσης µαθητή 

– δασκάλου. Ο δάσκαλος αυτός πρέπει να γνωρίζει τους στόχους της αγωγής 

µέσ’ από την άρτια εκπαίδευσή του, ώστε να διαθέτει µια κατευθυντήρια γραµ-

µή µε την οποία θα κατευθύνει την παιδευτική διαδικασία. Προβλέπεται επί-

σης ο θεσµός του δασκάλου ειδικότητας για συγκεκριµένα µαθήµατα και προ-

ϋποθέτει παιδαγωγική συνεργασία µε τον προηγούµενο. 

 Το περιεχόµενο της αγωγής στοχεύει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέ-

ψης και, ως προς τη συµπεριφορά, στην ειρηνική διευθέτηση των διαφορών 

και στην καλλιέργεια της ανεκτικής στάσης απέναντι στο συµµαθητή (Tole-

ranz). 

 Στα δύο πρώτα χρόνια της βασικής φοίτησης οι µαθητές διδάσκονται 

κατ’ αποκλειστικότητα από το δάσκαλο της τάξης µαθηµατικά, µητρική γλώσ-

σα, πραγµατογνωσία (κάτι αντίστοιχο του «Εµείς κι ο κόσµος» του ελληνικού 

σχολείου), µουσική και γυµναστική, συνολικά 17 ώρες την εβδοµάδα. Τα µα-
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θήµατα σ’ αυτό το στάδιο πρέπει να διδάσκονται κατά τρόπο που να επι-

τρέπουν πέρασµα από τη γενική µάθηση στη σχολική µέσω του παιχνιδιού. Η 

αξιολόγηση στα δύο πρώτα χρόνια είναι περιγραφική3. Η αριθµητική εισάγεται 

από την 3η τάξη µε τρόπο προοδευτικό: Πρώτα γίνεται η βαθµολόγηση των 

διαφόρων εργασιών της τάξης και προοδευτικά επεκτείνεται στις επιδόσεις 

κατά µάθηµα. 

 

∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση 

 Η δευτεροβάθµια εκπαίδευση περιλαµβάνει τη βαθµίδα προσανατολι-

σµού (5-6 τάξη) και τους εξής τέσσερις διαφορετικούς τύπους σχολείων: Κύ-

ριο σχολείο (Hauptschule), Πρακτικό σχολείο (Realschule), Γυµνάσιο (Gym-

nasium) – κατώτερη και µέση βαθµίδα – Γενικό Πολυκλαδικό (Gesamtschule). 

 

Το Κύριο σχολείο (Hauptschule) 

 Σκοπό έχει το σχολείο αυτό να βοηθήσει ώστε να πραγµατοποιηθεί 

κατά ιδιαίτερο τρόπο η προσωπική ανάπτυξη και η προετοιµασία του µαθητή 

για τη ζωή, για την οικογένεια και για το επάγγελµα. ∆ίνει δε τη δυνατότητα 

δηµιουργίας βάσεων για περαιτέρω επαγγελµατική εκπαίδευση και σε τοµείς 

µε υψηλές απαιτήσεις, χωρίς να παραµελείται η καλλιέργεια του µαθητή. 

 Μετά την 9η τάξη εισάγεται ο µαθητής στην επαγγελµατική βασική 

εκπαίδευση, όπου κάτω από προϋποθέσεις δίνεται η δυνατότητα µεταπήδη-

σης στο Πρακτικό σχολείο (Realschule) ή στο Γυµνάσιο (Gymnasium). 

 

Το πρακτικό σχολείο (Realschule) 

 Το Πρακτικό σχολείο δηµιουργεί τις προϋποθέσεις – βάσεις για 

πρακτικά επαγγέλµατα υψηλών θεωρητικών απαιτήσεων. Το µάθηµα σ’ αυτό 

το σχολείο όπως και στο προηγούµενο λαµβάνει χώρα στην αίθουσα διδα-

σκαλίας και η φοίτηση περατώνεται στη 10η τάξη. Το απολυτήριο αποτελεί το 

«διαβατήριο» για τα επαγγελµατικά κολέγια και υπό προϋποθέσεις για το 

Γυµνάσιο. 

 

Το Γυµνάσιο (Gymnasium) 

 Το γυµνάσιο έχει υποχρέωση του να παρέχει εφόδια για σπουδές σε 

όσους µαθητές έχουν τις ανάλογες ικανότητες και προοπτικές. Πέρα από την 
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παροχή γνώσεων, όπως και στα προαναφερθέντα σχολεία, ο χαρακτήρας της 

εκπαίδευσης είναι κοινωνικός, ηθικός κ.λπ. 

 Πέντε τύπους είδη Γυµνασίων διακρίνει κανείς µε βάση τον ειδικό προ-

σανατολισµό και τα προγράµµατα: 

 1ος τύπος: Θέτει το κύριο βάρος στις γλώσσες (εκµάθηση τριών γλωσ-

σών υποχρεωτικά), 2ος τύπος: Το κύριο βάρος πέφτει στα µαθηµατικά και στη 

φυσική, 3ος τύπος: Έχει κύρια µαθήµατα την Οικονοµία και το ∆ίκαιο, 4ος 

τύπος: ∆ίνει έµφαση στις κοινωνικές επιστήµες, 5ος τύπος: Είναι το µουσικό 

γυµνάσιο. 

 

Το Πολυκλαδικό (πολυδύναµο, σχολείο) (Gesamtschule) 

 Το σχολείο αυτό δηµιουργήθηκε στη δεκαετία του ’70 και αποτελεί 

ενοποίηση όλων των παραπάνω τύπων σχολείου κάτω από τη στέγη της δευ-

τεροβάθµιας εκπαίδευσης µέχρι τη 1οη τάξη. Στο τέλος του 9ου και 10ου έτους 

οι µαθητές, ανάλογα µε τις επιδόσεις τους, παίρνουν τίτλους σπουδών τους 

οποίους χορηγούν το Κύριο σχολείο και το Γυµνάσιο. 

 Άλλης κατηγορίας σχολεία είναι αυτά που καλύπτουν την αγωγή και 

την εκπαίδευση των ειδικών παιδιών (σύµφωνα µε στατιστικά στοιχεία του 

1978, υπήρχαν 2.800 ειδικά σχολεία για 388.000 µαθητές). 

 Η λειτουργία µη δηµοσίων σχολείων (night offentliche Sujulen) είναι 

επιτρεπτή βάσει του άρθρου 74 του γερµανικού Συντάγµατος. 

 

2. ∆ιοίκηση και εποπτεία 

 Την ανώτατη εποπτεία των σχολείων την ασκεί ο υπουργός Παιδείας 

µε διάφορα όργανα που κλιµακώνονται σε διάφορες βαθµίδες. Στην κορυφή 

του διοικητικού µηχανισµού του σχολείου βρίσκεται ο διευθυντής (Schuldi-

rektor), υπεύθυνος για τη λειτουργία του αναφορικά µε το παιδαγωγικό και 

οργανωτικό µέρος (κατάρτιση και εκτέλεση προγράµµατος κ.λπ.). Ο υποδιευ-

θυντής (Stellvertretender Director) αναπληρώνει το διευθυντή σε περίπτωση 

απουσίας του και συνεργάζεται µαζί του σύµφωνα µε τα καθήκοντα που του 

έχουν ανατεθεί. Ρόλο στη διοίκηση και στη λειτουργία του σχολείου παίζει 

επίσης και ο σύλλογος διδασκόντων. 
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Οι κατά την άσκηση τους απολαµβάνουν προνόµιο ανάλογο µε αυτό 

«της ακαδηµαϊκής ελευθερίας» των διδασκόντων στα εκπαιδευτικά ιδρύµατα, 

την «παιδαγωγική ελευθερία».4 

 Όπως στις περισσότερες δηµοκρατικές χώρες του κόσµου έτσι και στη 

Γερµανία, έχουν θεσπιστεί κανόνες που επιτρέπουν τη συµµετοχή και ρυθµί-

ζουν τη συνεργασία του συλλόγου γονέων (Elternerein) και των µαθητικών 

κοινοτήτων (Schulermitrerwaltung) για τη λήψη αποφάσεων που αφορούν την 

καθηµερινή σχολική ζωή. 

 

3. Οργάνωση και έλεγχος της σχολικής τάξης. 

 Στη σχολική ζωή κεντρική θέση κατέχει η διδακτική πράξη, η οποία ως 

µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας (µετάδοση γνώσεων, αλληλεπίδραση) 

προσδιορίζεται από διάφορους παράγοντες. Ένας απ’ αυτούς τους παρά-

γοντες είναι η οργάνωση και ο έλεγχος της σχολικής τάξης. 

 Αυτός ο παράγοντας, ένεκα της σηµασίας του στην αγωγή και τη διδα-

σκαλία, αποτελεί στη Γερµανία αντικείµενο έρευνας από παιδαγωγούς και αν-

τικείµενο σπουδής από τους υποψήφιους δασκάλους στο πανεπιστήµιο. 

 Ο χώρος του σχολείου ως τόπος ζωής και ανάπτυξης δραστηριοτήτων 

διδασκόντων και διδασκοµένων αποτελεί αντικείµενο διαµόρφωσης, η οποία 

αποδίδεται ως υποχρέωση στους εκπαιδευτικούς. 

 Η έννοια της διαµόρφωσης του σχολικού χώρου έχει δυο όψεις: Η µία 

είναι αισθητική – παιδαγωγική και η άλλη έχει να κάνει µε την αγωγή και τη 

διδασκαλία. Η πρώτη όψη αναφέρεται σε ολόκληρο το χώρο – σχολείο, ενώ η 

δεύτερη φορά την αίθουσα διδασκαλίας. 

 Η διαµόρφωση της αίθουσας διδασκαλίας όπου ζουν και µαθαίνουν τα 

µέλη της οµάδας (τάξη) θα πρέπει να υπηρετεί τη διεξαγωγή της διδασκαλίας 

σύµφωνα µε το µοντέλο που αυτή γίνεται, καθώς και την καλή σχέση µεταξύ 

µαθητών ανάµεσά τους και µεταξύ µαθητών και δασκάλων. 

 Μεγάλη σηµασία έχει, ωστόσο, η διαρρύθµιση των τραπεζοθρανίων, 

αφού σ’ αυτή αντικατοπτρίζεται το συγκεκριµένο στιλ εργασίας, που επιδιώκε-

ται, η αντίληψη των ρόλων, η δυνατότητα κοινωνικής επαφής κ.λπ.  

 Τους τρόπους; ∆ιάταξης των τραπεζοθρανίων που συναντά κανείς σή-

µερα στα γερµανικά σχολεία απεικονίζει η εικόνα 1. 
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 Ο πρώτος από αριστερά υπάρχει ακόµα στα γερµανικά σχολεία. Επι-

τρέπει τη µετωπική διδασκαλία και θεωρείται παιδαγωγικά µη ενδεδειγµένος. 

Ο δεύτερος είναι περιορισµένα διαδεδοµένος, επιτρέπει τη δασκαλοκεντρική 

διδασκαλία και περιορίζει την επικοινωνία στους δύο µαθητές που κάθονται 

µαζί. Ο τρίτος είναι διαδεδοµένος στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση µόνο και 

επιτρέπει την επικοινωνιακή διδασκαλία. Ο τέταρτος, που επιτρέπει οµαδικό 

µάθηµα, είναι γνωστός στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση και θεωρείται παιδα-

γωγικά ενδεδειγµένος. 

 Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι τα αρχιτεκτονικά γνωρίσµατα 

µιας αίθουσας διδασκαλίας και ειδικά η τοποθέτηση των τραπεζοθρανίων 

µπορούν να επιδρούν στη συµπεριφορά των µαθητών. Ο Weinheim – (1979) 

αξιολογώντας κριτικά σχετικά ερευνητικά αποτελέσµατα βρίσκει ότι δεν υπάρ-

χει συνάφεια µεταξύ αρχιτεκτονικών γνωρισµάτων (π.χ. διαρρύθµιση µιας 

αίθουσας διδασκαλίας) και επίδοσης των µαθητών, παρατηρεί όµως ότι µια 

«φιλικά» διαµορφωµένη αίθουσα επιδρά θετικά στην προσοχή των µαθητών, 

στη συµµετοχικότητα και στη στάση τους έναντι του σχολείου. 

 Ο αριθµός των µαθητών της τάξης, επίσης, µαζί µε τους διάφορους τύ-

πους συγκρότησης οµάδων µάθησης αποτελούν παράγοντες που επιδρούν 

στη συµπεριφορά των µαθητών. Συγκεκριµένα, διάφορες έρευνες δείχνουν ότι 

όταν ελαττώνεται ο αριθµός των µαθητών της τάξης, βελτιώνονται οι επιδό-

σεις των υπολοίπων, καθώς και η στάση τους (σχολικό ενδιαφέρον, ετοιµότη-

τα για συνεργασία και δράση, υπευθυνότητα). 

 Μέτρα µε στόχο τη διαφοροποίηση των οµάδων µάθησης επιδρούν 

στη συναισθηµατική και κοινωνική συµπεριφορά των µαθητών. 

 Τα αρχιτεκτονικά γνωρίσµατα και οι οργανωτικοί παράγοντες που ανα-

φέρθηκαν δεν είναι οι µόνοι συντελεστές που επιδρούν στο κοινωνικό κλίµα 

της τάξης. Τα γνωρίσµατα του µαθητικού πληθυσµού της τάξης (κοινωνικο-

οικονοµικό status, ηλικία των µαθητών και status επίδοσής της, ποσοστό 

αγοριών και κοριτσιών) καθώς και εκείνα του δασκάλου συνδιαµορφώνουν το 

κλίµα της τάξης. 

 Ως προς το κοινωνικοοικονοµικό status και το κλίµα, ο Fend (1979) δεν 

βρίσκει να υπάρχει άµεση συνάφεια. Μικρά όµως ποσοστά µαθητών χαµηλού 

κοινωνικοοικονοµικού status παρουσιάζουν αρνητική στάση απέναντι στο 

σχολείο και τους δασκάλους. Το ποσοστό των µαθητών και µαθητριών µιας 
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τάξης δείχνει να έχει επίδραση στο κλίµα της. Μια τάξη µε υψηλό ποσοστό 

αγοριών χαρακτηρίζεται, ως προς τη δοµή και τον έλεγχο, από ένα δυναµικά 

προσανατολισµένο κλίµα. Σε τάξεις µε µεγάλα ποσοστά κοριτσιών διαπιστώ-

θηκε «απάθεια» *(Apathie). Τα διάφορα ερευνητικά αποτελέσµατα ως προς τη 

συνάφεια κλίµατος και επιπέδου επίδοσης δεν είναι ανάλογα µεταξύ τους. 

 

4. Η συµπεριφορά του δασκάλου 

 Οι τρόποι συµπεριφοράς του δασκάλου στη διδασκαλία και η αποτελε-

σµατικότητά τους έχουν γίνει αντικείµενο µελέτης και έρευνας στις επιστήµες 

της αγωγής εδώ και χρόνια. Η δε καθιέρωση ενός υποδείγµατος (µοντέλου) 

θεωρείται µη εφικτή. Το γεγονός ότι ο δάσκαλος έχει να κάνει µε διαφορετικό 

κάθε φορά µαθητικό κοινό (τάξη, ηλικία, σύνθεση κ.λπ.), διαφορετικά µαθή-

µατα, στόχους και θέµατα, δεν διευκολύνει την καθιέρωση ενιαίας συµπερι-

φοράς για όλα αυτά. 

 Γι’ αυτό συνηθίζεται από πολλούς παιδαγωγούς (π.χ. Grell) η παροχή 

πληροφοριών γύρω από τη συµπεριφορά του δασκάλου και την άλλη επί-

δραση στην τάξη µε τη χρησιµοποίηση ερευνητικών δεδοµένων πάνω στο 

θέµα. Στόχος είναι να βοηθήσουν τον ενδιαφερόµενο στον προσανατολισµό 

του ως προς το πρόβληµα και να λειτουργήσουν ως ερεθίσµατα για την τρο-

ποποίηση της συµπεριφοράς του προς την κατεύθυνση που θ’ αποφασίσει 

µόνος του ο ενδιαφερόµενος (δάσκαλος) και σύµφωνα βέβαια µε τους στό-

χους και τις αξίες του. 

 Κατά την ανθρώπινη επικοινωνία εκδηλώνεται ένα πλήθος από λεκτικά 

και µη λεκτικά σήµατα, τα οποία χαρακτηρίζουν τη συµπεριφορά. Οι γνώσεις 

γύρω από τη λεκτική συµπεριφορά κατά την επικοινωνία αφορούν για πολ-

λούς και ποικίλους λόγους το δάσκαλο. Τα χαρακτηριστικά αναφέρονται πα-

ρακάτω επιγραµµατικά: 

 Στην επικοινωνία των ανθρώπων τα µη λεκτικά σήµατα (νοήµατα) είναι 

συνήθως δραστικότερα από τα λεκτικά5. Η έκφραση του προσώπου σε συν-

δυασµό µε τη στάση του σώµατος συγκροτούν µια πειστική γλώσσα. 

 Λεκτικά και µη λεκτικά εκφραστικά µέσα µπορούν να αλληλοσυµπλη-

ρώνονται και να επιβεβαιώνονται. Η διάσταση µεταξύ τους στην έκφραση φα-

νερώνει µη ειλικρίνεια. 
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 Η µη λεκτική συµπεριφορά είναι κατά κανόνα ασθενέστερα ελεγχόµενη 

από τη συνείδηση. Έτσι είναι δυνατό δάσκαλοι, χωρίς να το παρατηρήσουν, 

να µεταφέρουν µέσω της επικοινωνίας αρνητικές προσδοκίες και στάσεις τους 

σε συγκεκριµένους µαθητές, µε αποτελέσµατα αρνητικά γι’ αυτούς στον κοι-

νωνικό τοµέα και στις επιδόσεις τους. 

 Οι δάσκαλοι µπορούν µε µη λεκτικούς τρόπους συµπεριφορά και µε το 

να γίνουν λιγότερο οµιλητικοί να κατευθύνουν την επικοινωνία µε τους µα-

θητές και να πετύχουν µεγαλύτερη συµµετοχή στο µάθηµα. 

 Μερικοί δάσκαλοι εκδηλώνουν ασυνείδητα µη λεκτικές συµπεριφορές, 

οι οποίες, εµπλεκόµενες στην επικοινωνία, επιδρούν αρνητικά στους µαθητές, 

π.χ. αλλαγή της έκφρασης του προσώπου όταν ο δάσκαλος µπαίνει στην 

τάξη, που φαίνεται σαν αλλαγή µάσκας, γεγονός το οποίο δεν µένει απαρα-

τήρητο από τους µαθητές. 

 Πολλές φορές µπορούν µη λεκτικές συµπεριφορές να λειτουργήσουν 

ως κοινωνικοί ενισχυτές, π.χ. µπορεί ένας δάσκαλος µ’ ενισχυτές, π.χ. µπορεί 

ένας δάσκαλος µ’ ένα χαµόγελο, την κίνηση της κεφαλής κ.λπ. να εκδηλώσει 

επιδοκιµασία σε µια συµπεριφορά, µια πράξη ενός µαθητή και µέσω αυτού να 

αυξήσει την πιθανότητα επανάληψης της ίδιας συµπεριφοράς από τον ίδιο 

µαθητή. 

 Υπάρχει τέλος η ένδειξη ότι η εκδήλωση ζωντάνιας (σ’ ένα µέτρο) από 

το δάσκαλο µαζί µε την ανάλογη κινητικότητα διευκολύνουν τη µάθηση. 

 Στις µη λεκτικές εκφράσεις επικοινωνίας ανήκει και η σιωπή – παύση. 

 Η σιωπή όµως για να λειτουργήσει αποτελεσµατικά πρέπει να συνο-

δεύεται από νοηµατικές εκφράσεις του προσώπου: χαµόγελο, κλπ. κούνηµα 

της κεφαλής, κίνηση του σώµατος (απευθύνεται ο δάσκαλος στο µαθητή 

παίρνοντας την κατάλληλη στάση ή τον πλησιάζει). Επίσης ενδεικτικές θεω-

ρούνται οι κατάλληλες εκ µέρους του δασκάλου χειρονοµίες επιδοκιµασίας ή 

παρότρυνσης για συνέχιση. 

 Στην αλληλεπίδραση – επικοινωνία δασκάλου-µαθητή εκδηλώνονται 

επιπλέον και µη λεκτικές όψεις της λεκτικής συµπεριφοράς. Αυτές µπορεί να 

είναι: Η ταχύτητα µε την οποία µιλάει ο δάσκαλος, η µελωδικότητα της οµιλίας 

του, η άρθρωση του λόγου του, η συναισθηµατική έκφρασή του (χρωµατι-

σµός, ένταση φωνής κ.λπ.) οι παύσεις και οι διακοπές που κάνει όταν µιλάει. 
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Ο έλεγχος αυτής της διάστασης της συµπεριφοράς θεωρείται αναγκαίος για 

την επικοινωνία στην τάξη. 

 

5. Τρόποι συµπεριφοράς και δείγµατα αλληλεπίδρασης που 

έχουν παρατηρηθεί κατά τη διδασκαλία 

 1. Αποτελέσµατα ερευνών (Fladers, 1971) έδειξαν ότι παρ’ όλο ότι 

υπάρχει ένα µεγάλο φάσµα από πιθανούς τρόπους συµπεριφοράς του δα-

σκάλου στο µάθηµα, αυτοί που χρησιµοποιούνται κατά κανόνα είναι ένα πολύ 

µικρό µέρος αυτού του φάσµατος. 

 2. Εάν συγκρίνει κανείς τη συµµετοχή στην επικοινωνία µεταξύ δα-

σκάλων και µαθητών, αποκοµίζει την εντύπωση ότι η µάθηση στην τάξη είναι 

κύρια δραστηριότητα του δασκάλου, δηλ. φαίνεται σαν να µαθαίνει αντιπρο-

σωπευτικά ο δάσκαλος αντί για τους µαθητές του, λύνει τις ασκήσεις γι’ αυ-

τούς και διατυπώνει τις σκέψεις µόνος του, τις οποίες έπρεπε να διατυπώνουν 

οι µαθητές. 

 Ο Flades (1970) µε έρευνες δείχνει ότι σε ποσοστό 68% µιλούσε ο 

δάσκαλος στο µάθηµα, κατά 20% οι µαθητές και κατά 11-12% επικρατούσε 

σιωπή ή φασαρία. 

 3. Η αλληλεπίδραση στο µάθηµα χαρακτηρίζεται από ασυµµετρία. Σύµ-

φωνα µε τον Bellack (1972), το 85% της συχνότητας της αλληλεπίδρασης 

έγινε µε πρωτοβουλία του δασκάλου. Για τους µαθητές έµειναν λίγες ευκαιρίες 

για δραστηριοποίηση. Κύρια δραστηριότητα ήταν να βλέπουν και να ακούν. 

 4. Οι ερωτήσεις των µαθητών ήταν περιορισµένες και το 80% του τύ-

που «επιτρέπεται να γράψουµε και µε το στυλό»; Ή «µπορείτε παρακαλώ να 

επαναλάβετε αυτό που είπατε»; 

 5. Στη συνηθισµένη συµπεριφορά των δασκάλων ανήκει η παροχή 

πληροφοριών προφορικά. Σε δεύτερη µοίρα ήταν θέµατα οργάνωσης της τά-

ξης και η ενασχόληση µε συναισθηµατικά προβλήµατα των µαθητών. 

 6. Οι δάσκαλοι έθεταν µε µεγάλη συχνότητα ερωτήσεις, το 80% των 

οποίων ήταν µνηµονικού τύπου. Οι παραπάνω τρόποι συµπεριφοράς των 

δασκάλων συνθέτουν την εικόνα της δασκαλοκεντρικής διαδικασίας στη διδα-

σκαλία. 

 Εάν λάβει κανείς υπ’ όψη ότι το γερµανικό σχολείο παρουσιάζει ιδιαι-

τερότητες, όπως π.χ. η ετερογενής σύνθεση των τάξεών του, λόγω της πα-
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ρουσίας σ’ αυτές αλλοδαπών µαθητών και πολλές φορές µαθητών µε ειδικές 

ανάγκες, επιβάλλεται διαφορετικός τρόπος οργάνωσης και διεξαγωγής της δι-

δασκαλίας. 

 Αυτό που προτείνεται είναι η ελαστική οργάνωση του µαθήµατος – 

ανοιχτή διδασκαλία κατά την οποία έχουµε εσωτερική διαφοροποίηση, που 

επιτρέπει να ανταποκρίνεται ο δάσκαλος στη διαφορετικότητα των µαθητών, 

συµπεριφερόµενος µε ελαστικότητα και ευκινησία. Η παραπάνω εναλλακτική 

οργάνωση της διδασκαλίας, όπως διαπιστώνεται, βρίσκει ελάχιστα εφαρµογή 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση της Γερµανίας. Επειδή η ετερογένεια δεν πα-

ρατηρείται µόνο στο γνωστικό τοµέα αλλά και στις συµπεριφορές που εκ-

δηλώνονται µέσα στην τάξη, γι’ αυτό στην περίπτωση που ο δάσκαλος θέλει 

να κρατήσει στην τάξη το µαθητή που έχει παράξενη συµπεριφορά αφ’ ενός 

και να διεξάγει το µάθηµα και τις λιγότερο δυσµενείς για τους άλλους µαθητές 

συνέπειες αφ’ ετέρου, οφείλει να είναι εξοπλισµένος µε τεχνικές που τον 

βοηθούν να παίρνει κάθε φορά ανάλογα µε την περίπτωση, µέτρα. Παρα-

δείγµατα τέτοιων µέτρων κατά περίπτωση δίνει ο Reiner Winkel. 

 Ενδεικτικά ακολουθούν κάποια που αυτός προτείνει: 

 Η συνειδητή άγνοια µπορεί να είναι αποτελεσµατική στο να εκφράζει το 

θίξιµο του δάσκαλου ή όταν δεν επικυρώνει µη επιθυµητή µ’ ένα χάδι ή µατιά 

τον ησυχάζει και τον παρηγορεί. 

 Η εκτόνωση της τεταµένης ατµόσφαιρας µπορεί να  γίνει µε τη χρήση 

χιούµορ. 

 Η αιφνίδια αναδιάταξη µιας κατάστασης δηµιουργεί την ελπίδα µιας νέ-

ας αφετηρίας. 

 Η αναδιάρθρωση των οµάδων µάθησης των µαθητών βοηθά ώστε µε 

άλλο συµµαθητή στο ίδιο θρανίο ή σε άλλη οµάδα να αλλάξει η µαθησιακή 

διάθεση. 

 Συναισθηµατικές εντάσεις µπορούν να ξεπεραστούν µόνο όταν γίνουν 

συνειδητές. 

 Εγκλήσεις στο εγώ, το υπερεγώ ή στους κανόνες συµπεριφοράς της 

οµάδας έχουν τότε µόνο νόηµα, όταν λειτουργούν για την υποστήριξη του εγώ 

και όταν ο µεµονωµένος µαθητής δεν νιώθει θιγµένος. 

 Οι «απειλές» να χρησιµοποιούνται µόνο ως προειδοποίηση, προκειµέ-

νου να προφυλάξουν από ενδεχόµενο κίνδυνο. 



 43 

 Οι αµοιβές νοµιµοποιούνται όταν εκφράζουν ευχαρίστηση ή φιλία. 

 Οι ποινές, προκαλώντας εξασθένιση του εγώ του µαθητή, δεν θεω-

ρούνται παιδαγωγικά ενδεδειγµένες. 

 Το παρακάτω τσιτάτο, όµως, από πρόσφατη έρευνα που αφορά τη 

στάση του δάσκαλου σε τέτοια θέµατα και η οποία διεξήχθη από το περιοδικό 

«Der Spiegel» (Ιούνιος 199,), δεν δίνει τόσο αισιόδοξη εικόνα για τα πράγ-

µατα. «Παρ’ όλο ότι οι επιστήµονες ραφινάρουν συνεχώς τις παιδαγωγικές 

τεχνικές, έχουν αναλύσει την ψυχή των µαθητών µέχρι την τελευταία λεπτο-

µέρεια και έχουν αναπτύξει «συνταγές» για όλες τις περιστάσεις στο µάθηµα, 

οι δάσκαλοι διακατέχονται από µια µοιρολατρική ανασφάλεια στη συνανα-

στροφή τους µε τους µαθητές». 

 Τα φαινόµενα απειθαρχίας και η αύξηση της συχνότητας εµφάνισής 

τους στην τάξη του γερµανικού σχολείου αποτελούν εµπόδιο στη διδασκαλία 

– επικοινωνία και αφορούν, εκτός των άλλων µια διαρκώς µεγεθυνόµενη οµά-

δα παιδιών στη Γερµανία. Οι αιτίες είναι κατά τον M. Born (1986), κοινωνικές 

και παιδαγωγικές και εξηγούνται ως εξής: 

 Το 1980 υπήρχαν στην Ο∆Γ 5.000.000 µοναχοπαίδια (46,25%). Εξαι-

τίας της αγωγής στο σπίτι η πλειοψηφία των παιδιών αυτών ζητά να είναι το 

επίκεντρο στην τάξη και προσπαθεί να επιβάλει στο δάσκαλο να τα προσέχει 

αποκλειστικά µε τα ανάλογα για την πειθαρχία αποτελέσµατα. 

 Το 1993 κάθε δεύτερο παιδί στην ηλικία των 14 ετών είχε χωρισµένους 

ή εν διαστάσεις γονείς. Χαρακτηριστικά ερµηνεύει τις επιπτώσεις του φαινο-

µένου ένας Γερµανός δάσκαλος από το Αµβούργο. «Η βία είναι που βιώνουν 

τα παιδιά, εξαιτίας του ότι ο κάθε γονιός τραβάει το δρόµο του, µεταφέρεται 

στο σχολείο (απ’ τα ίδια τα παιδιά). Η έλλειψη φροντίδας και προσοχής, που 

δηµιουργεί η παραπάνω οικογενειακή κατάσταση, κάνει τα παιδιά περισσό-

τερο επιρρεπή σε υιοθέτηση προτύπων και συµπεριφορών που έχουν οι εκ-

τός οικογένειας κύκλοι – οµάδες που συναναστρέφονται, και όπως επισηµαί-

νει η M. Born, παιδιά προσανατολισµένα σε τέτοιες οµάδες έχουν µεγαλύτερη 

τάση αντικοινωνική συµπεριφορά. 

 Ο Hentig H. (1976) πιστεύει ότι η εκδήλωση της πειθαρχίας στο σχο-

λείο µε τα Stadtkindex (= παιδιά των πόλεων) οφείλεται σε έλλειψη βασικών 

εµπειριών µέσ’ από το παιχνίδι (το κρέµασµα από ένα κλαδί, το άνοιγµα µιας 

τρύπας στη γη) τα κάνει περισσότερο δεκτικά στην περιπέτεια η οποία θα 
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µπορούσε να εκδηλώνεται µε τη δηµιουργία συµβάντος στο σχολείο, το οποίο 

βέβαια έρχεται σε αντίθεση µε τους κανονισµούς του. 

 Η επίδραση της τηλεθέασης στα παιδιά (επιθετικότητα κ.λπ.). 

 Στην πόλη Wendingen στα παιδιά (επιθετικότητα κ.λπ.). Στην πόλη 

Nendingen της Βάδης – Βιτεµβέργης βρέθηκε από έρευνα ότι κάθε δεύτερος 

µαθητής έχει ατοµική τηλεόραση. Μέχρι 9 ώρες την ηµέρα στέκονται τα παιδιά 

µπροστά στην τηλεόραση – κοµπιούτερ – Game-boys. Σύµφωνα µε την ανα-

φερθείσα έρευνα του «Der Spiegel», στο 10ο έτος φοίτησης στο σχολείο ο 

µαθητής έχει συγκεντρώσει 18.000 ώρες τηλεόρασης ενώ οι ώρες µαθήµατος 

ανέρχονται στις 12.000. φυσικό είναι ότι η επιλογή και η µε µέτρο τηλεκατα-

νάλωση έχει θετικά αποτελέσµατα, ιδίως όταν η µικρή οθόνη γίνεται µέρος 

µιας ανταγωνιστικής «πολιτισµικής αγοράς» στους κόλπους της οικογένειας. 

 Ευθύνες µπορούν επίσης να αποδοθούν στον τρόπο µε τον οποίο οι 

γονείς αντιµετωπίζουν το µέλλον των παιδιών τους. Πάρα πολλοί γονείς προ-

βάλλουν απαιτήσεις σε σχέση µε την επιτυχία τους στο σχολείο, την επαγ-

γελµατική τους καριέρα κ.λπ., σύµφωνα µε τις δικές του επιθυµίες και έξω 

από εκείνες των παιδιών και χωρίς να υπολογίζουν τις δυνατότητές τους. Το 

αποτέλεσµα είναι το «παραφόρτωµα» (Uberiorderung), το οποίο δεν υπηρετεί 

το καλό των παιδιών, αλλά τα ωθεί σε επιθετικότητα ή παρανοµία. 

 Ο Θεσµός σχολείο (= προκαθορισµένα θέµατα – αντικείµενα, χρονική 

διάρκεια και ιδιαίτερα µονίµως συγκεκριµένος σχηµατισµός των προσώπων: 

25-30 ανήλικοι και ένας ενήλικας) περικλείει υλικό σύγκρουσης διαφωνίας. Το 

σχολείο δεν είναι ένας καθ’ εαυτό παιδαγωγικός θεσµός, στον οποίο λαµβάνει 

χώρα µια ελεύθερη και παιδοκεντρική µάθηση, αλλά καθορίζεται και από 

απαιτήσεις που επιβάλλει η κοινωνία σ’ αυτό και οι οποίες δεν είναι κατ’ 

ανάγκη σύµφωνες µε τις επιθυµίες του µαθητή, οι οποίες πρέπει να ικανο-

ποιηθούν µε κόπο, µε αγώνα. 

 Τα µεγάλα σχολικά συστήµατα χαρακτηρίζονται από µια ανελαστική 

οργανωτική δοµή και καθώς είναι προσανατολισµένα κυρίως στις επιδόσεις, 

δεν αφήνουν χρόνο για περισυλλογή στο θέµα της βελτίωσης του σχολικού 

κλίµατος (αγγίζοντάς το στη βάση του µόνο όχι και στο εποικοδόµηµα). 

 Έρευνες δείχνουν (Roggenkamp) ότι η αρχιτεκτονική του σχολείου 

µπορεί να επιδρά θετικά ή αρνητικά στην πειθαρχία. Υπαρχουν κτίρια στα 

οποία είναι εµφανές ότι «ο άνθρωπος παράγοντας έχει ξεχαστεί εντελώς». 
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 Αυτά συντείνουν ώστε συγκεκριµένες οµάδες παιδιών (ψυχικά επιβα-

ρυµένα, µε µικρές επιδόσεις, µικρή ικανότητα κριτικής, άγχος κ.λπ.) να εκδη-

λώνουν απειθαρχία στην τάξη. Σ’ αυτά πρέπει να προσθέσει κανείς ότι ο ίδιος 

ο δάσκαλος γίνεται πολλές φορές αιτία για απείθαρχη συµπεριφορά στην τά-

ξη, όταν δείχνει έλλειψη σεβασµού στο µαθητή, όταν δεν προετοιµάζει το µά-

θηµα όταν προσέρχεται συχνά καθυστερηµένος στην αίθουσα διδασκαλίας, 

όταν προβάλλει υπερβολικές απαιτήσεις στους µαθητές του και γενικά λόγω 

της συµπεριφοράς του. 

 Τα προβλήµατα αυτά σηµατοδοτούν την ανάγκη αλλαγής των όρων και 

των προϋποθέσεων της αγωγής και διδασκαλίας στο γερµανικό σχολείο. Είναι 

ανάγκη να δοθεί άµεση προτεραιότητα, εκτός των άλλων, στην τροποποίηση 

της συµπεριφοράς του δασκάλου και στη διαφοροποίηση της στάσης του 

απέναντι στο επάγγελµά του, ως και σε µεταρρυθµίσεις στο χώρο του σχο-

λείου. 

 Εδώ και µια δεκαετία προβάλλεται από τους Γερµανούς µεταρρυθµι-

στές ως εναλλακτική λύση το µοντέλο του ολοήµερου σχολείου. Σ’ αυτό το 

σχολείο η έµφαση δίνεται στις αρχές διδασκαλίας και µάθησης, οι οποίες αρ-

θρώνονται στις διαφοροποιηµένες συνθήκες αγωγής και στις νέες εκπαιδευ-

τικές απαιτήσεις (Projekt προσανατολισµένο µάθηµα, µάθηση κατευθυνόµενη 

προς την πράξη, οµάδες εργασίας). 

 Ένα γνώρισµα του αναφερθέντος σχολείου, που συνηγορεί στα παρα-

πάνω, είναι το π.χ. γεγονός ότι στο σχολείο αυτό οι εργασίες, που θα έπρεπε 

ο µαθητής να κάνει στο σπίτι, είναι ενταγµένες στο ελαστικό πρόγραµµά του 

(του σχολείου). Άλλα πλεονεκτήµατα είναι: 

 Η ικανοποίηση κοινωνικών αναγκών των µαθητών οι οποίες για διά-

φορους λόγους (π.χ. έλλειψη χρόνου από γονείς) δεν ικανοποιούνται από το 

οικογενειακό περιβάλλον του η προσφορά χώρου για παιχνίδια και για συν-

τροφιές και φιλίες, η ανάπτυξη εµπειριών από «πρώτο χέρι» (σε σύγκριση µ’ 

αυτά που προσφέρει η τηλεόραση) η έλλειψη των οποίων εξασθενεί την ικα-

νότητα σύναψης κοινωνικών σχέσεων µε τις ανάλογες συνέπειες στις σχέσεις 

κ.λπ.  
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Παραποµπές 

1. « Για να φοιτήσει κανείς σ’ αυτούς τους δύο τύπους σχολείων 

παλαιότερα έπρεπε να καταβάλει δίδακτρα» 

2. «Από το 1989 έχει αρχίσει η προσπάθεια αλλαγής του τρόπου αγωγής 

και εκπαίδευσης στα σχολεία της άλλοτε Ανατολικής Γερµανίας καθώς 

και της οργάνωσης της εκπαίδευσης των νέων οµόσπονδων χωρών».  

3. «Η κλίµακα βαθµολογίας σε αντιστοίχιση µε την ελληνική είναι: 1 = 

άριστα, 2 = Λίαν καλώς, 3 = καλώς, 4 = ικανοποιητικώς, 5 = επαρκώς». 

4. «Ο δάσκαλος έχει το δικαίωµα να επιλέγει ελεύθερα τη µέθοδο 

διδασκαλίας που θέλει, τη διδακτέα ύλη µέσα στο πλαίσιο του 

αναλυτικού προγράµµατος, καθώς και τα διδακτικά βιβλία και να κρίνει 

τους µαθητές του στις επιδόσεις του». 

5. «Ο Albert Merhabian ισχυρίζεται ότι η ολική εντύπωση ενός µηνύµατος 

είναι περίπου 7% προφορική (µόνο λέξεις), 38% φωνητική (ο τόνος της 

φωνής, η αλλοίωση του τόνου, άλλοι ήχοι) και 55% µη λεκτική 

(προφορική)». 

6. «Μία καθοριστικής σηµασίας δυσκολία είναι η δυσεπικοινωνία µεταξύ 

των µαθητών αυτών και των γερµανών δασκάλων της τάξης, που 

προέρχεται από τις δυσκολίες στη γλώσσα και από το διαφορετικό 

πολιτισµικό υπόβαθρο που διαθέτουν δάσκαλοι και µαθητές». 

7. «Σύµφωνα µε το Περιοδικό “Der Spiegel” (6/94) το 70% των δασκάλων 

στη Γερµανία θεωρούν το επάγγελµά τους περισσότερο κοπιαστικό και 

επιβαρυντικό παρά ευχάριστο και άνετο (20%)». 
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ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ Η ΣΤΑΣΗ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ∆ΑΣΚΑΛΩΝ ΩΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ 

ΕΠΗΡΕΑΣΜΟΥ ΤΗΣ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗΣ 

Του Χρίστου Πατσάλη 

Μ.Α. Επιστηµών της Αγωγής 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 59 , σελ.: 16-19/1996 

 Στο κείµενο που ακολουθεί θα προσπαθήσω να προσδιορίσω τα 

χαρακτηριστικά του νεοελληνικού σχολείου γενικής εκπαίδευσης στη διαχρο-

νική του εξέλιξη σε συνάφεια µε την ένταξη και ενσωµάτωση σ’ αυτό των 

ΑΜΕΑ. Επί πλέον θα παρουσιάσω στοιχεία εµπειρικής έρευνας που διεξή-

γαγα αναφορικά µε τη στάση γονέων και δασκάλων για το ίδιο θέµα. 

 Οι τύποι σχολείων που λειτούργησαν διαδοχικά στη νεοελληνική κοι-

νωνία και πήραν το όνοµά τους από το παιδαγωγικό σύστηµα που εφάρµο-

σαν είναι: Το Αλληλοδιδακτικό, το Συνδιδακτικό ή Ερβαρτιανό και ο σηµερινός 

τύπος σχολείου ο οποίος από πολλούς αποκαλείται τεχνοκρατικό. 

 

Το Αλληλοδιδακτικό σχολείο καθιερώνεται µε την απαρχή της 

οργάνωσης της εκπαίδευσης στην Ελλάδα το 1824 και καταργείται νοµοθετικά 

το 1880. 

 Σ’ αυτόν τον τύπο σχολείου, που τον χαρακτήριζε η οικονοµία των 

µέσων (διδακτικό προσωπικό, βιβλία, κτίρια κλπ.), η διδασκαλία ήταν µετω-

πική και απέκλειε κάθε ουσιαστική επαφή δασκάλου µαθητή καθ’ όσον ο δά-

σκαλος µόνο επιτηρούσε. 

 Η µαζική διδασκαλία γνώρισµα του αλληλοδιδακτικού συστήµατος1 και 

ο φόβος που χαρακτήριζε τις σχέσεις δασκάλου µαθητή λόγω του θεσµοθε-

τηµένου δικαιώµατος του δασκάλου για χρήση βίας, δεν συντελούσαν στη 

διαµόρφωση του κατάλληλου ψυχοπαιδαγωγικού κλίµατος για την ένταξη και 

συγκράτηση στο σχολείο ειδικών µαθητών. 

 Το σύστηµα ποινών2 επίσης, το οποίο προέβλεπε και την αποποµπή 

του µαθητή από το σχολείο λόγω στασιµότητας, η έλλειψη αναλυτικού προ-
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γράµµατος έως το 1881 ως και η «µονοδροµική»3 λειτουργία* του το 

καθιστούσαν επιλεκτικό, διαχωριστικό και γενικότερα εχθρικό για την εν λόγω 

οµάδα. 

 

 

Το Συνδιδακτικό Σχολείο 

 Μετά την κατάργηση της αλληλοδιδακτικής µεθόδου, η καθιερωθείσα 

συνδιδακτική (Ερβατιανό σύστηµα) έτσι όπως µετασχηµατίζεται σε σχολική 

και παιδαγωγική πρακτική, εδραιώνει το αυταρχικό4 σχολείο, προσδίδει σ’ 

αυτό χαρακτήρα ατοµοκεντρικό (καθ’ όσον η έµφαση δίδεται στο «χαρισµατι-

κό άτοµο») και συντηρεί την επιλεκτικότητά του συγχρόνως. 

 Ο νοησιακός χαρακτήρας του εν λόγω συστήµατος γινόταν επίσης 

αιτία, ώστε ν’ αγνοείται η «συναισθηµατική» και «βουλητική» διάσταση5 της 

προσωπικότητας των µαθητών, µε παρεπόµενα τη µη διδασκαλία και αξιολό-

γηση αυτών σύµφωνα µε τις «ατοµικές τους διαφορές» και ως εκ τούτου τη 

διάκριση και το διαχωρισµό τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Πρέπει να 

σηµειωθεί δε, ότι η εξατοµικευµένη διδασκαλία6, ως µέσον αντιµετώπισης των 

«ατοµικών διαφορών» δεν εφαρµόστηκε ποτέ υποχρεωτικά καθ’ όλη τη 

διάρκεια του ερβατιανού συστήµατος (1970...) στο ελληνικό σχολείο γενικής 

εκπαίδευσης. 

 Ο δασκαλοκεντρισµός τέλος που επέβαλε το σύστηµα αυτό, δεν συντε-

λούσε «στη δηµιουργία και προαγωγή δηµοκρατικών διαδικασιών και σχέ-

σεων στην τάξη. Αντίθετα καλλιεργούσε τον ατοµικισµό και την ανταγωνιστι-

κότητα µεταξύ τω µαθητών»7, και όχι την ανεκτική συµπεριφορά απέναντι στο 

διαφορετικό και την συνεργατικότητα. 

  

Το Γλωσσικό Ζήτηµα 

 Το γλωσσικό ζήτηµα, η διγλωσσία δηλαδή, και η αδυναµία των γλωσ-

σικών µεταρρυθµίσεων να το λύσουν για ένα και µισό αιώνα, µεγένθυνε τα 

µαθησιακά προβλήµατα του µαθηµατικού πληθυσµού και ιδιαίτερα µαθητών 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θέτοντας έτσι ένα ακόµα εµπόδιο στην εκ-

παίδευσή τους. 

 Η καθιέρωση της διδασκαλίας της Νεοελληνικής γλώσσας (1976) και 

του µονοτονικού συστήµατος, ως και η ορθογραφική απλοποίηση του 1982, 
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µείωσε ουσιαστικά µεν τις γλωσσικές δυσκολίες, δεν παραµέρισε όµως 

οριστικά ένα εγγενές εµπόδιο του σχολείου, πρόξενου σχολικής αποτυχίας, το 

οποίο αφορά όχι µόνο τους ειδικούς µαθητές αλλά και όλους εκείνους που δεν 

τους ευνοούν, οι γλωσσικοί κώδικες της καθιερωθείσης από την Πολιτεία ως 

γλώσσας του σχολείου, σύµφωνα µε τη θεωρία του Bernstein. 

Η απεικόνιση των ΑΜΕΑ στα αναγνωστικά του 19ου και 20ου αιώνα 

 Τα αναγνωστικά βιβλία και τ’ αλφαβητάρια, ως µέρος των σχολικών 

εγχειριδίων, αποτελούν µέσον διδασκαλίας και συντελούν ένεκα των λειτουρ-

γιών τους, εκτός των άλλων στην παρουσίαση της πραγµατικότητας στο 

µαθητή και στην κοινωνικοποίησή του8. 

 Συµβάλλουν ως εκ τούτου µαζί µε τα υπόλοιπα σχολικά βιβλία στη 

µεταβίβαση των κοινωνικών παραδοχών, αξιών προσανατολισµών και αντιλή-

ψεων µιας κοινωνίας στις νεώτερες γενιές και περιβάλλονται από µία αυθεντι-

κότητα. 

 Επειδή αυτά µεσολαβούν στη διαδικασία ανάπτυξης επικοινωνίας µεσ’ 

την τάξη, και θεωρείται, ότι οι προκαταλήψεις και γενικότερα οι στάσεις και 

αντιλήψεις δηµιουργούνται µέσα σε κλίµα επικοινωνίας9, ευνόητο είναι ν’ απο-

δίδεται σ’ αυτά µερίδιο ευθύνης για τη συµβολή τους στη διαµόρφωση στά-

σεων στο µαθητή σύµφωνα µε το περιεχόµενό τους10. Η επίδραση δε αυτή 

των αναγνωστικών στους δέκτες τους έχει εκτός από ατοµική και κοινωνική 

λειτουργία, διότι, ότι ο µαθητής εσωτερικεύει στην τάξη, θα το εφαρµόσει και 

ως πολίτης στην κοινωνία. 

 Στα αναγνωστικά λοιπόν του 19ου αιώνα δεν προβάλλεται η αποδοχή 

των Α.Μ.Ε.Α., αντιθέτως παρέχονται απ’ αυτά µηνύµατα και αρνητικές εικό-

νες, οι οποίες παρουσιάζονται µε τη λεκτική τους έκφραση σε εντυπωσιακή 

συχνότητα4 και µε τρόπο άµεσο εµφυσούν απόρριψη, αποστροφή, φόβο, 

περιφρόνηση για τα εν λόγω άτοµα. Τους αποδίδουν ακόµη δε µε λέξεις και 

χαρακτηρισµούς έντονης φόρτισης, µειωµένο κοινωνικό κύρος. 

 Το πρότυπο αντιθέτως που γνώρισε έντονη προβολή5 ως αντικείµενο 

µίµησης και ταύτισης στα αναγνωστικά βιβλία µέχρι το πρώτο ήµισυ περίπου 

του 20ου αιώνα και µάλιστα µε ιδιότητες11 και χαρακτηριστικά που ενίσχυαν 

την αποτελεσµατικότητα της λειτουργίας του, ήταν οι εξιδανικευµένες µορφές 

των ηρώων της ελληνικής επανάστασης (ιστορίας) των οποίων η βιογραφία 

ήταν ενσωµατωµένη στο περιεχόµενό τους. Η επιλογή αυτή που αρθρωνόταν 
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στη συλλογική φαντασία του επαναστατηµένου λαού και τροφοδοτούσε την 

«εθνική επιδίωξη της Αναγέννησης του Έθνους» γινόταν µοιραία µέσον 

παραγωγής ιδεολογίας διάκρισης και διαχωρισµού. 

 Στα αναγνωστικά του 20ου αιώνα και στα αλφαβητάρια12 ακολουθούν οι 

αναφορές στα Α.Μ.Ε.Α. φθίνουσα συχνότητα. Παρουσιάζονται δε µε µειωµένο 

κοινωνικό κύρος και χρησιµότητα, είναι δυστυχή και η διαφορετικότητά τους 

γίνεται αιτία περιπεγµού. Στη µεταπολεµική περίοδο 1960 – 1982 µε εξαίρεση 

µια ουδέτερη αναφορά στους τυφλούς (1975 & 1976) εκλείπουν οι αναφορές 

σ’ αυτά εντελώς. 

 Σύµφωνα µε τα παραπάνω µπορεί κανείς να υποστηρίξει, ότι η κοινω-

νικοποιητική λειτουργία του σχολείου έτσι όπως αυτή επιτελείτο µε τη χρήση 

των αναγκαστικών βιβλίων στην παραπάνω περίοδο, συντελούσε στη δηµι-

ουργία αξιών και στάσεων πηρούνας των οποίων ήταν η µη αναγνώριση της 

διαφορετικότητας. 

 Στα κείµενα των αναγνωστικών, που καθιερώθηκαν µε την τελευταία 

µεταρρύθµιση (1982) και εισήγαγαν νέα πρότυπα, αντίθετα απ’ ότι συµβαίνει 

µε τα έργα της παιδικής λογοτεχνίας, στα οποία εκπροσωπούνται τα Α.Μ.Ε.Α. 

µε στόχο της περιστολής των σε βάρος τους προκαταλήψεων, δεν γίνεται 

καµία αναφορά. 

 

Η σηµερινή σχολική πραγµατικότητα 

 Με την τελευταία µεταρρύθµιση του 1985 εισάγεται µια τεχνοκρατική 

αντίληψη στη διδασκαλία. ∆ηλαδή καθιερώνεται ένας προσχεδιασµένος προ-

γραµµατισµός που καθορίζει µε ακρίβεια το υλικό µάθησης, το χρόνο, τις δρα-

στηριότητες των µαθητών τον έλεγχο επίτευξης των στόχων κ.ά.13   

 Αυτό είχε ως αποτέλεσµα τον «τεµαχισµό της διδακτικής διαδικασίας 

σε δύο τοµείς τη «σύλληψη» της διδακτικής πράξης που είναι έργο των ειδι-

κών, και στην «εκτέλεση» που είναι έργο του δασκάλου14. Αυτός ο διαχω-

ρισµός της «σύλληψης» (διαµόρφωση και προγραµµατισµός της διδακτικής 

πράξης) από την εκτέλεση επέφερε µε τη σειρά του κατάργηση της «τριµε-

ρούς πορείας» της διδασκαλίας η οποία προσέδιδε στο δάσκαλο ρόλο αυτε-

νεργό και συµµετοχικό. Ο ∆άσκαλος σήµερα δεν είναι καν επιλογέας. Απλά 

διεκπεραιώνει το προκαθορισµένο από τους ειδικούς διδακτικό έργο. 
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 Οι εξελίξεις αυτές και οι εκπαιδευτικές πρακτικές που παράγουν θεωρώ 

πως δεν συνάδουν µε τις εκπαιδευτικές ανάγκες των Μ.Μ.Ε.Α.15 διότι: 

- Οδηγούν στην εφαρµογή ενιαίου ρυθµού εργασίας και διδακτικής προ-

σέγγισης, λόγω ανεπάρκειας χρόνου, όπως βεβαιώνεται και από σχε-

τική έρευνα16 και όχι στην εξατοµίκευση της διδασκαλίας και µάθησης 

ως εναλλακτικού τρόπου αντιµετώπισης των ιδιαιτέρων µαθησιακών 

αναγκών. 

- Ο Θεσµικός περιορισµός του δασκάλου στο ρόλο του «διεκπεραιωτή» 

περιορίζει καταλυτικά την αυτενεργό παρουσία του στην εκπαιδευτική 

πράξη, εξασθενεί τις δυνατότητες και τα πλεονεκτήµατα, που έχει και 

του αναγνωρίζονται από τους ειδικούς17, στην αξιολόγηση της ανάπτυ-

ξης του µαθητή και στην επινόηση και επεξεργασία υλικού, τεχνικών 

και µεθόδου αντιµετώπισης ειδικών προβληµάτων στην τάξη. 

- Η υποχρέωση των δασκάλων όλης της χώρας να εφαρµόσουν την 

προσχεδιασµένη διδασκαλία χωρίς παρέκκλιση και ο προσανατολι-

σµός στο «µέσο» µαθητή σύµφωνα µε την επιταγή του βιβλίου του δα-

σκάλου, παραβλέπει τις µαθησιακές ιδιαιτερότητες και ανάγκες και επι-

βάλλει τη χρήση του κοινού για όλους διδακτικού υλικού, µεθόδου κλπ. 

- Όλα τα παραπάνω δεν συµβάλλουν στην αποδυνάµωση του δασκαλο-

κεντρισµού18 της διδασκαλίας, η οποία είναι τέτοια κατά 90%. 

- Συντηρούν τέλος στην εκπαιδευτική πράξη την παιδαγωγική άποψη, 

ότι η οικογένεια της σχολικής τάξης συµβάλλει στην αποτελεσµατικό-

τερη εκπαιδευτική πράξη, πράγµα το οποίο στηρίζει το διαχωρισµό, 

έχει όπως εµπειρικά αµφισβητηθεί. 

 

Στάση γονέων και δασκάλων 

 Σκοπός της έρευνας ήταν η ανίχνευση των στάσεων γονέων µε ειδικά 

παιδιά και χωρίς και ειδικών και µη ∆ασκάλων απέναντι στην ενσωµάτωση 

των µαθητών µε ειδικές ανάγκες στο σχολείο γενικής εκπδ/σης εκτιµώντας βέ-

βαια ότι χωρίς στρατευµένους γονείς και ευαισθητοποιηµένους ∆ασκάλους 

δεν υλοποιείται η εκπαιδευτική καινοτοµία της ενσωµάτωσης. 

 *ΓΟΝΕΙΣ **∆ΑΣΚΑΛΟΙ 

∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗΣ Α Β Α Β 
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ΕΝΤΑΞΗ-ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ 

ΓΙΑ ΟΛΟΥΣ ΑΝΕΞΑΙΡΕΤΑ 

 

5,3% 

 

0,0% 

 

7,4% 

 

5,0% 

ΜΟΝΟ ΕΛΑΦΡΕΣ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 69,5% 66,7% 75,5% 75,0% 

ΤΟ ΕΙ∆ΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΩΦΕΛΕΙ  

ΤΑ ΕΙ∆ΙΚΑ ΠΑΙ∆ΙΑ 

 

73,1% 

 

91,7% 

 

91,3% 

 

95,2% 

ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΓΕΝΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

ΥΠΕΡΦΟΡΤΩΝΕΙ ΤΑ ΕΙ∆ΙΚΑ ΠΑΙ∆ΙΑ 

 

70,3% 

 

100% 

  

* ΓΟΝΕΙΣ: Α οµάδα = Γονείς χωρίς Ειδικά παιδιά, Β οµάδα = Γονείς µε Ειδικά παιδιά 

** ∆ΑΣΚΑΛΟΙ: Α οµάδα = Μη Ειδικοί, Β οµάδα = Ειδικοί 

_______________________________ 

Πηγή: Patsalis Christos: “DIE ENTWICKLUNK DER SONDERPADAGOGIK 

IN GRIECHENLAND UND IN DER BDR (ALTE BUNDELANDER) UNTER 

BESONDERER BERUCKSICHTIGUNG DER ENTWICKLUNG DER INTE-

GRATION VON KINDERN MIT BEHINDERUNGEN, Berlin 1992. 

 

 Από τα στοιχεία του πίνακα τα οποία είναι ενδεικτικά προκύπτει ότι και 

οι δύο οµάδες (συντελεστές της ενσωµάτωσης) βλέπουν ως τον καλλίτερο 

«τόπο» εκπαίδευσης των ειδικών παιδιών το ειδικό σχολείο. Εξαίρεση θα 

µπορούσαν ν’ αποτελέσουν τα παιδιά (µαθητές) µε µικρές σχετικά ειδικές 

ανάγκες. 

 

Συµπεράσµατα 

 Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι στις ψυχοπαιδαγωγικές βάσεις 

των διαφόρων τύπων σχολείου γενικής εκπαίδευσης, αναπτύχθηκαν και 

υπάρχουν στοιχεία ασυµβίβαστα προς την επιδιωκόµενη ένταξη και ενσωµά-

τωση σ’ αυτό των µαθητών µε ειδικά µαθησιακά και εκπαιδευτικά προβλή-

µατα. Αυτό επιβάλλει άµεσο σχεδιασµό και ενεργοποίηση τροποποιητικών 

παρεµβάσεων και µεταρρυθµιστικών διαδικασιών. Η δε ανιχνευθείσα στάση 

δασκάλων και γονέων σηµατοδοτεί την ανάγκη οργάνωσης και εφαρµογής 

στρατηγικών ευαισθητοποίησής τους απέναντι στο πρόβληµα ως και τροπο-

ποίησης της συµπεριφοράς των. 

 

Ενδεικτικές προτάσεις 
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- Επανεξέταση των σκοπών και στόχων της εκπ/σης, µε στόχο τη διεύ-

ρυνση του φάσµατος αντιµετώπισης µαθησιακών αναγκών. 

- Όχι στον προσανατολισµό στο «µέσο» µαθητή. 

- Αναθεώρηση του αναλυτικού προγράµµατος, ώστε να καταστεί ο δά-

σκαλος περισσότερο αυτόνοµος στο έργο του. 

- Εφαρµογή πρόσφορων µεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας π.χ. εφαρ-

µογή του µοντέλου της συνεργατικής µάθησης (cooperative learning) 

και της ακριβούς διδασκαλίας (precise teaching). 

- Υιοθέτηση από το δάσκαλο ανεκτικής συµπεριφοράς και αποφυγή καλ-

λιέργειας κλίµατος αυθεντίας στην τάξη και στο σχολείο γενικότερα. 

- Παιδαγωγικός προσανατολισµός και στήριξη της ετερογενούς σύνθε-

σης της τάξης. 
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7. βλπ. Τριλινός Θ. «Μεθοδολογία της διδασκαλίας Γ» Αθήνα 1991 σελ. 
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8. Καψάλης Αχ., Χαραλάµπους ∆. «Σχολικά Εγχειρίδια» Εκδ. Έκφραση 
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9. οπ. Καψάλης Αχ. σελ. 215. 

10. Κολιάδης Μ. «Το σχολικό βιβλίο» Πρακτικά Σεµιναρίου Εκδ. Πατάκη, 

1990 σελ. 41, 47. 

11. βλπ. περιοδικό «∆ΙΑΦΟΡΑ» τχ. 23 σελ. 11-14 ∆εκέµβριος 1987 – 

Γκανή ∆., Στοιχεία Παιδαγωγίας 183δ. 
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12. Κουλούρη Χριστίνα «Ιστορία και γεωγραφία στα ελληνικά σχολεία 

1834-1914» Αθήνα 1988 σελ. 53, 58. 

13. βλπ. Αναγνωστικά Παπαµιχαήλ Ε. Βουτυρά ∆., Αναγνωστικό Β΄ 

∆ηµοτικού «Αυγή» 1933 σελ. 69-70. 

14. «Τα νέα αναλυτικά προγράµµατα και τα βιβλία για µαθητές και 

δασκάλους», Επιστηµονικό Βήµα του ∆ασκάλου – Ειδική έκδοση, Τχ. 

60 Αθήνα 1984-85. 

15. «Σύγχρονη Εκπαίδευση» Τχ. 21 Μαρτίου-Απριλίου 1985 σελ. 31. 

16. «Οι ∆άσκαλοι του δηµοτικού Σχολείου» Φρειδερίκου Α. – Φολερού Φ. – 

Τσερούλη έκδ. Ύψυλον 1991 σελ. 104, 145. 

17. Πρβλ. Πολυχρονοπούλου Σ. «Παιδιά µε ειδικές ανάγκες» Αθήνα 1993 

σελ. 72-76.  

18. «Σύγχρονη εκπαίδευση» Τχ. 52 σελ. 45. 

* Λειτούργησε ως «τόπος» προετοιµασίας των µαθητών για το γυµνάσιο 

το οποίο στη συνέχεια τους προετοίµαζε για το Πανεπιστήµιο. 

** Λεκτική και εικονιστική συγχρόνως έκφραση – κοινωνικό γόητρο, 

δύναµη, ίδια συµπεριφορά κάτω από διαφορετικές συνθήκες κλπ. 

*** Μαθητές µε ειδικές ανάγκες.  
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ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΕΛΛΗΝΟΠΑΙ∆ΩΝ ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΥ 

ΟΨΕΙΣ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΕ  

ΕΛΛΗΝΟΠΟΥΛΑ ΤΗΣ ΑΛΛΟ∆ΑΠΗΣ 

Του Χρίστου Πατσάλη ∆ασκάλου Μ.Α. Επιστ. της Αγωγής 

(Κριτική παρουσίαση ενός από τα µοντέλα που λειτουργούν σήµερα 

στη Γερµανία) 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 65 , σελ.: 27-29/1997 

 

 Πρόκειται για το µονοθέσιο ∆ηµοτικό Σχολείο1 της πόλης του Βερολί-

νου το οποίο στεγάζεται στο κτίριο του γερµανικού GRUNDCHULE AUF DEM 

TEMPELHFER FELD στο SCHULENBURGRING 7-9, BERLIN λειτουργεί από 

∆ευτέρα έως Παρασκευή, από τις 14.30-17.30 και στο οποίο διδάσκονται Ελ-

ληνικά κατά δίωρα εβδοµαδιαίως. 

 

Σκοπός 

 Η ανάδειξη στη συνέχεια αδυναµιών και προβληµάτων, που επηρεά-

ζουν τη διδασκαλία και την εκµάθηση της Ελληνικής Γλώσσας, στο εν λόγω 

σχολείο καθώς και οι  τρόποι αντιµετώπισης τους σε διάφορα επίπεδα, συµ-

περιλαµβανοµένων και των προτάσεων, φιλοδοξούν να συνεισφέρουν στη 

βελτίωση και εξέλιξη του συγκεκριµένου µοντέλου. 

 

Κίνητρα, διδακτικά µέσα 

 Θα ξεκινήσω από το ψυχολογικό κλίµα συγκριτικά µε τ’ άλλα σχολεία2. 

Αρκετά ψυχολογικά κίνητρα για παιδαγωγική αξιοποίηση, που λειτουργούν 

στο πεδίο των µαθητών των άλλων σχολείων, σ’ αυτό δεν υφίστανται. ∆ηλαδή 

οι µαθητές των άλλων σχολείων γεύονται τους καρπούς της επιτυχίας τους µε 

το πέρασµα κάθε χρόνο από τη µια τάξη στην άλλη. Φέτος π.χ. είναι στη Β΄ 

τάξη, του χρόνου στην Γ΄ και ούτω καθ’ εξής. Η πρόοδος δηλαδή τα συγκρατεί 

κοντά στο στόχο. Εκτός τούτου γνωρίζοντας, αρκετά απ’ αυτά, ότι θα γυρί-

σουν στην Ελλάδα, αντιλαµβάνονται ότι «εξαργυρώνεται» η φοίτησή τους εδώ 
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µέσω του αποδεικτικού φοίτησης, που θα τα οδηγήσει στην αντίστοιχη τάξη 

του σχολείου στην Ελλάδα. Αυτά αποτελούν µια ψυχολογική βάση ευνοϊκή, 

πάνω στην οποία «πατώντας» ο δάσκαλος µπορεί να κινητοποιήσει το µαθη-

τή για µάθηση3. Παρόµοια ψυχολογική υποδοµή δεν υπάρχει στους µαθητές 

µου, γιατί ούτε στην Ελλάδα σκοπεύουν να επιστρέψουν ούτε το πέρασµα 

από τη µια τάξη στην άλλη είναι τόσο γρήγορο, ώστε να τα κρατάει δεµένα µε 

το στόχο (αποφοίτηση), αφού για να τελειώσουν τους δύο τόµους της Α΄ τά-

ξης ή τους τέσσερις της Β΄ τάξης χρειάζονται τρία ή τέσσερα χρόνια επίσκε-

ψης στο σχολείο. 

 Αναδύονται ακόµη δυσκολίες λόγω ηλικιακής ανοµοιογένειας. 

 Οι ηλικίες των µαθητών της κάθε οµάδας ποικίλουν και διαµορφώνουν 

έναν πολυδέκτη. Η γλώσσα όµως των βιβλίων, που χρησιµοποιούµε, δεν εί-

ναι έτσι δοµηµένη που να απευθύνεται σε πολυδέκτες. Αντίθετα το κάθε 

βιβλίο ή σειρά βιβλίων απευθύνεται σε µαθητές Α,Β,Γ... τάξεων αντίστοιχα, 

δηλαδή υπάρχει αναντιστοιχία δοµής του προσφεροµένου διδακτικού υλικού 

και επιπέδου ψυχοσυναισθηµατικής ανάπτυξης των µαθητών της οµάδας. 

Αυτό έχει αρνητικές επιπτώσεις στο µαθητή (µείωση ενδιαφέροντος, πολλές 

φορές πλήξη και ανία), πράγµα το οποίο στ’ άλλα σχολεία δε θα συµβαίνει 

αφού όλοι οι µαθητές κάθε τάξης είναι της ίδιας ηλικίας και διδάσκονται αντί-

στοιχα γι’ αυτή εγχειρίδια. 

 Η ηλικιακή ανοµοιογένεια και το γεγονός εξ άλλου ότι δεν επισκέπτον-

ται οι µαθητές καθηµερινά το σχολείο, δρα αρνητικά στη δυναµική της οµάδας 

και προκαλεί επίσης την ύπαρξη πολλών ταχυτήτων µάθησης σ’ αυτή. 

 Ιδιαιτερότητα, που δηµιουργεί µεγάλες δυσκολίες, αποτελεί επίσης το 

γεγονός ότι ένα µεγάλο µέρος των µαθητών που προέρχεται από µικτούς γά-

µους και στο οικογενειακό τους περιβάλλον κυριαρχεί η γερµανική γλώσσα. 

 Μοναδική ευκαιρία για επαφή µε την ελληνική γλώσσα είναι η µια φορά 

την εβδοµάδα επίσκεψη του ελληνικού σχολείου, το οποίο καλείται να υποκα-

ταστήσει όλες τις παραµέτρους που συντείνουν στην εκµάθηση της γλώσσας. 

 Άλλη δυσκολία εντοπίζεται στο ότι τα βιβλία, µε τα οποία διδάσκουµε, 

είναι γραµµένα για τις διδακτικές ανάγκες των µαθητών που ζουν και πηγαί-

νουν σχολείο στην Ελλάδα. Αυτό στην πράξη σηµαίνει ότι, στο συγκεκριµένο 

υλικό, έτσι όπως αυτό είναι δοµηµένο, δίνεται προτεραιότητα, έµφαση στην 

κατάκτηση της γραφής και της ανάγνωσης από τους µαθητές, αφού τα άλλα 
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δύο σκέλη της γλώσσας, το «οµιλείν» και το «κατανοείν», έχουν ήδη κατακτη-

θεί πριν από τη σχολειοποίησή τους. Η µεγάλη ποικιλία όµως των µαθητών 

του σχολείου αυτού µας φέρνει πολλές φορές αντιµέτωπους µε γλωσσικές 

ανάγκες, που για να ικανοποιηθούν, πρέπει να εξασκηθούν προς εξέλιξη όλα 

τα «σκέλη» που προσδιορίζουν τον όρο γλώσσα. 

 Κάτι τέτοιο όµως, όπως προκύπτει εκ των προαναφερθέντων δεν διευ-

κολύνεται από το διαθέσιµο υλικό και έτσι αναγκαστικά χωλαίνει η διδασκαλία. 

 

Τρόποι αντιµετώπισης 

 Στο ψυχολογικό επίπεδο προσπαθώ, από κοινού µε τους µαθητές, να 

θέτω στόχους, των οποίων η κατάκτηση κατά διαδοχικά στάδια, λειτουργεί 

σαν επιβεβαίωση της προόδου τους και ικανοποιείται παράλληλα η επιθυµία 

των γονέων για «επαφή» των παιδιών τους µε την ελληνική γλώσσα. 

 Είναι σηµαντικό πράγµα να βιώνει ο µαθητής µέσω των σταδίων συχνά 

την επιτυχία. Ο CHARLES ονοµάζει την οργάνωση των σταδίων µάθησης 

«δοµή επιτυχίας», η οποία βέβαια συντείνει, ώστε οι µαθητές να µην παραι-

τούνται από την προσπάθεια µάθησης. 

 Στο διδακτικό επίπεδο, όπου και όταν είναι επιτρεπτό, κάνω επιλογή 

από διάφορες πηγές και σύνθεση διδακτικού υλικού. 

 Η εκφρασµένη επιθυµία των γονιών «επαφή µε την ελληνική γλώσσα», 

µας υποχρεώνει να βάλουµε ως στόχο την ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων 

στα παιδιά, οι οποίες θα τους επιτρέψουν την επικοινωνία µε το ελληνικό στοι-

χείο του περιβάλλοντός τους. 

 Οι τεχνικές µου, που υποστηρίζουν την κατάκτηση των επικοινωνιακών 

αυτών δεξιοτήτων των µαθητών, είναι: 

 Η χρήση σκηνοθεσίας ήχου για την ανάπτυξη του προφορικού λόγου. 

 Η εφαρµογή εναλλακτικών µορφών διδασκαλίας, που επινοούνται κατά 

περίπτωση, όπως στην περίπτωση επαφής του µαθητή µε την ποίηση (κάνω 

σκηνοθεσία διαφόρων ποιηµάτων µέσω φωτογραφίας ή άλλων εικόνων µε τα 

κείµενα). Αυτό γίνεται η αιτία να κινηθεί ο µαθητής µε ενδιαφέρον προς το 

κείµενο, να ζητήσει εξήγηση άγνωστων λέξεων και φράσεων προκειµένου να 

το κατανοήσει και να προσαρτήσει σ’ αυτό την κατάλληλη εικόνα) και το αντί-

στροφο. 



 58 

 Χρησιµοποιώ επίσης το παιχνίδι των ρόλων, παιχνίδια κοινωνικών 

συναναστροφών, την «πρόβα» (επισκέπτοµαι µια υπηρεσία στην Ελλάδα, 

που θα πάω, πώς, τι, κ.τ.λ.), την «περίσταση επικοινωνία», (διηγείται ο µα-

θητής ένα γεγονός όπου βρέθηκε σε δύσκολη θέση, ενώ του ζητούσε κάποιος 

κάτι δεν µπορούσε να του το δώσει) και τον «καταιγισµό ιδεών» (αναπτύσ-

σεται η προβληµατική ενός θέµατος π.χ. η ρύπανση στην Αθήνα, µπρος στο 

«κοινό» που είναι οι άλλοι µαθητές της οµάδας και εξελίσσεται η συζήτηση σε 

προτάσεις διαφωνίες κ.τ.λ.). Αυτό ποικίλει αναλόγως της ηλικίας και της οµά-

δας. 

 

Προτάσεις 

 Θα πρέπει να παραχθεί νέο διδακτικό υλικό ή µάλλον το κατάλληλο, το 

οποίο θα είναι αποτέλεσµα έρευνας, η οποία θα έχει λάβει υπόψιν της το προ-

φίλ4 των µαθητών αυτού του σχολείου και θα υπηρετεί το στόχο της ανάπτυ-

ξης κοινωνικής επικοινωνίας, αντλούµενο µεσ’ από τον κοινωνικό χώρο των 

µαθητών, τις εµπειρίες και τα ενδιαφέροντά τους. 

 ∆εν βοηθά η συχνή αλλαγή των δασκάλων, οι οποίοι πρέπει να έχουν 

γνώσεις ψυχογλωσσολογίας, καθώς επίσης και να γνωρίζουν Γερµανικά. Πρέ-

πει να δοθεί απ’ τους γονείς, γιατί απ’ αυτούς εξαρτάται, η ευκαιρία της οµοιο-

γενοποίησης των οµάδων. Κάτι που αφορά επίσης τους γονείς, αυτοί πρέπει 

να γνωρίζουν ότι µια και δυο επιπλέον γλώσσες εµπλουτίζουν την προσω-

πικότητα των παιδιών, οξύνουν τη νοηµοσύνη τους αυξάνουν τη δηµιουργι-

κότητα τους και ανοίγουν γενικά ποικίλους δρόµους για κοινωνικές σχέσεις 

κ.τ.λ. Οι γονείς λοιπόν πρέπει να ενθαρρύνουν τα παιδιά συνεχώς στην προ-

σπάθειά τους αυτή και για να αποφευχθεί η δηµιουργία µειονεκτικής στάσης 

απέναντι στη γλώσσα που προσπαθούν να µάθουν, στάση η οποία λειτουργεί 

σαν αντικίνητρο στη µάθηση. 

 Επειδή η σύγχρονη θεωρία δέχεται ότι δεν είναι πρόβληµα, σε περι-

πτώσεις µεικτών γάµων, να µιλάει ο κάθε γονιός τη γλώσσα του στο παιδί, 

καλό είναι να γίνεται έτσι για να µην αποτελεί το σχολείο τη µοναδική ευκαιρία 

επαφής του µαθητή µε την ελληνική γλώσσα. Επίσης έχει µεγάλη σηµασία για 

την πρόοδο των παιδιών και τη σχολική τους επιτυχία, η παρέµβαση των 

γονιών. Αυτό, σηµατοδοτούν έρευνες που έγιναν στην Αγγλία και έδειξαν, ότι 

παιδιά µεταναστών, των οποίων οι γονείς παρενέβαιναν (τα βοηθούσαν) στο 
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σπίτι, είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στο µάθηµα της γλώσσας, από παιδιά, 

τα οποία δεν απολάµβαναν κάτι τέτοιο από τους γονείς τους, διδάσκονταν 

όµως στο σχολείο από έναν έµπειρο δάσκαλο. Πρέπει επίσης να γνωρίζουν οι 

γονείς αυτό που υποστηρίζεται από ερευνητές, ότι υπάρχει µια κρίσιµη για την 

εκµάθηση της γλώσσας περίοδος, το τέλος της οποίας συµπίπτει µε το τέλος 

περίπου της παιδικής ηλικίας. Αυτό βοηθά ώστε να αποφευχθεί το φαινόµενο 

της εγγραφής του µαθητή στο σχολείο µε καθυστέρηση και να χαθεί έτσι πο-

λύτιµος χρόνος. 

 Τελειώνοντας θα θεωρούσα ως αίτηµα άµεσης προτεραιότητας το ν’ 

απαντηθεί το ερώτηµα αρµοδίως αν ο συγκεκριµένος µαθητικός πληθυσµός 

πρέπει να διδάσκεται την Ελληνική Γλώσσα σαν µητρική του ή σαν δεύτερη 

ξένη γλώσσα. 

 

Παραποµπές  

1. Το σχολείο αυτού του τύπου ιδρύθηκε στο Βερολίνο τη 10ετία του 80 

για να καλύψει ανάγκες παιδιών που προέρχονται κυρίως από µεικτούς 

γάµους και δεν επιθυµούν να φοιτούν στα άλλα σχολεία µε το πλήρες 

πρόγραµµα διδασκαλίας. Κάτι ανάλογο υπάρχει και στο Μόναχο. 

2. Τα σχολεία αυτά είναι συνολικά 3 στο Βερολίνο και λειτουργούν σε 

καθηµερινή βάση, απόγευµα από 14.30 έως 17.30, 14 διδακτ. Ώρες). 

∆ιδάσκονται σ’ αυτό όλα τα µαθήµατα κατά τάξεις και σύµφωνα µε το 

ελληνικό πρόγραµµα. 

3. Με τον όρο µάθηση εννοείται µια διαδικασία που ξεκινά από το άτοµο 

και αποκτά νόηµα για το άτοµο, όταν το ίδιο συνειδητοποιήσει τη 

χρησιµότητά της και εκδηλώνεται ως µόνιµη µακροπρόθεσµη αλλαγή 

συµπεριφοράς σε µια ορισµένη κατάσταση µετά από άσκηση. 

4. Συνθήκες διαπολιτισµικής κοινωνικοποίησης – χαρακτηριστικά 

συντονισµένης διγλωσσίας µε κυρίαρχη τη Γερµανική Γλώσσα κ.τ.λ. 
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Η ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑ ΤΩΝ ΧΑΡΑΚΤΗΡΩΝ ΤΟΥ ΕΛΛΗΝΙΚΟΥ ΘΕΑΤΡΟΥ ΣΚΙΩΝ 

 

Ο Μπάρµπα - Γιώργος 

του Χρίστου Πατσάλη 

«ΑΝΤΙΤΕΤΡΑ∆ΙΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ» 

Τ.χ. 47, σελ.: 95/1997 

 

 

 Το θέατρο σκιών του οποίου η καταγωγή σύµφωνα µε τους περισσό-

τερους µελετητές, έχει τις ρίζες της στις πολιτιστικές κοιτίδες της Ασίας, γίνεται 

γνωστό στην Ελλάδα κατά τη διάρκεια της τουρκοκρατίας. 

 Από τις πηγές που κάνουν λίγο για τις πρώτες παραστάσεις σε ελληνι-

κή γλώσσα στη χώρα µας και προσδιορίζονται χρονικά στο δεύτερο ήµισυ του 

19ου αιώνα (1854). Φαίνεται, πως το σκηνικό αυτό θέαµα παρουσιαζόταν µε 

πολλές βωµολοχίες και «χοντρά αστεία», στηριζόταν σε άσεµνες πράξεις και 

χαρακτηριζόταν από απλή δράση και σκηνική λιτότητα. 

 Η παραπέρα εξέλιξη του γνωστού µας Καραγκιόζη, όπως συνηθίζεται 

αλλιώς να λέγεται το ελληνικό θέατρο σκιών και η εξοικείωσή του µε την ελ-

ληνική πραγµατικότητα, πετυχαίνεται µε την αποβολή των βωµολοχιών και 

άσεµνων σκηνών µε την πολυπλοκοποίηση των δρώµενων, ως και µε τη 

δηµιουργία και ανάπτυξη καινούργιων δρώµενων, ως και µε τη δηµιουργία και 

ανάπτυξη καινούργιων σκηνικών χαρακτήρων, οι οποίοι αντιπροσωπεύουν το 

λεκτικό κόσµο (ντοπιολαλιά), την ενδυµατολογική ιδιαιτερότητα και διάφορα 

άλλα στοιχεία από τα κατά τόπους πολιτισµικά και ηθικά πρότυπα. 

 Η µεγαλύτερη αλλαγή στο θέαµα προήλθε από τον πατρινό καραγ-

κιοζοπαίκτη Μίµαρο (το ψευδώνυµο σηµαίνει άνθρωπο µε µεγάλες µιµητικές 

ικανότητες – ∆. Σαραντούνη) στη δεκαετία του 1880, ο οποίος εκτός των άλ-

λων οριοθέτησε το χώρο δράσης, τοποθετώντας στα δύο άκρα του µπερντέ 

την καλύβα και το Σαράι, και έκανε την αρχή εµφάνισης στο λευκό πανί νέων 

τύπων. 
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 Σ’ αυτόν τον µεταρρυθµιστή καραγκιοζοπαίκτη αποδίδεται κατά την πα-

ράδοση η έµπνευση της φιγούρας του Μπάρµπα-Γιώργου, την οποία πρωτο-

παρουσίασε σε µια παράστασή του στο χωριό Κατούνα της Ρούµελης το 

1895. Η φιγούρα αυτή προσοµοίαζε στους κατοίκους της περιοχής. 

 Μη δίνοντας όµως συνέχεια ο Μίµαρος στην εµφάνιση του καινούργιου 

του «ήρωα», δράττεται της ευκαιρίας ο άλλοτε βοηθός του, Ρούλιες, και πα-

ρουσιάζει το αντίστοιχο πρότυπο µεταλλαγµένο σύµφωνα µε τη δική του αντί-

ληψη, σε µια παράσταση στην Αθήνα το 1897. 

 Ο νέος σκηνικός χαρακτήρας συγκινεί ιδιαίτερα, είτε γιατί θυµίζει ιδιαιτε-

ρότητες της Ρούµελης στον επαρχιώτη Αθηναίο, είτε γιατί αναπτερώνει το ηθι-

κό των θεατών το οποίο είναι πεσµένο λόγω της ήττας, του πολέµου του 1897 

– πρέπει να σηµειωθεί ότι η αναπαράσταση στον µπερντέ εκλαµβάνονταν 

πολλές φορές από τους θεατές ως πραγµατικά γεγονότα- καθ’ ότι µε την εµ-

φάνισή της στο λευκό πανί κάνει το εκτελεστικό όργανο του Πασά, το Βεληγ-

κέκα, να τρέµει από το φόβο του. 

 Έτσι φυσικά και αβίαστα πολιτογραφείται ο γνωστός µας Μπάρµπα – 

Γιώργος στο ελληνικό θέατρο σκιών, το οποίο εµπλουτίζει και διευρύνει. 

 Η είσοδός του στη φωτισµένη οθόνη συνοδεύεται πάντα από το ανάλο-

γο µουσικοχορευτικό µοτίβο («Τζάνε ποταµέ µου» ή άλλο δηµοτικό τραγούδι), 

το ποίο συµπληρώνοντας τα υπάρχοντα οπτικά στοιχεία κάνει την παρουσία 

του περισσότερο εντυπωσιακή, τονώνει το στοιχείο σύµβασης παίχτη – θεα-

τών και αυξάνει το βαθµό επικοινωνίας τους. 

 Ζει µε τη θεία του την Παύλαινα, αφοσιωµένος στο κοπάδι του και τις 

αγροτικές εργασίες του γενικά. Οσάκις χρειαστεί να «ροβολήσει στην πολι-

τεία», είτε για να γλιτώσει ως θείος προστάτης, το ανηψούδι του, τον Καραγ-

κιόζη από κάποιο µπλέξιµο, είτε για δουλειές, και πριν το ταξίδι του, δίνει εν-

τολή στις γυναίκες να του ετοιµάσουν, σύµφωνα µε το φιλάρεσκό του χαρα-

κτήρα του, τη φουστανέλα τη γαϊτανοφόρα, τη σκούφια, το σελάχι µε τις 

πολλές τσέπες, στο οποίο πρέπει να υπάρχει καθρεφτάκι, καραµπογιά για τα 

φρύδια, µαντέκα για το µουστάκι, όλα τα σχετικά µε το κάπνισµα, καθώς και 

διάφορα βότανα κατά της βασκανίας. Φροντίζει την εµφάνισή του, βέβαια, 

γιατί είναι ερωτιάρης, αγαπά τις γυναίκες και διακατέχεται από την επιθυµία, 

την οποία εκφράζει µε το βουνίσιο ανεπιτήδευτο τρόπο του, να παντρευτεί µια 

«τσούπα» και ανοίξει σπιτικό. Είναι τσέλιγκας, έχει περιουσία και πρόβατα, 
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είναι αγαθός, συµπεριφέρεται άκοµψα και εκδηλώνει ασυνήθιστη τιµιότητα και 

ειλικρίνεια. Αυτά τα γνωρίσµατα του χαρακτήρα του, σε συνδυασµό µε την 

τσιγγουνιά του, τον κάνουν ευάλωτο απέναντι στον καπάτσο και παµπόνηρο 

Καραγκιόζη, οδηγούν εύκολα σε µπλεξίµατα, τα γνωστά «χουνέρια», όπως τα 

ονοµάζει ο ίδιος, στα οποία δίνει λύση µε βίαιο τρόπο, έτσι όπως του επι-

τρέπει η σωµατική διάπλαση των τεραστίων διαστάσεων που διαθέτει. 

 Όλ’ αυτά τα στοιχεία ως εξαιρετικά λειτουργικά στο θεατρικό γίγνεσθαι 

συνετέλεσαν στο να καθιερωθεί ως ένας τρίτος σε δύναµη και κύριος «ήρω-

ας», του ελληνικού θεάτρου σκιών, µετά τους δύο πρωταγωνιστές Καραγκιόζη 

και Χατζιαβάτη. Η υποκριτική του απόδοση απαιτεί από τον παίχτη καλή 

χρήση του ρουµελιώτικου γλωσσικού ιδιώµατος, ύφος σοβαροφανές και «πα-

χιά», «λιπαρή» φωνή. 

 Στη δηµιουργία της φιγούρας του Μπάρµπα – Γιώργου έπαιξαν ρόλο 

και η ύπαρξη παρόµοιου τύπου στον τούρκικο Karagioz (Μπάρµπα Χιµέτ), ως 

και θεατρικοί τύποι του κωµειδυλλίου, λόγιου θεάτρου της χώρας µας, γνω-

στού στην εποχή που αναφερόµαστε. Ο συγκεκριµένος θεατρικός τύπος δεν 

έµεινε αµετάβλητος, αλλά διαφοροποιήθηκε στο πέρασµα του χρόνου, µέσα 

βέβαια στο πλαίσιο της αρχικής του κωδικοποίησης. 

 Έτσι ο Μπάρµπα Γιώργος του Φούλια, που εξέφραζε το Ρουµελιώτη 

βοσκό, ιδωµένο από τη σκοπιά του Μοριά του προηγούµενου αιώνα, δεν είναι 

το ίδιο πράγµα µε τον Μπάρµπα Γιώργο, το είδωλο του βλάχου ιδωµένο από 

τη σκοπιά της πρωτεύουσας του µεσοπολέµου. Ήταν δηλαδή κάτι ευρύτερο, 

διαφορετικό και νεώτερο. 

 Σήµερα, στη «µουσική φάση» του ελληνικού θεάτρου σκιών, ο Μπάρ-

µπα Γιώργος µε την «άχρονη νεότητά του», αποτελεί κάτι πρωτόγνωρο για 

τους νεώτερους και φορέα ανάκλησης ευχάριστων αναπαραστάσεων για τους 

παλαιότερους. 

 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

1. Μυστακίδου Αικ.: «Kavagoz», το θέατρο σκιών στην Ελλάδα και στην 

Τουρκία, εκδ. Νέα Ελλ. Βιβλιοθήκη, 1982. 

2. Μπούχνερ Β.: «Οι Βαλκανικές διαστάσεις του Καραγκιόζη», εκδ. Στιγ-

µή, 1985. 
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3. Ιωάννου Γ.: «Ο Καραγκιόζης», Τ. Α΄ Β΄ Γ΄ εκδ. Νέα Ελλ. Βιβλιοθήκη, 

1985. 

4. Εγγονόπουλος Ν.: «Ο Καραγκιόζης ένα ελληνικό θέατρο σκιών», εκδ. 

Ύψιλον/βιβλία, 1981. 

 

 

∆ραµατοποίηση 

στο ΘΕΑΤΡΟ ΣΚΙΩΝ 

του Χρίστου Πατσάλη 

«ΑΝΤΙΤΕΤΡΑ∆ΙΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ» 

Τ.χ.:51, σελ.: 71-72/1998 

∆ραµατοποίηση είναι η αναδιάρθρωση και επεξεργασία ενός αφηγηµα-

τικού κειµένου, µε ποικίλο περιεχόµενο, διαφορετικό ύφος ή γραφή, και η µε-

τατροπή, «µετάφρασή» του σε σκηνική δραστηριότητα (Η εµφύσηση ψυχής 

δηλαδή σ’ αυτό το κείµενο) σύµφωνα πάντα µε το δραµατικό ΚΩ∆ΙΚΑ. 

 Η ∆ραµατοποίηση επιβάλλει το δικό της κωδικό σύστηµα για την ανά-

δειξη των γεγονότων. Σύµφωνα µ’ αυτό αλλάζει η µορφή του κειµένου και το 

τρίτο (γ) πρόσωπο του αφηγητή, µετατρέπεται σε α΄  και β΄ πρόσωπα δηλ. 

από το Αυτός, Εκείνος κ.λπ. γίνεται εγώ, εσύ (βλ. Τ. Μουδατσάκις σελ. 92-93). 

 Είναι βέβαια προφανές ότι ο όρος ισχύει ΜΟΝΟ εφ’ όσον η δρα-

στηριότητα αυτή βασίζεται σ’ ένα «πρωτογενές», δεδοµένο κείµενο και όχι σ’ 

ένα επινοηµένο (βλ. Τηλ. Μουδατσάκις στο ίδιο). 

 Στο Θέατρο Σκιών, όταν µιλάµε για δραµατοποίηση δεν εννοούµε το 

γραφτό Καραγκιόζη (επινοηµένα κείµενα) ούτε βέβαια αυτά, που έχουν ανα-

ληφθεί από την προφορική παράδοση π.χ. «Ο Μέγας Αλέξανδρος και το κα-

ταραµένο φίδι», «Ο Καραγκιόζης γιατρός» κ.λπ. και γράφτηκαν σε φυλλάδια. 

Η δραµατοποίηση εδώ αφορά τις περιπτώσεις κειµένων µε εγγενή στοιχεία 

θεατρικότητας (πλοκή, δράση, συγκρουσιακές – δραµατικές καταστάσεις) κα-

τάλληλων δηλαδή για σκηνική µετάπλαση και τέτοια είναι: Οι Μύθοι (π.χ. του 

Αισώπου), τα παραµύθια, οι ιστορίες από τη Λαϊκή Παράδοση κ.ά. 

 Οι µύθοι και τα παραµύθια κατά το Θ. Γραµµατά διαθέτουν από τη φύ-

ση τους επί πλέον και στοιχεία εύληπτα από τη συνείδηση των παιδιών. 

 Η δραµατοποίηση ακολουθεί την εξής πορεία, ΠΡΩΤΟΓΕΝΕΣ ΚΕΙΜΕ-

ΝΟ, ∆ΡΑΜΑΤΙΚΟ ΚΕΙΜΕΝΟ (Το κείµενο θα πρέπει ν’ ανταποκρίνεται στο ψυ-
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χοσυναισθηµατικό και γλωσσικό επίπεδο των παιδιών – συντελεστών της 

παράστασης, θεατών), ΑΝΑ∆ΕΙΞΗ ΠΡΟΣΩΠΩΝ ΠΟΥ ΘΑ ΥΠΟ∆ΥΘΟΥΝ 

ΤΟΥΣ ΣΧΕΤΙΚΟΥΣ ΡΟΛΟΥΣ, ∆ΙΑΡΘΡΩΣΗ ΣΚΗΝΩΝ ∆ΙΑΛΟΓΩΝ (κατάλληλη 

γλώσσα, ύφος, µορφωτικά µηνύµατα, αφηγηµατική ενέργεια, περιεκτικότητα), 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΟΥ ΘΕΑΜΑΤΟΣ (π.χ. αν πρόκειται για τη περίπτωση του έρ-

γου «∆αίδαλος» και «Ίκαρος», πως θα µπορούσε να δειχθεί στη σκηνή η 

πτήση κ.λπ.). 

 

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗ ΤΗΣ ∆ΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗΣ: 

ΠΑΡΑΣΤΑΣΗ 

 Αυτά µπορεί να πει κανείς πως ισχύουν σχηµατικά για το θέατρο. 

 Σε ότι αφορά το Θέατρο Σκιών όµως, προβάλλουν µια σειρά από δε-

σµεύσεις, (όταν βέβαια κινηθούµε στα παραδοσιακά πλαίσια), υποβαλλόµενες 

από την παραδοσιακή δραµατουργία του Καραγκιόζη, η οποία είναι εκ των 

προτέρων κωδικοποιηµένη και καθορισµένη ως προς τις τεχνικές και τις µε-

θόδους. 

 Οι δεσµεύσεις αυτέ αφορούν τους χαρακτήρες, τις λειτουργίες τους 

στην παράσταση, τα γνωρίσµατά τους (εµφάνιση, γλώσσα, φωνητική, έκφρα-

ση, κοινωνική υπόστασης κ.λπ.) ο Καραγκιόζης π.χ. είναι πάντα καµπούρης 

κακοντυµένος, ανήκει στα χαµηλά κοινωνικά στρώµατα, µιλάει γλώσσα ευρη-

µατική µε πολλές αυθαιρεσίες, γραµµατικές, συντακτικές, κ.λπ. και έχει φωνή 

σπηλαιώδη. Ενώ ο Σταύρακας είναι καλοντυµένος, ανάλογα µε το προφίλ του, 

ψευτοπαλληκαράς, µιλάει την αργκό, ανήκει στο κοινωνικό περιθώριο είναι; 

Γέννηµα της πόλης. 

 Οι παραστάσεις του Καραγκιόζη έχουν ένα συγκεκριµένο σχήµα, το 

οποίο ο καθηγητής Σηφάκης ονοµάζει «Χνάρι»: (βλ. Γ. Σηφάκης σελ. 31 – 45). 

 Ο ΧΑΤΖΗΑΒΑΤΗΣ συναντά έναν αξιωµατούχο του Σαραγιού ή τον Πα-

σά τον ίδιο –του ΑΝΑΘΕΤΕΙ τη διεκπεραίωση µιας αποστολής (να βρει έναν 

τεχνίτη, επαγγελµατία κ.λπ.)- αυτός ΑΝΑΖΗΤΑ αυτό στο πρόσωπο του Κα-

ραγκιόζη, ο οποίος δέχεται την πρόταση. Στην ΕΚΤΕΛΕΣΗ αυτής της αποστο-

λής ο Καραγκιόζης τα θαλασσώνει, γελοιοποιεί τους πάντες. ΤΡΩΕΙ ΞΥΛΟ, 

εµπλέκει σ’ αυτό και τον Χατζηαβάτη ή ΘΡΙΑΜΒΕΥΕΙ, από κάποιο λάθος, πε-

τυχαίνοντας ΑΝΑΠΑΝΤΕΧΑ κατορθώµατα. 
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ΣΧΗΜΑΤΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΩΝ ΤΗΣ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗΣ 

 Ο Γ. Σηφάκης αναλύει το σχήµα αυτό της παράστασης σύµφωνα µε 

τον όρο που χρησιµοποιεί ο VLADIMIR PROPP στην κλασική µελέτη του 

«Μορφολογία του Παραµυθιού» (βλ. Ηρακλής Καλλέργης σελ. 202 Αθήνα 

1991) και είναι το εξής: 

α) ΕΛΛΕΙΨΗ Ή ΑΝΑΓΚΗ ΕΝΟΣ ΠΑΣΑ 

β) ΜΕΣΙΤΕΙΑ ΤΟΥ ΧΑΤΖΗΑΒΑΤΗ 

γ) ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΧΑΤΖΗΑΒΑΤΗ – ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗ 

δ) ΑΝΑΛΗΨΗ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗ 

ε) ΓΕΛΟΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΣΩΠΩΝ ΑΠΟ ΤΟΝ ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗ 

στ) ΜΠΛΕΞΙΜΟ Ή ΘΡΙΑΜΒΟΣ, Ή ΜΠΛΕΞΙΜΟ ΚΑΙ ΘΡΙΑΜΒΟΣ ΤΟΥ 

ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗ. 

 Η δυσκολία εδώ λοιπόν έγκειται στο ότι ο θίασος είναι συγκεκριµένος, 

οι ρόλοι στερεότυποι και η πορεία εξέλιξης καθορισµένη εκ των προτέρων. Η 

παράσταση θα µπορούσε µόνο να γίνει µεγαλύτερη ή µικρότερη 1) µε την 

ανάλογη χρέωση της λειτουργίας (ε) (αύξηση ή µείωση των προσώπων) 2) µε 

την αύξηση ή µείωση των στατιστικών στοιχείων (σκηνές, µονόλογοι, διάλο-

γοι). 

 

Η ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΤΟΥ ΘΕΑΤΡΟΥ ΣΚΙΩΝ ΜΕ ΝΕΩΤΕΡΙΣΜΟΥΣ 

 Σ’ αυτήν την περίπτωση εντάσσουµε τη διαδικασία της δραµατοποίη-

σης στις βασικές – κύριες δυνατότητες του Θεάτρου Σκιών, που είναι η χρήση 

της σκιάς και του φωτός σ’ ένα δισδιάστατο πεδίο αναφοράς µε όσ’ αυτό 

συνεπάγεται για τη σκηνική διευθέτηση των δρώµενων. 

 Με βάση λοιπόν το δραµατικό κείµενο συνθέτουµε τους ήρωες και σύµ-

φωνα µε τις δυνατότητες του µπερντέ, τους δίνουµε θεατρική πνοή. Αν «κα-

τορθωθεί» η προσαρµογή των ηρώων σε υπάρχοντα πρόσωπα του Θεάτρου 

Σκιών, τότε ακολουθούµε στη διαλογοποίηση την τυπολογία που αρµόζει στα 

εν λόγω πρόσωπα. Η ανάδειξη νέων προσώπων υποχρεώνει στην υπέρβαση 

της παραδοσιακής τυπολογίας διαλόγων. Αυτό µπορούµε να το εφαρµόσουµε 

π.χ. Σ’ ένα ΜΥΘΟ: «Ο ∆ΑΙ∆ΑΛΟΣ ΚΑΙ Ο ΙΚΑΡΟΣ». Παρόµοια εφαρµογή σε 

άλλο µύθο βέβαια έχουµε από την κ. Στέλλα Γερονικολού (ερευνήτρια), όπου 

ο Καραγκιόζης µαζί µε το Λουκιανό «πάνε στο διάστηµα για να µεταδώσουν 
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αστροναυτικές γνώσεις» (Η παράσταση έγινε στα πλαίσια του 47ου ∆ιεθνούς 

Αστροναυτικού Συνεδρίου στο Πεκίνο τον Οκτώβριο του 1996). 

 Τα πρόσωπα και η ανάδειξή τους εξαρτώνται από το τι θα παραστή-

σουµε στον µπερντέ, σύµφωνα µε τις περιορισµένες δυνατότητες που έχουµε 

σε σχέση µε το θέατρο. Επειδή οι ∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ µεταφοράς ενός γεγονότος 

στο Θέατρο Σκιών είναι πιο περιορισµένες απ’ ότι στο ΘΕΑΤΡΟ αυτό δεν 

πρέπει να λειτουργήσει ως αντικίνητρο. Αντίθετα µπορεί να γίνει παρότρυνση 

και ερέθισµα για κινητοποίηση της φαντασίας για να πετύχουµε τη συµβολική 

µεταφορά των αναγκαίων δραµατουργικών στοιχείων στο «λευκό πανί».  

 Θα µπορούσαµε π.χ. να παραστήσουµε το ΜΥΘΟ από το σηµείο, που 

ο ΜΙΝΩΑΣ υποδέχεται το ∆ΑΙ∆ΑΛΟ και µετά να συνεχίσουµε µε την ερωτική 

σχέση της Πασιφάης, την απόδραση – πτήση – θάνατο – ταφή του ΙΚΑΡΟΥ. 

Το ΠΡΟΟΙΜΙΟ θα ήταν δυνατόν να γίνει µε αφήγηση του καραγκιόζη ή σε ένα 

διάλογο – συνοµιλία µε τα κολλητήρια. (Τι έµαθαν στο σχολείο για το ∆αίδαλο; 

Πού εξορίστηκε; κ.λπ.) ή µε τη συµµετοχή και του κοινού (µαθητές). 

 

ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΟ ΣΧΗΜΑ ΤΗΣ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗΣ 

1η ΣΚΗΝΗ: Καραγκιόζης – Κολλητήρια – κοινό (µαθητές). 

2η ΣΚΗΝΗ: Χώρος: Στην Κρήτη έξω από το παλάτι. 

Πρόσωπα: ΜΙΝΩΑΣ – ∆ΑΙ∆ΑΛΟΣ – ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗΣ (εργάτης). 

ΘΕΜΑ: Υποδοχή του ∆ΑΙ∆ΑΛΟΥ από το ΜΙΝΩΑ και η συµφωνία κατασκευής 

του Λαβύρινθου, αφού προηγηθεί ο γάµος του ∆αίδαλου µε τη Ναυσικράτη. 

3η ΣΚΗΝΗ: ΘΕΜΑ: Η Ερωτική σχέση Πασιφάης – Ποσειδώνος – ∆ιευκόλυνσή 

της από τον ∆ΑΙ∆ΑΛΟ – Ανακάλυψη της υπόθεσης από αφέλεια του Καραγ-

κιόζη και η καταδίκη του ∆ΑΙ∆ΑΛΟΥ. 

ΧΩΡΟΣ: Έξω από το παλάτι και το Λαβύρινθο χτιζόµενο. 

ΠΡΟΣΩΠΑ: ΚΑΡΑΓΚΙΟΖΗΣ, ΠΑΣΙΦΑΝΗ, ΠΟΣΕΙ∆ΩΝΑΣ, ∆ΑΙ∆ΑΛΟΣ. 

4η ΣΚΗΝΗ: ΘΕΜΑ: Σχεδιασµός της απόδρασης – απόδραση µ’ έµφαση στο 

πέταγµα – καταποντισµός στο πέλαγος – ανάδυση – θάψιµο. ΑΝΑΦΟΡΕΣ, 

(ΙΚΑΡΙΑ – ΙΚΑΡΙΟ ΠΕΛΑΓΟΣ) Κλάµα (Μοιρολόγι) – ΤΕΛΟΣ. 

ΠΡΟΣΩΠΑ: ΑΡΙΑ∆ΝΗ, ∆ΑΙ∆ΑΛΟΣ, ΙΚΑΡΟΣ, ΠΟΥΛΙΑ 

ΧΩΡΟΣ: Λαβύρινθος – Πέλαγος – Νήσος Ικαρία. 
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ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ: Ο διάλογος πρέπει να είναι έτσι δοµηµένος, ώστε, σε ση-

µεία όπου είναι αδύνατο να έχει οπτικές εικόνες ο θεατής για το τι γίνεται, να 

καθίσταται αυτό εφικτό µε εικόνες του διαλόγου (αφηγηµατική πληρότητα). 

 Η ΘΑΛΑΣΣΑ θα µπορούσε να παρασταθεί µε µπλε διαφανές ζωγρα-

φισµένο χαρτί ή πανί πάνω στο µπερντέ, το οποίο θα είχε τρύπες µέσα στις 

οποίες θα ήταν περασµένη µια κορδέλα που θα κινείτο, για να δείχνει τον 

κυµατισµό. 

 Επίσης θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί γι’ αυτό το σκοπό και προ-

βολή SLIDΕ µε την αντίστοιχη εικόνα. 

 Ο ήχος της θάλασσας θα µπορούσε να είναι ηχογραφηµένος, «ζωντα-

νός» γι’ αυτό το σκοπό. 

ΜΟΙΡΟΛΟΓΙ: Ένα µανιάτικο µοιρολόγι προσαρµοσµένο στην υπόθεση. Ιδέες 

για τις φιγούρες και τα σκηνικά µπορεί να πάρει κανείς από βιβλία µυθολογίας 

κ.λπ. 

 

Βιβλιογραφικές παραποµπές 

Γρ. Σηφάκης: Η παραδοσιακή δραµατουργία του Καραγκιόζη, ΕΚ∆ΟΣΕΙΣ 

ΤΙΓΜΗ 1984. 

Τ. Μουδατσάκης: Η θεωρία του δράµατος στη σχολική Πράξη. Το θεατρικό 

παιχνίδι – ∆ραµατοποίηση, εκδόσεις: Καρδαµίτσα, Αθήνα 1994. 

Ηρ. Καλλέργης: Επιθεώρηση παιδικής Λογοτεχνίας τχ. Σελ. 202, Αθήνα 1991. 
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ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΤΗΣ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ 

Χρίστος Πατσάλης 

«ΑΝΟΙΧΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Τ.χ.: 67 , σελ.: 39-40/1998 

 Ο όρος παιδαγωγική της ενσωµάτωσης (integrations padagogik) πρω-

τοχρησιµοποιήθηκε στον ευρωπαϊκό χώρο από τον Eberwein H. (Γερµανία, 

1988), κατά τον αµερικάνικο: Regular Education Initiative, «σηµατοδοτώντας» 

τις νέες παιδαγωγικές αντιλήψεις για την εκπαίδευση των ειδικών µαθητών. 
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Υπό την προϋπόθεση, ότι η Σχολική Ενσωµάτωση των Μαθητών µε Ειδικές 

Ανάγκες (Μ.Μ.Ε.Α.), αποτελεί στόχο της εκπαιδευτικής πολιτικής, ο όρος 

παιδαγωγική της ενσωµάτωσης εκφράζει σε συνοπτική διατύπωση τις εκπαι-

δευτικές πολιτικές και τις παιδαγωγικές θεωρίες και πρακτικές που στοχεύουν 

στη στήριξη και ενίσχυση του πολυσχιδούς των ατοµικών ικανοτήτων, ιδιαιτε-

ροτήτων, αδυναµιών, αναγκών και ενδιαφερόντων όλων των µαθητών σε µία 

συνεκπαιδευτική διαδικασία1. Πυρήνα της παιδαγωγικής αυτής αποτελούν οι 

διάφορες ψυχολογικές θεωρίες µάθησης, οι αντιλήψεις και οι ιδέες της λεγό-

µενης ρεφορµιστικής παιδαγωγικής και µια ανάλογη προς το εξελικτικό στάδιο 

κάθε µαθητή υποστηρικτική διδακτική2. 

 Θεωρητικό πλαίσιο: Βασικές αρχές και χαρακτηριστικά επί των οποίων 

βασίζεται η µαθησιακή διαδικασία στα πλαίσια της παιδαγωγικής της ενσωµά-

τωσης σύµφωνα µε τις απόψεις των Bew,S and Kraeitz, R3 είναι οι πα-

ρακάτω: 

- Μάθηση µέσω δράσης-ενεργός µάθηση. 

- Μάθηση µε κινητοποίηση του συναισθήµατος. 

- Ενεργητική διαντίδραση µε το περιβάλλον. 

- Σχέση διαλόγου µεταξύ δασκάλου-µαθητών 

- Νέα αντίληψη αντί της παραδοσιακής για την επίδοση. 

- Νέα αντίληψη όπως τονίζει ο R. Werning4 ως προς τις ανάγκες των µαθητών 

(µη τονισµός των ανεπαρκειών και ελλείψεων του µαθητή, προσανατολισµός 

στις δεξιότητες, ικανότητες, και στο πνευµατικό αποθεµατικό του µε ανάλογη 

αξιοποίηση). 

- Συµπερίληψη των υποκειµενικών ενδιαφερόντων και αναγκών των µαθητών 

στη διδασκαλία. 

- Εφαρµογή της ανοιχτής διδασκαλίας προσαρµοσµένης στις ρεαλιστικές συν-

θήκες ζωής. 

- Προσαρµογή των διαφόρων µαθητών στη διδασκαλία κατά τρόπον που να 

δίδεται η δυνατότητα µιας πολυδιάστατης προοπτικής µάθησης. 

- Προαγωγή και ενίσχυση της αλληλεπεδραστικής πλευράς της µάθησης. 

- Απόδοση έµφασης από τον διδάσκοντα στη διαδικασία της µάθησης. Περισ-

σότερο απ’ ότι στο προϊόν µάθησης. 

- Ενδυνάµωση της αισθητηριακής πλευράς της µάθησης-παρώθηση των µα-

θητών προς αυτόνοµη και δραστήρια συµµετοχή στον καθορισµό των φάσε-
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ων σχεδιασµού της διδασκαλίας και µάθησης. ∆ιδακτική Μεθοδολογία (Εσω-

τερική διαφοροποίηση5 - εξατοµίκευση). 

 ∆ιδακτικά προβλήµατα, που προκαλεί στη διδακτική πράξη η ετερογε-

νής σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού (µαθητές µε ειδικές και χωρίς ειδικές 

ανάγκες) κατά τη συνεκπαίδευση, αντιµετωπίζονται µε µεθοδικοδιδακτικές 

προσεγγίσεις οι οποίες λαµβάνουν, υπ’ όψιν τους τις ενδοατοµικές και διατο-

µικές διαφορετικές προϋποθέσεις διδασκαλίας και µάθησης, και το δικαίωµα 

των µαθητών για ισοτιµία. Εφαρµόζεται προς τούτο η εσωτερική διαφορο-

ποίηση** και εξατοµίκευση στη διδασκαλία, αντί της παραδοσιακής δασκαλο-

κεντρικής διδασκαλίας στα πλαίσια βέβαια ενός κοινού προγράµµατος σπου-

δών µαθητών µε ειδικές και χωρίς ειδικές ανάγκες. 

 Η µέθοδος αυτή χαρακτηρίζεται από τη λήψη σειράς οργανωτικών δι-

δακτικών και µεθοδολογικών µέτρων που αναφέρονται σε όλα τα δοµικά 

στοιχεία της διδασκαλίας και αποβλέπουν στην εξατοµίκευση* αντιµετώπιση 

των µαθητών, µέσω της προσαρµογής στοιχείων του µαθησιακού περιβάλ-

λοντος στις µαθησιακές ιδιαιτερότητές των. 

 Επιδιώκεται δηλαδή να προσφέρονται ευκαιρίες διδασκαλίας εξάσκη-

σης και ανατροφοδότησης µε τον τρόπο και στο βαθµό που έχει ανάγκη ο 

κάθε µαθητής ξεχωριστά έτσι ώστε να συµµετέχει στη µαθησιακή διαδικασία 

µε το δικό του τρόπο (στυλ) µάθησης ανεξάρτητα αν είναι ειδικός ή µη ειδικός. 

 Ως ενδεδειγµένη µορφή οργάνωσης προτείνεται η συνεργατική τέτοια 

λόγω βέβαια της αποτελεσµατικότητας της στον ακαδηµαϊκό και στον κοινω-

νικό τοµέα6. 

 Στην επιτυχή εφαρµογή της µεθόδου συµβάλλουν εκτός του εκπαιδευ-

τικού και τα εγχειρίδια, εφόσον βέβαια είναι γραµµένα ν’ ανταποκριθούν σ’ 

αυτή τη λειτουργία7. 

 Η φύση των µαθησιακών αναγκών των ειδικών µαθητών κάνει 

αναγκαία την εµπλοκή και της ειδικής και θεραπευτικής παιδαγωγικής ως 

µέσου επιτυχούς ολοκλήρωσης της εξατοµικευµένης διδασκαίας και 

γενικότερα της καλύτερης ακαδηµαϊκής προώθησης των µαθητών αυτών. 

 Η συνδυασµένη*** µη αθροιστικού χαρακτήρα παρέµβαση γενικής και 

ειδικής παιδαγωγικής στη συνεκπαίδευση αποτελεί αναγκαία συνθήκη για την 

παιδαγωγική της ενσωµάτωσης, υπό την προϋπόθεση βέβαια, όπως παρατη-

ρεί ο Feuser, ότι είναι απαλλαγµένες – η µεν πρώτη από µεθόδους και πρα-
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κτικές, που προκαλούν διαχωρισµό και επιλεκτικές διαδικασίες, η δε δεύτερη 

από το βιολογικό-ιατρικό-ψυχιατρικό µοντέλο παρατήρησης των ανθρώπων 

και το µονοµερή προσανατολισµό στις αναπηρίες τους. 

 Τη νέα, αναθεωρηµένη αντίληψη της ειδικής παιδαγωγικής που καθο-

ρίζει την αποστολή της στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης, εκφράζει το παρατι-

θέµενο σχέδιο ειδικής εκπαίδευσης (Sοnderpadagogisches Konzept8) του 

Kaplan, το οποίο, δοµηµένο σε εννοιολογικά ζεύγη, χαρακτηρίζεται από ευ-

καµψία και σθεναρό προσανατολισµό στο άτοµο: 

- Προσανατολισµός στις ανάγκες-παιδοκεντρική στάση. 

- Προσανατολισµός στη δράση-ολιστική προσέγγιση. 

- Προσανατολισµός στην οικογένεια-οικολογική αναφορά. 

- Προσανατολισµός στις διαδικασίες-δυναµική αντίληψη. 

 Είναι «πρόκληση» όπως φαίνεται η εφαρµογή στην πράξη της παι-

δαγωγικής της ενσωµάτωσης. Μια «πρόκληση» µε αποδέκτες τους διαµορ-

φωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής, τους εκπαιδευτικούς, το σχολείο και τους 

θεωρητικούς της παιδαγωγικής σκέψης. 

 

Σηµειώσεις: 

* Τέτοιες πολιτικές είναι συνυφασµένες µε µεταρρυθµιστικές παρεµβά-

σεις στο παραδοσιακό σχολείο και µε την εισαγωγή νέων θεσµών. Ενδεικτικά 

µπορούν ν’ αναφερθούν: 

- Καθιέρωση Τάξεων ενσωµάτωσης και κατάλληλη εκπαίδευση των δασκά-

λων. 

- Περιγραφική αξιολόγηση αντί της αριθµητικής. 

- Μείωση του αριθµού των µαθητών των τάξεων. 

- Θεσµοθέτηση του υποστηρικτή δασκάλου. 

- ∆ηµιουργία φορέων διεπιστηµονικής σύνθεσης στην υπηρεσία της ενσω-

µάτωσης. 

- Υλική και διοικητική στήριξη της εσωτερικής διαφοροποίησης και αναδιάρ-

θρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος, ώστε να µεγιστοποιηθεί η προσβα-

σιµότητα σ’ αυτό όλων των Α.Μ.Ε.Α. 

** Σύµφωνα µε το σχέδιο του Συµβουλίου και των Υπουργών της Ευρω-

παϊκής ένωσης η εξατοµίκευση αυτή πρέπει να αναφέρεται ειδικότερα στους 

διδακτικούς στόχους του αναλυτικού προγράµµατος, στα υλικά µέσα και µέθο-
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δο διδασκαλίας, ως και στο συναισθηµατικό-κοινωνικό κλίµα εντός του οποίου 

πραγµατοποιείται η εκπαίδευση. Θα µπορούσε επίσης να προσθέσει κανείς 

ακόµα στο διαθέσιµο διδακτικό χρόνο και τη χρήση των νέων τεχνολογιών. 

*** Ο Eberwein κάνει λόγο για µια σύνθεση των δύο κλάδων ως έκφραση 

ενταξιακής παιδαγωγικής. 
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