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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα εγγράφεται και εκτυλίσσεται µέσα σε ένα 
συγκεκριµένο γεωγραφικό χώρο. Η γνώση και η µελέτη του γεωγραφικού πλαισίου 
στο οποίο εκτυλίχθηκαν τα ιστορικά γεγονότα αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για 
την κατανόηση και τη νοηµατοδότησή τους. Οι χάρτες, ως µέσο αναπαράστασης του 
χώρου, αποτελούν απαραίτητο διδακτικό εργαλείο για την κατανόηση του ιστορικού 
χώρου. Αυτή η αξιοποίηση χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας και η αλληλεξάρτηση 
Γεωγραφίας - Ιστορίας αποτελούν το θέµα της παρούσας έρευνας. Πιο συγκεκριµένα, 
ο σκοπός της έρευνας είναι να διερευνηθούν:  οι απόψεις δασκάλων πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης για τη χρησιµότητα των χαρτών στην Ιστορία, αλλά και για τους χάρτες 
που περιέχουν τα εγχειρίδια, οι διδακτικές πρακτικές που υιοθετούν και τα είδη χαρτών 
που αξιοποιούν προκειµένου να κατανοήσουν οι µαθητές/-ιες τον ιστορικό χώρο. Στην 
εν λόγω έρευνα χρησιµοποιήθηκαν ποιοτικές ερευνητικές µέθοδοι και το εργαλείο των 
προσωπικών ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων για τη  συλλογή δεδοµένων, µε στόχο την 
εις βάθος διερεύνηση των απόψεων, εµπειριών και πρακτικών των εκπαιδευτικών. 
Στην έρευνα συµµετείχαν 22 εκπαιδευτικοί µε διαφορετικά χαρακτηριστικά ως προς 
την ηλικία, εκπαιδευτική εµπειρία, είδη σχολείων που υπηρέτησαν, καθώς και τα 
ακαδηµαϊκά τους προσόντα. Το δείγµα επιλέχθηκε µε τη στρατηγική της σκόπιµης 
δειγµατοληψίας. Από το υλικό που συλλέχθηκε και αναλύθηκε µε την ερµηνευτική – 
φαινοµενολογική ανάλυση, προέκυψαν ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Σχεδόν όλοι οι 
συµµετέχοντες έδειξαν θετική στάση για τη διδασκαλία της Ιστορίας και την 
αξιοποίηση χαρτών σε αυτήν. Αντίθετα, φάνηκαν δυσαρεστηµένοι ή µέτρια 
ικανοποιηµένοι από τους χάρτες των εγχειριδίων Ιστορίας, αιτιολογώντας 
ποικιλοτρόπως την άποψή τους. Αναφορικά µε τις διδακτικές πρακτικές σχετικά µε τον 
ιστορικό χώρο και τη χρήση του χάρτη, προέκυψαν τρεις κυρίαρχες τάσεις. Α) 
Εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν παραδοσιακές και συµβατικές µεθόδους, εντάσσουν 
στη διδασκαλία τους µόνο τους διαθέσιµους κρεµαστούς χάρτες της τάξης και δεν 
ασχολούνται µε την κατανόηση του ιστορικού χώρου. Β) Εκπαιδευτικοί  που 
προσπαθούν να εµπλουτίσουν τη διδασκαλία τους µε ποικίλα διδακτικά µέσα, 
συνδυάζουν διάφορα είδη χαρτών και αξιοποιούν, ως ένα βαθµό, υπολογιστή και 
προτζέκτορα για να βοηθήσουν τους µαθητές να αντιληφθούν ιστορικές έννοιες, όπως 
ο χώρος, αναπτύσσοντας ιστορικές δεξιότητες. Γ) Εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν 
εναλλακτικές δραστηριότητες και διδακτικά µέσα (ψηφιακοί χάρτες, εκπαιδευτικά 
λογισµικά και ιστοσελίδες, εφαρµογές Google Maps και Google Earth, παιχνίδια τύπου 
‘escape rooms), έχοντας αντιληφθεί τη σηµασία του ιστορικού χώρου και ωθώντας 
τους µαθητές να καλλιεργήσουν την κριτική τους σκέψη µέσα από την επεξεργασία 
χαρτών. Η πλειονότητα των συµµετεχόντων ανήκουν στη δεύτερη κατηγορία. 
 
 
Λέξεις κλειδιά: χάρτης, ιστορικός χώρος, διδασκαλία Ιστορίας, 
διδακτικές πρακτικές, Ιστορία – Γεωγραφία, απόψεις εκπαιδευτικών, 
δηµοτικό σχολείο 
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ABSTRACT 
 
Every human activity happens and unfolds in a specific, geographical place. Study and 
knowledge of the geographical context, into which historic facts unfolded, is very 
important in order to understand and make them meaningful. Maps, as space 
representation medium, are necessary for understanding historic space. Using maps in 
teaching History and Geography – History’s interrelationship constitute the main 
purpose of this study. More specifically, this study aims to investigate the perceptions 
of Primary Education teachers about maps’ significance in History, maps that students’ 
books include, teaching practices and types of maps, which teachers use to encourage 
students to comprehend historic space. In this study Qualitative Methods and semi-
structural interviews for data collection were used, in order to achieve an in-depth 
investigation of teachers’ perceptions, experiences and practices. In this research, 
purposive sampling was implemented and 22 teachers were chosen with various 
profiles, such as years of service, types of schools they worked in and academic 
qualifications. The collected material was analyzed with Interpretative 
Phenomenological Analysis and offered interesting conclusions. Almost everyone 
showed great general interest in History and in using maps when teaching it. On the 
contrary, teachers were disappointed or moderately satisfied with the maps included in 
students’ books for different reasons. As far as teaching practices are concerned, three 
dominant trends emerged. A) Teachers who apply traditional, conventional methods, 
use only hanging maps in classroom and do not pay attention to comprehension of 
historic space. B) Those who try to enrich teaching by using various audio-visual 
teaching aids, different types of maps and, sometimes, computer and projector to 
improve students’ ability to understand historical concepts (such as historic space) and 
use historical skills. C)  Teachers who implement alternative activities and  supervisory 
means (interactive digital maps, educational software and websites, Google Maps, 
Google Earth, escape room type games), they are fully aware of historic space’s 
significance and encourage students to elaborate on maps and develop their critical 
thinking. The majority of teachers belongs to the second trend – category. 
 
 
Keywords: map, historic space, teaching History, teaching practices, 
History – Geography, perception of teachers, elementary school 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
Η συγγραφή της παρούσας διπλωµατικής εργασίας έγινε στα πλαίσια του 
Μεταπτυχιακού Προγράµµατος Σπουδών µε κατεύθυνση στις «Ανθρωπιστικές 
Σπουδές και Νέες Τεχνολογίες» του Π.Τ.Δ.Ε. της Φλώρινας. Εξέχουσα θέση στις 
ανθρωπιστικές επιστήµες κατέχει ο κλάδος της Ιστορίας, ως επιστήµη που µελετά την 
πορεία, τη δράση, τη ζωή του ανθρώπου, θέτοντας στο επίκεντρο την πολυσχιδή 
προσωπικότητά του, αλλά και τη συνύπαρξη και κοινωνία του µε άλλους ανθρώπους. 
 
Η διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας αποτελεί βασική πτυχή του αντικειµένου της 
Ιστορίας, γύρω από την οποία αναπτύσσεται έντονος προβληµατισµός τους δύο 
τελευταίους αιώνες. Ύστερα από µακρές κι επίπονες ζυµώσεις, αναγνωρίστηκε η αξία 
του ενεργητικού ρόλου των µαθητών στην οικοδόµηση της ιστορικής γνώσης σε 
αυθεντικά πλαίσια, θέτοντας ιστορικά ερωτήµατα στις πηγές του παρελθόντος. Μία 
κατηγορία οπτικών πηγών αποτελούν και οι κάθε λογής χάρτες. Και παρότι η χρήση 
τους στη διδασκαλία της Ιστορίας, σύµφωνα µε τους γενικούς και ειδικούς στόχους 
των βιβλίων του δασκάλου και των Αναλυτικών Προγραµµάτων, θεωρείται αυτονόητη, 
λίγες έρευνες επικεντρώθηκαν στις απόψεις και τις πρακτικές που υιοθετούν οι 
δάσκαλοι της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Η δυναµική ενός χάρτη έγκειται στην 
πληθώρα των πληροφοριών που περιέχει, στη δυνατότητα απεικόνισης σχέσεων και 
και τη λειτουργία ως µέσο αναπαράστασης του χώρου. Η Ιστορία, από την άλλη, 
περιστρέφεται γύρω από τον ιστορικό χώρο, τη µεταβολή και τις προεκτάσεις του.  
 
Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, ως ενορχηστρωτών της µάθησης, για τους χάρτες, 
οι τρόποι ένταξής τους στην Ιστορία, η «ανάγνωση» των χαρτών από τους µαθητές και 
η κατανόηση του ιστορικού χώρου από αυτούς βρίσκονται στο επίκεντρο της εν λόγω 
έρευνας. Η επιλογή του συγκεκριµένου θέµατος βασίστηκε, αφενός, στο προσωπικό 
ενδιαφέρον για τη διδασκαλία της Ιστορίας και αφετέρου στην αξία που µπορούν να 
προσδώσουν οι χάρτες σε αυτήν. Οι πρακτικές, τα παραδείγµατα και οι εµπειρίες που 
µοιράστηκαν οι εκπαιδευτικοί, άλλωστε, πρόσφεραν ιδέες, προτάσεις και ευκαιρία 
στοχασµού για τη µελλοντική πορεία ως εν δυνάµει δασκάλας για το «πάντρεµα» 
χάρτη και διδασκαλίας του ιστορικού µαθήµατος. Επιπλέον, η προσωπική δυσκολία 
κατανόησης κι επεξεργασίας των χαρτών ως µαθήτρια και οι παρωχηµένες µέθοδοι 
αξιοποίησής τους κατά την προσέγγιση της Ιστορίας, αποτέλεσαν κίνητρο περαιτέρω 
διερεύνησης της σχέσης τους. Τέλος, οι σύγχρονες τεχνολογικές δυνατότητες, οι 
ψηφιακοί χάρτες και η διαδραστικότητα του Ίντερνετ συµβάλλουν ουσιαστικά στην 
κατανόηση των χαρτών και του ιστορικού χώρου. 
 
Η εκπόνηση της παρούσας εργασίας θα ήταν αδύνατη, χωρίς τη συνεχή επιστηµονική 
καθοδήγηση, την ανατροφοδότηση και την υποστήριξη του επόπτη καθηγητή µου κ. 
Κωνσταντίνου Κασβίκη. Του οφείλω ιδιαίτερες εγκάρδιες ευχαριστίες για την 
αµέριστη κατανόηση, το ενδιαφέρον και τη στήριξή του στις ιδιαίτερες συνθήκες που 
µεσολάβησαν τα τελευταία έτη µέχρι την ολοκλήρωσή της. Θα ήθελα να ευχαριστήσω, 
επίσης, τον κ. Ανδρέα Ανδρέου και τον κ. Γεώργιο Μαλανδράκη, ως επιβλέποντες, για 
την πολύτιµη καθοδήγησή τους, καθώς και τα µέλη των συνελεύσεων και τους 
προέδρους του Π.Μ.Σ για τις παρατάσεις που ενέκριναν και την εµπιστοσύνη που µου 
έδειξαν. Ευχαριστώ θερµά όλους τους/τις εκπαιδευτικούς για την προθυµία 
συµµετοχής και το χρόνο που αφιέρωσαν στις συνεντεύξεις. Τέλος, ευγνωµονώ, 
πρωτίστως τους γονείς και το σύζυγό µου, αλλά και τα αδέλφια µου για την εµψύχωση 
και την κινητήρια δύναµη της αγάπης τους όλα τα έτη µέχρι τη συγγραφή της.   
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Α΄ ΜΕΡΟΣ: ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
 
 

1. Εννοιολογικές, Ιστορικές και Ιδεολογικές παράµετροι του χάρτη 
 

 
1.1. Έννοια, ορισµοί και είδη χαρτών. 
 
Δεν είναι εύκολο να ορίσει κανείς µε απόλυτη ακρίβεια µια τόσο σύνθετη και δυναµική 
έννοια, όπως αυτή του χάρτη. Οι ποικίλες νοηµατοδοτήσεις που έλαβε σχετίζονται µε 
τις διαφορετικές χρονικές περιόδους αλλά και τις πολιτισµικές πραγµατικότητες. 
Καταρχάς, σε πολλές αρχαίες γλώσσες δεν υπήρξε συγκεκριµένη λέξη για αυτό που 
σήµερα ονοµάζουµε χάρτη. Σε ορισµένες ευρωπαϊκές γλώσσες, όπως στην αγγλική, 
την πολωνική, την ισπανική και την πορτογαλική, ο χρησιµοποιούµενος όρος map 
προέρχεται από το λατινικό mappa που σηµαίνει ρούχο. Αντίθετα, σε πολλές άλλες 
ευρωπαϊκές γλώσσες – στη γαλλική carte, στην ιταλική carta, στη ρωσική karta - οι 
λέξεις που χρησιµοποιούνται για την έννοια του χάρτη προέρχονται από τη λατινική 
carta που δηλώνει οποιοδήποτε είδος επίσηµου εγγράφου. Ακόµη, κάποιες κοινωνίες 
του Μεσαίωνα και της Αναγέννησης συνήθιζαν να χρησιµοποιούν τον όρο «εικόνα» ή 
«περιγραφή» στη θέση του όρου χάρτης (Harley & Woodward, 1987). Όπως γίνεται 
αντιληπτό, η φαινοµενικά απλή ερώτηση «Τι είναι χάρτης;» αποκτά νόηµα µόνο εάν 
εξεταστεί στο χρονικό, κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο που παράγεται, κάτι που 
επιβεβαιώνεται από το ευρύτατο φάσµα ορισµών που προτάθηκαν από τους ειδικούς.  
 
Το 1987 οι ιστορικοί της χαρτογραφίας Harley και Woodward στον πρώτο τόµο του 
έργου τους για την ιστορία της χαρτογραφίας, υιοθέτησαν έναν καινούριο ορισµό που 
δεν είναι περιοριστικός, αλλά ούτε και υπερβολικά γενικός χωρίς να προκύπτει νόηµα. 
Ο χάρτης αποτελεί µια «γραφική αναπαράσταση που διευκολύνει τη γεωγραφική 
κατανόηση πραγµάτων, εννοιών, όρων και γεγονότων του ανθρώπινου κόσµου» 
(Harley & Woodward, 1987, p. 16). Ύστερα από έντεκα χρόνια, στην ίδια σειρά 
βιβλίων οι Woodward και Lewis (1998) συµπλήρωσαν στον ορισµό του χάρτη τις 
έννοιες «γνωστικό σύστηµα» και «υλικός πολιτισµός», οι οποίες συντελούν στην 
κατανόηση του κόσµου, επισηµαίνοντας ότι κάθε χάρτης επιτελεί κοινωνική 
λειτουργία. Το 1996 ο Thrower (όπως αναφέρει ο Μαυροσκούφης, 2015, σ. 118),  
ορίζει το χάρτη ως «αναπαράσταση συνόλου ή µέρους της γης που σχεδιάζεται συνήθως 
σε µια επιφάνεια και δείχνει µια οµάδα χαρακτηριστικών µε όρους µεγέθους και θέσης». 
Στον ορισµό αυτό ο Stephens (2002) προσθέτει την έννοια της «συµβολικής 
αναπαράστασης» της γεωγραφικής πραγµατικότητας, εφόσον ο χάρτης χρησιµοποιεί 
κλίµακα και επιλέγει περιεχόµενα. Επιπλέον, υπενθυµίζει την παραδοσιακή αντίληψη 
για το χάρτη που επικρατεί στην εκπαίδευση ως «καθρέφτη της πραγµατικότητας». 
 
Το δικό τους ορισµό για το χάρτη έδωσαν το 2001 οι L. Ward – K. & D. Wood, 
υποστηρίζοντας ότι οι χάρτες περιγράφουν την πραγµατικότητα µε συµβατικούς αλλά 
και συµβολικούς τρόπους. Η ερµηνεία των χαρτών επιτυγχάνεται ανάλογα µε τη 
στάθµη και χρήση της επιστήµης και της τεχνολογίας στην εκάστοτε εποχή, καθώς και 
ανάλογα µε αυτόν που επιχειρεί να τους διαβάσει. Την ίδια χρονιά ο Livieratos (2001) 
αντιµετωπίζει το χάρτη ως µια γραφική µεταφορά γεωγραφικών περιοχών µε 
ελεγχόµενη παραµόρφωση και κλίµακα, η οποία για την αποτύπωση διαφόρων 
θεµάτων χρησιµοποιεί κώδικες και σύµβολα. Αυτή η αναπαράσταση εξαρτάται από 
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την ικανότητα του ατόµου να αντιληφθεί σφαιρικά το συνολικό περιβάλλον και να το 
αποδώσει, αρχικά µε οπτική και στη συνέχεια µε γλωσσική µορφή. Πρόκειται για το 
λεγόµενο «παράδοξο της οπτικής αντίληψης», το οποίο έχει µεγάλη αξία για τη 
γνωστική ανάπτυξη του ανθρώπου. To 2004 o Peterson (όπως αναφέρει ο 
Μαυροσκούφης, 2015, σ. 118) κάνει λόγο για µια «συµβολική εικόνα της γεωγραφικής 
πραγµατικότητας που αναπαριστά επιλεγµένα χαρακτηριστικά, τα οποία προκύπτουν από 
τις δηµιουργικές προσπάθειες χαρτογράφησης». Επιπλέον, αναφέρεται στην ιδιότητα 
του χάρτη να απλοποιεί το περιβάλλον και να αναπαριστά πλήθος φαινοµένων, από τα 
οποία ορισµένα δε µπορεί να δει ο άνθρωπος, όπως η θερµοκρασία. Η τελευταία 
χρονικά από τις παρατιθέµενες προσεγγίσεις της έννοιας του χάρτη ανήκει στο 
Thrower (2008), ο οποίος διέκρινε ότι οι πρώτοι χάρτες αποτελούσαν προσπάθειες 
γραφικής απόδοσης της κατανοµής της γης  κι εξυπηρετούσαν συγκεκριµένες ανάγκες, 
ενώ οι σύγχρονοι είναι εργαλεία ποικίλων λειτουργιών, όπως κατανόηση χωρικών 
φαινοµένων, επαρκής αποθήκευση πληροφοριών, κατανόηση σχέσεων και κατανοµών. 
Σύµφωνα µε τον ίδιο, ορισµένοι χάρτες αποτελούν άριστους δείκτες της κουλτούρας, 
του πολιτισµού και γενικότερα της εξέλιξης της ανθρώπινης σκέψης και του 
ανθρώπινου αγώνα.  
 
Αναλύοντας τους ποικίλους αυτούς ορισµούς, οι οποίοι φανερώνουν τις διαφορετικές 
οπτικές ιστορικών, γεωγράφων και χαρτογράφων για τη φύση του χάρτη, προκύπτει 
ένα κοινό σηµείο αναφοράς. Ο χάρτης αποτελεί µια εννοιολογική αναπαράσταση που 
αποτυπώνεται στο χρησιµοποιούµενο κάθε φορά υλικό µε σηµεία, τα οποία 
αντιστοιχούν σε πράγµατα που εντοπίζονται πάνω στο έδαφος. Με άλλα λόγια, αυτή η 
αναπαράσταση αφορά τη γραφική απόδοση της γης και όχι την απεικόνιση των ίδιων 
των γεωγραφικών µορφών. Έτσι εξηγείται και το γεγονός ότι οι περισσότεροι, αν όχι 
όλοι, οι ορισµοί που προέρχονται από τον κλάδο της Γεωγραφίας περιλαµβάνουν την 
έννοια της αναπαράστασης σε σχέση µε τις εδαφικές µορφές (Μαυροσκούφης, 2015). 
 
Για την πληρέστερη εικόνα της έννοιας του χάρτη, δε θα µπορούσε να παραληφθεί ο 
επίσηµος ορισµός που υιοθέτησε η Διεθνής Χαρτογραφική Ένωση, της οποίας η 
αποστολή είναι η προώθηση των κλάδων και των επαγγελµάτων της χαρτογραφίας και 
της Γεωγραφικής Επιστήµης των Πληροφοριών (Geographical Information Science) 
σε διεθνές επίπεδο. Σύµφωνα µε τον διεθνή αυτό φορέα, ένας χάρτης αποτελεί 
«συµβολική απεικόνιση της πραγµατικότητας, η οποία παρουσιάζει επιλεγµένα 
χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που προκύπτουν από τη δηµιουργική προσπάθεια 
υλοποίησης των επιλογών του συγγραφέα, και είναι σχεδιασµένος να χρησιµοποιείται 
όταν οι χωρικές σχέσεις είναι πρωταρχικής σηµασίας» («The International 
Cartographic Association Strategic Plan 2003-2011»). Ο παραπάνω ορισµός 
επισηµαίνει ιδιότητες του χάρτη για τις οποίες έκαναν λόγο και οι προηγούµενοι. 
Αρχικά, ο χάρτης ορίζεται ως συµβολική απεικόνιση πραγµάτων που βρίσκονται πάνω 
στο έδαφος. Επιπλέον, επισηµαίνεται η επιλεκτική ιδιότητά του ανάλογα µε τις 
προτιµήσεις και τους σκοπούς του εκάστοτε δηµιουργού.  
 
Με άλλα λόγια, ο χάρτης αποτελεί ουσιαστικά µια απλοποιηµένη αναπαράσταση 
τµηµάτων ή και ολόκληρης της επιφάνειας της γης σε σµίκρυνση και υπό δεδοµένη 
κλίµακα. Είναι ένα µέσο – φορέας που αποτυπώνει γεωγραφικές πληροφορίες 
προερχόµενες από φυσικά ή ανθρωπογενή χαρακτηριστικά, οι οποίες αποδίδονται µε 
τη χρήση συµβόλων, χρωµάτων και αριθµών. Έτσι, απεικονίζονται οι 
φυσικογεωγραφικές και ανθρωπογεωγραφικές σχέσεις µεγεθών αλλά και γενικότερα η 
δοµή του χώρου (Κατσίκης, 2004). Στο σηµείο αυτό είναι απαραίτητο να γίνει 
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διαφοροποίηση της έννοιας του χάρτη από την υδρόγειο σφαίρα αλλά και τον άτλαντα. 
Η υδρόγειος σφαίρα αποτελεί κι αυτή χαρτογραφική έκφραση, στην οποία όµως τα 
στοιχεία της γης αποτυπώνονται σε καµπύλη επιφάνεια. Ο Άτλας, από την άλλη, είναι 
µια συστηµατική παράθεση και συλλογή χαρτών σε µορφή βιβλίου, όπου η κατάταξη 
ακολουθεί κάποια ιδιαίτερα κριτήρια κι έτσι καθίσταται µια λειτουργική και εύχρηστη 
πηγή πληροφοριών (Κατσίκης, 2004).  
 
Κάθε χάρτης, όπως θα φανεί στην επόµενη ενότητα, σχεδιάζεται για να επιτελέσει 
συγκεκριµένους σκοπούς και στόχους. Η πληθώρα των διαφορετικών αυτών στόχων 
συνεπάγεται και µια πολύ µεγάλη ποικιλία χαρτών. Ωστόσο, όλοι οι χάρτες µε βάση 
τον τρόπο που αποδίδουν το γεωγραφικό χώρο µπορούν να ταξινοµηθούν σε δύο πολύ 
µεγάλες κατηγορίες: στους γενικούς ή τοπογραφικούς και στους ειδικούς ή θεµατικούς. 
Οι γενικοί ή τοπογραφικοί χάρτες απεικονίζουν µε ακρίβεια, όσον αφορά την 
απόδοση της γεωµετρίας, τα φυσικά αλλά και τα τεχνητά χαρακτηριστικά της 
επιφάνειας της γης. Παρουσιάζουν, δηλαδή, τη µορφολογία του ανάγλυφου, τα 
υψόµετρα, την υδρογραφία και τη φυτοκάλυψη µιας περιοχής αλλά και τα ανθρώπινα 
δηµιουργήµατα. Στην ακριβή απεικόνιση του εδάφους εστιάζουν οι γεωµορφολογικοί 
χάρτες, ενώ στα ανθρώπινα έργα (π.χ. πόλεις, χωριά, δρόµους, λιµάνια) εστιάζουν οι 
πολιτικοί χάρτες (Κατσίκης, 2004). 
 
Από την άλλη πλευρά, οι ειδικοί ή θεµατικοί χάρτες αποτυπώνουν συγκεκριµένα 
στοιχεία στο χώρο επιτρέποντας την κατανόηση της δοµής ενός µεµονωµένου 
φαινοµένου ή θέµατος. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν χάρτες όπως οι ιστορικοί, 
θρησκευτικοί, τουριστικοί, αρχαιολογικοί, γεωλογικοί, µετεωρολογικοί, 
εδαφολογικοί, δασικοί, υδρογραφικοί, δηµογραφικοί, αστικοί, βιοµηχανικής 
παραγωγής, αναπτυξιακοί. Η κατηγορία των ειδικών χαρτών περιλαµβάνει και 
ορισµένες ειδικές σειρές χαρτών, όπως οι ναυτιλιακοί, οι  αεροναυτικοί και οι οδικοί, 
οι οποίοι λειτουργούν σαν χάρτες πλοήγησης (Κουτσόπουλος, Σωτηράκου, 
Ταστσόγλου, 2006). Σύµφωνα µε το Λαµπρινό (2009), οι θεµατικοί χάρτες 
απεικονίζουν στην πραγµατικότητα τη µεταβολή στο χώρο ενός συγκεκριµένου 
χαρακτηριστικού ή πληροφορίας, παρέχοντας για το συγκεκριµένο θέµα περισσότερες 
πληροφορίες από ότι οι άλλοι γενικοί χάρτες. Για παράδειγµα, από ένα τοπογραφικό 
χάρτη είναι δυνατό να αντλήσουµε πληροφορίες που αφορούν τη βλάστηση, αλλά 
αδύνατο να διακρίνουµε ένα προς ένα όλα τα είδη βλάστησης που υπάρχουν στην 
περιοχή.  
 
Εκτός από το κριτήριο του τρόπου απόδοσης του γεωγραφικού χώρου, οι χάρτες 
ταξινοµούνται και µε βάση την προέλευση των απεικονιζόµενων στοιχείων. 
Πρωτογενείς χάρτες είναι όσοι αποτυπώνουν στοιχεία που προήλθαν από πρωτογενή, 
ειδική και συστηµατική διαδικασία που διεξήχθη στο ύπαιθρο και ονοµάζεται 
χαρτογράφηση. Ως πρωτογενείς πηγές άντλησης γεωγραφικών δεδοµένων µπορούν να 
λειτουργήσουν αποτελέσµατα εµπειρικών ερευνών, στατιστικά στοιχεία, 
αεροφωτογραφίες, δορυφορικές λήψεις κ.α. Αντίθετα, οι δευτερογενείς χάρτες 
δηµιουργούνται µε την επεξεργασία προϋπάρχοντος υλικού. Προκύπτουν, εποµένως, 
από τους πρωτογενείς χάρτες και απευθύνονται συνήθως σε συγκεκριµένο κοινό. 
Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελούν οι χάρτες των σχολικών εγχειριδίων 
(Κατσίκης, 2004).  
 
Ένα ακόµη κριτήριο ταξινόµησης των χαρτών αποτελεί και η χρησιµοποιούµενη 
κλίµακα, δηλαδή η σταθερή σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις αποστάσεις σηµείων στο 
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χάρτη και στις αντίστοιχες πραγµατικές στην επιφάνεια της γης. Οι χάρτες µεγάλης 
κλίµακας αποδίδονται µε το κλάσµα 1:10.000 ή και µεγαλύτερο. Χάρτες µεσαίας 
κλίµακας θεωρούνται όσοι χρησιµοποιούν κλασµατική κλίµακα από 1:10.000 έως και 
1:300.000, ενώ αυτοί που αποδίδονται µε κλίµακα µικρότερη της 1:300.000 ανήκουν 
στους χάρτες µικρής κλίµακας (Κατσίκης, 2004). 
 
 
1.2. Ιστορική αναδροµή της εξέλιξης του χάρτη. 
 
Μία από τις βασικότερες αδυναµίες του ανθρώπου είναι η περιορισµένη ικανότητα που 
διαθέτει για να εποπτεύσει άµεσα και συνολικά, όχι µόνο το φυσικό περιβάλλον γύρω 
του, αλλά και το ίδιο του το σώµα. Η τεράστια διαφορά των ανθρώπινων διαστάσεων 
συγκριτικά µε τις επιφάνειες της γης είναι αναµφισβήτητη. Αυτή η αδυναµία εποπτείας 
του γεωγραφικού χώρου οδήγησε τον άνθρωπο της παλαιολιθικής ακόµη εποχής, να 
επινοήσει την απεικόνιση αρχικά του πλησιέστερου και στη συνέχεια του ευρύτερου 
περιβάλλοντος (Λιβιεράτος, 2007). Αυτές οι αναπαραστάσεις των µορφολογικών 
στοιχείων του πλανήτη, αλλά και των ανθρώπινων δραστηριοτήτων, υποστηρίζεται ότι 
οφείλονται στην ενστικτώδη προσπάθεια και ικανότητα του ανθρώπου να 
προσανατολιστεί στο χώρο (Κατσίκης, 2004). Πρακτικό αποτέλεσµα ήταν η 
δηµιουργία των πρώτων χαρτών ως καθρέφτες – εικόνες του γεωγραφικού χώρου 
προκειµένου αυτός να αναλυθεί, επεξεργαστεί και βέβαια να αξιοποιηθεί.  
 
Μεταξύ του 3ου και 2ου π.Χ. αιώνα συναντώνται τα πρώτα πετρόγλυφα στη Βαβυλώνα 
και την Αίγυπτο, τα αιγυπτιακά κτηµατογραφήµατα, οι σινικές, ασιατικές και 
κεντροαµερικανικές τοποπαραστάσεις, τα πολυνησιακά πλέγµατα για τη ναυσιπλοΐα 
και άλλα ευρήµατα σε διάφορες περιοχές του κόσµου. Εκείνη την εποχή, λόγω 
έλλειψης κατάλληλων οργάνων, το µοναδικό πρακτικό µέσο περιγραφής του 
γεωγραφικού χώρου ήταν τα ναυτικά ταξίδια. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα να διακριθούν 
στη Γεωγραφία και τη Χαρτογραφία πρώτα οι ναυτικοί λαοί, όπως οι Φοίνικες, οι 
Έλληνες, οι Ρωµαίοι, οι Άραβες, οι Καταλανοί και αργότερα οι Πορτογάλοι, οι Ισπανοί, 
οι Ολλανδοί, οι Άγγλοι και οι Γάλλοι. Για µεγάλο διάστηµα οι λαοί αυτοί 
εξερευνούσαν, µετρούσαν και απεικόνιζαν τις ανακαλύψεις όλο και πιο µακρινών 
περιοχών, αναπτύσσοντας ταυτόχρονα ακριβέστερες επιστηµονικές µεθόδους. Πιο 
συγκεκριµένα, η ιστορία της Χαρτογραφίας συνδέεται άρρηκτα µε την ανάπτυξη της 
ναυσιπλοΐας, της αστρονοµίας, της γεωδαισίας και τοπογραφίας, αλλά και της 
µηχανικής των οργάνων παρατήρησης (Λιβιεράτος, 2007).  
 
Σύµφωνα µε το Μαυροσκούφη (2015), η δηµιουργία και η χρήση χαρτών φαίνεται ότι 
έχει τις ρίζες της σε αρχαίους πολιτισµούς, όπως για παράδειγµα στο βαβυλωνιακό, 
τον αιγυπτιακό και τον κινεζικό. Αρκετοί µελετητές τοποθετούν την χάραξη του 
πρώτου χάρτη σε κοµµάτι πηλού, ο οποίος απεικονίζει ιδιοκτησία, το 2.500 π.Χ. στη 
Μεσοποταµία. Σχέδια - πρόδροµοι χαρτών συναντώνται τον 15ο αιώνα π.Χ. στην 
Αίγυπτο, στα οποία γίνεται συστηµατική περιγραφή κατά κλίµακες του ουράνιου 
σύµπαντος, της γης, της Αιγύπτου αλλά και του Νείλου, ενώ γύρω στο 1.300 π.Χ. µε 
τις επιταγές του Ραµσή Β’ αρχίζουν οι πρώτες κρατικές συστηµατικές χαρτογραφήσεις 
της επικράτειάς του. Ωστόσο, η λεγόµενη Πρώτη Περίοδος της Χαρτογραφίας αρχίζει 
τον 7ο προς 6ο αιώνα π.Χ. µε το Θαλή το Μιλήσιο, όταν οι Έλληνες αποικούν την 
Κυρηναϊκή. Παρότι λαοί όπως οι Κινέζοι, οι Ινδοί, οι Ασσύριοι και οι Αιγύπτιοι 
διακρίθηκαν στη µελέτη του ουράνιου στερεώµατος, µόνο οι Έλληνες αναζητώντας 
στον ουρανό τη µέθοδο προσδιορισµού θέσης και προσανατολισµού στη θάλασσα και 



 14 

σε συνδυασµό µε τη γνώση της σφαιρικότητας της γης, προσέδωσαν στη Χαρτογραφία 
την επιστηµονική της διάσταση (Λιβιεράτος, 2007). Παρακάτω ακολουθεί µια κατά το 
δυνατόν σύντοµη χρονολογική περιγραφή της χαρτογραφικής εξέλιξης.  
 

Η Πρώτη Χαρτογραφική Περίοδος. Η πρώτη περίοδος της Χαρτογραφίας 
ξεκινά µε τη συµβολή των Ιώνων και των Πυθαγορείων (7ος – 5ος αι. π.Χ.), εξελίσσεται 
κατά την κλασική περίοδο (4ος – 2ος αι. π.Χ.) για να δεχτεί την Αλεξανδρινή 
ολοκλήρωσή της µέχρι και το 2ο αιώνα µ.Χ. Σε αυτούς τους αιώνες, η Χαρτογραφία 
εξοπλίζεται από τους Έλληνες µε πρακτική και µεθοδολογία χρησιµοποιώντας την 
επιστηµονική παρατήρηση και µέτρηση. Ο καίριος ρόλος της ακόµη και στην 
καθηµερινή ζωή, καθώς και η άµεση χαρτογραφική τριβή των Ελλήνων στις 
ιδιοκτησιακές συναλλαγές, κρατικές υποθέσεις και παραγωγικές δραστηριότητες 
πιστοποιείται σε αναφορές του Πλάτωνα, του Πλούταρχου και του Αριστοφάνη. Ενώ 
µέχρι και τον 7ο αι. π.Χ. η περιγραφή της γης βασιζόταν στις µνηµονικές 
αναπαραστάσεις των ναυσιπλόων και των ταξιδιωτών, η συµβολή των αρχαίων 
Ελλήνων έγκειται στη µετατροπή της εµπειρικής διαδικασίας σε ένα επιστηµονικό 
µεθοδολογικό σύστηµα. Πιο συγκεκριµένα, ο χάρτης αποτελούσε καρπό 
παρατηρήσεων, µετρήσεων αλλά και σύνδεσής τους µε τη µαθηµατικά οργανωµένη 
επιφάνεια της γης µέσω προσοµοίωσης και µοντέλων. Επιπλέον, εκείνο που ενδιέφερε 
πρωτίστως ήταν η αντικειµενική αναπαράσταση της γης και όχι θρησκευτικές, 
ιδεολογικές και ηθικές προεκτάσεις που κυριάρχησαν αργότερα στο Μεσαίωνα 
(Λιβιεράτος, 2007). 
 
Η πνευµατική άνθιση της χαρτογραφικής επιστήµης κορυφώνεται µετά τον 6ο π.Χ. 
αιώνα µε την εµφάνιση ορισµένων επιστηµόνων που θεωρούνται «πατέρες» της 
Χαρτογραφίας. Στην αφετηρία τοποθετείται ο Θαλής ο Μιλήσιος, ο οποίος συντέλεσε 
στη διάδοση της Γεωµετρίας στην Ελλάδα, εισήγαγε την υποδιαίρεση του έτους σε 365 
ηµέρες και διατύπωσε τη γνωµονική προβολή. Ο Αναξίµανδρος, µαθητής του Θαλή, 
εγκατέστησε στη Σπάρτη το πρώτο ηλιακό ρολόι και κατασκεύασε τον πρώτο χάρτη 
(πίναξ) του τότε γνωστού κατοικηµένου κόσµου. Σύµφωνα µε τον ιστοριογράφο της 
φιλοσοφίας Διογένη Λαέρτιο, ο Αναξίµανδρος γνώριζε για τη σφαιρικότητα της γης, 
για την οποία δίδασκε τον 5ο αι. π.Χ. ο πατέρας της θεωρητικής γεωµετρίας Πυθαγόρας 
ο Σάµιος. Ο Εκαταίος ο Μιλήσιος βελτίωσε το χάρτη του Αναξίµανδρου και έγραψε 
το γεωγραφικό έργο «Περιήγησις ή Γης Περίοδος», ενώ ο πατέρας της ιστορίας 
Ηρόδοτος σαν ταξιδιώτης, γεωγράφος και προσεκτικός παρατηρητής περιέγραψε την 
περίµετρο της Μεσογείου (Λιβιεράτος, 2007 & Σαββίδης, Υφαντής, Λακάκης, 2008). 
 
Τον 4ο αιώνα π.Χ. ο Εύδοξος από την Κνίδο εισήγαγε την επιστηµονική θεώρηση της 
αστρονοµίας και της ουράνιας µηχανικής και την αναλυτική γεωµετρία εφευρίσκοντας 
πλήθος οργάνων παρατήρησης µε αποτέλεσµα την παροχή της ώρας, της ηµέρας και 
του µήνα. Επιπλέον, συνέθεσε παγκόσµιο χάρτη εκτιµώντας την περίµετρο της γης σε 
400.000 στάδια, όπως και ο Αριστοτέλης από τα Στάγειρα. Ο τελευταίος έδωσε την πιο 
ολοκληρωµένη και τεκµηριωµένη άποψη για τη σφαιρικότητα της γης, ενώ στα 
«Μεταφυσικά» του διέκρινε τη γεωδαισία από τη γεωµετρία. Ο µαθητής του 
Αριστοτέλη Δικαίαρχος ο Μεσσήνιος εισήγαγε το γεωγραφικό πλέγµα συντεταγµένων 
γραµµών, την ονοµαζόµενη κάνναβο, που αποτελεί τη βάση της επιστηµονικής 
χαρτογραφίας. Ανάµεσα στους πρωτοπόρους χαρτογράφους επιστήµονες 
συγκαταλέγεται επίσης: ο Τιµοσθένης ο Ρόδιος που συνέθεσε πολλούς ναυτικούς 
χάρτες – προδρόµους των µεσαιωνικών πορτολάνων, ο πατέρας της Γεωµετρίας 
Ευκλείδης, ο Αρίσταρχος από τη Σάµο που εισήγαγε δεκαοχτώ αιώνες πριν τον 
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Κοπέρνικο τη θεωρία του ηλιοκεντρικού συστήµατος, ο Αρχιµήδης ο Συρακούσιος που 
εφηύρε τη διόπτρα και το δροµόµετρο για µετρήσεις θαλάσσιων αποστάσεων και ο 
Ερατοσθένης ο Κυρηναίος που ίδρυσε το πρώτο αστεροσκοπείο στην Αλεξάνδρεια και  
έκανε την πρώτη γεωδαιτική εργασία µε επιστηµονική µέθοδο για τον προσδιορισµό 
της περιµέτρου της γης θεωρούµενος ως θεµελιωτής της Γεωδαισίας και Τοπογραφίας 
(Λιβιεράτος, 2007 & Σαββίδης, Υφαντής, Λακάκης, 2008). 
 
Το 2ο π.Χ. αιώνα σταθµό στη χαρτογραφική εξέλιξη αποτέλεσε η συµβολή του 
Απολλώνιου, ο οποίος επινόησε την ορθογραφική προβολή, αλλά και του Ίππαρχου 
από τη Ρόδο. Ο τελευταίος εισήγαγε τη στερεογραφική προβολή, όρισε τις 
γεωγραφικές συντεταγµένες µε αφετηρία τον Ισηµερινό για τους παραλλήλους και το 
µεσηµβρινό της Ρόδου για τους µεσηµβρινούς, και δίδαξε τη µέτρηση του 
γεωγραφικού πλάτους και µήκους, η οποία θα παραµείνει η µοναδική µέθοδος µέχρι 
το 16ο αιώνα. Τους επόµενους τρεις αιώνες διακρίνονται ο Ήρωνας ο Αλεξανδρεύς, ο 
οποίος συνέγραψε το περίφηµο τοπογραφικό σύγγραµµα του αρχαίου κόσµου, ο 
ταξιδευτής και χαρτογράφος Στράβωνας, ο οποίος ανακεφαλαίωσε σε έργο του όλες 
τις γεωγραφικές γνώσεις της εποχής του και οι Λατίνοι συγγραφείς γεωγραφικών 
περιπλόων της Αφρικής Πλίνιος Σεκούνδος και Μέλας Ποµπόνιος (Λιβιεράτος, 2007). 
 
Η πρώτη περίοδος της Χαρτογραφίας ολοκληρώνεται το 2ο µ.Χ. αιώνα µε την 
αναµφισβήτητη συµβολή του Έλληνα χαρτογράφου Κλαύδιου Πτολεµαίου, ο οποίος 
κατασκεύασε τον πρώτο πραγµατικά επιστηµονικό χάρτη και θεωρείται ο πατέρας της 
επιστηµονικής Χαρτογραφίας. Ο Πτολεµαίος απεικόνισε τη σφαιρική µορφή της γης 
στο επίπεδο, ύστερα από επιστηµονική µέτρηση αστρονοµικών µεγεθών και 
γεωδαιτικών προσδιορισµών θέσεων. Ακόµη, εισήγαγε ένα δικό του ειδικό τύπο 
κωνικής προβολής για να απεικονίσει τον τότε γνωστό κόσµο. Τόσο τα δυο µεγάλα 
έργα «Μαθηµατική Σύνταξις» ή «Μεγίστη» και «Γεωγραφική Υφήγησις» όσο και οι 
χάρτες που συνέταξε αποτέλεσαν σηµεία αναφοράς για περίπου 14 αιώνες. Ο 2ος µ.Χ. 
αιώνας θεωρείται η απαρχή της πτώσης της ρωµαϊκής αυτοκρατορίας. Το θάνατο του 
Πτολεµαίου ακολούθησε µια περίοδος γενικότερης πτώσης των επιστηµών, κάτι που 
είχε αρνητική επίδραση στην εξέλιξη της χαρτογραφίας (Λιβιεράτος, 2007). 
 

Η Δεύτερη Χαρτογραφική Περίοδος. Στους πρώτους χριστιανικούς αιώνες, η 
γη έπαψε να βρίσκεται στο επίκεντρο της χριστιανικής ιδεολογίας, παίρνοντας την 
απλοϊκή µορφή ενός κύκλου που χωρίζεται σε τρία µέρη (τύπος χάρτη ΟΤ). Ιδιαίτερα 
τον 4ο και 5ο αιώνα η Χαρτογραφία περιορίστηκε σχεδόν εξολοκλήρου σε παράγωγες 
ανασυνθέσεις των έργων του Πτολεµαίου, του Στράβωνα, αποτελώντας περίοδο 
µαζικών αντιγραφών αρχαίων κειµένων. Ο 7ος αιώνας σηµατοδοτείται από την 
εµφάνιση και την κυριαρχία των Αράβων που θα πρωταγωνιστήσουν στη Μεσόγειο 
µέχρι και το 13ο αιώνα. Στην προσπάθεια γεωγραφικής επέκτασης, οι Άραβες 
αναζητούν χαρτογραφική υποστήριξη στρεφόµενοι στην ελληνική χαρτογραφική 
επιστήµη. Ωστόσο, δεν παρέµειναν παθητικοί χρήστες της, αλλά την ανανέωσαν 
διακρινόµενοι κυρίως στην αστρονοµία. Τον επόµενο αιώνα διαδίδουν την ελληνική 
αστρονοµία, γεωδαισία και χαρτογραφία στην Ευρώπη, ιδρύοντας δεκαεπτά 
πανεπιστήµια στην «αραβική» Ισπανία και βιβλιοθήκη τετρακοσίων χιλιάδων τόµων 
στην Κόρδοβα. Η αραβική εξάπλωση έφτασε µέχρι τις κινεζικές επαρχίες, µε 
αποτέλεσµα το 751 µ.Χ. να γνωρίσουν την τέχνη της κατασκευής του χαρτιού από 
Κινέζους αιχµαλώτους (Λιβιεράτος, 2007). Οι Κινέζοι από την αρχή ακόµη της 
δυναστείας των Χαν, το 202 π.Χ., γνώριζαν τις γεωδαιτικές µεθόδους µέτρησης ενώ 
αργότερα κατασκεύασαν µαγνητικές πυξίδες, κλίµακες ορισµένου µεγέθους για ακριβή 
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µέτρηση µηκών και από τα τέλη του 10ου αιώνα µ.Χ ένα είδος τηλεσκοπίου (Σαββίδης, 
Υφαντής, Λακάκης, 2008). 
 
Σύµφωνα µε τη χρονολογική διάκριση του Λιβιεράτου (2007), η Δεύτερη 
Χαρτογραφική Περίοδος ολοκληρώνεται τον 9ο αιώνα µε τη συµβολή του Χαλίφη της 
Βαγδάτης Αλ Μαµούν, ο οποίος ίδρυσε τον Οίκο της Σοφίας για να µεταφραστεί στα 
αραβικά ό,τι υπήρχε στην ελληνική γλώσσα. Επίσης,  πραγµατοποίησε την τρίτη 
µέτρηση των διαστάσεων της γήινης σφαίρας -προηγήθηκαν οι µετρήσεις του 
Ερατοσθένη και του Ποσειδωνίου-, αποδίδοντάς την µόνο κατά 5% µικρότερη από τη 
σηµερινή τιµή και ανέθεσε τη µετάφραση της Μαθηµατικής Σύνταξης του Πτολεµαίου 
αλλά και τη σύνταξη µιας νέας Γεωγραφίας, η οποία ονοµάστηκε «Η µορφή της γης».  
 

Η Τρίτη Χαρτογραφική Περίοδος. Η Τρίτη Χαρτογραφική Περίοδος καλύπτει 
το 10ο µέχρι και το 14ο αιώνα. Κατά την περίοδο του Μεσαίωνα, επιστήµες όπως η 
Γεωδαισία και η Χαρτογραφία υπόκεινται στις έντονες επιδράσεις της Θεολογίας, ενώ 
παράλληλα το φεουδαρχικό σύστηµα που εφαρµόστηκε στην Ευρώπη δε χρειαζόταν 
ιδιαίτερες τοπογραφικές µετρήσεις κι εποµένως απουσίαζαν τα κίνητρα ανάπτυξης των 
επιστηµών αυτών (Σαββίδης, Υφαντής, Λακάκης, 2008). Η υποτυπώδης εξέλιξη της 
Χαρτογραφίας ιδιαίτερα κατά τον πρώιµο Μεσαίωνα οφείλεται στην επιρροή των 
χαρτογράφων από το δόγµα της Εκκλησίας. Το ενδιαφέρον τώρα µετατοπίζεται στη 
Μέση Ανατολή και συγκεκριµένα στους Αγίους Τόπους και την Ιερουσαλήµ, εξαιτίας 
των θρησκευτικών πολέµων και των Σταυροφοριών. Το αποτέλεσµα ήταν να 
σχεδιάζονται στους χάρτες τέρατα, ζώα, φυτά, µικρογραφίες πόλεων κ.α., χωρίς να 
απεικονίζονται οι παράλληλοι και οι µεσηµβρινοί. Οι µεταγενέστεροι χαρτογράφοι 
δηµιούργησαν µικρούς χάρτες τύπου ΟΤ, στους οποίους η γη απεικονιζόταν ως σφαίρα 
µε σχήµα Ο, ενώ το εφαπτόµενο Τ που σχεδιαζόταν µέσα χώριζε την Ασία (επάνω 
µέρος) από την Ευρώπη και την Αφρική. Η Ιερουσαλήµ τοποθετούνταν κεντρικά στο 
εφαπτόµενο σηµείο,  ενώ η Ανατολή στο επάνω µέρος. Τέτοιο παράδειγµα αποτελεί ο 
χάρτης του Ισιδώρου Επισκόπου από τη Σεβίλλη (Καραγιαννίδης, 2008). 

Αυτή η µεσαιωνική χαρτογραφική περίοδος βρίσκεται κάτω από την καθοριστική 
επίδραση των πολιτικών και θρησκευτικών ανταγωνισµών ανάµεσα στην ανατολική 
και δυτική Ρωµαϊκή Αυτοκρατορία. Ενώ ο χριστιανικός κόσµος βρίσκεται σε 
«επιστηµονικό σκοτάδι», οι Άραβες φθάνουν στην ακµή των γεωγραφικών και 
χαρτογραφικών επιδόσεων κατασκευάζοντας αστρολάβους και συντάσσοντας χάρτες 
σε µαθηµατικές προβολές (Λιβιεράτος, 2007). Δύο σηµαντικοί Άραβες χαρτογράφοι 
ξεχωρίζουν: ο Ιµπν Χάουκαλ που συνέταξε το εικονογραφηµένο µε χάρτες “Βιβλίο 
των Οδών και Αποικιών” και ο Αλ Ιδρίζι που δηµιούργησε το 1154 έναν παγκόσµιο 
χάρτη για το Νορµανδό βασιλιά της Σικελίας Ρουγγέρο Β’. Οι χάρτες του 
σπουδασµένου στην Κόρδοβα Αλ Ιδρίζι αντικατοπτρίζουν όλη τη διαθέσιµη 
επιστηµονική γνώση του χριστιανικού και αραβικού κόσµου (Καραγιαννίδης, 2008).  

Σε αυτούς τους αιώνες συνεχίζονται οι χειρόγραφες αντιγραφές χαρτών στα 
χριστιανικά µοναστήρια της Δύσης, οι οποίες ωστόσο συχνά οδηγούσαν σε αλλοιώσεις 
και παραµορφώσεις είτε για τεχνικούς είτε για ιδεολογικούς και θρησκευτικούς λόγους. 
Το 12ο αιώνα µ.Χ. πρωτοεµφανίζονται ναυτικοί χάρτες που προσδίδουν έµφαση στην 
αξιοπιστία των αποστάσεων και διευθύνσεων πλεύσεων αλλά και ενιαίοι χάρτες της 
Μεσογείου που συντάσσονται κυρίως στην Πίζα και τη Γένοβα, γνωστοί ως 
πορτολάνοι. Ο παλιότερος σωζόµενος, ο οποίος σχεδιάστηκε πάνω σε δέρµα προβάτου 
και απεικονίζει ολόκληρη τη Μεσόγειο, ονοµάζεται Κάρτα Πιζάνα και φυλάσσεται 
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στην Εθνική Βιβλιοθήκη Παρισιού. Ο 14ος αιώνας χαρακτηρίζεται από την άνθιση 
σηµαντικών χαρτογραφικών σχολών, κυρίως στη Βενετία, τη Γένοβα και την 
Καταλωνία, καθώς και από τη µαζική παραγωγή ναυτικών χαρτών στη Μαγιόρκα, την 
Πίζα και γενικότερα στις λατινικές ναυτικές εµπορικές πόλεις (Λιβιεράτος, 2007). 

Η Αναγεννησιακή Χαρτογραφική Περίοδος. Σταθµό στην εξέλιξη της 
Χαρτογραφίας αποτέλεσε η «βυζαντινή ανακάλυψη» της Γεωγραφίας του Πτολεµαίου 
στα τέλη του Μεσαίωνα µε τη µεταφορά της στη Δύση από το µοναχό Μάξιµο 
Πλανούδη. Επιπλέον, η σπουδαία ανακάλυψη της τυπογραφίας από το Γουτεµβέργιο 
το 1456, οδήγησε στη µαζική αναπαραγωγή χαρτών σε παγκόσµιο επίπεδο (το 1477 
τυπώθηκαν στη Μπολόνια 500 αντίγραφα του πτολεµαϊκού χάρτη) και στην άνθιση 
του χαρτογράφου ως νέου επαγγέλµατος. Το 15ο και 16ο αιώνα άλλωστε οι βασιλικές 
αυλές στη Δύση παράγγελναν σε χαρτογράφους µεγάλο αριθµό ιδιαίτερα προσεγµένων 
και διακοσµηµένων χαρτών. Η µετάβαση στην Αναγεννησιακή Χαρτογραφική 
Περίοδο, εκτός των δυο παραπάνω, οφείλεται και στη συµβολή των Μεγάλων 
Ανακαλύψεων που έγιναν δυνατές µε την τελειοποίηση οργάνων µέτρησης και 
αστρονοµίας, αλλά και τη ραγδαία ανάπτυξη της πλοήγησης και της ναυπηγικής. Τα 
µεγάλα ναυτικά ταξίδια προς την Ασία, την Αµερική και γύρω από την Αφρική, ο 
χάρτης του Toscanelli, και οι εξερευνητές Χριστόφορος Κολόµβος, Βάσκο ντα Γκάµα, 
Αµέρικο Βεσπούτσι, Μαγγελάνος συνέβαλαν στη βελτίωση των παλιών χαρτών µε την 
προσθήκη νέων εδαφών και πληροφοριών (Καραγιαννίδης, 2008 & Λιβιεράτος, 2007). 

Το 16ο αιώνα η Ιταλική Χαρτογραφική Σχολή σηµειώνει αξιόλογη πρόοδο, εκδίδοντας 
«χάρτες – κοµψοτεχνήµατα» µε λεπτές, αυστηρές γραµµές και διακοσµητικές 
παραστάσεις. Η υπεροχή των Ιταλών καλλιτεχνών φανερώνεται ιδίως στην τεχνική της 
χαλκογραφίας. Οι πιο δηµοφιλείς χάρτες ανήκουν στον Giacomo Gastaldi αλλά και 
στους χαρτογράφους της Σχολής της Βενετίας de Forlani, Bertelli και Zaltieri. Τον ίδιο 
αιώνα εµφανίζονται ορισµένα εγχειρίδια γεωγραφίας, αστρονοµίας και ιστορίας, 
εικονογραφηµένα µε χάρτες που ονοµάστηκαν «Κοσµογραφίες» (Καραγιαννίδης, 
2008). Εκτός από την Ιταλία, έντονη χαρτογραφική δραστηριότητα σηµειώνεται και σε 
βορειότερες πόλεις, όπως στη Βιέννη, στη Νυρεµβέργη, στο Στρασβούργο µε τη 
σηµαντική µορφή του Waldseemueller αλλά και στη Βασιλεία, όπου ο Muenster 
συνέταξε την ιστορική και γεωγραφική κοσµογραφία “Cosmographia Universalis” για 
την οποία θεωρήθηκε «νέος Στράβωνας» (Λιβιεράτος, 2007). 

Στα τέλη του 16ου αιώνα η σκυτάλη µετατοπίζεται από την Ιταλική στην Ολλανδική 
Χαρτογραφική Σχολή. Δηµιουργούνται αξιόλογοι χαρτογραφικοί εµπορικοί οίκοι, όπως 
για παράδειγµα του Christoffel Plantijn, ενώ παράλληλα Φλαµανδοί και Ολλανδοί 
χαράκτες κάνουν περιοδείες σε αξιόλογα χαρτογραφικά κέντρα, όπως στο Λονδίνο, το 
Παρίσι, την Κολωνία, τη Φρανκφούρτη και το Άουγκσµπουργκ µεταλαµπαδεύοντας 
την τέχνη τους (Λιβιεράτος, 2007). Ο µαθηµατικός και γεωγράφος Γεράρδος 
Μερκάτορ υπήρξε ο σηµαντικότερος εκπρόσωπος της Ολλανδικής Σχολής, ο οποίος 
επινόησε τη µερκατορική προβολή λύνοντας ένα µακροχρόνιο πρόβληµα των 
θαλασσοπόρων. Πρωτοποριακή ήταν η δηµιουργία του «Άτλαντα», µια συστηµατική 
συλλογή χαρτών δεµένων σε έναν τόµο, αλλά και η κατασκευή αστρονοµικών οργάνων 
για τη χαρτογράφηση µεγάλων εκτάσεων γης. Με τη χρήση της µερκατορικής 
προβολής συντάχθηκε το 1509 ο παγκόσµιος χάρτης του Νέου Κόσµου από τον Juan 
de la Cosa, στον οποίο απεικονίστηκαν όλες οι ανακαλύψεις του Κολόµβου, οι 
προσεγγίσεις του Cobral στη Βραζιλία, τα ταξίδια του Cabot στον Καναδά και οι 
θαλάσσιοι δρόµοι του Βάσκο ντα Γκάµα προς τις Ινδίες. Ως δεύτερη εξέχουσα µορφή 
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της Ολλανδικής Σχολής θεωρείται ο Ολλανδός Abraham Ortelius. Ο Άτλαντας 
“Theatrum Orbis Terrarun” που εκδόθηκε το 1570 στην Αµβέρσα και περιλάµβανε 119 
χάρτες και 12 χάρτες αρχαίας ιστορίας, δε βασιζόταν στο πτολεµαϊκό πρότυπο, αλλά 
επιχειρούσε µια νέα χαρτογραφική απόδοση (Καραγιαννίδης, 2008). 

Από το 16ο αιώνα οι χάρτες έπαψαν να αποτελούν µονοπώλιο ενδιαφέροντος των 
ειδικών. Το ευρύτερο κοινό ήθελε να γνωρίσει τον περιβάλλοντα χώρο και τον κόσµο, 
κάτι που οδήγησε στο άνοιγµα µιας µεγάλης αγοράς, όπου χαρτογράφοι, εκδότες και 
εκδοτικοί οίκοι παράγουν συστηµατικά χάρτες, άτλαντες και υδρόγειες σφαίρες. Η 
επιχειρηµατική ιδέα της εµπορικής εκµετάλλευσης των Ατλάντων ανήκει στον Ιταλό 
Antonio Lafreri, ο οποίος σε συνεργασία µε τον Salamanca και το Φλαµανδό χαράκτη 
Bussius ίδρυσαν το 1553 στη Ρώµη εκδοτικό οίκο παραγωγής Ατλάντων. Ο στόχος 
ήταν µια ενιαία συσκευασία µε πολλούς και ωραίους χάρτες που να ικανοποιούν τη 
µεγάλη ζήτηση της πελατείας. Οι «Άτλαντες Lafreri» περιλάµβαναν συνήθως 140 
χάρτες, ενώ το εξώφυλλο στόλιζε ο µυθικός Άτλας µε τη Γη στις πλάτες του. Ωστόσο, 
παρουσίαζαν διαφορές από έκδοση σε έκδοση, καθότι το περιεχόµενό τους 
προσαρµοζόταν κάθε φορά στις απαιτήσεις και τα χαρτογραφικά ενδιαφέροντα του 
κοινού (Λιβιεράτος, 2007). 

Η Γεωδαιτική Χαρτογραφική Περίοδος. Κατά τη Γεωδαιτική Χαρτογραφική 
Περίοδο, η χαρτογράφηση της γήινης επιφάνειας εξελίσσεται επιτυχώς µέσω της 
τελειοποίησης των οργάνων µέτρησης και της ανάπτυξης των απαραίτητων 
γεωµετρικών στοιχείων και θεωριών. Ο 17ος είναι ο αιώνας ανάπτυξης της 
Τοπογραφίας. Κατασκευάζονται αλυσίδες για τη µέτρηση µηκών, γωνιοµετρικά 
όργανα που συνδυάζονται µε µαγνητικές πυξίδες, συστήµατα ακριβείας για σκόπευση 
ή ανάγνωση ενδείξεων, ενώ ταυτόχρονα εφευρίσκεται και το τηλεσκόπιο. Οι 
Γεωδαίτες και Τοπογράφοι µε επιστηµονική κατάρτιση πληθαίνουν, όπως και τα 
βιβλία µε αντίστοιχα θέµατα (Σαββίδης, Υφαντής, Λακάκης, 2008).  

Επιπλέον, τον ίδιο αιώνα γενικεύεται η προηγούµενη σηµαντική χαρτογραφική 
παραγωγή στα χαρτογραφικά κέντρα της Γαλλίας, της Αγγλίας και της Γερµανίας. 
Όσον αφορά τη γαλλική παράδοση, οι χάρτες αξιολογούνται πλέον περισσότερο για 
την αξιοπιστία του περιεχοµένου και λιγότερο για την αισθητική και καλλιτεχνική 
εµφάνιση. Ο τίτλος του «Χαρτογράφου του Βασιλέως» απέκτησε εκτός από τιµητική 
και εµπορική αξία, εφόσον αποτελούσε µια άδεια άσκησης επαγγέλµατος για την 
ίδρυση οίκων παραγωγής και εµπορίας χαρτών. Οι µορφές που ξεχωρίζουν είναι ο 
Nicolas Sanson, όπως και οι γιοι, ο ανιψιός κι ο εγγονός του, ο Jaillot µε το ναυτικό 
του Άτλαντα “Ποσειδώνα”, οι Tassin, Nolin, de Fer, και κυρίως ο Delisle, µαθητής του 
Cassini στο Παρισινό Αστεροσκοπείο. Την ίδια περίοδο η αγγλική χαρτογραφική 
πρόοδος σχετίζεται µε την ταχεία ανάπτυξη του ναυτικού εµπορίου που αναζωπύρωσε 
το ενδιαφέρον για ναυτικούς χάρτες, χάρτες των νέων κτήσεων και αποικιών. Η 
παράδοση του Cabot και του Wright από τον προηγούµενο αιώνα, συνεχίζεται το 17ο 
αιώνα, µε τη συµβολή του Ουαλλού γιατρού Lhuyd, o οποίος εκδίδει τον πρώτο 
σύγχρονο χάρτη της Αγγλίας και Ουαλλίας, αλλά και του Christofer Saxton, του οποίου 
ο Άτλας έγινε ιδιαίτερα δηµοφιλής χάρη στα λεπτοµερή τοπογραφικά δεδοµένα των 34 
χαρτών του (Λιβιεράτος, 2007).  

Η Σύγχρονη Χαρτογραφική Περίοδος. Η Σύγχρονη Εποχή της Χαρτογραφίας ξεκινά 
από τα µέσα του 18ου αιώνα, ο οποίος θεωρείται «ο αιώνας του πνεύµατος» µε 
κινητήριες δυνάµεις την εκλαΐκευση της γνώσης, τη θρησκευτική ανοχή και την 
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ελευθερία. Όλες οι µετρήσεις και οι χαρτογραφικές εργασίες γίνονται πλέον µε 
ακριβείς επιστηµονικές µεθόδους, µε τη βοήθεια νέων οπτικών οργάνων και την 
ανακάλυψη του χρονοµέτρου για τον υπολογισµό του γεωγραφικού µήκους. Στη 
Γαλλία κατασκευάζεται ο πρώτος χάρτης που βασίζεται σε τριγωνισµό ακριβείας από 
τον Καίσαρα Φραγκίσκο Cassini de Thury και το γιο του. Η Γαλλική Ακαδηµία εκδίδει 
το 1748 το «Γεωµετρικό χάρτη της Γαλλίας», 182 φύλλα µε αναθεωρηµένες µετρήσεις 
και παρατηρήσεις από στρατιωτικό προσωπικό. Το 18ο αιώνα η Μεγάλη Βρετανία που 
εξελίχθηκε σε πρώτη παγκόσµια ναυτική δύναµη µε αναπτυγµένη ναυτική 
χαρτογραφική παραγωγή, πρότεινε να περνάει ο πρώτος µεσηµβρινός από το 
Γκρήνουιτς, πρόταση που έγινε σταδιακά αποδεκτή (Καραγιαννίδης, 2008).  

Στις αρχές του 18ου αιώνα τα γερµανικά κρατίδια έστρεψαν την προσοχή τους στις 
χαρτογραφήσεις ακριβείας για οικονοµικούς και κυρίως στρατιωτικούς σκοπούς, κάτι 
που υιοθέτησαν τα περισσότερα εθνικά κράτη. Αναπτύσσεται έτσι µια νέα µορφή 
χαρτογραφίας, αυτή της στρατιωτικής. Η Πρωσία εκδίδει το «Χάρτη του Επιτελείου», 
ένα είδος απόρρητου χάρτη για περιορισµένη χρήση. Το πρωσικό παράδειγµα 
ακολούθησε τόσο η Αυστρο – Ουγγαρία, όσο και η Ρωσία µε τις µεταρρυθµίσεις του 
Μεγάλου Πέτρου. Επειδή µάλιστα απαιτούνταν µεγάλα ποσά και τεχνικά µέσα για την 
παραγωγή στρατιωτικών χαρτών, τα ίδια τα κράτη αναλάµβαναν την οργάνωση 
εθνικών υπηρεσιών για τη σύνταξή τους. Παραδείγµατα αποτελούν η Χαρτογραφική 
Υπηρεσία Βρετανίας, το Εθνικό Γεωγραφικό Ινστιτούτο της Γαλλίας και το 
«Landestopographie» της Ελβετίας. Εξαίρεση αποτελούν οι Η.Π.Α., όπου τη σύνταξη 
χαρτών ανέλαβαν ιδιωτικοί οργανισµοί που παρέδιδαν µε συµβάσεις τα αποτελέσµατα 
των ερευνών τους στο κράτος (Λιβιεράτος, 2007).  

Για την ελληνική χαρτογραφία  ο 18ος αιώνας σηµατοδοτείται από τη Χάρτα του Ρήγα 
Βελεστινλή (1796-1797), ο οποίος πίστευε ακράδαντα αφενός στην αλληλεξάρτηση 
Ιστορίας και Γεωγραφίας, αφετέρου στην εποπτική αποτελεσµατικότητα του χάρτη ως 
φορέα µετάδοσης πληροφοριών και ιδεών. Ο µεγάλος αυτός χάρτης απεικονίζει σε 12 
φύλλα την περιοχή από τα Καρπάθια και το Δούναβη ως την Κρήτη, και από την 
Αδριατική µέχρι τον Εύξεινο Πόντο και τη Βιθυνία της Μ. Ασίας. Κάθε κενός χώρος 
της Χάρτας αξιοποιείται από συσσώρευση πληροφοριών, όπως παραστάσεις 162 
νοµισµάτων, καταλόγους ενδόξων ανδρών, χρονολογίες µαχών κ.α. Η ιστορική, η 
εθνική και λιγότερο η χαρτογραφική αξία της Χάρτας έχουν αναλυθεί πολύπλευρα και 
λεπτοµερώς, απασχολώντας πολλούς Έλληνες και ξένους λόγιους του 19ου αιώνα. Η 
άποψη που κυριαρχεί είναι ότι αποτελεί «συµπλήρωµα του Θούριου» µε σκοπό να 
διδάξει στον Ελληνισµό «τι έχασε, τι έχει, τι του πρέπει» χρησιµοποιώντας ένα 
επικοινωνιακό «πολυµέσο» για εκείνη την εποχή (Λιβιεράτος, 2007). 

Στις αρχές του 19ου αιώνα πραγµατοποιούνται ακόµη ταχύτερες αλλαγές στα 
τοπογραφικά όργανα. Πιο συγκεκριµένα, κατασκευάζονται θεοδόλιχοι και χωροβάτες 
υψηλής ακρίβειας, λινές και µεταλλικές µετροταινίες και ειδικά σύρµατα µέτρησης 
µηκών, ενώ παράλληλα ο Σκώτος φυσικός Maxwell θέτει τις βάσεις για τη µετάδοση 
των ηλεκτροµαγνητικών κυµάτων, τα οποία χρησιµοποιεί ο Michelson πρώτη φορά για 
τη µέτρηση αποστάσεων (Σαββίδης, Υφαντής, Λακάκης, 2008). Αξιόλογοι 
χαρτογράφοι αυτόν το αιώνα είναι οι Γερµανοί Χούµπολντ Μπεργκχάουζ, Κίπερτ και 
Πέτερµαν. Σπουδαίοι χάρτες δηµιουργούνται και στην Ελβετία, τη Γαλλία, την 
Αυστρία και την Ιαπωνία µε την ίδρυση το 1888 του «Imperial Land Survey». Επίσης, 
ιδρύονται Διεθνείς Γεωγραφικές Ενώσεις για την επίλυση βασικών χαρτογραφικών 
προβληµάτων. Για παράδειγµα, στο Διεθνές Γεωγραφικό Συνέδριο στην Αµβέρσα το 
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1871 καθιερώθηκε ως βασικός κοινός για όλα τα κράτη ο µεσηµβρινός του Γκρίνουιτς. 
Στις αρχές του 20ου αιώνα την πρωτιά κατείχε η Γαλλία µε τους περίφηµους χάρτες των 
Στράντερ, Μπογκ, Βιβιέν ντε Σαιν-Μαρτέν κ.α. Το 1922 ιδρύθηκε η Διεθνής 
Χαρτογραφική Ένωση για την έρευνα σηµαντικών χαρτογραφικών θεµάτων 
(Καραγιαννίδης, 2008). 

Η επιστήµη της Χαρτογραφίας και της Γεωδαισίας γνώρισαν µεγάλη ώθηση και 
εξέλιξη κατά τη διάρκεια των Α΄ και Β΄ Παγκόσµιων Πολέµων. Ωστόσο, σύµφωνα µε 
µια έκθεση της Πολεµικής Αεροπορίας των Η.Π.Α., µέχρι το 1940 είχε χαρτογραφηθεί 
µε επαρκείς λεπτοµέρειες µόνο το 10% του κόσµου. Αυτές τις δεκαετίες συντάσσονται 
συστηµατικά στρατηγικοί χάρτες υψηλής ακρίβειας και καλαισθησίας για 
οικονοµικούς και στρατιωτικούς σκοπούς κυρίως στη Γερµανία, στις Η.Π.Α. και στις 
χώρες του ΝΑΤΟ, κατασκευάζονται ακόµη πιο προηγµένα τοπογραφικά όργανα και 
χρησιµοποιείται για πρώτη φορά το ραντάρ για τον εντοπισµό πλοίων κι αεροπλάνων. 
Από το 1950 και µετά, η εξέλιξη της Χαρτογραφίας απογειώνεται. Αναπτύσσεται 
ραγδαία η αεροφωτογράφιση, τα σύγχρονα οπτικά µέσα και οι ηλεκτρονικοί 
υπολογιστές, όπως και οι εκτυπωτικές µηχανές µέγιστης ακρίβειας (Καραγιαννίδης, 
2008). Δύο ακόµη σηµαντικοί σταθµοί στη Σύγχρονη Εποχή της Χαρτογραφίας 
αποτελεί ο Γεωδαιτικός Σταθµός  που είναι ολοκληρωµένο ηλεκτρονικό όργανο για 
τη µέτρηση γωνιών και µηκών, καθώς και το Παγκόσµιο Σύστηµα Εντοπισµού 
Θέσης (GPS) που καθιστά δυνατό τον έλεγχο της κίνησης πλοίων, αεροπλάνων κι 
οχηµάτων, τις µετρήσεις υψηλής ακριβείας για γεωδαιτικές εφαρµογές και γενικότερα 
τον εντοπισµό της θέσης οποιουδήποτε σηµείου πάνω στη γη (Σαββίδης, Υφαντής, 
Λακάκης, 2008).  

 

1.3. Χαρακτηριστικά, σκοποί και χρήσεις των χαρτών. 

Η παραπάνω περιγραφή της µεγάλης πορείας που ακολούθησε η εξέλιξη των χαρτών 
και της χαρτογραφίας φανερώνει µια ευρεία ποικιλία χαρακτηριστικών. Αυτά τα 
χαρακτηριστικά στοιχεία που χρησιµοποιήθηκαν στη δηµιουργία χιλιάδων χαρτών στο 
πέρασµα των αιώνων διαµορφώθηκαν σε συνάφεια µε τις κοινωνικοπολιτισµικές, 
οικονοµικές και πολιτικές συνθήκες της εκάστοτε περιόδου. Σύµφωνα µε τους 
καθηγητές της Χαρτογραφίας και Γεωγραφίας Robinson, Morrison, Muehrcke, 
Kimerling,  Guptill (2002), παρά την ευρεία ποικιλία  υπάρχουν ορισµένα κοινά βασικά 
στοιχεία. Αρχικά, όλοι οι χάρτες ασχολούνται µε δύο εκφάνσεις της πραγµατικότητας: 
τις γεωγραφικές θέσεις – σηµεία στο χώρο και τα ποιοτικά ή ποσοτικά χαρακτηριστικά 
(π.χ. γλώσσες, θερµοκρασίες). Η ταυτότητα κάθε χάρτη γίνεται φανερή από τον τίτλο, 
όπου αναγράφεται η απεικονιζόµενη περιοχή ή το θέµα του, και το πλαίσιο του 
υποµνήµατος, όπου επεξηγούνται οι πληροφορίες των συµβόλων του χάρτη. Στα 
βασικά κοινά χαρακτηριστικά των χαρτών συµπεριλαµβάνονται η πυξίδα 
προσανατολισµού µε τα σηµεία του ορίζοντα, τα σύµβολα – γραφικά στοιχεία που 
αποδίδουν τα στοιχεία της πραγµατικότητας και η κλίµακα, η οποία αποτελεί µια 
καθορισµένη αναλογία διαστάσεων ανάµεσα στην πραγµατικότητα και το χάρτη. 
Επειδή στην πραγµατικότητα όλοι οι χάρτες αποτελούν σµικρύνσεις η κλίµακα θέτει 
όριο στις πληροφορίες που µπορούν να περιλάβουν (Robinson et al. 2002). 

Το σηµαντικότερο στοιχείο που χαρακτηρίζει τις χαρτογραφικές απεικονίσεις κάθε 
είδους είναι ο µεγάλος όγκος στοιχείων και πληροφοριών που περικλείονται σε 
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συµπυκνωµένη µορφή καθιστώντας έτσι δυνατή την άµεση και ταχεία πρόσβαση στη 
γεωγραφική γνώση. Αυτό το πλεονέκτηµα αιτιολογεί την ευρεία προτίµηση του χάρτη 
ανάµεσα στα διάφορα οπτικά µέσα που αποτυπώνουν γεωγραφικές πληροφορίες. 
Αναλυτικότερα, ο χάρτης προσφέρει στο χρήστη τη δυνατότητα να προσεγγίσει το 
γεωγραφικό χώρο σε όλες τις εκφάνσεις, να γνωρίσει για τις µεταβολές που 
προκάλεσαν οι ενδογενείς ή εξωγενείς παράγοντες στην επιφάνεια της γης αλλά και να 
βγάλει συµπεράσµατα για την κατανοµή ποικίλων φαινοµένων του φυσικού, 
βιολογικού και κοινωνικού περιβάλλοντος (Κατσίκης, 2004). Όσον αφορά τις 
ιδιότητες των χαρτών, οι σηµαντικότερες συνοψίζονται στις ακόλουθες:  
 

Ø Κατασκευάζονται για να επιτελέσουν κάποιο συγκεκριµένο σκοπό 
χρησιµοποιώντας την κατάλληλη µέθοδο προβολής, συµπληρωµατικά 
διαγράµµατα, υποµνήµατα, καταλόγους ονοµάτων κ.α.  

Ø Αποτυπώνουν µε ακρίβεια τα πραγµατικά δεδοµένα της γήινης 
επιφάνειας. 

Ø Είναι σαφείς και κατανοητοί για να διευκολύνουν την ανάγνωσή τους. 
Ø Αποτελούν µέσο προσανατολισµού και χωρικής οργάνωσης. 
Ø Δίνουν τη δυνατότητα ανάκλησης και αξιοποίησης γεωγραφικών 
πληροφοριών. 

Ø Αποτυπώνουν τα αποτελέσµατα χαρτογραφικών ερευνών (Κατσίκης, 
2004) 

 
Όλοι οι χάρτες αποτελούν χωρίς αµφιβολία αφαιρέσεις της πραγµατικότητας, εφόσον 
για τη δηµιουργία τους επιλέχθηκαν όσες πληροφορίες του πολύπλοκου πραγµατικού 
κόσµου θεωρήθηκαν κατάλληλες. Μάλιστα οι συγκεκριµένες πληροφορίες υπόκεινται 
σε ποικίλες διεργασίες, όπως η ταξινόµηση και η απλοποίηση, προκειµένου να 
κατανοηθούν εύκολα (Robinson et al. 2002). Η επιλεκτική ιδιότητα των χαρτών γίνεται 
κατανοητή δεδοµένης της αδυναµίας να αναπαρασταθεί ολόκληρη η πολύπλοκη 
πραγµατικότητα σε µια επίπεδη επιφάνεια, όπως είναι το χαρτί, η περγαµηνή, ο 
τάπητας. Πολλές φορές αυτή η επιλογή αποτελεί ενστικτώδη διαδικασία του 
χαρτογράφου, ο οποίος µε γνώµονα τους σκοπούς που θέλει να εξυπηρετήσει ο χάρτης 
του, υπακούει ασυνείδητα στις αξίες και στις αντιλήψεις της εποχής του. Οι προς 
απεικόνιση πληροφορίες επιλέγονται µε βάση τον τρόπο που αντιλαµβάνεται ο 
χαρτογράφος τη βαρύτητά τους και όχι κατ’ ανάγκη µε βάση το πραγµατικό 
γεωγραφικό µέγεθος. Για παράδειγµα, στους οδικούς χάρτες πόλεων ευµεγέθη 
χαρακτηριστικά χωρίς ιδιαίτερη σηµασία, όπως δηµόσιοι χώροι και πάρκα, µπορεί να 
παραλειφθούν ή να αποδοθούν µε µικρότερο µέγεθος (Barber, 2006).  
 
Οι χάρτες ανήκουν στο είδος εκείνο οπτικής πηγής για τη σηµασία του οποίου οι 
ιστορικοί δε φαίνεται να έχουν αντιρρήσεις. Η αξιοποίησή τους παρέχει τα µέσα για 
την κατανόηση των γεγονότων, την τεκµηρίωση των αντιλήψεων, καθώς και την 
αισθητοποίηση της ιστορικής αφήγησης µέσα από τη διέγερση του ενδιαφέροντος 
(Μαυροσκούφης, 2015). Οι Aber (2003), Harley & Woodward (1987), Peterson (2004b) 
και Whitfield (1994) υποστηρίζουν (όπως αναφέρει ο Μαυροσκούφης, 2015) ότι η αξία 
ακόµη και παλιών χαρτών έγκειται στην ποικιλία πληροφοριών που προσφέρουν για 
το παρελθόν, όπως για τη φιλοσοφική και πολιτιστική βάση της χαρτογράφησης, για 
το επίπεδο της τεχνολογίας και τεχνικής, της ιδεολογίας και της κουλτούρας καθώς και 
για τις σχέσεις µεταξύ χωρών και πολιτισµών. Οι καθηγητές της Χαρτογραφίας και 
Γεωγραφίας Robinson et al. (2002) θεωρούν ότι οι αρχές σχεδίασης των χαρτών είναι 
πολύ ευέλικτες προκειµένου να εξυπηρετούν το ευρύ φάσµα σκοπών και αναγκών που 
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καλύπτουν. Σύµφωνα µε τους ίδιους, οι περισσότεροι χάρτες κατασκευάζονται για να 
εξυπηρετήσουν ταυτόχρονα αρκετούς από τους βασικούς στόχους που 
περιλαµβάνονται στο παρακάτω σχήµα. 
 

 
 
Ωστόσο, η ιστορία της χαρτογραφίας αποδεικνύει ότι πολλοί χάρτες σχεδιάστηκαν για 
να επιτελέσουν σκοπούς διαφορετικούς από όσους αναφέρθηκαν και µη σχετιζόµενους 
µε τη γεωγραφική απεικόνιση αυτή καθ΄ αυτή. Ο Peter Barber στο έργο του «Το βιβλίο 
των χαρτών» περιλαµβάνει ποικίλους χάρτες που χρονολογούνται από το 1.500 π.Χ. 
µέχρι και το 2005 µ.Χ. Εξετάζοντας τους χάρτες διαπιστώνει κανείς την πληθώρα των 
σκοπών για τους οποίους κατασκευάστηκαν: χάρτες - αφιερώµατα σε θεούς ή 
βασιλιάδες, χάρτες – εγκυκλοπαίδειες που ενσωµατώνουν πληροφορίες για την 
εθνογραφία, τη φυσική ιστορία και τη γεωγραφία του κόσµου, πορτολάνοι και ναυτικοί 
χάρτες υψηλής ακρίβειας, χάρτες – διαγράµµατα πόλεων, διακοσµητικοί χάρτες τοίχου, 
χάρτες ως επικλήσεις προστασίας από το θείο, χάρτες για την κατανοµή εθνοτήτων, 
χάρτες που εξυπηρετούν εµπορικές ή πολιτικές σκοπιµότητες, προπαγανδιστικοί 
χάρτες αλλά και χάρτες για στρατιωτική ή πολεµική χρήση (Barber, 2006).  
 
Η έρευνα της χαρτογραφικής πορείας έχει καταδείξει ότι η ευρεία ανάπτυξη των 
χαρτών, για παράδειγµα, το 18ο αιώνα συνδέεται µε την πολιτική εξουσία, την 
αποικιοκρατική εξόρµηση, την ευρωκεντρική αντίληψη του κόσµου και την 
εθνικιστική ιδεολογία. Τον επόµενο αιώνα ο ανταγωνισµός των Μεγάλων Δυνάµεων 
και η διάχυση του εθνικισµού συντέλεσαν στη δηµιουργία γελοιογραφικών χαρτών µε 
σκοπό τη µείωση του αντιπάλου, ενώ µε τους Παγκόσµιους Πολέµους και κατά τη 
διάρκεια του Ψυχρού Πολέµου τον 20ο αιώνα κατασκευάστηκαν προπαγανδιστικοί 
χάρτες τόσο από τη Σοβιετική Ένωση όσο και από τις ΗΠΑ (Μαυροσκούφης, 2015).  

Οι χάρτες αποτελούν οπτικά τεχνουργήµατα του τρόπου που οι άνθρωποι 
αντιλαµβάνονται τον κόσµο, ο οποίος βέβαια µεσολαβείται από τα εκάστοτε 
συστήµατα αξιών και τις σχέσεις εξουσίας. Την εποχή του ευρωπαϊκού αποικισµού, 
για παράδειγµα, οι χάρτες χρησιµοποιήθηκαν για τον εντοπισµό των κατακτήσεων του 
Νέου Κόσµου, την επίσηµη επικοινωνία ανάµεσα σε αποικιακούς ηγεµόνες, την 
καταγραφή των εδαφών που ανήκουν στα εκάστοτε έθνη αλλά και όσων θέλουν αυτές 
οι αυτοκρατορίες να κατακτήσουν. Οικονοµικοί, στρατιωτικοί και πολιτικοί σκοποί 
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αξιοποίησης χαρτών συναντώνται και το 19ο αιώνα µε τη χρήση χαρτών για 
οριοθέτηση περιοχών, τοπογράφηση εδαφών και σηµείωση των συνόρων της 
αποικιακής δύναµης. Οι χάρτες, εποµένως, δε µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως 
πλήρεις και αληθινές αναπαραστάσεις του κόσµου. Στην πραγµατικότητα αποτελούν 
εργαλεία που αντικατοπτρίζουν µια συγκεκριµένη θέαση του κόσµου, ερµηνείες που 
βασίζονται όχι µόνο σε αυτά που βλέπουν και βιώνουν οι άνθρωποι αλλά και στις 
απόψεις του για τις εµπειρίες αυτές. Όταν εξετάζονται µε τον τρόπο αυτό, γίνεται 
κατανοητός ο κοµβικός ρόλος όσων δηµιουργούν χάρτες προκειµένου να αντιληφθούν 
οι αναγνώστες τι αναπαριστούν και πώς λειτουργούν (Pacheco & Velez, 2009). 

Για προπαγανδιστικούς σκοπούς κατασκευάστηκαν και οι εθνολογικοί χάρτες που 
χρησιµοποίησε κάθε βαλκανική χώρα προκειµένου να επηρεάσει τη δυτικοευρωπαϊκή 
γνώµη στο Μακεδονικό Αγώνα. Τις ελληνικές εδαφικές διεκδικήσεις υποστήριξαν 
διάφοροι διοικητικοί χάρτες της περιοχής, χάρτες των χριστιανικών σχολείων, οι 
ελληνικές εκδόσεις της σειράς Generalkarte καθώς και ο χάρτης του Ιταλού διπλωµάτη 
Giovanni Amadori Virgilj που τυπώθηκε το Ινστιτούτο Geographico de Agostini της 
Ρώµης. Από τη βουλγαρική πλευρά εκδόθηκαν πολλοί χάρτες µε στρατηγικό κέντρο 
τη Σόφια, προκειµένου να υποστηρίξουν µε επιστηµονική ισχύ την ένοπλη δράση των 
κοµιτάτων. Ο γραµµατέας της βουλγαρικής Εξαρχίας Μπρανκώφ κατασκεύασε το 
1902 χάρτη µε τα χριστιανικά σχολεία της Μακεδονίας και το 1904 χάρτη µε τον 
χριστιανικό πληθυσµό. Η σερβική εκδοχή της πληθυσµιακής σύνθεσης αποτυπώθηκε 
στο χάρτη του Αυστριακού χαρτογράφου Peucker το 1903 αλλά και από τον Σέρβο 
ανθρωπογεωγράφο Γιόβαν Τσβίιτς (Μιχαηλίδης, 2005). 

Η χρήση χαρτών για την πολιτικοποίηση της Εθνογραφίας φανερώνεται στη 
χαρτογράφηση των Βαλκανίων, η οποία απέδωσε πλήθος διαφορετικών χαρτών που 
απεικόνιζαν τη Μακεδονία στα τέλη του 19ου αιώνα. Οι χαρτογράφοι αυτής της 
περιόδου χρησιµοποίησαν διαφορετικά κριτήρια για την κατάταξη των πληθυσµών, 
όπως το γλωσσικό ιδίωµα και το θρήσκευµα. Για παράδειγµα, ο αυστριακός 
χαρτογράφος Kiepert συνέταξε το 1876 εθνογραφικό χάρτη που απεικόνιζε το 
µεγαλύτερο µέρος της Μακεδονίας και της Θράκης βουλγαρικό, ο οποίος κατατέθηκε 
το 1877 στη Διάσκεψη της Κωνσταντινούπολης και αποτέλεσε την πρώτη ύλη για τη 
δηµιουργία της «Μεγάλης Βουλγαρίας» µε τη συνθήκη του Αγίου Στεφάνου. Η 
ελληνική αντιπροσωπεία µε τον εθνολογικό χάρτη του Βρετανού χαρτογράφου 
Stanford πέτυχε στο Συνέδριο του Βερολίνου την ανατροπή όσων συµφωνήθηκαν µε 
την προηγούµενη συνθήκη. Η αποτελεσµατική και κρίσιµη χρήση των χαρτών κατά τη 
διάρκεια του Ανατολικού Ζητήµατος εξασφάλισε τον καίριο ρόλο τους στις 
διαπραγµατεύσεις και γενικότερα στην πολιτική σκηνή (Μιχαηλίδης, 2005). 

Οι χάρτες, εποµένως, δεν αποτελούν απλώς φυσικές και αντικειµενικές 
αναπαραστάσεις του κόσµου, αλλά κοινωνικές κατασκευές που έχουν τη δύναµη να 
δρουν πολιτικά. Η δύναµη και η επιρροή τους πηγάζει από την ευρεία χρήση τους από 
τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης, την κυβέρνηση, την εκπαίδευση. Από αυτούς που 
κρέµονται στις σχολικές αίθουσες κι εκείνους που χρησιµοποιούν τα ΜΜΕ για 
ενηµερωτικούς και διαφηµιστικούς σκοπούς µέχρι τους στρατηγικούς χάρτες που 
χρησιµοποιούν οι ιθύνοντες στην κυβέρνηση και θεσµοί, όπως η Ε.Ε. και το ΝΑΤΟ, οι 
χάρτες κατακλύζουν την καθηµερινότητα της κοινωνίας µας (Fotiadis, 2008 – 2009). 
Μπορεί να µη διαθέτουν τη γραµµατική του γραπτού λόγου, ωστόσο οι χάρτες  
αποτελούν σκόπιµα σχεδιασµένα κείµενα, τα οποία σχεδιάζονται µε συγκεκριµένες 
αρχές και αποτελούν επίσηµα συστήµατα επικοινωνίας (Harley & Laxton, 2002).  
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Οι χάρτες είναι ένα από τα πλέον αποτελεσµατικότερα µέσα εποπτείας και πρόσληψης 
θεµάτων από τον φυσικό και τον ανθρωπογενή κόσµο, όπως αυτά απεικονίζονται στον 
περιβάλλοντα χώρο αλλά και σύµφωνα µε τον υποκειµενισµό του χαρτογράφου. Ο 
χαρτογράφος είναι εκείνος που ρυθµίζει, ελέγχει, επεξεργάζεται τα δεδοµένα και 
οπτικοποιεί τα αποτελέσµατα της επεξεργασίας τους (Λιβιεράτος, 2005). Βέβαια, η 
κατασκευή ενός χάρτη δεν απαιτεί µόνο την προσωπική δεξιότητα κι εκπαίδευση του 
χαρτογράφου, ούτε τα υλικά µέσα και τον απαιτούµενο χρόνο. Οι χαρτογράφοι σπάνια 
έπαιρναν αποφάσεις ανεξάρτητα από οικονοµικούς, στρατιωτικούς και πολιτικούς 
περιορισµούς και παράγοντες. Στην όλη εκπόνηση χαρτών τον κυρίαρχο ρόλο έπαιζε 
πάντοτε ο χορηγός. Σε πολλές χώρες ο κύριος χορηγός της χαρτογραφικής 
δραστηριότητας ήταν το κράτος, το οποίο αν και ήταν πρόθυµο να τη χρηµατοδοτήσει 
άµεσα ή έµµεσα πολύ συχνά επέµενε στο απόρρητο της ενέργειας (Harley & Laxton, 
2002). 

Η χαρτογραφική ιστορία αποκαλύπτει παραδείγµατα σκόπιµης αλλοίωσης του 
περιεχοµένου των χαρτών για πολιτικούς λόγους. Πιο συγκεκριµένα, ο χαρτογράφος 
µπορούσε να υιοθετήσει συγκεκριµένες προβολές, να παραποιήσει την κλίµακα, να 
µεγεθύνει ή να µετακινήσει σηµεία αλλοιώνοντας την τυπογραφία ή ακόµη να 
χρησιµοποιήσει προκλητικά χρώµατα. Στις παραπάνω πρακτικές προστίθεται το 
γενικότερο γεωµετρικό οικοδόµηµα ενός χάρτη µε τον τρόπο που επιλέγει το κέντρο 
της απεικονιζόµενης περιοχής ή µε τις παραλείψεις και αγνοήσεις περιοχών, 
χαρακτηριστικών ή εθνών. Όσον αφορά την πρώτη, το λεγόµενο «σύνδροµο του 
οµφαλού» ήταν έκδηλο παγκοσµίως σε χάρτες του πρώτου κόσµου. Για παράδειγµα, 
στους χάρτες της αρχαίας Μεσοποταµίας η Βαβυλώνα ήταν το κέντρο του κόσµου, σε 
κινέζικους χάρτες το αντίστοιχο κέντρο κατείχε η Κίνα, οι ελληνικοί τοποθετούσαν 
τους Δελφούς στο κέντρο, οι ισλαµικοί τη Μέκκα, ενώ για τους χάρτες του 
χριστιανικού κόσµου η Ιερουσαλήµ αποτελούσε το πραγµατικό κέντρο του κόσµου. 
Μια ακόµη πρακτική µε την οποία επιβεβαιώνεται η ιδεολογική χρήση των χαρτών 
είναι οι περίτεχνες διακοσµήσεις που τους πλαισίωναν, ιδιαίτερα από την εποχή της 
Αναγέννησης και µετά. Τα διακοσµηµένα εξώφυλλα ατλάντων, οι µνηµειώδεις αψίδες, 
τα βασιλικά πορτραίτα κι εµβλήµατα και τα κάθε είδους κοµψοτεχνήµατα συνέβαλλαν 
στη διάδοση πολιτικών µηνυµάτων, στην προσήλωση σε σηµαντικά πρόσωπα (όπως 
αποδεικνύει πληθώρα χαρτών που αφιερώνονταν σε βασιλιάδες) και στην άσκηση 
δύναµης, επιρροής κι εξουσίας (Harley & Laxton, 2002). 

«Οι χάρτες δεν αποτελούν ούτε καθρέφτες της φύσης, ούτε ουδέτερους φορείς των 
παγκόσµιων αληθειών. Είναι αφηγήσεις που έχουν σκοπό, ιστορίες µε πρόγραµµα. 
Περιέχουν αποσιωπήσεις, όπως και διαρθρώσεις, µυστικά αλλά και γνώση, ψέµατα 
όπως και αλήθεια» (Short, 2003, p. 24). Η διατύπωση ότι οι χάρτες αποτελούν εγγενώς 
ρητορικές εικόνες και τέχνη πειθούς είναι κοινότυπη. Ως εικόνες του κόσµου δε 
µπορούν ποτέ να είναι ουδέτεροι ή χωρίς αξία είτε αµιγώς επιστηµονικοί. Κάθε χάρτης 
πραγµατεύεται τη δική του υπόθεση. Με την επιλεκτικότητα του περιεχοµένου, τα 
σύµβολα και τα είδη αναπαράστασης οι χάρτες καθίστανται το πλέον αποτελεσµατικό 
µέσο πειθούς και χειραγώγησης από τις ισχυρές κοινωνικές οµάδες (Harley & Laxton, 
2002).  

Οι χάρτες δηµιουργούν νόηµα αναπαριστώντας τον κόσµο µε γραφική µορφή και µε 
ποικιλία κωδίκων και χαρτογραφικών συµβάσεων, όπως ο συµβολισµός, η 
µικρογραφία, τα χρώµατα, η ορολογία και η κάθετη επισκόπηση. Κάθε λέξη και σηµείο 
φέρει κάποιο νόηµα, έχει κάποια αξία. Οι παρατηρητές των χαρτών θα πρέπει να 
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µοιράζονται κοινές αντιλήψεις, ιδέες και εικόνες για τον κόσµο, κοινούς 
«πολιτισµικούς κώδικες». Ο ρόλος τους είναι κριτικής σηµασίας, αφού είναι εκείνοι 
που δηµιουργούν νοηµατοδοτήσεις ανάλογα µε τους υποκειµενικούς τους κώδικες, τον 
τρόπο που εκπαιδεύτηκαν πάνω σε χαρτογραφικά θέµατα και τις αφηγήσεις που 
κουβαλούν. Το µήνυµα που εξάγεται, εποµένως, προκύπτει από το συνδυασµό της 
χαρτογραφικής εικόνας, της προηγούµενης γνώσης που φέρει ο αναγνώστης και της 
κυρίαρχης κοινωνικής ιδεολογίας που επικρατεί τη δεδοµένη στιγµή (Fotiadis, 2008 – 
2009). 

Από τη στιγµή που η αλληλεπίδραση µε τους χάρτες συνεπάγεται τη δηµιουργία 
νοήµατος και το νόηµα είναι αυτό που µας δίνει την αίσθηση της δικής µας ταυτότητας, 
προκύπτει ότι οι χάρτες συµβάλλουν στη δηµιουργία ταυτότητας. Αυτό γίνεται 
περισσότερο φανερό µε τη χρήση εθνικών χαρτών. Οι εθνικοί χάρτες δηµιουργούν και 
διατηρούν την εθνική ταυτότητα απεικονίζοντας γραφικά την εδαφική περιοχή µιας 
πολιτείας, όπου ό, τι βρίσκεται µέσα ανήκει στο «εµείς» και ό, τι υπάρχει έξω από 
αυτήν ανήκει στους «άλλους». Οι πολιτείες και οι χώρες που περιλαµβάνει ο χάρτης 
αποκτούν µια νοµιµότητα, λαµβάνουν υπόσταση, σε αντίθεση µε εκείνες που 
βρίσκονται έξω από αυτόν και περνούν στην ανυπαρξία (Fotiadis, 2008 – 2009). Κάθε 
πολίτευµα ορίζει τον εαυτό του και ορίζεται από τους άλλους µέσα από τη 
χαρτογραφική του εικόνα. Από τη στιγµή που η χαρτογραφική εικόνα µιας περιοχής 
µπορεί να προωθήσει την αίσθηση της ταυτότητας, προκύπτει ότι οι χαρτογραφικές 
περιοχές µπορούν να χρησιµοποιηθούν για την προώθηση υπερεθνικής ταυτότητας. 
Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελούν πολλοί ευρωπαϊκοί χάρτες οι οποίοι 
ελαχιστοποιούν τη σηµασία των εθνικών συνόρων ανάµεσα στα κράτη που ανήκουν 
σε αυτήν, προωθώντας οικονοµική –και κατ’ επέκταση πολιτική- ενότητα. Αυτή η 
εικόνα σε τοπικούς και παγκόσµιους χάρτες είναι το ισχυρό στοιχείο για τη δηµιουργία 
της ταυτότητας του κράτους (Black, 2000). 

 

1.4. Χαρτογραφικές προβολές και προσανατολισµός στους χάρτες. 

Χαρτογραφική απεικόνιση είναι η συστηµατική διαδικασία µεταφοράς του πλέγµατος 
των µεσηµβρινών και των παραλλήλων (γεωγραφικός κάνναβος) σε ένα επίπεδο, έτσι 
ώστε τα σηµεία του καννάβου στη σφαίρα να βρίσκονται σε σχέση αµφιµονοσήµαντης 
αντιστοιχίας µε εκείνα του επιπέδου. Με βάση την απεικόνιση σε επιφάνειες, όπως ο 
κύλινδρος, ο κώνος και το επίπεδο, οι χαρτογραφικές προβολές µπορεί να είναι 
κυλινδρικές, κωνικές ή επίπεδες. Κατά την απεικόνιση της σφαίρας στο επίπεδο 
προκαλούνται διάφορες παραµορφώσεις, οι οποίες για παράδειγµα αλλοιώνουν τις 
γωνίες κι εποµένως τη µορφή των σχηµάτων, τα εµβαδά των σχηµάτων ή τα µήκη των 
γραµµών (Λιβιεράτος, 1988). 

Οι χάρτες αποτελούν εργαλεία απλοποίησης της περιοχής που απεικονίζουν εφόσον 
είναι αδύνατο να αναπαραστήσουν ακριβώς οτιδήποτε υπάρχει ή πραγµατοποιείται στο 
έδαφος. Άλλωστε το σφαιρικό σχήµα της γης δεν είναι δυνατόν να αποδοθεί σε επίπεδη 
επιφάνεια χωρίς να αλλοιωθούν ή να παραµορφωθούν τα σχήµατα, τα µεγέθη και 
γενικότερα οι χώρες και οι ωκεανοί. Αυτός ο περιορισµός στην απόδοση της σφαιρικής 
γης είχε ως αποτέλεσµα να διαµορφωθεί µια πολύ µεγάλη ποικιλία χαρτογραφικών 
προβολών, από τις οποίες η πιο διαδεδοµένη είναι η µερκατορική προβολή. Ο 
Φλαµανδός γεωγράφος και χαρτογράφος Γεράρδος Μερκάτωρ δηµιούργησε το 1569 
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µια τυπική µορφή χάρτη για ναυτικούς σκοπούς διατηρώντας σταθερές τις γωνίες µε 
τους µεσηµβρινούς και τα µικρά σχήµατα και καθιστώντας το χάρτη του ιδανική 
επιλογή για την πλοήγηση και τη ναυπηγική. Βέβαια, κατά την αποµάκρυνση από τον 
Ισηµερινό προς τους πόλους η συγκεκριµένη προβολή στρεβλώνει δραστικά το σχήµα 
και το µέγεθος των χωρών που βρίσκονται κοντά στους πόλους. Η συνέπεια αυτού του 
µειονεκτήµατος ήταν να κατηγορηθεί ότι υπερτονίζει τα µεγέθη των χωρών στο Βορρά, 
µε τη Γροιλανδία για παράδειγµα να απεικονίζεται σχεδόν ίση µε την Αφρική (στην 
πραγµατικότητα είναι 14 φορές µικρότερή της) και την Ευρώπη να είναι λίγο 
µεγαλύτερη της Ν. Αµερικής (Fotiadis, 2008 – 2009). 

Ωστόσο, η κριτική δεν πρέπει να ασκηθεί στον ίδιο το χάρτη, εφόσον δε 
δηµιουργήθηκε για να απεικονίσει το σχετικό µέγεθος χωρών κι εδαφών αλλά για να 
διευκολύνει την πλοήγηση των ναυτικών προκειµένου να χρησιµοποιούν σωστά την 
πυξίδα. Ο σκοπός της κατασκευής του δηλώνεται εξαρχής από τον τίτλο που φέρει 
‘Nova et Aucta Orbis Terrae Descriptio ad usum Navigantum emendate accommodate’, 
ο οποίος σηµαίνει «Μια καινούρια και µεγεθυµένη περιγραφή της γης µε διορθώσεις 
για χρήση στην πλοήγηση». Η κριτική που ασκήθηκε θα πρέπει να εστιάσει, αντίθετα, 
στη συνεχή κι ευρεία χρήση της µερκατορικής προβολής σε χάρτες που χρησιµοποιούν 
τα ΜΜΕ, οι εφηµερίδες, τα σχολικά εγχειρίδια και διαδικτυακές εταιρείες όπως η 
Google στην εφαρµογή της ‘Google Maps’ για σκοπούς κάθε άλλο παρά ναυτικούς. 
Εναλλακτική χαρτογραφική προβολή προτάθηκε το 1974 σε συνέδριο στη Γερµανία 
από τον Arno Peters, η οποία θεωρείται πιο δίκαιη για τον αναπτυσσόµενο κόσµο και 
χρησιµοποιείται από φορείς, όπως η UNICEF και η Christian Aid. Ο Peters 
ισχυρίστηκε ότι το µέγεθος συνδέεται µε τη σηµασία, κι εποµένως στους χάρτες που 
χρησιµοποιούν µερκατορική προβολή το µεγαλύτερο µέγεθος της Σοβιετικής Ένωσης 
έναντι της Αφρικής υπονοεί και την υπεροχή της (Fotiadis, 2008 – 2009). Εκτεταµένη 
χρήση χαρτών συγκεκριµένης χαρτογραφικής προβολής µε ιδεολογικές και πολιτικές 
σκοπιµότητες παρατηρήθηκε  ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια του Ψυχρού Πολέµου. Τότε 
κυκλοφόρησαν ευρέως περισσότερο οι χάρτες µε µερκατορική προβολή, η οποία 
υπερβάλλοντας στο µέγεθος της Σοβιετικής Ένωσης την καθιστούσε απειλητικά 
µεγάλη (Short, 2003). 

Εκτός από τη σκόπιµη επιλογή χαρτογραφικής προβολής κατά την κατασκευή χαρτών 
εξίσου κρίσιµη θεωρείται η επιλογή του προσανατολισµού. Οι λαοί άλλωστε έδειχναν 
πάντοτε µια έντονη ψυχαναγκαστική προσήλωση στο θέµα των σηµείων του ορίζοντα. 
Αυτό οφείλεται ίσως στην απουσία σταθερού και τυποποιηµένου µηχανισµού 
προσανατολισµού στον άνθρωπο, σε αντίθεση µε τους ενστικτώδεις µηχανισµούς που 
διαθέτουν τα ζώα για να καταφέρνουν να προσανατολίζονται σε περίπλοκους δρόµους. 
Επιπλέον, η ανθρώπινη σκέψη βολεύεται να λειτουργεί διπολικά, κατατάσσοντας 
φαινόµενα ανάµεσα στα δυο άκρα ενός άξονα,  τα οποία παίρνουν τη µορφή αντίθετων 
πόλων, θετικού κι αρνητικού. Οι έννοιες «πάνω» και «κάτω» αποτελούν παράδειγµα 
ενός τέτοιου διπολικού σχήµατος, οι οποίες υιοθετήθηκαν και χρησιµοποιούνται 
εκτεταµένα στην τοποθέτηση χωρών στους χάρτες (Πανταζής, 1989). Το παράδοξο 
όµως είναι ότι «ζούµε σε έναν σφαιρικό κόσµο, όπου δεν υπάρχει προφανές ‘πάνω’ και 
‘κάτω’, σε ένα σύµπαν που οι έννοιες αυτές δεν έχουν καµία σηµασία» (Short, 2003, p. 
24).  

Ωστόσο, ο τρόπος που κρεµάµε τους χάρτες µε το Βορρά να βρίσκεται επάνω και το 
Νότο κάτω δεν αποτελεί συνήθεια του τόπου µας, αλλά µια παγκόσµια σύµβαση που 
πήρε τη µορφή του αναµφισβήτητου φυσικού δεδοµένου. Στο έργο του «Χάρτες και 
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Ιδεολογίες» ο Βαγγέλης Πανταζής προβληµατίζεται γύρω από την υπόθεση εάν ο 
τρόπος τοποθέτησης των χαρτών συνδέεται µε την κυριαρχία του αναπτυγµένου Βορρά 
πάνω στον καθυστερηµένο Νότο. Η θεωρία του, µε άλλα λόγια, συνδέει τον τρόπο που 
κρεµάµε τους χάρτες µε τις τύχες των λαών, εφόσον οι έννοιες «πάνω» και «κάτω» 
προσδίδουν όχι µόνο υψοµετρικά αλλά και αξιολογικά χαρακτηριστικά. Όπως 
υποστηρίζει ο συγγραφέας, στις περισσότερες γλώσσες η έννοια «πάνω» 
αντιπροσωπεύει το κυρίαρχο, το ανώτερο και το καλό σε αντίθεση µε την έννοια 
«κάτω» που συνδέεται µε κάτι κατώτερο, υποτελές και κακό. Στους παγκόσµιους 
χάρτες και τις υδρόγειες σφαίρες οι λαοί του βορρά καταλαµβάνουν µια υψηλότερη 
και συµβολικά ανώτερη θέση, όπως είναι οι ΗΠΑ, ο Καναδάς, η Ρωσία, η Ιαπωνία, η 
Σουηδία κ.α. Αυτή η οικονοµική, εµπορική και πολλές φορές πολιτική υπεροχή του 
Βορρά γίνεται φανερή ακόµη και στο εσωτερικό χωρών, όπως για παράδειγµα στην 
Ιταλία. Ο πολιτιστικός ιµπεριαλισµός των βορείων µετέφερε κι επέβαλε τους χάρτες 
µε τον προσανατολισµό που εξέφραζε τη δική τους οπτική γωνία. Και παρότι από τους 
σύγχρονους χάρτες άλλα ιδεολογικά χαρακτηριστικά έχουν εκδιωχθεί, αυτό που αφορά 
τον προσανατολισµό περνά απαρατήρητο. Οι επιµέρους χώρες υποτάχθηκαν σε αυτό 
το συµβατικό προσανατολισµό έτσι που η καθεµία να έχει τη δική της βορινή κορυφή 
και την αντίστοιχη νότια βάση της (Πανταζής, 1989).  

 

2. Χάρτης και Ιστορική Εκπαίδευση 
 

2.1. Αναδροµή εξέλιξης της Ιστορίας σε επιστηµονικό αντικείµενο.  

Ο όρος ιστορία (ιστορίη στην ιωνική διάλεκτο) αποτελεί αρχαία ελληνική λέξη που 
προέρχεται από το ουσιαστικό ίστωρ (αυτός που κατείχε πολύ καλά ένα θέµα ή ήταν 
αυτόπτης µάρτυρας κάποιου γεγονότος), αλλά και σύνθεση των αρχαίων ρηµάτων 
ίστηµι και οίδα, τα οποία αφορούν τη γραφή, την καταγραφή της µαρτυρίας, την 
αρχειοθέτηση και τη µνήµη. Τα αρχικά σηµαινόµενα της λέξης, σύµφωνα µε τον 
Ηρόδοτο, είναι πληροφορία, αναζήτηση, γνώση και µάθηση που αποκτάται µέσω 
έρευνας, αλλά και καταγραφή των ερευνών κάποιου, ακόµη και επιστήµη. Η λέξη 
ιστορία κληροδοτήθηκε στα λατινικά, στις λατινογενείς ευρωπαϊκές γλώσσες, καθώς 
και στην αγγλική, αναφερόµενη τόσο στην ανθρώπινη εµπειρία, όσο και στην ιστορική 
γνώση (Ρεπούση, 2004, σ.21). Η πολυσηµία της έννοιας γίνεται αντιληπτή καθότι 
σήµερα, στη νεοελληνική γλώσσα η Ιστορία περιλαµβάνει τις ιστορικές σπουδές αλλά 
και το αντικείµενο των ιστορικών σπουδών, το παρελθόν αλλά και την αφήγησή του. 

Στη µακρά διάρκεια του χρόνου ύπαρξής της, η ιστορία, ως είδος διανοητικής εργασίας, 
αύξησε και συνεχίζει να αυξάνει τις σηµασίες της. «Προσδιορίζεται άλλοτε ως επιστήµη 
και άλλοτε ως τέχνη. Σπουδή, γνώση, αφήγηση, αλλάζει ως προς τα αντικείµενα και το 
περιεχόµενο, τις µεθόδους και τους σκοπούς, και πολλαπλασιάζει τις εκδοχές της.» 
(Ρεπούση, 2004, σ. 23). Ποικίλοι είναι οι ορισµοί που έχουν προταθεί για την Ιστορία 
από τις διάφορες θεωρήσεις. Κάποιοι από αυτούς τονίζουν την ανακάλυψη των 
γεγονότων του παρελθόντος, άλλοι την εξέταση των σχέσεων παρόντος – παρελθόντος, 
ενώ ορισµένοι θεωρούν ότι το ιστορικό παρελθόν έχει παρέλθει οριστικά και αποµένει 
µόνο η σκέψη και οι αφηγήσεις για αυτό. Το «πρόβληµα του ορισµού» σχετίζεται µε 
το ζήτηµα της υποστήριξης ή αµφισβήτησης του επιστηµονικού χαρακτήρα της 
Ιστορίας, δηλαδή της δυνατότητας αντικειµενικότητας και διατύπωσης προτάσεων 
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γενικού κύρους µε εµπειρικό και λογικά ελέγξιµο τρόπο. Αυτός ο προβληµατικός 
χαρακτήρας της Ιστορίας έχει να κάνει και µε την «ιδιοτροπία της αγγλικής γλώσσας» 
να χρησιµοποιεί τον όρο επιστήµη (science) αποκλειστικά για τις φυσικές και τις 
θετικές επιστήµες (Μαυροσκούφης, 2016). Πράγµατι, στην ηπειρωτική Ευρώπη και 
στις γλώσσες της ανατολικής Ασίας, χρησιµοποιείται ο όρος ‘ιστορική επιστήµη’ για 
τη διάκρισή της ιστορίας ως επιστηµονικού κλάδου από την ιστορία ως λογοτεχνική 
ενασχόληση, ενώ µε τον όρο ‘επιστήµη’ νοείται η συστηµατική προσέγγιση 
οποιασδήποτε γνωστικής σφαίρας (συµπεριλαµβανοµένων και των ανθρωπιστικών 
σπουδών), κάτι που δεν ισχύει στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία (Ίγκερς, 2006). 

Η γένεση της ιστορίας τοποθετείται στην Αθήνα των µέσων του 5ου π.Χ. αιώνα, 
αποτελώντας µία από τις εκφάνσεις του αρχαίου ελληνικού πολιτισµού. Συνιστά 
ιστορικό είδος, σύµφωνα µε τον Collinwood (στο Ρεπούση, 2004), εφόσον διαθέτει 
βασικές ιδιότητες, όπως ο ερευνητικός χαρακτήρας, το ανθρώπινο και όχι θεοκρατικό 
περιεχόµενο και την τοποθέτηση των γεγονότων στο χρόνο. Ο πολυταξιδεµένος 
Ηρόδοτος από την Αλικαρνασσό συγγράφει την ιστορία που θεωρήθηκε το πρώτο 
ιστοριογραφικό είδος και τον καθιέρωσε ως «πατέρα της Ιστορίας», σύµφωνα µε την 
έκφραση του Κικέρωνα. Τον ίδιο αιώνα, ο Αθηναίος Θουκιδίδης συγγράφει την 
ιστορία του Πελοποννησιακού Πολέµου, εγκαινιάζοντας το ιστοριογραφικό είδος της 
πολιτικής ιστορίας και εισάγοντας την καινοτοµία της τεκµηρίωσης – τις αποδείξεις. 
Έτσι, τον 5ο αιώνα της πόλης – κράτους, δηµιουργήθηκαν δύο ιστορικά είδη που 
επηρέασαν σηµαντικά τόσο τον τρόπο µελέτης της Αρχαιότητας από τις 
µεταγενέστερες κοινωνίες, όσο και τη σκέψη και ανάπλαση του δικού τους 
παρελθόντος: το «ηροδότειο παραδειγµατικό πρότυπο» ως ‘πολιτισµική ιστορία’ µε 
οπτική που περιλαµβάνει όλες τις µορφές της ανθρώπινης δραστηριότητας, το οποίο 
2.000 χρόνια µετά θα γίνει η βάση µιας επιστήµης και το «θουκυδίδειο» ως ‘πολιτική 
ιστορία’ για το συσχετισµό των δυνάµεων στο πολιτικό – στρατιωτικό επίπεδο, ένα 
είδος γεγονοτολογικής ιστορίας που την κατέστησε πραγµατική κι αντικειµενική σε 
σχέση µε τη µυθιστορία των προγενέστερων (Ρεπούση, 2004).       

  Μετά την κατάρρευση του θεσµού της πόλης – κράτους και το τέλος της µεγάλης 
σύρραξης Αθήνας – Σπάρτης, το τοπίο συγγραφής της ιστορίας µεταβάλλεται µε τη 
µακεδονική ρυθµιστική δύναµη στα ελληνικά δρώµενα. Στο νέο περιβάλλον, 
συγγράφεται µια περισσότερο ηροδότεια, πανελλήνια ιστορία µε αφετηρία την 
κατάκτηση της Πελοποννήσου από τους Δωριείς, η οποία διευρύνεται σταδιακά µε 
αναφορές στους λαούς µε τους οποίους ήρθαν σε επαφή τα ελληνικά φύλα, 
επιχειρώντας να ανασυνθέσει την ενότητα των Ελλήνων. Η ‘τρίτη µεγάλη ιστορία του 
αρχαίου κόσµου’ συγγράφεται από τον Πολύβιο της Αρκαδίας την περίοδο της 
ρωµαϊκής κυριαρχίας που πραγµατοποιείται η ενοποίηση Ανατολής και Δύσης. Η 
πολιτική εµπειρία του, οι φιλοσοφικές, λογοτεχνικές και ιστορικές γνώσεις και η 
µελέτη του ρωµαϊκού κράτους, διαµορφώνουν µια πολιτική, στρατιωτική ιστορία 
στηριγµένη στην αυτοψία κατά το θουκυδίδειο πρότυπο. Ο Πολύβιος, συνεχιστής της 
αρχαίας ιστοριογραφικής παράδοσης, εµπνέει τους ιστοριογράφους της νέας εποχής, 
ενώ το 15ο – 16ο αιώνα επανέρχεται ως ιστοριογραφικό πρότυπο στη Δύση. 
Κληροδότησε στην ιστορική σκέψη τις έννοιες: ιστορικός παραδειγµατισµός, ιστορική 
διδαχή, πρακτικά διδάγµατα και πρότυπα προς µίµηση ή αποφυγή. Μάλιστα, ο 
παραδειγµατικός χαρακτήρας της Ιστορίας και η σχέση ιστορίας – ηθικής αποτέλεσε 
στη ρωµαϊκή ιστοριογραφία τον ακρογωνιαίο λίθο της χρησιµότητάς της στην 
κοινωνία. Στο µεταίχµιο της εποχής προ και µετά Χριστό, οι ιστορικοί Σαλλούστιος, 
Τίτος Λίβιος και Τάκιτος αναδείχθηκαν οι αξιόλογοι Ρωµαίοι συνεχιστές του ιστορικού 
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είδους, ενώ η προσωπικότητα και η πρότυπη πολιτική και λογοτεχνική φυσιογνωµία 
του Κικέρωνα άσκησε τη µεγαλύτερη επιρροή την ιστορική σκέψη της 
ελληνορωµαϊκής αρχαιότητας (Ρεπούση, 2004).  

Με  την εµφάνιση του χριστιανισµού και την εξάπλωσή του στη ρωµαϊκή επικράτεια, 
η νέα διευθέτηση του παρελθόντος είναι καθοριστική για να απαντήσει σε δύσκολα 
ερωτήµατα και ζητήµατα των ετών της αβεβαιότητας του 4ου και 5ου µ.Χ. αιώνα. Η 
χρονική αναγωγή του παρόντος στο βιβλικό παρελθόν, όπως διασώζεται στην Παλαιά 
Διαθήκη και η γραµµική συνέχεια µε την Καινή Διαθήκη διαµορφώνουν µια συνεχή, 
ενιαία ιστορία της ανθρωπότητας µε αφετηρία τη δηµιουργία του κόσµου, κέντρο τη 
γέννηση του Χριστού και τέλος τη Δευτέρα Παρουσία. Ο Ευσέβιος Καισαρείας, 
πατέρας της εκκλησιαστικής ιστορίας, προσπάθησε να συγχρονίσει µορφές και 
δρώµενα της βιβλικής παράδοσης µε την ιστορία των λαών της Αρχαιότητας µέχρι την 
ενοποίηση του µεσογειακού κόσµου από τη Ρώµη και το χριστιανισµό. Η συνέχιση της 
ιστορικής αφήγησης, σύµφωνα µε τη βυζαντινή εκδοχή της ιεράς ιστορίας, από το 
σηµείο που σταµάτησε ο Ευσέβιος, δε συνάντησε ιδιαίτερα προβλήµατα, εφόσον 
Κωνσταντινούπολη και Ρώµη βρίσκονταν σε γραµµή συνέχειας. Κορυφαία γεγονότα 
συγκρούσεων, αυτοκράτορες και οικουµενικές σύνοδοι, η χάραξη διαφορετικής 
πλεύσης για την ορθόδοξη χριστιανοσύνη µε τη συνακόλουθη διάκριση ανατολικής 
και δυτικής Εκκλησίας, η κατάρρευση τη Βυζαντινής Αυτοκρατορίας και η δηµιουργία 
οθωµανικού κράτους, µετέβαλαν το ιστοριογραφικό τοπίο. Ο ιστορικός κανόνας 
διευρύνεται, δηµιουργείται ποικιλία ιστορικών ειδών που «αναπλάθουν µε διαφορετική 
δοσολογία ιεράς και θύραθεν ιστορίας το παρελθόν της χριστιανικής Δύσης, 
προετοιµάζοντας και ακολουθώντας τις διεργασίες της εκκοσµίκευσης της ιστορίας» 
(Ρεπούση, 2004, σ. 93). Το θύραθεν ιστοριογραφικό είδος, το οποίο προσανατολίζεται 
στην πολιτική και στρατιωτική δράση της αυτοκρατορίας µιµούµενο τους αρχαίους 
ιστοριογράφους, ασκεί σηµαντική επίδραση στους βυζαντινούς ιστορικούς συγγραφείς 
από τον 6ο µέχρι το 14ο αιώνα µ.Χ. (Ρεπούση, 2004). 

Σύµφωνα µε το Λε Γκοφ (στο Ρεπούση, 2004), το έτος 1000 µ.Χ. αποτελεί µια χρονιά 
ορόσηµο και αλλαγής του ευρωπαϊκού τοπίου. Οι µεσαιωνικές ευρωπαϊκές πόλεις 
αναπτύσσονται οικονοµικά θεαµατικά, ενώ η µετανάστευση από την ύπαιθρο στις 
πόλεις είναι από τα σηµαντικότερα φαινόµενα µεταξύ 10ου – 14ου αι. στη Δύση. Την 
περίοδο µεταξύ 1350 και 1800, συντελούνται καθοριστικές αλλαγές, όπως η 
Αναγέννηση, η ανακάλυψη της τυπογραφίας, οι Ανακαλύψεις, η πτώση της Κων/πολης 
και η κατάλυση του ανατολικού ρωµαϊκού κράτους και η κατάρρευση του δόγµατος 
της ενιαίας χριστιανοσύνης, η Μεταρρύθµιση και η Αντιµεταρρύθµιση, οι οποίες 
συντελούν στην εκκοσµίκευση της ιστορίας. Το ενδιαφέρον στρέφεται στην 
αναζήτηση της αιτιότητας των φαινοµένων στη δράση των ανθρώπων, ενώ η σύλληψη 
του χριστιανικού χρόνου µε γνώµονα µια προνοιακά καθορισµένη ιστορική συνέχεια 
αντικαθίσταται από τη θεώρηση µιας ιστορικής εξέλιξης µε βάση την ανθρώπινη 
δράση και σκέψη. Η ιστορική θεώρηση µετακινείται από την ερµηνεία των θεϊκών 
ενδείξεων στην ιστορική εξήγηση κι αιτιότητα. Στη διάρκεια του 15ου αι., εµφανίζεται 
νέα ιστοριογραφία των ισχυρών ιταλικών πόλεων – κρατών και προστίθεται στο 
ιστορικό οικοδόµηµα η έννοια της πολιτικής ως κινητήριας δύναµης στην ιστορική 
εξέλιξη, ενώ στη Γαλλία δηµιουργείται ένα ισχυρό κράτος που ενισχύει τη σχέση 
ιστορίας – πολιτικής κι απορρυθµίζει τη χριστιανική ιστορική λογική (Ρεπούση, 2004). 

 Επιπλέον, οι Ανακαλύψεις και τα εξερευνητικά ταξίδια επιφέρουν αλλαγές στην 
αναπαράσταση του κόσµου και διευρύνουν τη µονογραµµική αφήγηση της ιεράς 



 30 

ιστορίας, εφόσον οι άνθρωποι επιθυµούν να γνωρίσουν, να εξηγήσουν και να 
καταγράψουν το νέο κόσµο. Ο ουµανισµός της Αναγέννησης χαρακτηρίζεται από τη 
σχέση του µε την κλασική παιδεία και το εγχείρηµα της µίµησης των αρχαίων 
ιστορικών ειδών, αλλά κι από τη µετατροπή της ιστοριογραφίας σε ποιητική τέχνη. 
Έτσι, το 17ο αιώνα τέθηκε το ζήτηµα της ιστορικής αλήθειας και γεννήθηκε η ανάγκη 
για µια ιστορική µέθοδο που να προσφέρει εγγυήσεις για την εγκυρότητα της αφήγησης 
µε βασικές ιδιότητες την ιστορική συνοχή και την υποχρέωση του ιστορικού να κατέχει 
το ιστορικό πλαίσιο που διαδραµατίζονται τα γεγονότα για την αποφυγή αναχρονισµών. 
Το 1751 ο Βολταίρος συγγράφει την πρώτη µεγάλη αντιπροσωπευτική ιστορία του 
ανθρώπινου πνεύµατος, εγκαινιάζοντας ένα νέο είδος φιλοσοφικών ιστοριογραφικών 
δοκιµίων σχετικά µε την εξέλιξη του πολιτισµού. Σκοπός της ιστορίας είναι ο 
διαφωτισµός και η πρόοδος του ανθρώπινου γένους, η οποία ουσιαστικά αντικαθιστά 
τη Θεία Πρόνοια ως κινητήρια δύναµη της χριστιανικής λογικής. Ο Βολταίρος, µε 
οδηγό τον πολιτισµό, επισκέπτεται την Κίνα, τις Ινδίες, την Περσία, την Αραβία και 
τις πολιτιστικές πατρίδες της Δύσης, διαµορφώνοντας την «πρώτη παγκόσµια ιστορία 
του πολιτισµού», όπως θεωρήθηκε, η οποία αποτέλεσε εναλλακτική της αντίστοιχης 
ιεράς παγκόσµιας ιστορίας (Ρεπούση, 2004). 

Παρότι οι άνθρωποι σε κάθε κουλτούρα ασχολήθηκαν µε το παρελθόν τους µε 
διαφορετικούς τρόπους, δεν υπήρξε απόπειρα διεκδίκησης της θέσης της Ιστορίας ως 
µια αυστηρή επιστήµη ανάλογη των φυσικών επιστηµών. Στις αρχές του 19ου αι. σε 
όλο το δυτικό κόσµο παρατηρείται µια ριζική αλλαγή του τρόπου που ερευνάται, 
γράφεται και διδάσκεται η Ιστορία, καθώς αυτή µετατρέπεται σε επαγγελµατικό 
γνωστικό κλάδο, θεωρεί τον εαυτό της ‘επιστήµη’ και υπηρετείται από επαγγελµατικά 
καταρτισµένους ιστορικούς. Μέχρι τότε οι δύο κυρίαρχες παραδόσεις ιστοριογραφίας, 
όπως περιγράφηκε παραπάνω, ήταν αφενός η µαθησιακή κι αρχαιογνωστική, κι 
αφετέρου η λογοτεχνική. Ο νέος γνωστικός κλάδος εµφανίστηκε στα πανεπιστήµια της 
Γερµανίας, δίνοντας έµφαση στη διδακτική πλευρά της Ιστορίας (Ίγκερς, 2006). 

«Το νέο επάγγελµα του ιστορικού υπηρετούσε συγκεκριµένες δηµόσιες ανάγκες και 
πολιτικές σκοπιµότητες, γι’ αυτό είχε µεγάλη σηµασία η κοινοποίηση των αποτελεσµάτων 
της έρευνας σε ένα κοινό, του οποίου την ιστορική συνείδηση επιδίωκε να διαµορφώσει, 
και το οποίο στρεφόταν στους ιστορικούς αναζητώντας την ιστορική του ταυτότητα. 
Εµφανίζεται έτσι εξαρχής µια ένταση ανάµεσα στους επιστηµονικούς κανόνες του 
επαγγέλµατος, οι οποίοι απαιτούσαν µια δέσµευση ανεπηρέαστη από προκαταλήψεις κι 
αξιολογικές κρίσεις, και στην πολιτική λειτουργία του επαγγέλµατος, η οποία έπαιρνε ως 
δεδοµένη µια συγκεκριµένη κοινωνική τάξη πραγµάτων» (Ίγκερς, 2006, σ. 39). 

Στον αντίποδα των πανεπιστηµίων του παλιού καθεστώτος που είχαν ως βασική 
λειτουργία τη µάθηση, το πανεπιστήµιο του Βερολίνου στόχευε να αποτελέσει κέντρο 
όπου η διδασκαλία θα διαµορφώνεται µέσα από την έρευνα. Έτσι, το 1825 ο Λέοπολντ 
φον Ράνκε κλήθηκε εκεί µε στόχο να κάνει την ιστορία µια αυστηρή επιστήµη, η οποία 
έπρεπε να γράφεται από ειδικούς, αλλά να απευθύνεται σε πλατύτερο µορφωµένο 
κοινό. Η Ιστορία, λοιπόν, θα έπρεπε να συνιστά επιστηµονικό κλάδο αλλά και πηγή 
πνευµατικής καλλιέργειας. Ο Ράνκε, πρότυπο της επαγγελµατοποιηµένης ιστορικής 
επιστήµης του 19ου αι., τόνιζε το αίτηµα για αυστηρή αντικειµενικότητα αλλά και τη 
σύνδεση της επιστηµονικής έρευνας µε την κριτική µέθοδο. Το έντονο ενδιαφέρον για 
την ιστορία και η εντυπωσιακή ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής ιστορίας, είχε ως 
αποτέλεσµα µετά το 1848 στη Γερµανία και µετά το 1870 στις περισσότερες 
ευρωπαϊκές χώρες, στις ΗΠΑ και στην Ιαπωνία να ενταχθούν οι ιστορικές σπουδές στα 
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κρατικά πανεπιστήµια και τα ερευνητικά ιδρύµατα. Η νέα ιστορική οπτική που 
διαµορφώθηκε, γνωστή ως ‘ιστορικισµός’ , θεωρήθηκε ως µια πνευµατική πρόοδος, 
µια συνολική φιλοσοφία ζωής, η οποία συνδύαζε τις επιστήµες του ανθρώπου και του 
πολιτισµού µε την πολιτική – κοινωνική τάξη πραγµάτων και αντιµετώπιζε την Ιστορία 
ως το µοναδικό τρόπο µελέτης των ανθρώπινων πραγµάτων (Ίγκερς, 2006). 

Σύµφωνα µε τον ειδικό της ιστορίας της ιστοριογραφίας Ίγκερς (2006), στα τέλη του 
19ου αιώνα άρχισε να επικρατεί στις ιστορικές σπουδές µια αίσθηση ανησυχίας και 
κριτικής επανεξέτασης των παραδοχών της πανεπιστηµιακής ιστοριογραφίας. 
Ισχυροποιήθηκε η πεποίθηση ότι το αντικείµενο της ιστορίας θα πρέπει να δώσει 
περισσότερη έµφαση στο ρόλο της κοινωνίας, της οικονοµίας και της κουλτούρας. Οι 
ιστορικές παραδοχές που άρχισαν σταδιακά να αµφισβητούνται ήταν οι εξής: 

§ Η προτίµηση σε µια αφηγηµατική, κυρίως πολιτική ιστορία, η οποία 
επικεντρωνόταν σε γεγονότα και σε µεγάλες προσωπικότητες. 

§ Η θεώρηση ότι η ιστορία απεικονίζει ανθρώπους που υπήρξαν πραγµατικά και 
πράξεις που όντως συνέβησαν. 

§ Η βεβαιότητα πως οι ανθρώπινες πράξεις καθρεφτίζουν τις προθέσεις των 
δρώντων και ο ρόλος του ιστορικού είναι να τις κατανοήσει οικοδοµώντας ένα 
συνεκτικό αφήγηµα. 

§ Η µονοδιάστατη, διαχρονική αντίληψη του χρόνου, σύµφωνα µε την οποία τα 
µεταγενέστερα γεγονότα ακολουθούν τα προγενέστερα σε µια συνεπή διαδοχή. 

Το νέο ενδιαφέρον που περιστράφηκε γύρω από την κοινωνική ιστορία ακολούθησε 
διαφορετικές κατευθύνσεις ανάλογα µε τις εθνικές συνθήκες και τις οπτικές κάθε 
χώρας. Ωστόσο, παρά τις διαφορές των σηµαντικών ρευµάτων ιστορικής σκέψης, όπως 
περιγράφονται συνοπτικά στη συνέχεια, όλα συµµερίζονταν τις εξής παραδοχές: 
επιστηµονικότητα της Ιστορίας, απαίτηση αυστηρής κριτικής των πηγών για τη 
συγγραφή της ιστορίας, ανωτερότητα του σύγχρονου δυτικού πολιτισµού και ενιαία 
διαδικασία της ιστορίας που οδηγεί προς τα µπροστά. Στη Γερµανία, αναδείχθηκε η 
παράδοση της οικονοµικής και κοινωνικής ιστορίας και αργότερα της ιστορικής 
κοινωνιολογίας. Δηµιουργήθηκε η «Νεότερη Ιστορική Σχολή της Εθνικής 
Οικονοµίας» µε σηµαντικότερο εκπρόσωπο τον Schmoller, η οποία τόνιζε τον 
κεντρικό ρόλο του κράτους και την άµεση σχέση της ιστορικής επιστήµης µε τις 
αρχειακές πηγές, ενώ αργότερα σηµαντικοί νεοκαντιανοί φιλόσοφοι επεξεργάστηκαν 
πιο µεθοδικά τις ‘επιστήµες του ανθρώπου ή της κουλτούρας’, προκειµένου να 
κατανοήσουν το νόηµα των ανθρώπινων πράξεων µέσα στο πολιτισµικό, κοινωνικό 
και ιστορικό τους πλαίσιο. Ο Μαξ Βέµπερ ήταν αντίθετος µε την αποθέωση του 
κράτους κι επισήµανε την ανάγκη µιας ‘αξιολογικά ουδέτερης επιστήµης’, ενώ µαζί µε 
τον Hintze αντιµετώπιζαν την ιστορία πολύ πιο κοινωνιολογικά συγκριτικά µε την 
πλειονότητα των ιστορικών. Η αµερικανική «Νέα Ιστορία» και οι εκπρόσωποί της 
«Νέοι/ Προοδευτικοί Ιστορικοί» αντιλήφθηκαν ότι µια στενά πολιτική ιστορία δεν 
αρκούσε πλέον κι έτσι ενδιαφέρθηκαν για τις επιστήµες που σχετίζονταν µε τη 
σύγχρονη κοινωνία, όπως η οικονοµία, η κοινωνιολογία και η ψυχολογία. Ωστόσο, οι 
πολιτικές κι επιστηµονικές παραδοχές τους αµφισβητήθηκαν τις δεκαετίες µετά το Β΄ 
Παγκόσµιο Πόλεµο. Με την ανάπτυξη των υπολογιστών το 1950, οι ποσοτικές µέθοδοι 
άρχισαν να εισβάλλουν στην ιστορική έρευνα της Αµερικής, της Αγγλίας, της Γαλλίας 
αλλά και των σκανδιναβικών, ακόµη και των σοσιαλιστικών χωρών. Η ποσοτική 
έρευνα έπαιξε καταλυτικό ρόλο στις ιστορικές σπουδές τη δεκαετία του 1970, µε την 
αξίωση να συµπεριληφθούν οι κοινωνικές επιστήµες στους καθαρά επιστηµονικούς 
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κλάδους (Ίγκερς, 2006). Αναφορικά µε το ρεύµα της ιστορικής σχολής των Annales 
που γεννήθηκε στη Γαλλία τον 20ο αι. και τις καινοτοµίες που προσέφερε στην 
ιστορική σκέψη, περιγράφεται εκτενέστερα σε επόµενη ενότητα.  

Όσον αφορά τις διαδικασίες και τις ζυµώσεις που δέχτηκε η σχολική Ιστορία κατά τη 
διαµόρφωσή της, τη δεκαετία του ’60 αµφισβητήθηκαν οι ιδιότητες που συγκροτούν 
τη σχολική ιστορία, η κοινωνική λειτουργία, οι µέθοδοι και τα εργαλεία της και η οποία 
είναι απότοκος της κρίσης που υφίσταται η κυρίαρχη δυτική κουλτούρα και της 
αµφισβήτησης που δέχτηκε η ίδια η επιστήµη της Ιστορίας. Η µάθηση στην ιστορία 
συγκεντρώνει το ενδιαφέρον γνωστικών ψυχολόγων και συνιστά θέµα διερεύνησης, 
ενώ ζητήµατα όπως, ο τρόπος ανάπτυξης της ιστορικής σκέψης και κατανόησης στα 
παιδιά, η δηµιουργία ανοιχτών ιστορικών ερωτηµάτων, η χρήση αντικρουόµενης 
οπτικής και διαφορετικής µορφής, η ενεργητική συµµετοχή και η διέγερση της 
περιέργειας, εµφανίζονται στο εκπαιδευτικό προσκήνιο. Το ενδιαφέρον 
επικεντρώνεται στη µέθοδο, την αναζήτηση και κριτική εξέταση των πηγών, τη 
δυνατότητα γενίκευσης και εξαγωγής συµπερασµάτων. Το λεγόµενο know how 
υπερβαίνει πλέον το know what, διότι οι στόχοι του ιστορικού µαθήµατος δεν είναι 
µόνο γνωστικοί, αλλά και ανάπτυξης δεξιοτήτων. Η κίνηση ανανέωσης της σχολικής 
ιστορίας τις δεκαετίες 1960-1970 στη Βρετανία, αυτοπροσδιορίστηκε ως «Νέα 
Ιστορία», είχε ως βάση την πρόταση για σύγκλιση σχολικής ιστορίας - ιστορικής 
µεθόδου και σηµεία αναφοράς την ιστορική σκέψη, τις ιστορικές έννοιες, τις 
δεξιότητες και τις στάσεις. Το ζητούµενο του µαθήµατος αναπτύχθηκε στο τρίπτυχο: 
εννοιολόγηση - προσέγγιση και κατανόηση ιστορικών εννοιών, µέθοδος - κριτική 
ανάγνωση πηγών και κατανόηση τρόπου συγγραφής της ιστορίας και κείµενο -
αφήγηση που αφορά τη δια του λόγου έκφραση της κατανόησης του θέµατος (Ρεπούση, 
2004). «Ως Νέα Ιστορία, µπορεί να οριστεί το νοηµατικό µόρφωµα που εκφράζει την 
επιστηµολογική µετατόπιση από µια υπερβατική, γεγονοτολογική, πολιτικοστρατιωτική 
ιστοριογραφία προς µια αναστοχαστική, δοµική και ισοβαρή ιστοριογραφική προσέγγιση 
κάθε περιοχής της ανθρώπινης δραστηριότητας στο παρελθόν» (Μαξούρης, 2008, σ. 
130). 

Στη Γαλλία, όπου οι ιστορικές σπουδές βρίσκονται στο επίκεντρο της κοινωνίας, της 
πολιτικής και των ανθρωπιστικών επιστηµών, µετά τη διαπίστωση της κρίσης της 
σχολικής ιστορίας και το χάσµα ιστοριογραφίας - διδακτικού αντικειµένου,  
δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις για την υιοθέτηση στο  πρωτοβάθµιο σχολείο το 1969 
των αρχών της «παιδαγωγικής της αφύπνισης». Πρόκειται για σύνολο δραστηριοτήτων 
που στοχεύουν στην ολόπλευρη  σωµατική, συναισθηµατική, διανοητική και 
κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού δίνοντας έµφαση στη θεµατική της καθηµερινής ζωής 
και εκκινώντας από το πρόσφατο παρελθόν. «Με αφετηρία τον περιβάλλοντα του 
σχολείου χώρου και την παρατήρησή του -πλαίσιο που θέτει τα παιδιά σε κατάσταση 
έρευνας- προτείνεται το πέρασµα σε µια εννοιολογικού χαρακτήρα και σπειροειδούς 
µορφής εξήγηση του παρελθόντος και του µακρινού, µε στόχο τη συνειδητοποίηση της 
διάρκειας και του χώρου» (Ρεπούση, 2004, σ. 263). 

Μέχρι το 1970 κυριαρχούσαν στη διδακτική µεθοδολογία τα µπιχεβιοριστικά µοντέλα, 
σύµφωνα µε τα οποία η διδασκαλία νοείται ως µια διαδικασία παροχής κατάλληλων 
ερεθισµάτων, ενώ η µάθηση είναι η διαδικασία ανταπόκρισης των µαθητών σε αυτά  
που παρατηρείται από αλλαγές της συµπεριφοράς τους. Κεντρική θέση κατέχει η 
έννοια της µεταβίβασης της µάθησης, η οποία οδηγεί συνήθως σε δασκαλοκεντρική 
και παθητική διδασκαλία. Ωστόσο, µε τις εξελίξεις στο χώρο της Γνωστικής 
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Ψυχολογίας και της Παιδαγωγικής αναπτύχθηκαν νέες θεωρίες για τη µάθηση και να 
διαµορφώθηκαν νέα διδακτικά µοντέλα. Ανάµεσα στις ποικίλες θεωρίες µάθησης, ο 
εποικοδοµητισµός ή κονστρουκτιβισµός άσκησε τη µεγαλύτερη επιρροή στον 
αγγλοσαξονικό χώρο και κυρίως στις ΗΠΑ. Βασική αρχή αποτελεί ότι τα µόνα µέσα 
που διαθέτουν οι µαθητές είναι οι αισθήσεις τους, µε τις οποίες αλληλεπιδρούν µε το 
περιβάλλον και σταδιακά οικοδοµούν µια εικόνα για τον κόσµο. Η γνώση αποτελεί 
ατοµική υπόθεση, εφόσον κάθε παιδί έχει τα δικά του ενδιαφέροντα και µαθησιακούς 
στόχους, µαθαίνοντας µε τους δικούς του ρυθµούς κι αναπτύσσοντας δικές του 
στρατηγικές µάθησης. Για τη µάθηση, σηµαντικό ρόλο έχουν οι ‘δοµές’ του γνωστικού 
αντικειµένου, οι οποίες µπορούν να διδαχθούν σε όλες σχεδόν τις ηλικίες µέσω της 
σπειροειδούς οργάνωσης της ύλης (Μαυροσκούφης, 2016). Η κονστρουκτιβιστική 
προσέγγιση µάθησης έρχεται σε αντίθεση µε το συµπεριφορισµό που αντιµετωπίζει τη 
γνώση ως µια διαδικασία άθροισης πληροφοριών. Αντίθετα, πρεσβεύει ότι: 

Σύµφωνα µε το Μαυροσκούφη (2016), ορισµένα γενικά χαρακτηριστικά αποτελούν 
κεντρικές έννοιες τόσο στον κονστρουκτιβισµό, όσο και σε άλλες σύγχρονες θεωρίες 
µάθησης. Παρουσιάζονται συνοπτικά ακολούθως: 

Ø Συµµετοχική – συνεργατική µάθηση, κοινωνική αλληλεπίδραση 
Ø Ενεργητική, ερευνητική, ανακαλυπτική µάθηση, έρευνα κι αναζήτηση 
Ø Μάθηση κι εµπειρία µέσα σε αυθεντικό µαθησιακό περιβάλλον 
Ø Δηµιουργικότητα, έκφραση συµπερασµάτων, προέκταση γνώσης  
Ø Υποστηρικτικό µαθησιακό περιβάλλον, κατάλληλες συνθήκες, µέσα κι οδηγίες 
Ø Επίλυση προβληµάτων 
Ø Πολλαπλές οπτικές κι αναπαραστάσεις εννοιών και περιεχοµένων 
Ø Κεντρικός ρόλος µαθητών, καθοδηγητικός/επικουρικός ρόλος εκπαιδευτικών 
Ø Χρήση πρωτογενών πηγών δεδοµένων 
Ø Έµφαση στην παραγωγή και όχι στην αναπαραγωγή γνώσης 
Ø Ευκαιρίες γνωστικής µαθητείας µε δεξιότητες αυξανόµενης δυσκολίας 

Η πολύπλευρη κρίση του αντικειµένου της Ιστορίας και οι απόπειρες διαµόρφωσης 
νέας φυσιογνωµίας, συντέλεσαν στην εµφάνιση του όρου διδακτική της Ιστορίας τη 
δεκαετία του 1980 προκειµένου να οριστεί ο συστηµατικός κλάδος της ιστορίας που 
αποτελεί διεπιστηµονικό και διακριτό αντικείµενο από τη γενική διδακτική. Σύµφωνα 
µε τη Ρεπούση (2004), ο όρος περιλαµβάνει δύο εκδοχές. Αφενός, τον προσανατολισµό 
στο διδακτικό αντικείµενο που ορίζεται ως ιδιαίτερη κατασκευή του σχολείου κι 
επικεντρώνεται σε σκοπούς που αυτό θέτει, µελετώντας διαδικασίες, δοµώντας 
θεωρητικές αναφορές κι ερµηνείες και υλοποιώντας κατάλληλες εκπαιδευτικές 
πρακτικές. Αφετέρου, µε βάση τις κοινωνικές εξελίξεις που µεταθέτουν το βάρος από 
την εκπαίδευση στην πληροφόρηση, η διδακτική της ιστορίας αφορά το ρόλο 
εξωσχολικών θεσµών, µορφών άτυπης εκπαίδευσης που διαµορφώνουν την ιστορική 
κουλτούρα των µαθητών.  

Ακόµη και µέχρι τη δεκαετία του 1980, σε πολλά σχολεία και πανεπιστήµια δυτικών 
χωρών, η Ιστορία διδασκόταν ως περιεχόµενο και το ενδιαφέρον στρεφόταν στην 
ιστορική γνώση. Το ιστορικό µάθηµα θεωρούνταν µια συσσώρευση γνώσεων και 
στείρα αποµνηµόνευση ηµεροµηνιών και γεγονότα, τα οποία οι µαθητές όφειλαν να 
µάθουν για να ανταπεξέλθουν στις επίσηµες εξετάσεις. Ωστόσο, από τη δεκαετία 
του ’90, συντελέστηκε µεγάλη εξέλιξη της ιστορικής σκέψης ακαδηµαϊκών και 
εκπαιδευτικών στην Αγγλία, στις ΗΠΑ και τον Καναδά, στην Ολλανδία και στην 
Αυστραλία. Το ενδιαφέρον µετατοπίστηκε από την έµφαση αποµνηµόνευσης 
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ιστορικών γνώσεων στην ικανότητα κατανόησης ιστορικών εννοιών και στη χρήση 
δεξιοτήτων (Zarmati, 2019). Πράγµατι, τις δύο τελευταίες δεκαετίες του 20ου αι. 
πραγµατοποιείται µια διπλή µεταµόρφωση για το διδακτικό αντικείµενο. Σε πρώτο 
επίπεδο, µεταβάλλεται το επιστηµολογικό παιδαγωγικό τοπίο. Το προοδευτικό ρεύµα 
της εκπαίδευσης τάχθηκε εναντίον του δίπολου «εκπέµπω και λαµβάνω γνώσεις», 
επικεντρώθηκε στο ίδιο το υποκείµενο της µάθησης κι άνοιξε νέους ερευνητικούς 
δρόµους για ζητήµατα, όπως η εξατοµικευµένη µάθηση, η παιδαγωγική 
διαφοροποίηση ή διαµεσολάβηση και η εποπτεία. Το λάθος από σφάλµα έγινε δείκτης 
κατανόησης της σκέψης των παιδιών, ενώ το κεφάλαιο γνώσεων, πεποιθήσεων, ιδεών 
κι αξιών που κουβαλά κάθε µαθητής, του επιτρέπει να οργανώνει τη νεοεισερχόµενη 
πληροφορία και να διαµορφώνει τη σχολική γνώση. Σε δεύτερο επίπεδο, αλλάζει 
ριζικά το ιστοριογραφικό τοπίο, εφόσον οι ιστοριογραφικές πρακτικές ανανεώνονται 
κι εµφανίζονται νέα αντικείµενα, όπως: η µικροϊστορία, η προφορική ιστορία, η 
δηµόσια ιστορία, η γλωσσολογική στροφή στην ιστορία, η ιστορία της παιδικής ηλικίας, 
του σώµατος, της καθηµερινής ζωής, καθώς και νέα εργαλεία ιστορικής έρευνας, όπως 
η προφορική συνέντευξη και ο ηλεκτρονικός υπολογιστής (Ρεπούση, 2004). 

Σήµερα, η Ιστορία χαρακτηρίζεται ως ένα δυναµικό επιστηµονικό αντικείµενο που 
διαρκώς ανανεώνεται σε συνάρτηση µε τις αλλαγές της έρευνας κι ερµηνείας. Αποτελεί 
έναν πολυσύνθετο κλάδο µε τις δικές του µεθόδους και πρότυπα, προκειµένου να 
καθιστά αληθινές τις δηλώσεις και τους έγκυρους ισχυρισµούς σχετικά µε το παρελθόν. 
Η Ιστορία, ακόµη, έχει νόηµα και αιτία ύπαρξης στο πλαίσιο των ιστορικών 
ερωτηµάτων, των διαδικασιών και του διαλόγου, µέσα στα οποία αναπτύσσεται, διότι 
είναι ένα οικοδόµηµα που εξαρτάται από τις µεταβλητές ‘χώρος’ και ‘χρόνος’. Η 
προσφορά της Ιστορίας  έγκειται στην κατανόηση του παρόντος και την προσµονή του 
µέλλοντος. Οι µαθητές µπορούν να κατανοήσουν τις αλληλοσυσχετίσεις θέτοντας 
ερωτήµατα και χτίζοντας γέφυρες ανάµεσα στη σύνδεση παρόντος – παρελθόντος. 
Επιπλέον, η µελέτη της ιστορίας προσφέρει ένα πλαίσιο ανάπτυξης πρακτικών 
δεξιοτήτων, όπως η κατανόηση, η ιστορική ενσυναίσθηση, η κριτική και η δηµιουργική 
σκέψη (Zarmati, 2019). 

Μία ακόµη σηµαντική αναφορά σχετικά µε την ιστορική εκπαίδευση, αφορά τον 
πυρήνα της ιστορικής γνώσης. Σύµφωνα µε τη Ρεπούση (2004), πολλά από τα νέα 
Αναλυτικά Προγράµµατα Ιστορίας που ισχύουν στην Ευρώπη, διακρίνουν την 
ιστορική γνώση σε τρεις όψεις, των οποίων τα χαρακτηριστικά συνοψίζονται 
παρακάτω: 

I. Δηλωτική/ προτασιακή γνώση: η γνώση του ιστορικού περιεχοµένου (know 
what). Αποτελεί το πιο παραδοσιακό κι αναγνωρισµένο χαρακτηριστικό της. 
«Οποιαδήποτε ιστορική πρόταση είναι δειγµατοληπτική του δηλωτικού χαρακτήρα 
της γνώσης και ταυτόχρονα αποκαλυπτική της επιλογής του γνωστικού περιεχοµένου 
της γνώσης, διότι το ιστορικό περιεχόµενο ούτε µοναδικό είναι ούτε αντικειµενικό» 
(Ρεπούση, 2004, σ. 292). Σύµφωνα µε πορίσµατα της Γνωστικής και Κοινωνικής 
Ψυχολογίας, ορισµένες αλλαγές σηµατοδοτούν το δηλωτικό περιεχόµενο της 
ιστορικής γνώσης, όπως: µετάθεση βάρους από το γεγονοτολογικό/ ηρωικό/ 
χρονολογικό παρελθόν, στο κοινωνικό/ πολιτισµικό/ καθηµερινό παρελθόν, ένταξη 
της µικροκλίµακας του τόπου και της µακροκλίµακας του κόσµου στη 
διδασκόµενη ιστορία, εναλλαγή θεµατικής µε χρονολογική προσέγγιση ή σµίξη 
των δύο προσεγγίσεων, καθώς και αντιστροφή της φοράς του χρόνου µε τη 
σταδιακή µετάβαση από τον εγγύς, βιωµένο, στο µακρινό κι άγνωστο χρόνο. 
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II. Μεθοδολογική/ διαδικαστική γνώση: πρόκειται για µια διαµεσολαβηµένη µέσω 
των τεκµηρίων γνώση, εφόσον το παρελθόν έχει διέλθει και η πρόσβαση σε αυτό 
είναι δυνατή µόνο µέσα από τα ίχνη που διέσωσε στο εκάστοτε παρόν. Η 
µεθοδολογική ιστορική γνώση συναρτάται από α) το ιστορικό ερώτηµα, το οποίο 
έχει κεντρική θέση και βρίσκεται στην ‘καρδιά της διερευνητικής µάθησης’ 
παρέχοντας τον προσανατολισµό και τα κίνητρα για να κάνεις κάποιος ιστορία στο 
σχολείο και β) τις µεθόδους ιστορικής κριτικής κι ερµηνείας των πηγών, οι οποίες 
ειδολογικά κατηγοριοποιούνται σε πρωτογενείς και δευτερογενείς και 
µορφολογικά διακρίνονται σε: αντικείµενα τέχνη και καθηµερινής ζωής, γραπτές 
πηγές, ηλεκτρονικές πηγές, ηχητικά ντοκουµέντα, οπτικά ντοκουµέντα, 
οπτικοαουστικά ντοκουµέντα, πηγές του τοπίου, προφορικές µαρτυρίες, πίνακες 
και γραφήµατα, καθώς και χάρτες. Επιπλέον, η µεθοδολογική ιστορική γνώση 
κατοπτρίζεται στη µαθητική ιστορική σύνθεση. 

III. Εννοιολογική ιστορική γνώση: Το βασικό εργαλείο της ιστορικής σκέψης, της 
γνώσης και της επικοινωνίας θεωρείται η έννοια. Είναι αδύνατο για τον ιστορικό 
να προσεγγίσει το αντικείµενό του χωρίς να το προσδιορίσει, ενώ ο ιστορικός 
κόσµος µπορεί να εννοηθεί µόνο µέσω της υιοθέτησης γλωσσικών συµβόλων. Έτσι, 
οι ιστορικές έννοιες αποτελούν αναγκαία διδακτική κατάσταση. Κατά τη διάκριση 
του Προστ, οι έννοιες διακρίνονται µε βάση τον πρωτογενή ή δευτερογενή 
χαρακτήρα τους. Οι πρωτογενείς έννοιες κληροδοτούνται από το ίδιο το παρελθόν 
και τα ίχνη του, που αξιοποιούνται για να κατανοηθεί η ιστορική κατάσταση στην 
οποία δηµιουργήθηκαν. Οι δευτερογενείς έννοιες, από την άλλη, διαµορφώθηκαν 
και προσδιορίστηκαν εκ των υστέρων, προκειµένου να εκφράσουν τα ιστορικά 
φαινόµενα που µελετούν µεταγενέστερες ή και σύγχρονες κοινωνίες. Απουσιάζουν 
από τις πρωτογενείς ιστορικές πηγές κι αποκαλύπτουν τις συνθήκες και την 
ιστορική νοοτροπία της εποχής τους. Μια άλλη τυπολογία που προτείνει η ίδια η 
Ρεπούση, οργανώνει τις ιστορικές έννοιες σε: έννοιες µεθοδολογικού χαρακτήρα 
(αναφέρονται στην ιδιαίτερη δοµή του ιστορικού λόγου, π.χ. χώρος, χρόνος, 
συνέχεια, αλλαγή κ.α.), έννοιες επικοινωνιακού χαρακτήρα (συνοψίζεται σε αυτές 
σηµειωτικά η ανθρώπινη εµπειρία και οι άνθρωποι σκέπτονται τον κόσµο κι 
επικοινωνούν µεταξύ τους, συγκροτούν το ιστορικό κείµενο µαζί µε χρονολογίες, 
ονόµατα, γεγονότα), καθώς και οι έννοιες οργανωτικού χαρακτήρα (προσδιορίζουν 
µια ιστορική περίοδο και παραπέµπουν σε σχέσεις, νοοτροπίες, αξίες κι ανθρώπινες 
δραστηριότητες που διαφοροποιούνται στο χώρο και το χρόνο, π.χ. Αρχαιότητα, 
Μεσαίωνας, Βυζάντιο). 

 

2.2. Η διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας στην Ελλάδα, το Αναλυτικό 
Πρόγραµµα και η στοχοθεσία. 

Η είσοδος της ιστορίας στην ελληνική εκπαίδευση υπήρξε σχεδόν ταυτόχρονη µε την 
εµφάνιση της ιστορικής εκπαίδευσης στα σχολεία του δυτικού κόσµου στα τέλη 18ου 
κι αρχές 19ου αιώνα. Η πρώτη εµφάνιση της ιστορίας στα ελληνικά σχολεία, ανήκει 
στις απόπειρες εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης µε βασικά αιτήµατα την εκκοσµίκευση, 
την πολιτισµική ανανέωση και την εθνική αφύπνιση µέσω της παιδείας. Προσδιορίζει 
την τοµή που γίνεται από τα παραδοσιακά εκπαιδευτήρια που λειτούργησαν µε 
πρωτοβουλία εκκλησιαστικών αρχών την περίοδο της οθωµανικής κυριαρχίας στα 
‘νεωτεριστικά σχολεία του ελληνόφωνου χώρου’, όπου συντελέστηκε αλλαγή της 
ιστορικής νοοτροπίας των νεότερων Ελλήνων το δεύτερο µισό του 18ου αιώνα. Το 
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ενδιαφέρον πλέον στρέφεται στην «κοσµική διευθέτηση του ιστορικού παρελθόντος και 
την ανάγκη για τη συστηµατική γνώση του, τη γνωριµία µε τον αρχαίο ελληνικό πολιτισµό 
και την αναβίωση του ορθού λόγου», καταλήγοντας στην «αποκοπή τους από την κοινή 
βιβλική καταγωγή των χριστιανικών λαών και στη σύνδεση της καταγωγής τους από τους 
Αρχαίους Έλληνες» (Ρεπούση, 2004, σ. 150-151), ιστορική αντίληψη που διαδραµάτισε 
καίριο ρόλο στην πορεία προς την ελληνική επανάσταση και ταυτόχρονα αποτέλεσε 
έδαφος για την υποστήριξη της αναγκαιότητας της ιστορίας. 

Οι πρώτες αναφορές  γραµµένες στη νέα ελληνική που αφορούσαν τη διδασκαλία της 
Ιστορίας εντοπίζονται το 1818 σε κείµενο του Κωνσταντίνου Κούµα. Άνθρωπος των 
γραµµάτων, ο Κούµας προσπάθησε να συνδέσει τη διδασκαλία της Ιστορία µε τις δύο 
βασικές ιστορικές έννοιες, το χώρο και το χρόνο. Η ανάπτυξη και η ηθική βελτίωση 
της ανθρωπότητας τέθηκε στο επίκεντρο της στοχοθεσίας. Επιπλέον, δόθηκε ιδιαίτερη 
έµφαση στη διεπιστηµονικότητα της γνώσης και των εννοιών, προκειµένου να 
συνθέσουν ένα οργανικό σώµα, του οποίου τα µέρη είναι απαραίτητα για τη λειτουργία 
του. Το 1825 ο Αλέξης Δηµαράς συνέθεσε ένα ακόµη κείµενο που αφορά τη 
διδασκαλία της Ιστορίας στα σχολεία, µε έµφαση στην τοπική ιστορία και την 
ανακάλυψη αρχαίων ονοµάτων και τοποθεσιών του σχολικού περιβάλλοντος. Από τότε 
και κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα, η διδακτική της Ιστορίας δεν αποτέλεσε ζήτηµα 
ενδιαφέροντος της ιστορικής και εκπαιδευτικής βιβλιογραφίας (Repoussi, 2011). 

Παρά τη σχετικά έγκαιρη εµφάνιση της σχολικής ιστορίας στην εκπαίδευση και τις 
καινοτοµίες που τη συνόδευαν, η εξέλιξη και η πλήρης συγκρότηση του αντικειµένου 
υπήρξε ιδιαίτερα µακρόχρονη κι επίπονη. Στην ελληνική πραγµατικότητα, δύο είναι οι 
βασικές κατηγορίες της ιστορικής εκπαίδευσης του 19ου αιώνα: η εκκοσµικευµένη νέα 
ιστορία, της οποίας η εµφάνιση συνδέεται µε τον ελληνικό διαφωτισµό, και η ιερά 
ιστορία, είτε ως αυτόνοµο µάθηµα, είτε σε συνδυασµό µε την κατήχηση ή ακόµη, ως 
µέρος της γενικής ιστορίας. Η ιερά ιστορία αποτέλεσε παραπληρωµατικό σχήµα της 
κατήχησης, η οποία εισάγεται ως µάθηµα στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση κρατών, 
όπως Ιταλίας, Γαλλίας, Γερµανίας, Ισπανίας, Λατινικής Αµερικής και Καναδά. Ένα 
από τα πρώτα επίσηµα κείµενα που αφορούν την οργάνωση της ελληνικής εκπαίδευσης, 
στο νόµο 1834 «Περί δηµοτικών σχολείων», αντικατοπτρίζεται αυτή η συνύπαρξη των 
δύο ιστοριών. Ωστόσο, στο πρόγραµµα µαθηµάτων το 1894, δηµιουργούνται δύο 
ξεχωριστά αντικείµενα, την Ιστορία και τα Θρησκευτικά, τα οποία έχουν διαφορετικό 
χώρο αναφοράς και διέπονται από διαφορετικούς στόχους (Ρεπούση, 2004). 

Το τελευταίο τέταρτο του 19ου αιώνα πληρούνται οι βασικές προϋποθέσεις κι 
ολοκληρώνονται οι διαδικασίες για τη συγκρότηση του διδακτικού αντικειµένου της 
Ιστορίας στην Ελλάδα. Η βυζαντινή ιστορία, εντέλει, εντάσσεται οργανικά στην 
ελληνική ιστορία προκειµένου να γεφυρώσει το χρονικό χάσµα µεταξύ αρχαίου και 
νεότερου ελληνικού κόσµου. Ο Κωνσταντίνος Παπαρρηγόπουλος, δάσκαλος ο ίδιος 
και θεµελιωτής της αντίληψης της ιστορικής συνέχειας της Ελλάδας, εισήγαγε ήδη από 
το 1853 το τρίσηµο ελληνικό ιστορικό σχήµα (αρχαία – µεσαιωνική – νέα ελληνική 
ιστορία) στην εκπαίδευση. Το ερµηνευτικό αυτό σχήµα καθιερώθηκε το 1882 µε 
διαγωνισµούς σχολικών βιβλίων και καθορίζει τη διάρθρωση της ύλης, αλλά και τη 
γενική ιστορική λογική της παιδείας που παρέχεται. Αυτή η εθνική εκδοχή της ιστορίας 
εναρµονίστηκε και µε την κυρίαρχή ευρωπαϊκή επιλογή της ιστορικής εκπαίδευσης. 
Εφεξής το αντικείµενο της Ιστορίας που παρέχεται στα ελληνικά σχολεία διαθέτει το 
συνεκτικό της αφήγηµα. Επιπλέον, η ιστορική εκπαίδευση συνυφαίνεται άµεσα µε την 
ηθική διαπαιδαγώγηση, εφόσον η δηµόσια εκπαίδευση στοχεύει στη διαµόρφωση 
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ηθικού χαρακτήρα, αλλά και στην εθνική διαπαιδαγώγηση (Ρεπούση, 2004). 

Από τις αρχές του 20ου αιώνα µέχρι και τη δικτατορία του Μεταξά το 1936, ήταν 
φανερός ο αποκλειστικά πολιτικός και στρατιωτικός χαρακτήρας της σχολικής 
ιστορίας. Η σύγχρονη και η πολιτισµική ιστορία απουσίαζαν εντελώς, ενώ η 
διδασκαλία της Ιστορίας απείχε αρκετά από την επιστήµη της Ιστορίας, ζητήµατα τα 
οποία βρέθηκαν στο επίκεντρο της κριτικής που ασκήθηκε. Την ίδια περίοδο, 
προέκυψε έντονος διάλογος σχετικά µε το περιεχόµενο και τις µεθόδους διδασκαλίας 
της Ιστορίας στο Μαράσλειο  Διδασκαλείο, µε αφορµή τη διαφορετική διδακτική 
προσέγγιση της ελληνικής επανάστασης της ιστορικού – παιδαγωγού Ρόζας Ιµβριώτη. 
Βαθιά επηρεασµένη από τις µαρξιστικές και υλιστικές απόψεις για την ιστορία, τις 
οποίες εισήγαγαν στην Ελλάδα ο Γιώργος Σκληρός και ο Γιάννης Κορδάτος, τόνισε 
την αξία µετατόπισης του ενδιαφέροντος από τα στρατιωτικά γεγονότα στην κοινωνική 
σηµασία της επανάστασης. Στην τετραετία της δικτατορίας, τα δύο αντίπαλα 
στρατόπεδα απέδειξαν τη σύνδεση των ιστορικών ιδεών µε ιδεολογικές και πολιτικές 
απόψεις, εκκινώντας από διαφορετικές θέσεις και στόχους για τη διδασκαλία της 
Ιστορίας. Ακολούθησαν τα ‘ζοφερά χρόνια’ του Β΄ Παγκόσµιου Πολέµου και του 
Εµφύλιου, κατά τα οποία αποσιωπήθηκαν ζητήµατα κριτικής προσέγγισης, όπως είναι 
η διδακτική της Ιστορίας. Το διδακτικό αντικείµενο της Ιστορίας  βρέθηκε ξανά στο 
επίκεντρο του ενδιαφέροντος και των συζητήσεων κατά τη δεκαετία του ’60, µε την 
εµφάνιση νέων εγχειριδίων Ιστορίας και την πολιτική και εκπαιδευτική αναµόρφωση.  
Μετά τη Μεταπολίτευση, προέκυψε εκ νέου ένας διάλογος απόψεων και αντιθέσεων 
και γεννήθηκαν καινούρια είδη σχολικής ιστορίας:  παγκόσµια ιστορία, ιστορία µέσα 
από πηγές, µεθοδολογία ιστορίας και θεµατική ιστορία (Repoussi, 2011).  

 «Η Νέα Ιστορία έχει ηγεµονική παρουσία στην ελληνική ακαδηµαϊκή σκηνή από την 
πρώτη δεκαετία της Μεταπολίτευσης (1974 και εξής), ωστόσο η διδακτική της ιστορίας 
στη νεωτεριστική εκδοχή της δεν παρακολούθησε τις τύχες της επιστήµης αναφοράς (της 
ιστοριογραφίας), παρά αρκετά χρόνια αργότερα και συγκεκριµένα στη διάρκεια της 
δεκαετίας του 1990» (Κόκκινος & Γατσωτής, 2008, σ.371). Τότε η Ιστορία άρχισε να 
εισάγεται ως αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο στο πρόγραµµα σπουδών ορισµένων 
Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης. Μάλιστα, οι πρώτες ερευνητικές 
δηµοσιεύσεις για τη διδακτική της Ιστορίας στην Ελλάδα, αφορούσαν σχεδόν 
αποκλειστικά την ιστορία των Αναλυτικών Προγραµµάτων και των σχολικών 
εγχειριδίων, έµφαση που συµβάδιζε µε το κυρίαρχο ρεύµα διδακτικής της Ιστορίας 
στην Ευρώπη και στις ΗΠΑ και φανέρωνε την κυρίαρχη θέση των σχολικών 
εγχειριδίων στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Στα τέλη του ’90, άρχισαν να εµφανίζονται 
έρευνες σχετικά µε το γνωστικό – ιδεολογικό περιεχόµενο του µαθήµατος, την 
προσπάθεια αποτύπωσης του πνεύµατος της Νέας Ιστορίας στη διδακτική πράξη, την 
εξοικείωση µε τις επιστηµολογικές παραδοχές, τα παρακειµενικά και εικονιστικά 
στοιχεία των εγχειριδίων, τη σύνδεση µε τη σύγχρονη παιδαγωγική θεωρία και τις 
θεωρίες µάθησης, ιδίως τον κονστρουκτιβισµό, καθώς και την έννοια της ιστορικής 
ενσυναίσθησης. Το ίδιο διάστηµα, έγιναν δειλές εµφανίσεις εργασιών µε επίκεντρο τις 
συµβολικές διαµάχες για την ερµηνεία του παρελθόντος και τη διαχείριση 
τραυµατικών γεγονότων κι επίµαχων ζητηµάτων της ιστορίας έθνους-κράτους και της 
Ευρώπης, αλλά και τη µετατόπιση του ενδιαφέροντος από το εθνικό πλαίσιο σε αυτό 
της οικουµενικότητας, µε στόχο τη διαµόρφωση µιας κοσµοπολίτικης ιστορικής 
κουλτούρας και συνείδησης. Αρκετές διδακτορικές διατριβές νέων ερευνητών 
εστίασαν στις διαδικασίες συγκρότησης συλλογικών ταυτοτήτων, αντιλήψεων και 
στάσεων, αλλά και στη διαµόρφωση ιστορική σκέψης. (Κόκκινος & Γατσωτής, 2008). 
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Ωστόσο, ο τοµέας στον οποίο παρατηρήθηκε ερευνητική υστέρηση σχετίζεται µε τη 
συγκρότηση νέων περιβαλλόντων µάθησης µέσω των τεχνολογιών πληροφορικής κι 
επικοινωνίας, αλλά και την αξιοποίηση εναλλακτικών διδακτικών εργαλείων και 
µεθόδων. Βέβαια, «τη χαρακτηριστικότερη περίπτωση υστέρησης αποτέλεσε η συγγραφή 
και αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων, όπου δυστυχώς -µοναδική σχεδόν εξαίρεση 
η Ελλάδα σε όλη την Ευρώπη- εξακολουθεί να λειτουργεί το κρατικό µονοπώλιο στον 
έλεγχο και τη διακίνηση της ιστορικής γνώσης στο σχολείο» (Κόκκινος & Γατσωτής, 
2008, σ.374). Η ιστορική γνώση συνεχίζει να µεταβιβάζεται κανονιστικά και να 
οργανώνεται, θεσπίζεται σε αρχές που διέπουν «κλειστά, ανελαστικά και 
λεπτοµερειακά αναλυτικά προγράµµατα», τα οποία δεν αφήνουν περιθώριο στον 
εκπαιδευτικό να παρεκκλίνει στην ύλη, τη µέθοδο και την αξιολόγηση. Έτσι, γίνεται 
φανερό ότι στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα «η κονστρουβιστική 
προσέγγιση της γνωστικής διαδικασίας και η κριτική παιδαγωγική, που λειτουργούν σε 
διεθνές επίπεδο ως κυρίαρχο παιδαγωγικό παράδειγµα, έχουν εργαλειοποιηθεί (…) και 
µετατραπεί από τους θεσµικούς φορείς που είναι αρµόδιοι για τη χάραξη της 
εκπαιδευτικής πολιτικής σε προσχηµατικές κοινοτυπίες ενός αυτοµατοποιηµένου 
εκσυγχρονιστικού προτάγµατος» (Κόκκινος & Γατσωτής, 2008, σ.377). 

Αναφορικά µε το διάλογο που αναπτύχθηκε µέχρι και τα τέλη του 20ου αιώνα σχετικά 
µε την ένταξη του αντικειµένου της ιστορίας σε µια ευρύτερη οικογένεια, 
εµφανίστηκαν τρεις επιλογές. Η πρώτη από αυτές θεωρεί την ιστορική εκπαίδευση ως 
κοινωνική σπουδή κι έτσι η σχολική ιστορία αποτελεί µέρος των κοινωνικών σπουδών, 
είτε διασφαλίζοντας αυτόνοµη παρουσία (η κύρια επιλογή στον αγγλοσαξονικό χώρο 
και σε ευρωπαϊκές χώρες όπως η Αυστρία), είτε ενσωµατωµένη στο εσωτερικό των 
κοινωνικών σπουδών που την καθιστούν σχετικά αόρατη (η αµερικανική πρακτική). 
Σύµφωνα µε τη δεύτερη επιλογή, Ιστορία και Γεωγραφία αποτελούν µια διδακτική 
οικογένεια, ως σπουδή του χρόνου και του χώρου. Η ανθρωπογεωγραφική αυτή 
παράδοση είναι παρούσα κυρίως στη Γαλλία και στο Βέλγιο, αλλά και εν µέρει σε 
χώρες, όπως η Ιταλία, η Πορτογαλία και η Ισπανία. Τέλος, όσον αφορά την τρίτη 
επιλογή, το ιστορικό µάθηµα θεωρείται κατά βάση φιλολογικό αντικείµενο, 
παραµένοντας εγκλωβισµένο σε παραδοσιακές δοµές και διδασκόµενο συνήθως από 
εκπαιδευτικούς χωρίς ειδική ιστορική εκπαίδευση. Η επιλογή αυτή αποτελεί την 
ελληνική περίπτωση (Ρεπούση, 2004).  

Η δηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού για την Ιστορία (και για όλα τα διδακτικά 
αντικείµενα) στην υποχρεωτική εκπαίδευση ανταποκρίνεται στις προδιαγραφές και 
τους όρους των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών, τα οποία βασίζονται στο νέο 
Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών. Τα επιµέρους Α.Π.Σ. 
αποτελούν «το κανονιστικό πλαίσιο που καθορίζει τα βασικά τους χαρακτηριστικά τους, 
όπως τους σκοπούς και τους επιµέρους στόχους, την ύλη και τον αριθµό των διδακτικών 
ενοτήτων ανά τάξη παράλληλα µε την εισαγωγή της διαθεµατικής προσέγγισης ως 
βασικής συνιστώσας για την οργάνωση των περιεχοµένων» (Ανδρέου & Κασβίκης, 
2008, σ.84). Τα Αναλυτικά Προγράµµατα συνιστούν ένα επιστηµονικό και νοµικό 
κείµενο, όπου ορίζεται λεπτοµερώς ο τρόπος διδασκαλίας του εκάστοτε µαθήµατος και 
ταυτόχρονα σκιαγραφείται ο τύπος του µελλοντικού πολίτη, σύµφωνα µε τις επιταγές, 
τα πρότυπα και τις αντιλήψεις κάθε κοινωνίας αλλά και της κυρίαρχης ιδεολογίας. Στις 
δύο µικρότερες τάξεις της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, η Ιστορία προσεγγίζεται µόνο 
µέσω της Μελέτης Περιβάλλοντος, ενώ στις τέσσερις µεγαλύτερες τάξεις η Ιστορία 
αποτελεί ξεχωριστό διδακτικό αντικείµενο. 
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Το διάστηµα 2018 – 2019, εκδόθηκαν οι υπουργικές αποφάσεις που θεσµοθετούν το 
νέο Πρόγραµµα Σπουδών, µία εκ των οποίων αφορά το µάθηµα της Ιστορίας για τις 
τέσσερις τάξεις του Δηµοτικού. Ουσιαστικά πρόκειται για το αποτέλεσµα µιας 
προσπάθειας που ξεκίνησε τυπικά τον Μάρτιο του 2017 µε τη δηµοσίευση του 
«Σχεδίου προγραµµάτων σπουδών για το µάθηµα της Ιστορίας στην υποχρεωτική 
εκπαίδευση» στην ιστοσελίδα του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Σύµφωνα µε 
το Θεωρητικό Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών Ιστορίας για την Πρωτοβάθµια και 
Δευτεροβάθµια εκπαίδευση, που δηµοσιεύτηκε στην Εφηµερίδα της Κυβερνήσεως  
(ΦΕΚ 2020/3-6-2019), «οι σκοποί του µαθήµατος της Ιστορίας συναρτώνται µε τα 
ιδεώδη µιας κοινωνίας, το µέλλον που οραµατίζεται και τον τύπο ανθρώπου που θέλει 
να διαµορφώσει µέσω της εκπαίδευσης». Οι συντάκτες του συγκεκριµένου Α.Π.Σ. 
περιγράφουν στη σκοποθεσία ορισµένες δεξιότητες που καλούνται να αναπτύξουν οι 
µαθητές/-ιες, όπως παρουσιάζονται παρακάτω: 

α. Διαµόρφωση ιστορικής συνείδησης «γενετικού τύπου».  Σύµφωνα µε το 
Rusen διακρίνονται 4 διαφορετικοί τύποι: η παραδοσιακή ιστορική συνείδηση 
(το παρελθόν λειτουργεί κανονιστικά απέναντι στις άλλες δύο χρονικές 
βαθµίδες), η παραδειγµατική (ο άνθρωπος διδάσκεται από τα σφάλµατα του 
παρελθόντος, ιστορικός φρονηµατισµός για το µέλλον), η κριτική (ιστορική 
προσέγγιση από δύο αντιθετικές γωνίες κι ερµηνείες) και η γενετική (η απόλυτα 
συναφής µε την ιστορική σκέψη, εφόσον «διαφορετικές εµπειρίες, 
πληροφορίες κι αφηγήσεις µπορούν να είναι αποδεκτές και να οδηγούν στη 
‘γένεση’ νέων ιστορικών ερµηνειών» (Ηλιοπούλου, 2006), παραπέµποντας 
έτσι στην πολυδιάστατη, κριτική προσέγγιση του σύγχρονου ιστορικού λόγου). 
Αυτή τη µορφή ιστορικής συνείδησης οφείλει να επιδιώκει το µάθηµα της 
Ιστορίας. 
 
β. Καλλιέργεια της κριτικής ιστορικής σκέψης. Η κριτική σκέψη αφορά την 
αναλυτικοσυνθετική ικανότητα, την επιχειρηµατολογία, την τεκµηρίωση, τη 
διακρίβωση της αιτιότητας που συνδέει τα γεγονότα, την αποκάλυψη αξιών και 
κινήτρων και την ιστορική ενσυναίσθηση, ενώ η ιστορική σκέψη είναι 
συνισταµένη 6 αλληλοσυµπληρούµενων παραγόντων: ιστορική σηµασία 
(νοηµατοδότηση και σηµαντικότητα), χρήση πρωτογενών και δευτερογενών 
πηγών (ταξινόµηση, διασταύρωση, ερµηνεία, αντιπαραβολή, διατύπωση 
κρίσεων), συνέχεια και αλλαγή (κατανόηση της ιστορίας ως σύνθετης ανάµειξής 
τους, διάκριση της κλιµάκωσης και πολλαπλότητας του ιστορικού χρόνου και 
των διαφορετικών επιπέδων της ιστορικής ζωής, όπως η συγχρονία, διάρκεια, 
διαδοχικότητας, βραχύς/µέσος/µακρός χρόνος), κατανόηση αιτιακών σχέσεων 
γεγονότων, υιοθέτηση ιστορικής οπτικής (λαµβάνοντας υπόψη τις διαφορετικές 
οπτικές των ιστορικών ερωτηµάτων που θέτει το εκάστοτε παρόν στο παρελθόν) 
και την κατανόηση των ηθικών διαστάσεων της ιστορίας (κάθε εποχή ή κοινωνία 
έχει ιδιαίτερο σύστηµα αξιών και διακριτό ηθικό κώδικα). 
 
γ. Καλλιέργεια µιας πλουραλιστικής κι ανεκτικής εθνικής ταυτότητας. 
Βασικό στόχο αποτελεί η ανάπτυξη κριτικής συλλογικής αυτογνωσίας, η 
αντίληψη της ιστορίας που συγκροτήθηκε η εθνική ταυτότητα, η αναγνώριση 
της ετερότητας και η απαλλαγή από µισαλλοδοξία και ξενοφοβία. 
 
δ. Καλλιέργεια δηµοκρατικής συνείδησης. Σηµαντική η ενθάρρυνση του 
πλουραλισµού των απόψεων µέσω διαλόγου κι αλληλεπίδρασης, αλλά και η 



 40 

αποκήρυξη της δογµατικής µοναδικότητας της ιστορικής αλήθειας. Η 
δηµοκρατική κουλτούρα ‘χτίζεται’ µε την ενσυναίσθηση, το σεβασµό, την 
ανεκτικότητα της πολιτισµικής ετερότητας, την ανάλυση διαφορετικών 
οπτικών, την αξιολόγηση µε βάση τεκµηριωµένα επιχειρήµατα κτλ. 
 
ε. Καλλιέργεια ανθρωπιστικών αξιών. Για τη σύνδεση παρόντος και µέλλοντος 
των κοινωνιών είναι απαραίτητες αξίες, όπως η υπευθυνότητα, ο 
αλληλοσεβασµός και η αλληλεγγύη, οι οποίες «συνδέονται µε το όραµα της 
διεθνούς κοινωνικής αλληλεγγύης, χωρίς, ωστόσο, να αποσιωπούν -αντίθετα 
επεξεργάζονται συστηµατικά, µεθοδικά- τα επίµαχα και τραυµατικά ιστορικά 
ζητήµατα» (Γατσωτής, 2020, σ.79).  

Η σύγχρονη ιστορική εκπαίδευση επιχειρεί να βοηθήσει τους/τις µαθητές-ιες να 
οικοδοµήσουν συνεκτική γνώση για το παρελθόν όχι µόνο του έθνους τους αλλά και 
του κόσµου, να τους εµφυσήσει το ενδιαφέρον  για το παρελθόν και να τους εφοδιάσει 
µε τα κατάλληλα εργαλεία, προκειµένου να θέτουν ερωτήµατα, να κάνουν υποθέσεις 
εργασίας, να σκέπτονται κριτικά, να αναζητούν και να επεξεργάζονται πολυδιάστατα 
-πολλές φορές αλληλοσυγκρουόµενα- στοιχεία εκφέροντας επιχειρήµατα και κρίσεις. 
Ανάµεσα στους ποικίλους στόχους του επιστηµολογικού περιεχοµένου και του 
ιστορικού γραµµατισµού που παρατίθενται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών, και 
οι οποίοι λαµβάνουν υπόψη τις σύγχρονες αρχές της ιστορικής επιστήµης, κρίνεται 
απαραίτητο να αναφερθούν οι εξής: 

§ Κατανόηση της σύνθετης και όχι γραµµικής πορείας στη διαδροµή των 
ανθρώπινων κοινωνιών στο χρόνο, ως διαδικασία δοκιµασιών, προσαρµογών, 
αλληλεπιδράσεων, ενίοτε και παλινδροµήσεων. 

§ Εξοικείωση µε την πολύπλευρη ιστορική, αρχαιολογική, πολιτισµική 
κληρονοµιά του ελλαδικού χώρου µέσω αλληλεπίδρασης «γηγενών στοιχείων, 
ξένων κυριαρχιών, πληθυσµιακών µετακινήσεων και πολιτισµικών δανείων». 

§ Συνδυασµός χρονολογικής και θεµατικής προσέγγισης των εκάστοτε ιστορικών 
φαινοµένων για πληρέστερη εικόνα των µεγάλων ιστορικών αλλαγών, αλλά και 
της ιστορικής συνέχειας. Η βασική αφήγηση (δηλωτική γνώση) οργανώνεται 
πολυδιάστατα και περιλαµβάνει όλες τις χρήσιµες ιστορικές πληροφορίες 
(χώρος, χρόνος, πρόσωπα, γεγονότα, αίτια κι αποτελέσµατα). 

§ Παράλληλη πρόσκτηση δηλωτικής, διαδικαστικής/µεθοδολογικής και 
εννοιολογικής γνώσης. Η δόµηση της ιστορικής γνώσης, άλλωστε, προϋποθέτει 
κατανόηση τόσο των «ακαδηµαϊκών» γνώσεων όσο και των επιστηµονικών 
µεθόδων και κανόνων της Ιστορίας που διαµορφώνουν τις ιστορικές ερµηνείες. 
Είναι απαραίτητη η παροχή ευκαιριών στα νεαρά υποκείµενα να προσεγγίζουν 
την Ιστορία ως επιστήµη, να εξοικειώνονται µαζί της χρησιµοποιώντας την για 
να προσανατολιστούν στο χρόνο και την καθηµερινή ζωή τους. Έτσι, «η 
ιστορική γνώση δεν εκλαµβάνεται ως ένα παγιωµένο, στατικό, δεδοµένο στοιχείο 
της ανθρώπινης συνείδησης και νοητικής αντίληψης, αλλά ως µία δυναµική 
διαδικασία» (Lee, 2006, σ.101). 

§ Ανάπτυξη ικανότητας ένταξης φαινοµένων, γεγονότων, διαδικασιών στον 
ιστορικό χώρο και χρόνο (αντίληψη εσωτερικών διαβαθµίσεων, όπως περίοδος, 
µακρός/βραχύς χρόνος, συγκυρία, διάρκεια, µεταβολή, συνέχεια, αδράνεια κ.α. 

§ Αξιοποίηση ποικίλων ψηφιακών εργαλείων και περιβαλλόντων µάθησης για τη 
δηµιουργία ερευνητικών εργασιών. Ανάπτυξη κριτικών δεξιοτήτων ψηφιακού 
γραµµατισµού για να τοποθετούνται κριτικά απέναντι στην κυρίαρχη µορφή 
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Δηµόσιας Ιστορίας, το Διαδίκτυο. 
§ Ενθάρρυνση προσωπικής έκφρασης και αποκλίνουσας σκέψης µέσα από 
διαφοροποιηµένους τύπους µάθησης, αξιοποίηση ποικίλων ταλέντων και 
ικανοτήτων και δηµιουργία ευκαιριών ανάπτυξης ιστορικής φαντασίας που 
καλλιεργούν ψυχοκινητικές δεξιότητες (δραµατοποίηση, παιχνίδι ρόλων, 
προσοµοιώσεις κ.α.). 

Με βάση τη στοχοθεσία του επιστηµολογικού πλαισίου του κατηργηµένου 
Προγράµµατος Σπουδών της Ιστορίας (2018-2019), το ενδιαφέρον µετατοπίζεται από 
την πρωτοκαθεδρία της πολιτικοστρατιωτικής ιστορίας σε µορφές ιστορικής έρευνας 
και εκπαίδευσης, όπως η κοινωνική, πολιτισµική ιστορία, η ιστορία της τέχνης, των 
θεσµών, της διατροφής, του περιβάλλοντος, η οικογενειακή και η τοπική ιστορία, η 
µουσειακή εκπαίδευση και η µικροϊστορία. Αυτή η διεύρυνση του γνωστικού 
αντικειµένου της σύγχρονης Ιστορίας ανοίγει νέους ορίζοντες και µορφές ιστορικής 
εκπαίδευσης που ενθαρρύνουν τη βιωµατική, ενεργητική και διαθεµατική µάθηση και 
περιλαµβάνουν όχι µόνο τους επιφανείς, αλλά και τους καθηµερινούς ανθρώπους, τις 
προφορικές αφηγήσεις τους και τα στοιχεία του φυσικού, αλλά και του ανθρωπογενούς 
περιβάλλοντος. Αναφορικά µε την οργάνωση της ύλης,  το σπειροειδές σχήµα 
προκρίνει ένα συνδυασµό χρονολογικής και θεµατικής προσέγγισης. 

 

2.3. Η έννοια του χώρου στην επιστήµη της Ιστορίας. 

Η εννοιολογική διάσταση της ιστορικής γνώσης, όπως περιγράφηκε στην ενότητα 2.1., 
συνιστά βασικό εργαλείο για την ιστορική εκπαίδευση. Οι ιστορικές έννοιες αποτελούν 
καθοριστικό παράγοντα για την ιστορική κατανόηση, διότι «ο ιστορικός κόσµος δε 
µπορεί να εννοηθεί παρά µόνο µέσα από την υιοθέτηση γλωσσικών συµβόλων (…) και 
η ιστορική αφήγηση δεν µπορεί να κατανοηθεί παρά µόνο διά της εννόησής της» 
(Ρεπούση, 2004, σ. 32). Οι δύο βασικές κατηγορίες εννοιολογικής σκέψης είναι οι εξής: 
α) ουσιαστικές έννοιες/έννοιες πρώτου βαθµού (substantive or first order concepts) 
και β) δοµικές έννοιες/έννοιες δευτέρου βαθµού (structural, disciplinary or second 
order concepts). Με τη χρήση των πρώτων, στις οποίες ανήκουν είτε έννοιες 
αφηρηµένες που µεταβάλλονται ανάλογα µε τα ιστορικά συµφραζόµενα, είτε έννοιες 
που δηλώνουν κάτι συγκεκριµένο και για µια συγκεκριµένη ιστορική στιγµή, οι 
ιστορικοί σκέφτονται και αφηγούνται το παρελθόν. Οι δοµικές έννοιες, από την άλλη, 
σχετίζονται µε την έρευνα, την τεκµηρίωση, τις µεθόδους και αφορούν όχι στο «τι είναι 
ιστορία», αλλά στον «τρόπο που κάνουµε ιστορία». Δοµικές ή έννοιες δευτέρου 
βαθµού είναι και οι ακόλουθες: ο χώρος και ο χρόνος, η αιτιότητα, η συνέχεια, η 
αλλαγή, η ενσυναίσθηση, η ιστορική σηµαντικότητα, οµοιότητα και διαφορά, 
πολυπρισµατικότητα. Η κατανόηση των εννοιών αυτών, βοηθάει τους µαθητές να 
αντιληφθούν την πραγµατική φύση της ιστορίας ως επιστήµης, την ουσία του 
παρελθόντος (Καραµανώλη, 2019, σ.54-59).  

Ο χώρος, εποµένως, αποτελεί δοµική έννοια δευτέρου βαθµού κι εννοιολογικό 
εργαλείο για τη µελέτη της Ιστορίας ως επιστήµης και την κατασκευή της ιστορικής 
γνώσης. Στο πρόσφατο Πρόγραµµα Σπουδών για το Δηµοτικό  που εκδόθηκε στο ΦΕΚ 
5222/21-11-2018 και σχολιάστηκε παραπάνω, καταγράφονται λεπτοµερώς δίπλα από 
κάθε διδακτική ενότητα των εγχειριδίων Γ΄ - ΣΤ΄ τάξη του Δηµοτικού, οι επιµέρους 
στόχοι, κάποιες ενδεικτικές δραστηριότητες και προτάσεις αξιολόγησης, αλλά και οι 
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ιστορικές έννοιες που σχετίζονται µε τα περιεχόµενα και τη διδακτική τους διαχείριση. 
Ακολουθείται η εννοιολογική διάκριση, όπως σχολιάστηκε παραπάνω, σύµφωνα µε 
την οποία οι ιστορικές έννοιες εντάσσονται είτε στην κατηγορία των πρωτογενών 
εννοιών ή κληροδοτηµένων από το παρελθόν που ανασηµασιοδοτούνται, είτε στην 
κατηγορία των δευτερογενών εννοιών, οι οποίες αποτελούν το δοµικό στοιχείο του 
ιστοριογραφικού λόγου. Η έννοια του χώρου, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 2.2., 
αποτελεί µια δευτερογενή έννοια, η οποία περιλαµβάνεται στις περισσότερες 
διδακτικές ενότητες, ειδικά των τριών µεγαλύτερων τάξεων, πλάι σε άλλες έννοιες, 
όπως ο χρόνος, η συνέχεια/αλλαγή, η οµοιότητα/διαφορά, αίτια και συνέπειες, 
ιστορικές πηγές, ιστορική φαντασία, συγκυρία, ιστορική οπτική κ.α. 

Σύµφωνα µε τη Δηµητριάδου (2002), το περιβάλλον του ανθρώπου που αποτελεί το 
πλαίσιο ζωής και δράσης του, διακρίνεται σε τρεις βασικές συνιστώσες: α) το 
περιβάλλον της φύσης, β) το δοµηµένο περιβάλλον που προκύπτει από την ανθρώπινη 
εργασία και τον πολιτισµό µιας κοινωνίας και γ) το κοινωνικό περιβάλλον που 
διαρθρώνεται από τη δυναµική σχέση των κοινωνικών διαρθρώσεων και θεσµών. Στο 
δοµηµένο περιβάλλον ανήκει και το πολιτισµικό περιβάλλον, το οποίο αφορά τα 
βιώµατα, τις συνήθειες, τις γνώσεις, τις ιδέες, τις ηθικές κι αισθητικές αξίες που 
κληρονοµεί κάθε γενιά στην επόµενη, αλλά και τα ορατά σηµάδια του παρελθόντος 
που οργανώνονται κι αντανακλώνται σε κείµενα, µουσεία ή γειτονιές, έθιµα, µύθους 
και µνήµες. Ο ιστορικός χώρος, εποµένως, αντανακλά κοµµάτια της ιστορίας ενός 
τόπου κι αποτελεί µία κατηγορία του πολιτισµικού περιβάλλοντος. «Τα υλικά στοιχεία 
του ιστορικού χώρου (…) τον διαφοροποιούν από το σύγχρονο δοµηµένο περιβάλλον και 
παραπέµπουν στο κοινωνικό και πολιτισµικό γίγνεσθαι που ‘τελειώθηκε’ στον ίδιο χώρο, 
αλλά σε κάποιο συγκεκριµένο χρονικό σηµείο πάνω στον άξονα του χρόνου» 
(Δηµητριάδου, 2002, σ.37). Η µορφή και η ποιότητα αυτών των στοιχείων 
αποκαλύπτει τα µοντέλα οργάνωσης, τις αξίες, τις αντιλήψεις και τις πρακτικές που 
ανέπτυξαν οι «χρήστες του χώρου» στον τρόπο ζωής τους.  

Ο ιστορικός χώρος χαρακτηρίζεται από µια δυναµική που µπορεί να χρησιµοποιηθεί 
για τη διδασκαλία εννοιών Ιστορίας και Γεωγραφίας, εφόσον δίνει την προοπτική για 
µια διευρυµένη θεώρηση της διδασκαλίας. Με την παιδαγωγική αξιοποίηση του 
ιστορικού χώρου, ο οποίος αντανακλά την ανθρώπινη πορεία µέσα στο χρόνο και τη 
σύνδεση µε το κοινωνικό-πολιτισµικό γίγνεσθαι στο ευρύτερο γεωγραφικό περιβάλλον, 
είναι δυνατή η καλλιέργεια ανθρωπιστικών, κοινωνικών και περιβαλλοντικών αξιών 
(Δηµητριάδου, 2002). Επιπλέον, είναι κοινά αποδεκτό ότι οι επιστήµες της Ιστορίας 
και Γεωγραφίας αποτελούν διαφορετικούς τρόπους θέασης του κόσµου, οι οποίες 
ωστόσο βρίσκονται σε τόσο στενή αλληλεπίδραση που καµία δε µπορεί να αγνοήσει 
την ύπαρξη της άλλης. Αµφότερες οι επιστήµες προσφέρουν προοπτικές για τους 
ανθρώπινους χαρακτήρες, τους τόπους και τις εποχές, µε τη διαφορά ότι οι ιστορικοί 
προσανατολίζονται περισσότερο στους ανθρώπους παλαιότερων εποχών, ενώ οι 
γεωγράφοι στα µέρη που αυτοί έζησαν. Επιπλέον, η κοινή βάση και εµπειρία τους 
έγκειται στο γεγονός ότι εστιάζουν σε κοινά προβλήµατα και πηγές, διεξάγουν κοινές 
έρευνες και χρησιµοποιούν σύγχρονες τεχνικές γεφυρώνοντας γνώσεις τόσο από τις 
Φυσικές όσο και από τις Κοινωνικές Επιστήµες (Baker, 2003).  

Η έννοια του χώρου κατέχει τόσο σηµαντική θέση στην επιστήµη της Ιστορίας που 
χωρίς την αναφορά σε αυτόν η Ιστορία, ως επιστήµη µελέτης της ανθρώπινης 
συµπεριφοράς ανά τους αιώνες, δε θα µπορούσε να έχει υπόσταση. Κάθε ιστορικό 
γεγονός ή τάση θα πρέπει να εξετάζεται στο γεωγραφικό του πλαίσιο. Για παράδειγµα, 
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ο µαθητής που µελετάει κάποια ιστορικά γεγονότα κατά τη διδασκαλία του ιστορικού 
µαθήµατος χρειάζεται να είναι ενήµερος όχι µόνο για το γεωγραφικό µέρος που αυτά 
διεξήχθησαν, αλλά και για την επίδραση των γεωγραφικών παραγόντων στον άνθρωπο 
τη συγκεκριµένη συγκυρία. Γίνεται, λοιπόν, αντιληπτό ότι η Ιστορία δε µπορεί να 
υπάρξει χωρίς το χώρο, η Γεωγραφία δε µπορεί χωρίς το χρόνο και καµία από τις δύο 
δεν έχει νόηµα χωρίς τον κοινό παρονοµαστή – άνθρωπο (Vorster, 1984). 

Σύµφωνα µε τους Κόκκινος & Γατσωτής (2008), ο χώρος αποτελεί δοµικό στοιχείο της 
ιστορικής κατανόησης εφόσον κάθε ανθρώπινη κοινωνία εξαρτάται άµεσα από 
γεωγραφικούς και κλιµατικούς παράγοντες και γενικότερα το φυσικό περιβάλλον, 
παράµετρος που αιτιολογεί πρωταρχικά ορισµένα ιστορικά φαινόµενα και γεγονότα. 
Σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο της Νέας Ιστορίας, τα επίπεδα προσέγγισης και 
µελέτης του χώρου, από ιστορική άποψη, είναι τα εξής: 

• Τοπικό επίπεδο (χωριό/συνοικία/πόλη/περιοχή/περιφέρεια): επικρατεί κυρίως η 
περιγραφική-εµπειρική διάσταση της ιστορικής έρευνας κι αναδεικνύεται το 
άτοµο, η µικρή οµάδα, η συνέχεια, η µακρά  διάρκεια, αναπαραστάσεις τοπικής 
κλίµακας. Η ένταξη τοπικής ιστορίας αφορά τη µύηση των παιδιών στην 
ιστορική έρευνα µέσω της σταδιακής µετάβασης από τη µικροκλίµακα του 
τοπικού στην µακροκλίµακα της παγκόσµιας ιστορίας. 

• Επίπεδο έθνους-κράτους: παραµένει το κυρίαρχο επίπεδο αναφοράς. Ωστόσο, 
σύµφωνα µε τον Idrissi, παρατηρείται τάση αναµόρφωσης «υπό την πίεση της 
ιστορικής συγκυρίας (ευρωπαϊκή ενοποίηση, περιφερειοποίηση, οικονοµική 
αλληλεξάρτηση κρατών, παγκοσµιοποίηση), η οποία απαιτεί την υποχώρηση της 
εθνικιστικής ιδεολογίας, την ανάδειξη της τοπικής ιδιοµορφίας και την αναγωγή 
των ιστορικών δρωµένων στην υπερεθνική τους ιστορική συνάφεια» (Κόκκινος 
& Γατσωτής, 2008, σ.402). 

• Επίπεδο πολιτισµού, τρόπου ζωής και κουλτούρας: συσχέτιση µε την 
πολύπλευρη αλληλεπίδραση των διαφορετικών οµάδων σε έναν ενιαίο χώρο µε 
το φυσικό περιβάλλον. 

• Επίπεδο οικουµενικότητας: αποτελεί διδακτική προσδοκία παρά 
ιστοριογραφική πραγµατικότητα κι αφορά το αίτηµα για οικουµενική 
περιβαλλοντική συνείδηση, υπεράσπιση των ανθρώπινων δικαιωµάτων σε όλες 
τις χώρες, αλλά και την αλληλεξάρτηση των πολιτικών, οικονοµικών, 
επικοινωνιακών και πολιτισµικών διεργασιών του σύγχρονου κόσµου. 

Η αρχική συνάφεια των αντικειµένων της Ιστορίας και της Γεωγραφίας, φανερώνεται 
στην εικόνα που αποκοµίζεται από τα κείµενα του Κ.Κούµα, αλλά και το πρόγραµµα 
µαθηµάτων του 1776 της ελληνικής Σχολής του Βουκουρεστίου. Παρότι αυτή η 
εννόηση του ιστορικού µαθήµατος στο χωροχρόνο, δεν ήταν ακόµη επεξεργασµένη, 
και διακρινόταν η υπάλληλη σχέση της Γεωγραφίας προς την Ιστορία, εντούτοις 
συνέβαλε στη µετακίνηση της ιστορικής εκπαίδευσης από την οικογένεια των 
φιλολογικών αντικειµένων προς την αντιµετώπισή της ως κοινωνική σπουδή σε 
ορισµένα εκπαιδευτικά συστήµατα δυτικών χωρών. Ωστόσο, αυτή η καινοτόµος καµπή 
για την Ιστορία ακυρώνεται στα τέλη του 19ου αιώνα στην ελληνική πραγµατικότητα. 
Στην εκπαίδευση, η µεν Γεωγραφία αρχίζει να κατατάσσεται ως φυσική επιστήµη, η 
δε Ιστορία εξελίσσεται σε µάθηµα που ανήκει στην οικογένεια των φιλολογικών 
µαθηµάτων, όπου παραµένει στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση µέχρι και σήµερα 
(Ρεπούση, 2004). 
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«Η σύζευξη της ιστορίας µε τη γεωγραφία ως επιλογή της ιστορικής εκπαίδευσης 
στηρίχθηκε στη συνάφεια του χρόνου µε το χώρο, έτσι όπως αυτή εννοήθηκε στο πλαίσιο 
όχι µιας φυσικής αλλά περισσότερο µιας ιστορικής γεωγραφίας ή ανθρωπογεωγραφίας» 
(Ρεπούση, 2004, σ.218). Τη συγκεκριµένη άποψη εξέφρασε ο Γάλλος γεωγράφος Paul 
Vidal de la Blache, ο οποίος επηρέασε σηµαντικά την ανάπτυξη της σύγχρονης 
Γεωγραφίας και επισήµανε τον καθοριστικό παράγοντα της ανθρώπινης δράσης στη 
µορφοποίηση του γεωγραφικού περιβάλλοντος. Εποµένως, το γεωγραφικό περιβάλλον, 
ως καθοριστικό πλαίσιο για την ανάπτυξη της ανθρώπινης δράσης, µετατρέπεται σε 
ιστορικό (Ρεπούση, 2004). 

Αυτή η ‘εκδοχή της ανθρωπογεωγραφίας’ αποτελεί την κυρίαρχη ιστορική εκδοχή στη 
Γαλλία και τον πυρήνα του έργου των Annales. Οι άρρηκτοι δεσµοί ανάµεσα στη 
Γεωγραφία, την Ιστορία και άλλες «επιστήµες του ανθρώπου» αποτέλεσαν αντικείµενο 
µελέτης της λεγόµενης Σχολής των Annales που συγκροτήθηκε στη Γαλλία γύρω από 
το περιοδικό Annales το 1929 και άσκησε διεθνή επιρροή στην ιστοριογραφία του 20ου 
αιώνα. Οι ιστορικοί του κύκλου των Annales αρνούνται ότι αποτελούν σχολή αλλά 
«ένα πνεύµα ανοιχτό σε νέες µεθόδους και προσεγγίσεις ιστορικής έρευνας» (Ίγκερς, 
2006, σ.73). Οι ιδρυτές της, Lucien Febvre και Marc Bloch, ενδιαφέρθηκαν για τη 
στενή συσχέτιση των οικονοµικών, πολιτικών δοµών και των µοντέλων σκέψης – 
συµπεριφοράς σε µια συγκεκριµένη γεωγραφική, πολιτισµική περιοχή καθώς και για 
την κουλτούρα - τρόπο ζωής του συνόλου του πληθυσµού. Σε αντίθεση µε την έµφαση 
της γερµανικής παράδοσης στο κράτος, τη διοίκηση και τη δικαιοσύνη, η γαλλική 
ιστοριογραφία τονίζει τους δεσµούς ανάµεσα στην ιστορία, τη γεωγραφία, την 
οικονοµία και την ανθρωπολογία. Στον αντίποδα του ιστορικισµού που ανήγαγε το 
κράτος σε θεµελιακό θεσµό όλων των πλευρών της κοινωνίας, οι ιστορικοί των 
Annales κατάργησαν τις διακρίσεις ανάµεσα στους παραδοσιακούς επιστηµονικούς 
κλάδους προκειµένου να τους εντάξουν στις «επιστήµες του ανθρώπου» (Ίγκερς, 2006). 

Για τον Fernand Braudel, έναν από τους σηµαντικότερους ιστορικούς του 20ου αιώνα 
και εκπρόσωπο της δεύτερης γενιάς των Annales, η Γεωγραφία δεν αποτελεί απλώς 
φυσικό περιβαλλοντικό χώρο όπου διαδραµατίζονται ιστορικά δράµατα, ούτε φράχτη 
διοικητικών ορίων. Αντίθετα, η επιστήµη της Γεωγραφίας περιλαµβάνει επίγνωση των 
αλλαγών των οικολογικών συστατικών του περιβάλλοντος, του ρόλου των φυσικών 
πηγών, δηλαδή του τόπου και του χρόνου, καθώς και της σηµαντικής αλληλεπίδρασης 
ανθρώπινων και µη δυνάµεων. Στο έργο του «Η Μεσόγειος και ο µεσογειακός χώρος 
στην εποχή του Φιλίππου Β’» αντικατοπτρίζεται η οπτική του θεώρηση για τον 
καθοριστικό ρόλο που ασκεί ο χώρος στην τροπή των γεγονότων και των συνθηκών 
(Baker, 2003). Μια από τις σηµαντικότερες καινοτόµες ιδέες που πρόσφεραν οι 
ιστορικοί των Annales ήταν η εγκατάλειψη της γραµµικής ιστορίας και του ενός 
µοναδικού χρόνου και η υιοθέτηση της συνύπαρξης πολλαπλών χρόνων ακόµη κι εντός 
του ίδιου πολιτισµού. Οι τρείς βαθµίδες του χρόνου αποτελούν τους ρυθµούς µε τους 
οποίους εκτυλίσσονται οι ιστορικές αλλαγές: ο µακρύς - στάσιµος χρόνος του 
γεωγραφικού χώρου της Μεσογείου, ο µέσος – αργός χρόνος µεταβολής των 
κοινωνικοοικονοµικών δοµών και ο βραχύς χρόνος των πολιτικών γεγονότων (Ίγκερς, 
2006). Ωστόσο, ο Braudel επισήµανε ότι ο χώρος αποτελεί τον σταθερό τόπο που 
διαδραµατίζονται οι εξελίξεις και στις αυτές ποιότητες του χρόνου.  

Μία ακόµη έννοια – κλειδί που εισήγαγε ο Braudel στο έργο του για τη Μεσόγειο ήταν 
η «Γεωιστορία» (Geohistoire). Η Γεωγραφία αποτελούσε µελέτη της κοινωνίας στο 
χώρο και αναζήτηση της ιστορικής κατανόησης του χωρικού και περιβαλλοντικού 
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πλαισίου των ανθρώπινων δραστηριοτήτων. Άρχισε πλέον να  φαίνεται σηµαντικότερο 
για έναν ιστορικό να ταξιδεύει παρά να µελετά σε µια βιβλιοθήκη. Η έννοια της 
Γεωιστορίας αποτελούσε για τον ιστορικό αυτό έναν τρόπο για να καταστήσει τους 
ιστορικούς περισσότερο «γεωγραφικά ενήµερους» και τους γεωγράφους αντίστοιχα 
πιο πολύ «ιστορικά ευαισθητοποιηµένους» (Baker, 2003). 

Oι νέες προοπτικές των ιστορικών της σχολής σχετικά µε τη ‘συγχρονία’ θα 
προωθήσουν την προοδευτική ανανέωση της έρευνας για τη σύγχρονη ιστορία. Η 
παραδοσιακή ιστορία περιοριζόταν στο βραχύ χρόνο, στο άτοµο και στο γεγονός 
δηµιουργώντας έτσι µια βιαστική αφήγηση. Αντίθετα, η καινούρια κοινωνική ιστορία 
εστιάζει στις αλλαγές που γίνονται στο µέσο χρόνο σε διάρκεια µιας γενιάς αλλά και 
σε αυτές που πραγµατοποιούνται µε αργό ρυθµό, όπως είναι οι γεωλογικές µεταβολές 
του χώρου της Μεσογείου (Baker, 2003). Επιπλέον, οι ιδρυτές των Annales ορίζουν 
την επιστήµη τους ως «ιστορία – πρόβληµα» θεωρώντας ότι η αντικειµενικότητα της 
ιστορικής έρευνας δεν εξαρτάται από τη χρονική απόσταση αλλά από τα ερωτήµατα 
που θέτουµε στις πηγές (Noiriel, 2005). 

Αξίζει να σηµειωθεί εδώ, ότι στη Γαλλία η Γεωγραφία αποτελεί υποχρεωτικό µέρος 
των απαραίτητων εξετάσεων για να κάνει κανείς ακαδηµαϊκή καριέρα. Στα τέλη του 
19ου αιώνα στη Γαλλία, η Γεωγραφία κατέστη πανεπιστηµιακός κλάδος υπό την 
καθοδήγηση του Vidal αποκτώντας έναν ιστορικό και πολιτισµικό προσανατολισµό. 
Έτσι, η Γεωγραφία κατείχε εξέχουσα θέση στην ιστοριογραφία των Annales, 
επηρεάζοντας βαθιά την παράδοσή τους. Πρόκειται βέβαια πάντοτε για µια 
«ανθρωπογεωγραφία» που λαµβάνει υπόψη την αλληλεπίδραση κουλτούρας και 
φυσικού χώρου (Ίγκερς, 2006). Αυτός ο συνδυασµός Ιστορίας και Γεωγραφίας 
αποτελεί, πράγµατι, το κατεξοχήν χαρακτηριστικό της γαλλικής εκπαίδευσης και 
αντανακλά την ισχυρή πεποίθηση για τη χωροχρονική ενότητα ως πλαίσιο του 
ιστορικού γίγνεσθαι και περιβάλλον δράσης του ανθρώπου. Στον τέταρτο κύκλο της 
δηµόσιας εκπαίδευσης, στον οποίο φοιτούν παιδιά ηλικίας 12-14 ετών, το αντικείµενο 
της Ιστορίας – Γεωγραφίας διδάσκεται αυτοτελώς και ανήκει στο 5ο γνωστικό πεδίο 
που έχει τίτλο «Οι αναπαραστάσεις του κόσµου και η ανθρώπινη δραστηριότητα». 
Στόχος του µαθήµατος είναι η ανάπτυξη ιστορικής συνείδησης µέσα από την επαφή µε 
τα ίχνη του παρελθόντος αλλά και την ανάπτυξη συλλογικής κι ατοµικής µνήµης 
(Γατσωτής, 2020). 

 

2.4. Ανάγνωση χάρτη, θεωρητικές προσεγγίσεις για τις χαρτογραφικές 
ικανότητες των παιδιών και εκπαιδευτικές παρεµβάσεις. 

Η φύση κάθε απεικόνισης της γήινης επιφάνειας, εποµένως και του χάρτη, 
προσδιορίζει σχέσεις σηµαίνοντος – σηµαινόµενου ανάµεσα στην πραγµατικότητα και 
την απεικόνιση. Πρόκειται για απεικόνιση που αναφέρεται σε µια προσοµοίωση της 
πραγµατικότητας και όχι στο χώρο αυτόν καθ΄ εαυτόν, κι έτσι γίνεται κατανοητή η 
µεγάλη ποικιλία απεικονίσεων – χαρτών. Ο γεωγραφικός χώρος άλλωστε είναι ένας 
αφηρηµένος στην περιγραφή του χώρος, ο οποίος καταγράφεται σε έναν συγκεκριµένο, 
ορατό και κατασκευασµένο χώρο που χρησιµοποιεί οπτικά εργαλεία για να µεταδώσει 
πληροφορίες. Με άλλα λόγια, από τη µία πλευρά υπάρχει ο «βιωµατικός» χώρος, στον 
οποίο ο άνθρωπος κινείται, κυριαρχεί και ορίζει σχέσεις γειτονίας, εγγύτητας και 
απόστασης, και από την άλλη υπάρχει ο τοπολογικός χώρος, η νοητική δηλαδή 
σχηµατική κατασκευή αυτών των σχέσεων µέσω της Γεωµετρίας και των 
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Μαθηµατικών. Ο χάρτης, ως εργαλείο απόδοσης του χώρου, έχει να κάνει και µε τις 
δύο υποστάσεις του χώρου (Κουτσόπουλος & Πηγάκη, 2010).  

Για την πλήρη κατανόηση ενός χάρτη δεν αρκεί µόνο η προσέγγιση της κάθετης 
ανάγνωσης, δηλαδή η µελέτη του τι υπάρχει σε ένα µέρος. Εξίσου απαραίτητη είναι 
και η οριζόντια ανάγνωση, µε την οποία προσεγγίζεται ένα σηµείο σε αντίθεση, 
σύγκλιση ή απόσταση µε άλλα σηµεία διαφορετικών τόπων. Η διδασκαλία, εποµένως, 
τόσο της Γεωγραφίας όσο και της Ιστορίας θα πρέπει να εστιάζει στις διαδικασίες 
κατανόησης του χώρου, µε προϋπόθεση βέβαια την ενεργή συµµετοχή των µαθητών 
σε αυτές. Η Χαρτογραφία, από την πλευρά της, συµβάλλει σε αυτήν την προσπάθεια 
µε τις διαφορετικές απεικονίσεις που προσφέρει και οι οποίες συνεπάγονται 
διαφορετικές αναγνώσεις του χώρου. Οι βασικές γνώσεις κατασκευής και ανάγνωσης 
ενός χάρτη βοηθούν στην κατανόηση του χώρου µελέτης ενώ ο ίδιος, ως διαθεµατικό 
εργαλείο, εισάγει ποικίλες έννοιες, όπως της αναλογίας, της εγγύτητας, της γειτονίας, 
της κατανοµής και της απόστασης σηµείων µέσα στο χώρο (Κουτσόπουλος & Πηγάκη, 
2010).   

Είναι κοινά αποδεκτό, ότι οι χάρτες αποτελούν πολυτροπικά κείµενα που αξιοποιούν 
τον οπτικό τρόπο για να µεταδώσουν συγκεκριµένο νόηµα που αφορά το χώρο. Η 
κατανόηση του νοήµατός τους προϋποθέτει την κατάλληλη γνώση για την προσπέλαση 
του επιφανειακού νοήµατος και τη γνωστική επεξεργασία, προκειµένου να 
αναδειχθούν οι σχέσεις µε το αναφερόµενο. Η κατάκτηση του κώδικα και της 
λειτουργίας του χάρτη από τους χρήστες είναι αποτέλεσµα της εκπαίδευσης στην οποία 
έχουν υποβληθεί και η οποία θα καθορίσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του τρόπου 
γνωστικής επεξεργασίας. Άλλωστε, η πληροφορία στους χάρτες µεταδίδεται µε 
γλωσσικούς, συµβολικούς, εικονιστικούς και γραφικούς τρόπους. Η γνώση, εποµένως, 
της χαρτογραφικής γλώσσας και της γραµµατικής των χαρτών είναι απαραίτητη. Οι 
χρήστες οφείλουν να γνωρίζουν τους κανόνες και τις συµφωνηµένες συµβάσεις 
προκειµένου να αναγνωρίσουν τους τρόπους που αποτυπώνεται και συντίθεται το 
νόηµα αποδοµώντας το χάρτη στα επιµέρους δοµικά στοιχεία του (Γκόρια, 2014).  

Ο χάρτης είναι το ενδιάµεσο στάδιο της µετάδοσης χωρικών πληροφοριών που 
φιλτράρονται από τις προθέσεις, τις γνώσεις και τις ικανότητες του χαρτογράφου, τις 
διαθέσεις, το νοητικό επίπεδο, το διαθέσιµο χρόνο ανάγνωσης, τις προηγούµενες 
γνώσεις και την ικανότητα κατανόησης του συµβολικού συστήµατος των χρηστών. Για 
το λόγο αυτό διαφορετικοί αναγνώστες, οι οποίοι διεπιδρούν µε τους ίδιους χάρτες, 
τους διαβάζουν µε διαφορετικό τρόπο. Άλλωστε η «ανάγνωση ως αποκωδικοποίηση 
εµπεριέχει το στοιχείο της ερµηνείας» (Ματσαγγούρας, 2007, σ. 180). Οι χάρτες, οι 
οποίοι αφορούν χωρικές έννοιες, υποβάλλουν στον αναγνώστη ένα ερµηνευτικό σχήµα 
που αντικατοπτρίζει τις επιλογές του χαρτογράφου για τα στοιχεία του χώρου που θα 
αναπαρασταθούν. Εποµένως, αποτελούν ανθρώπινα κατασκευάσµατα που έχουν 
έντονο το υποκειµενικό στοιχείο και αναµένουν την ερµηνευτική παρέµβαση των 
αναγνωστών τους, οι οποίοι µε τη σειρά τους θα παράγουν τη δική τους υποκειµενική 
ερµηνεία που θα υπόκειται στις γνώσεις, διαθέσεις και τα ατοµικά 
κοινωνικοπολιτισµικά χαρακτηριστικά τους (Γκόρια, 2014). 

Στη διαµόρφωση της επικοινωνιακής προσέγγισης για τον τρόπο που κατανοούνται και 
ερµηνεύονται οι χάρτες, συνέβαλε η εισαγωγή ποικίλων θεωρητικών δεδοµένων από 
επιστηµονικά πεδία, όπως η Ψυχολογία. Αρχικά, οι ερευνητές χαρτογράφοι στράφηκαν 
στη Μπιχιεβιοριστική Προσέγγιση µε βάση το γνωστό σχήµα «ερέθισµα – αντίδραση», 
προσπαθώντας να µετρήσουν τις αντιδράσεις των αναγνωστών στα σύµβολα και τις 
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χαρτογραφικές πληροφορίες. Τα αποτελέσµατα των ερευνών που πραγµατοποιηθήκαν 
στο πλαίσιο αυτό υπέστησαν κριτική καθότι αδυνατούσαν να γενικευτούν, ενώ η ίδια 
η προσέγγιση δεν εξηγούσε τον τρόπο επεξεργασίας της πληροφορίας από τους 
χρήστες ούτε τους παράγοντες που εµπλέκονταν. Στα τέλη της δεκαετίας του ‘60 και 
στις αρχές της δεκαετίας του ‘70 έγινε στροφή της έρευνας για την κατανόηση των 
χαρτών προς τη Γνωσιακή Ψυχολογία, η οποία εστίασε στους µηχανισµούς 
επεξεργασίας πληροφοριών και στις αρχές οπτικής επικοινωνίας που διαθέτουν οι 
άνθρωποι προκειµένου να κατανοήσουν το νόηµα των χαρτών (Μιχαηλίδου, 2001). 

Παρά τις διαφορές τους τα µοντέλα χαρτογραφικής επικοινωνίας υιοθέτησαν την ίδια 
βασική δοµή: ο χαρτογράφος που προσδιορίζει τι και πώς θα αναπαρασταθεί, ο χάρτης 
ως µέσο µετάδοσης πληροφορίας κι ο αναγνώστης – παραλήπτης. Εστίασαν στο 
µετασχηµατισµό της επιλεγµένης πληροφορίας από το χαρτογράφο στο χάρτη και στην 
αρχική εξαγωγή της από τον αναγνώστη αντιµετωπίζοντας το χάρτη ως σύστηµα 
επικοινωνίας. Αντίθετα, ελάχιστη προσοχή δόθηκε στη λήψη αποφάσεων για το τι 
πρέπει ή δεν πρέπει να απεικονιστεί στο χάρτη, στην επίδραση της προηγούµενης 
γνώσης του αποδέκτη και στον τρόπο που αυτός προσλαµβάνει, αξιολογεί και 
συγκρατεί την πληροφορία. Όσον αφορά τις έρευνες µε αντικείµενο τις ικανότητες των 
παιδιών να κατανοούν και να αξιοποιούν χωρικές αναπαραστάσεις, σηµειώθηκαν 
διαφορές στην οπτική γωνία και τη στοχοθεσία των εµπλεκόµενων κλάδων. Πιο 
συγκεκριµένα, οι χαρτογράφοι και γεωγράφοι ενδιαφέρονται για τη βελτίωση της 
χαρτογραφικής επικοινωνίας µεταξύ χάρτη και παραλήπτη, ενώ οι εκπαιδευτικοί 
εστιάζουν στις ηλικίες που οι µαθητές αντιλαµβάνονται τις χαρτογραφικές έννοιες και 
στον τρόπο που καλούνται να τις διδάξουν. Η σκοποθεσία των ψυχολόγων, από την 
άλλη, αφορά τον τρόπο κατανόησης των συµβολικών συστηµάτων χωρικής 
αναπαράστασης (Μιχαηλίδου, 2001). 

Οι πειραµατικές έρευνες που διεξήχθησαν τις δεκαετίες 1960, 1970 και 1980 σχετικά 
µε τις χαρτογραφικές ικανότητες και την κατανόηση του χάρτη αφορούσαν συνήθως 
µαθητές από 7 – 8 χρονών και άνω. Αν και οι έρευνες δεν ήταν εκτεταµένες, 
παρατηρήθηκε µια σταδιακή βελτίωση στην ανάγνωση του χάρτη από τάξη σε τάξη. 
Τυχόν λάθη και παρανοήσεις των µαθητών θα µπορούσαν να οφείλονται στην απουσία 
εκτεταµένης συστηµατικής διδασκαλίας. Στις έρευνες που προσέφεραν συνθήκες 
αντιληπτικής υποστήριξης και ενεργής συµµετοχής των παιδιών στο σχεδιασµό ή τη 
χρήση χάρτη, οι µαθητές σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις από εκείνες στις οποίες δεν 
επικρατούσαν ανάλογες συνθήκες. Επιπλέον, παρατηρήθηκε µια τάση έµφασης σε όσα 
γνωρίζουν ή δε γνωρίζουν οι µαθητές παρά σε αυτά που µπορούν να µάθουν µε τη 
διδασκαλία και τις συστηµατικές οδηγίες. Τα συγκεκριµένα ευρήµατα ανά τάξη έχουν 
ως εξής: από την Α΄ Τάξη είναι δυνατή η σταδιακή  εξοικείωση µε το συµβολισµό σε 
αφαιρετικό επίπεδο, ξεκινώντας από εικονογραφικά σύµβολα, ενώ στις τρεις 
τελευταίες τάξεις του Δηµοτικού οι µαθητές κατανοούν αφαιρετικά σύµβολα σε έναν 
τοπογραφικό χάρτη, δυσκολεύονται στον προσδιορισµό συντεταγµένων, υψοµέτρου 
και στην κατανόηση κλίµακας αλλά µε συστηµατική διδασκαλία οι επιδόσεις τους 
µπορούν να βελτιωθούν (Μιχαηλίδου, 2001). 

Οι ερευνητές, από το 1970 και µετά, διαπίστωσαν την ανάγκη να µετατεθεί η έµφαση 
από το χάρτη στις αντιληπτικές, γνωσιακές δραστηριότητες και τα χαρακτηριστικά των 
ατόµων που αλληλεπιδρούν µε αυτόν, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για αποδέκτες – παιδιά. 
Έτσι, στράφηκαν στη σχολή της Γενεύης και την θεωρία του J. Piaget για τη γνωσιακή 
αλλά και τη χωρική ανάπτυξη, η οποία θεωρείται µέχρι σήµερα η πιο ολοκληρωµένη 
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θεωρία σε σχέση µε την εξέλιξη της κατανόησης του χώρου. Σύµφωνα µε τον Piaget 
και τους συνεργάτες του, τα παιδιά, κατά τη µετάβαση από τη νηπιακή (2-6 ετών) στη 
µέση παιδική ηλικία (6-12 ετών), είναι ικανά για νοητικές ενέργειες. Η λειτουργική 
σκέψη τους  γίνεται πιο ευέλικτη και οργανωµένη και τους επιτρέπει να συνδυάζουν, 
να ξεχωρίζουν, να κατατάσσουν και να µετασχηµατίζουν αντικείµενα και πράξεις στο 
νου τους. Ωστόσο µόνο στο στάδιο της τυπική νόησης, άνω των 12 ετών, είναι σε θέση 
να σκέφτονται αφαιρετικά, κάνοντας υποθέσεις και καταλήγοντας σε συµπεράσµατα 
(Cole & Cole, 2001, σ.352). Εκτός από τα γνωστά στάδια ανάπτυξης της ευφυΐας, ο 
Piaget υποστήριξε ότι τόσο ο αντιληπτικός όσο και ο αναπαραστατικός χώρος 
διέρχονται από τα ίδια στάδια εξέλιξης: το τοπολογικό, το προβολικό και το ευκλείδειο. 
Μέχρι το 7ο έτος της ζωής τους (τοπολογικό στάδιο), τα παιδιά µπορούν να 
αντιληφθούν µόνο έννοιες τοπολογικών σχέσεων που εκφράζονται µε ποιοτικούς 
όρους, όπως κοντά – µακριά. Επιπλέον, είναι εµφανής µια εγωκεντρική αντίληψη του 
χώρου που δεν τους επιτρέπει να σχεδιάσουν, για παράδειγµα, ένα σπίτι από ψηλά ή 
ένα δρόµο. Μεταξύ 7-10 περίπου ετών, κατά το προβολικό στάδιο ανάπτυξης, τα 
παιδιά ξεπερνούν τον εγωκεντρισµό τους και µπορούν να σχεδιάσουν π.χ. ένα δρόµο 
από µια συγκεκριµένη οπτική γωνία. Ωστόσο, θα πρέπει να φτάσουν στο ευκλείδειο 
στάδιο τυπικής σκέψης (11 ετών), για να εµπεδώσουν την έννοια της συνέχειας του 
χώρου, να συγκροτήσουν ένα σύστηµα συντεταγµένων αποδίδοντας µε ακρίβεια 
αναλογίες µεγεθών και αποστάσεων πάνω στο χάρτη, κι εποµένως να κατανοήσουν 
την πολυπλοκότητα των χαρτών και το σύστηµα αναφοράς τους (Δηµητριάδου, 2002).   

Σύµφωνα µε παλαιότερα ερευνητικά δεδοµένα τα παιδιά µικρών ηλικιών αδυνατούν 
να αποδώσουν την προοπτική, τον προσανατολισµό και τη θέση των αντικειµένων σε 
σχέση µε τον εαυτό τους, ενώ η κατάκτηση χαρτογραφικών δεξιοτήτων δε συνεπάγεται 
αυτόµατα και την αποτελεσµατική εφαρµογή τους. Ωστόσο, µεταγενέστερες έρευνες 
τείνουν να αναιρέσουν την αυστηρή οριοθέτηση των σταδίων ανάπτυξης του Piaget 
σχετικά µε την απουσία πρώιµης κατανόησης χωρικών σχέσεων, υποστηρίζοντας ότι 
και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µπορούν να αναγνωρίσουν χωρικές σχέσεις και 
εποµένως υπάρχουν προοπτικές αξιοποίησης χαρτών από αυτή την ηλικία (Γκόρια, 
2014).Πράγµατι, έρευνες έδειξαν ότι νήπια 4-6 ετών χωρίς προηγούµενη εκπαίδευση 
πάνω σε χάρτες, µπορούν να αναγνωρίσουν, να ονοµάσουν σύµβολα ενός αστικού 
περιβάλλοντος, αλλά και να κατανοήσουν τις επιλεκτικές πληροφορίες που δίνει ένας 
χάρτης. Αποδείχτηκε, µάλιστα, ότι η πορεία από το τοπικό προς το µακρινό, από τη 
µικρή στη µεγάλη κλίµακα κι από τις συγκεκριµένες στις αφηρηµένες έννοιες, είναι 
περισσότερο βοηθητική για τη χρήση και κατανόηση των χαρτών από τα παιδιά 
(Δηµητριάδου, 2002). Επιπλέον, η αποτελεσµατική χρήση διευκολύνεται ή 
παρεµποδίζεται από παράγοντες, όπως ο βαθµός επεξήγησης στα παιδιά της σχέσης 
συµβόλου – αναφερόµενου, η παρουσίαση των χαρτών από ικανούς κι έµπειρους 
χρήστες (δάσκαλοι, γονείς κ.α.), η προηγούµενη έκθεση κι εξοικείωση µε τη λειτουργία 
των χρηστών κι ο βαθµός οµοιότητας της αναπαράστασης µε τον πραγµατικό χώρο 
(Γκόρια, 2014). 

Τα παιδιά µικρών ηλικιών µπορούν να προσδιορίσουν το είδος της πληροφορίας που 
προσφέρουν οι χάρτες έστω και µε περιγραφικούς όρους (π.χ. «χάρτης τηλεόρασης» 
αντί για «χάρτης καιρού») αξιοποιώντας την εµπειρία τους από όσους προβάλλονται 
στα ΜΜΕ αλλά και από αυτούς που χρησιµοποιούν οι γονείς τους. Με άλλα λόγια, 
ερµηνεύουν τα χαρτογραφικά σηµεία κυριολεκτικά, µε βάση το πώς φαίνονται και όχι 
συµβολικά, µε βάση το τι σηµατοδοτούν. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι σε θέση 
να χειρίζονται απλούς χάρτες και αεροφωτογραφίες, να αναγνωρίζουν βασικά 
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χαρακτηριστικά και να σχεδιάζουν διαδροµές (Γκόρια, 2014). Για να γίνει ένας χάρτης 
ευανάγνωστος για τα µικρά παιδιά, ζωτικής σηµασίας κρίνονται διεργασίες, όπως η 
ανίχνευση, η διάκριση, η αναγνώριση και η ερµηνεία, σε συνδυασµό µε τους 
κατάλληλους παιδαγωγικούς χειρισµούς. Συγκριτικά µε άλλα είδη, οι τοπολογικοί 
χάρτες, όπως π.χ. οι χάρτες δροµολογίων των λεωφορείων του ΟΑΣΘ, διευκολύνουν 
περισσότερο τα παιδιά να αναπτύξουν χαρτογραφικές ικανότητες, υπολογίζοντας 
αποστάσεις και διαδροµές µε βάση χρηστικούς στόχους (Δηµητριάδου, 2002). Πριν 
την έναρξη της τυπικής διδασκαλίας, οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε χάρτες χωρίς 
να τους χρησιµοποιούν ουσιαστικά, δηλώνοντας στην πλειοψηφία ότι τους ελκύουν. 
Ωστόσο, κατά τη σχολική τυπική διδασκαλία, και ιδιαίτερα οι µαθητές µεγαλύτερων 
ηλικιών, ενώ δηλώνουν ότι τους αρέσουν οι χάρτες, σταδιακά χάνουν το ενδιαφέρον 
τους εξαιτίας των πολλών εργασιών και της δυσκολίας κατανόησης της σύνθετης 
δοµής τους (Γκόρια, 2014). 

Σε συνέχεια της παράθεσης των θεωρητικών προσεγγίσεων και ερευνών για τις 
χαρτογραφικές ικανότητες των παιδιών, κρίνεται ζωτικής σηµασίας και αξίας η 
συνοπτική παρουσίαση µιας εκπαιδευτικής παρέµβασης. Πρόκειται για την παρέµβαση 
που οργανώθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής της κ. Δηµητριάδου που 
φέρει τον τίτλο «Παιδαγωγική αξιοποίηση του ιστορικού χώρου από παιδιά 
προσχολικής ηλικίας – Μια πρόταση παιδαγωγικής παρέµβασης στο χώρο της Αρχαίας 
Αγοράς της Θεσσαλονίκης», η οποία υλοποιήθηκε το Μάιο του 1998. Σε πρώτο 
επίπεδο, διερευνήθηκαν οι στάσεις των νηπιαγωγών σχετικά µε την προοπτική 
αξιοποίησης ιστορικών χώρων για τα νήπια (έρευνα στάσεων), και σε δεύτερο επίπεδο 
πραγµατοποιήθηκε µια πειραµατική πρόταση αξιοποίησης ιστορικού χώρου κι 
αξιολογήθηκε (µελέτη περίπτωσης). Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας προσέγγισαν, 
εκτός των άλλων, και την έννοια της σχέσης ανάµεσα στο χώρο της πόλης και τον 
ιστορικό χώρο. Άλλωστε, η κεντρικότητα της θέσης και η τοπογραφία της Αρχαίας 
Αγοράς, η ποικιλία των πρωτογενών ιστορικών στοιχείων και η υψοµετρική διαφορά 
µεταξύ ιστορικού χώρου και σύγχρονης πόλης, αποτέλεσαν τους λόγους επιλογής της. 
Η εκπαιδευτική παρέµβαση περιλάµβανε τρεις φάσεις: δραστηριότητες προετοιµασίας 
στην αίθουσα του νηπιαγωγείου, δραστηριότητες βιωµατικής προσέγγισης στον 
ιστορικό χώρο της Αρχαίας Αγοράς και δραστηριότητες εµπέδωσης στο νηπιαγωγείο, 
ενώ στο πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό συµπεριλήφθηκαν: αεροφωτογραφίες, εικόνες, 
φωτογραφίες των επιµέρους χώρων, πολιτιστικός χάρτης µνηµείων Θεσσαλονίκης, 
αφαιρετικό σχέδιο κάτοψης, κολλάζ κ.α. (Δηµητριάδου, 2002). 

Με τη βιωµατική παρέµβαση που επιχειρήθηκε, τα παιδιά προσέγγισαν έννοιες 
Ιστορίας και Γεωγραφίας µέσα από την αξιοποίηση του ίδιου του ιστορικού χώρου, 
χρησιµοποιώντας όλες τις αισθήσεις. Τα οπτικοακουστικά ερεθίσµατα που δέχθηκαν 
στην αίθουσα του νηπιαγωγείου ενσωµατώθηκαν και ισχυροποιήθηκαν στον ιστορικό 
χώρο. Τα στοιχεία που προσέφερε το «χωρο-πολιτισµικό» ερέθισµα προσαρµόστηκαν 
στην ηλικία των παιδιών και δηµιούργησαν τις ανάλογες νοητικές αναπαραστάσεις 
µέσα από την τοπογραφική σύγκριση ιστορικού χώρου και σύγχρονου αστικού 
περιβάλλοντος. Οι επισκέψιµοι αρχαιολογικοί χώροι προσφέρουν πλούσιες 
δυνατότητες µε αποτέλεσµα, όπως στην περίπτωση της Αρχαίας Αγοράς, τη µετατροπή 
της περιοχής των δραστηριοτήτων ενός ιστορικού χώρου σε υλικό πεδίο αγωγής 
(Δηµητριάδου, 2002). Στόχος είναι η ανάπτυξη ενός ενεργού ιστορικού διαλόγου των 
παιδιών µε τα ίχνη του παρελθόντος και η αντίληψη της διαρκούς κατασκευής και 
αναθεώρησης της ιστορίας µέσα από διαδικασίες που αναπτύσσουν την ιστορική 
σκέψη των µαθητών. Άλλωστε,  
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«το ιστορικό τοπίο, οι µνηµονικοί τόποι, τα µνηµεία, οι αρχαιολογικοί χώροι και 
τα µουσεία µπορούν να αναδειχθούν σε εναλλακτικά περιβάλλοντα ιστορικής 
εκπαίδευσης και να ανταποκριθούν στο σύγχρονο επιστηµονικό πλαίσιο προσέγγισης, 
κατανόησης και ερµηνείας του παρελθόντος (….), ενώ «η ενασχόληση µε τους 
συγκεκριµένους τόπους ιστορικής µάθησης σηµατοδοτεί κατ΄ αρχήν την υπέρβαση ενός 
παραδοσιακού πλαισίου ιστορικής εκπαίδευσης, το οποίο βασίζεται στο σχολικό 
εγχειρίδιο (αποµνηµόνευση και αναπαραγωγή του περιεχοµένου), προς όφελος 
περισσότερο ενεργητικών και µαθητοκεντρικών διδακτικών προσεγγίσεων» (Κασβίκης 
& Ανδρέου, 2014, σ.132) 

Από την βιωµατική παρέµβαση που πραγµατοποιήθηκε στην Αρχαία Αγορά 
προέκυψαν πολλά ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας: 

Ø Μπόρεσαν να προσεγγίσουν έννοιες Ιστορίας – Γεωγραφίας όταν συνδέθηκαν 
µε την παιδαγωγική αξιοποίηση συγκεκριµένου ιστορικού χώρου, 
προσαρµοσµένη στην ηλικία, τα βιώµατα και τα ενδιαφέροντά τους. 

Ø Προσέγγισαν έννοιες χαρτογραφίας κι αντιλήφθηκαν την αναπαράσταση 
χώρου πάνω σε απλό χάρτη ή σχέδιο κάτοψης. Με τη χρήση οροσήµων 
ανέπτυξαν µνηµονικές στρατηγικές για αναφορές στο χάρτη και τον ιστ. χώρο. 

Ø Όσα απέκτησαν βιωµατικές εµπειρίες µέσα στον ιστ. χώρο, µπορούν να 
κατανοούν τις αλλαγές που διαδραµατίζονται µέσα στο χρόνο και να τις 
ερµηνεύσουν, ως ένα σηµείο. Αντίθετα, τα παιδιά που περιορίστηκαν στη 
θεωρητική διδασκαλία, χωρίς τις αντίστοιχες εµπειρίες, δυσκολεύονται. 

Ø Καλλιέργησαν δεξιότητες, όπως: ανάπτυξη γνωστικών δοµών, 
αναπαραστάσεων και χαρτών που αναφέρονται στον ιστ. χώρο, 
αποκωδικοποίηση του ερεθίσµατος, παρατηρητικότητα, φαντασία, ενδιαφέρον, 
µνηµονικές στρατηγικές, περιβαλλοντική και χωρική γνώση, γλωσσική και 
κοινωνική αλληλεπίδραση µεταξύ τους, κι ανάπτυξη ιστορικής σκέψης 
(Δηµητριάδου, 2002). 
 
 

2.5. Η σηµασία αξιοποίησης του χάρτη στη διδακτική της Ιστορίας. 
 
Αναφορές για τη σηµασία του χώρου στην επιστήµη της Ιστορίας συναντώνται και στα 
εγχειρίδια των εκπαιδευτικών που διδάσκουν το µάθηµα της Ιστορίας στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. Ο χώρος ορίζεται ως το πλαίσιο όπου  εκτυλίσσεται η 
ανθρώπινη δραστηριότητα, ο οποίος σε συνδυασµό µε το είδος του κλίµατος, την 
ποιότητα του εδάφους και γενικότερα τη γεωγραφική θέση µιας περιοχής επηρεάζουν 
την ιστορική πορεία και τις τύχες των κρατών. Για παράδειγµα, στο βιβλίο για τον 
εκπαιδευτικό της Δ΄ δηµοτικού σηµειώνεται ότι ελληνικός πολιτισµός αναπτύχθηκε 
και επηρεάστηκε από την παρουσία του υγρού στοιχείου του Αιγαίου, της Μεσογείου 
και του Εύξεινου Πόντου, ενώ ο αιγυπτιακός από την παρουσία του Νείλου 
(Κατσουλάκος, Κατσάρου, Λένα & Καρυώτη, 2006, σ.6).  

Σύµφωνα µε τους Γλεντής, Μαραγκουδάκης, Νικολόπουλος και Νικολοπούλου στο 
αντίστοιχο βιβλίο για το δάσκαλο της Ε΄ δηµοτικού (2006, σ.7), ο χώρος, ο χρόνος, ο 
τρόπος, η αφορµή, τα αίτια και τα αποτελέσµατα συνιστούν τα βασικά χαρακτηριστικά 
του ιστορικού γεγονότος. Οι ανθρώπινες δραστηριότητες, αρχικά, εγγράφονται και 
εκτυλίσσονται µέσα σε µια γεωγραφική πραγµατικότητα. Τα ιστορικά γεγονότα 
µπορούν ως ένα βαθµό να επηρεαστούν, ακόµη και να αποτελέσουν απότοκα του 
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γεωγραφικού παράγοντα. Πιο συγκεκριµένα, για τη βαθύτερη κατανόηση των 
γεγονότων και των συνεπειών τους χρειάζεται να µελετηθούν ποικίλοι παράγοντες, 
όπως το έδαφος και η γονιµότητά του, οι κλιµατολογικές συνθήκες, η χλωρίδα, η 
πανίδα, τα βουνά και οι πεδιάδες, οι οποίοι καθορίζουν τον τρόπο ζωής και τις 
δραστηριότητες των ανθρώπων µιας περιοχής. Γίνεται αντιληπτό, εποµένως, ότι η 
γεωγραφική θέση µιας περιοχής αποτελεί καθοριστικό παράγοντα της ιστορικής του 
εξέλιξης. Σε όλες τις εποχές άλλωστε υπήρξαν πόλεις, όπως η Κωνσταντινούπολη, που 
έγιναν «µήλο της έριδος» για τους γειτονικούς λαούς χάρη στη δεσπόζουσα και 
στρατηγική γεωγραφική θέση τους. 

Ο καταλυτικός ρόλος της γνώσης και µελέτης του γεωγραφικού πλαισίου προκειµένου 
να κατανοηθούν επαρκώς οι συνθήκες και τα γεγονότα του παρελθόντος τονίζεται και 
στο βιβλίο του δασκάλου της Στ’ τάξης του Δηµοτικού. Έτσι, προτείνεται η αξιοποίηση 
και χρήση χαρτών ως υποστηρικτικό εποπτικό υλικό στη διδασκαλία της Ιστορίας. Με 
την τοποθέτηση των ιστορικών γεγονότων στο χάρτη οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα, 
για παράδειγµα, να κατανοήσουν αποστάσεις, δυνατότητες µετακίνησης αγαθών και 
ανθρώπων αλλά και να αντιληφθούν τα γεωµορφολογικά χαρακτηριστικά που µπορεί 
να καθορίσουν µια πολεµική έκβαση ή να καταστήσουν µια πόλη σε στρατηγική θέση 
(Κολιόπουλος, Μιχαηλίδης, Καλλιανιώτης & Μηνάογλου,  2006, σ.17). 

Η Ιστορία αναπόφευκτα συναντά τη Γεωγραφία, εφόσον η δεύτερη της προσφέρει τη 
µαρτυρία των φυσικών συνθηκών και του περιβάλλοντος και τη βοηθά να ανασυνθέσει 
το παρελθόν εξιχνιάζοντας τις σχέσεις του ανθρώπου µε το έδαφος και το κλίµα. Η 
παραπάνω σύνδεση των δύο επιστηµών στη σχολική πραγµατικότητα τόσο της 
Πρωτοβάθµιας όσο και της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης  πραγµατοποιείται µε τη 
χρήση των χαρτών. Η αξιοποίησή τους συµβάλλει στην κατανόηση της ιστορικής 
ορολογίας εφόσον οι χάρτες παρέχουν βασικές πληροφορίες µε χρονική και νοηµατική 
αλληλουχία κι αποτελούν µέσο παραστατικής εικονογράφησης και αποτύπωσης του 
ιστορικού υλικού. Ο επικουρικός ρόλος τους στην ιστορική αφήγηση φανερώνεται από 
τη χρήση ειδικών συµβόλων και υποµνήµατος για να παρουσιαστούν τοπωνύµια, 
ηµεροµηνίες, εκστρατείες, συνοριακές γραµµές καθώς και για να γίνουν συγκρίσεις 
και χρονολογικοί συσχετισµοί µεταξύ γεγονότων. Έτσι, οι µαθητές έχουν τη 
δυνατότητα να εντοπίζουν σε αυτούς τον ιστορικό χώρο, όπου διαδραµατίζονται τα 
γεγονότα, και να αντιλαµβάνονται τους παράγοντες που επηρέασαν τη λήψη 
αποφάσεων και την εξέλιξη των γεγονότων (Κυρκίνη – Κούτουλα, Δηµητράσκου, 
Μέκκας, Μητράρας, Παλάσκα & Φίτσιου, 2010).  

Σύµφωνα µε τον Ρέντζο (όπως αναφέρει η Δηµοσθένους, 2008, σ.5), «οι γεωγραφικοί 
χάρτες και οι άτλαντες θεωρούνται τα κατεξοχήν όργανα της γεωγραφικής εργασίας που 
πραγµατοποιείται µέσα στην τάξη. Εποµένως, η ποσότητα και η αξιοποίησή τους 
αποτελούν δείκτες του επιπέδου διδασκαλίας της Γεωγραφίας». Οι µαθητές µέσα από 
την επεξεργασία ενός χάρτη προσεγγίζουν βασικές γεωγραφικές έννοιες και 
καλλιεργούν δεξιότητες και ικανότητες που αφορούν την αναγνώριση, συλλογή, 
επεξεργασία και αξιολόγηση γεωγραφικών πληροφοριών. Μέσα από ένα χάρτη, ο 
οποίος αποτελεί το εννοιολογικό µοντέλο µιας συγκεκριµένης περιοχής του χώρου, 
δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να χρησιµοποιήσουν τις δεξιότητες της µελέτης, 
ερµηνείας και κατασκευής του χάρτη. Η αξιοποίηση χαρτών µέσα σε ευχάριστο κλίµα 
στην τάξη συνεπάγεται ευκολότερη εξοικείωση και συνειδητοποίηση από τους 
µαθητές της χρηστικότητάς τους σε καθηµερινή βάση. Τα παιδιά αναπτύσσουν µια 
φιλική στάση απέναντι στους χάρτες, από τους οποίους µπορούν να αντλήσουν 
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ποικίλες πληροφορίες αρκεί να είναι σε θέση να τους διαβάσουν σωστά (Δηµοσθένους, 
2008).  

Οι γεωγραφικοί χάρτες κάνουν αντιληπτή τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στην Ιστορία 
και τη Γεωγραφία, καθώς επιτρέπουν στους µαθητές να εντοπίζουν τον ιστορικό χώρο 
στον οποίο διαδραµατίζονται τα γεγονότα και εποµένως να αντιλαµβάνονται 
παράγοντες που επηρέασαν τη λήψη των αποφάσεων και την εξέλιξη των γεγονότων. 
Κρίνοντας από τα βιβλία τόσο των µαθητών όσο και των δασκάλων αλλά και από τις 
επιταγές του Αναλυτικού Προγράµµατος, ο χάρτης καθίσταται στοιχειώδες εποπτικό 
µέσο και ταυτόχρονα απόλυτα απαραίτητο εργαλείο για την κατανόηση κι εµπέδωση 
του αφηγηµατικού λόγου στη διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας. Στην έρευνα 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου µε θέµα «Οι αντιλήψεις των καθηγητών για το µάθηµα 
της Ιστορίας στο Λύκειο: Πρόγραµµα Σπουδών – Διδακτική Μεθοδολογία – 
Αξιολόγηση του µαθήµατος – Επιµόρφωση» το 82,4% των συµµετεχόντων καθηγητών 
δήλωσε ότι χρησιµοποιεί έντυπους ιστορικούς χάρτες και άλλα εποπτικά µέσα για τη 
διδασκαλία της Ιστορίας στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση, ενώ το 11,22% των 
ερωτηθέντων δήλωσε ότι χρησιµοποιεί χάρτες από το διαδίκτυο. Ωστόσο, εκείνο που 
δεν διερευνήθηκε στα πλαίσια της συγκεκριµένης έρευνας είναι ο τρόπος µε τον οποίο 
χρησιµοποιούν οι καθηγητές τόσο τους έντυπους όσο και τους διαδικτυακούς χάρτες. 
Προκύπτει συµπερασµατικά, εποµένως, ότι η παράλληλη αξιοποίηση έντυπων και 
διαδικτυακών χαρτών συνιστά διδακτική πρακτική που µπορεί να οδηγήσει σε µια πιο 
εποικοδοµητική και αποτελεσµατική διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας 
(Κυρκίνη – Κούτουλα και συν., 2010). 

Ο δάσκαλος της Ιστορίας έχει τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσει χάρτες στην 
εκπαιδευτική πράξη µε ποικίλους επιδέξιους τρόπους, προκειµένου να βελτιώσει την 
αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας. Οι χάρτες θα µπορούσαν να αξιοποιηθούν, για 
παράδειγµα, σαν εργαλείο αξιολόγησης του βαθµού απόκτησης βασικών ιστορικών 
γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων και συµπεριφορών. Με τη σύγκριση του υλικού δύο ή 
περισσότερων χαρτών, οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν οµοιότητες και διαφορές 
λαµβάνοντας υπόψη το εκάστοτε ιστορικό συγκείµενο και διαπιστώνοντας τα αίτια και 
τις συνέπειες ιστορικών γεγονότων. Καθοδηγούµενοι από ερωτήσεις του δασκάλου και 
αποσπώντας τα σηµαντικά χαρακτηριστικά και τις πληροφορίες, τα παιδιά 
αντιλαµβάνονται ότι η επιτυχηµένη επεξεργασία και ανάλυση ενός χάρτη είναι 
αδύνατη χωρίς τη συµβολή επιστηµών, όπως η Γεωγραφία, η Οικονοµία, η 
Ανθρωπολογία, η Κοινωνιολογία και η Ψυχολογία. Ένα ακόµη παράδειγµα 
αποτελεσµατικής αξιοποίησης χαρτών αποτελεί η χρήση τους για να κατανοήσουν οι 
µαθητές τη διαµόρφωση των συνόρων, τις µάχες κατάκτησης εδάφους που καθόρισαν 
ανθρώπινες σχέσεις, έθνη και φυλές αλλά και τις προσπάθειες για διπλωµατικές – 
ειρηνικές λύσεις. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µπορούν να ενθαρρύνουν τα παιδιά να 
συνοψίσουν ιστορικά γεγονότα σε µορφή διαγράµµατος ή χάρτη χρησιµοποιώντας τις 
βασικές τεχνικές σκίτσου. Μια από τις σηµαντικότερες παραδειγµατικές εφαρµογές 
αξιοποίησης χαρτών προσφέρεται από εκείνους που λειτουργούν ως εργαλεία 
προπαγάνδας. Οι µαθητές καλούνται να ασκήσουν την κριτική τους σκέψη 
εντοπίζοντας ανακρίβειες, προκαταλήψεις, ιδεολογίες και γενικότερα τους σκοπούς 
κατασκευής ενός χάρτη (Vorster, 1984).  
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2.6. Η χρήση χαρτών στην τάξη: λάθη, συµβουλές και προτάσεις. 

Στις πρώτες τάξεις του Δηµοτικού Σχολείου µέσα από τη διδασκαλία της Μελέτης του 
Περιβάλλοντος δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να ασχοληθούν µε θέµατα που 
περιστρέφονται γύρω από τη φύση και τον τόπο που ζουν. Αναπτύσσοντας τη 
νοηµοσύνη, τη φαντασία και την κρίση τους γίνονται ικανά να αναπτύξουν γεωγραφική 
αντίληψη ιδιαίτερα γύρω στην ηλικία των 10 ετών. Ωστόσο, για να καταφέρουν να 
κατανοήσουν και να µελετήσουν το γεωγραφικό χώρο, να γνωρίσουν µε βιωµατικό και 
πρακτικό τρόπο τα γεωγραφικά στοιχεία της περιοχής τους και να τα συνδυάσουν µε 
τη ζωή των ανθρώπων, θα πρέπει η διδασκαλία να στηρίζεται σε πλούσια φυσικά ή 
τεχνητά εποπτικά µέσα. Με τα φυσικά εποπτικά µέσα οι µαθητές αποκτούν άµεση 
εµπειρία του χώρου και της ζωής, ενώ µε τα τεχνητά έµµεση. Παραδείγµατα έµµεσων 
εποπτικών µέσων αποτελούν πρωτίστως οι γεωγραφικοί χάρτες, η υδρόγειος σφαίρα, 
οι αεροφωτογραφίες, οι δορυφορικές εικόνες, οι ταινίες γεωγραφικού περιεχοµένου, οι 
συλλογές γεωγραφικών εικόνων κ.α. (Δηµοσθένους, 2008).  

Μολονότι η αξιοποίηση χαρτών στη διδασκαλία τόσο της Γεωγραφίας όσο και της 
Ιστορίας αποτελεί συνήθη  -ενίοτε αυτονόητη- πρακτική, πολλές φορές δεν καθίσταται 
αποτελεσµατική εξαιτίας κάποιων προβληµατικών καταστάσεων που δηµιουργεί ο 
εκπαιδευτικός. Όσον αφορά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος, ο πρωταρχικός 
σκοπός της χρήσης χαρτών είναι να «φέρουν» την Ιστορία στο έδαφος, στη γη 
προκειµένου οι µαθητές να κατανοήσουν το νόηµα των χωρικών σχέσεων. Ωστόσο, 
πολλές φορές ο εκπαιδευτικός στην προσπάθεια του αυτή µπορεί να περιπέσει σε 
ορισµένα λάθη. Για παράδειγµα, υποθέτει ότι γνωρίζει το γνωστικό υπόβαθρο των 
παιδιών, όπως την κατανόηση τους για τα σύµβολα του χάρτη, τις χωρικές σχέσεις, τις 
αποστάσεις, τους γεωγραφικούς όρους, γνώσεις οι οποίες πιθανόν να µην υπάρχουν 
καθόλου στο µυαλό των παιδιών. Επιπλέον, µία ακόµη λανθασµένη πρακτική του 
εκπαιδευτικού είναι οι ελλιπείς γνώσεις του για τις χαρτογραφικές δεξιότητες που 
αποκτήθηκαν στις προηγούµενες τάξεις, αδυνατώντας έτσι να χτίσει το νέο γνωστικό 
οικοδόµηµα σε µια αβέβαιη βάση. Άτοπη αποβαίνει και η χρήση αποκλειστικά 
ιστορικών χαρτών κατά την εισαγωγή του µαθήµατος, αντί για την αξιοποίηση χαρτών 
µε µέρη και τοποθεσίες που είναι γνωστά στην πλειοψηφία των παιδιών (Chace, 1960). 

Μία ακόµη σηµαντική παράλειψη του διδάσκοντα είναι ότι δε λαµβάνει υπόψη του τις 
ατοµικές διαφορές των µαθητών, χρησιµοποιώντας όρους και έννοιες που είναι 
κατανοητές στον ίδιο και ίσως σε ορισµένους µαθητές. Ωστόσο, η πλειοψηφία των 
παιδιών αρκείται σε µια στείρα αποστήθιση γεγονότων, χωρίς να ανακαλύπτει τις 
συναρπαστικές εµπειρίες για την κατανόηση των χαρτών. Λανθασµένη τακτική του 
εκπαιδευτικού αποτελεί και η έλλειψη ποικιλίας χαρτογραφικών προβολών για την 
επεξήγηση αποστάσεων και τοποθεσιών, αλλά και η µη επιλογή χαρτών που 
κατασκευάστηκαν για να υπηρετήσουν ειδικά το συγκεκριµένο στόχο του µαθήµατος. 
Εκτός από τα παραπάνω, ο δάσκαλος συνήθως αµελεί  την αξιολόγηση, την κριτική 
ανάλυση και τον έλεγχο των χαρτών που περιέχονται στα εγχειρίδια αλλά και αυτών 
του τοίχου κι έτσι δεν ωθεί ούτε τους µαθητές να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη. 
Τέλος, αποτυγχάνει να συνεργαστεί µε συναδέλφους του προκειµένου να γίνει µια 
διαθεµατική προσέγγιση ανάµεσα σε επιστηµονικά πεδία που µπορούν να 
συνδυαστούν επιφέροντας αποτελεσµατική διδασκαλία και ανάπτυξη δεξιοτήτων 
(Chace, 1960).  
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Για την επιτυχή ένταξη και αξιοποίηση χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας ο 
δάσκαλος καλείται να έχει στο µυαλό του ορισµένες συµβουλευτικές κατευθύνσεις, 
προκειµένου να αποφύγει τις λανθασµένες τακτικές που περιγράφηκαν παραπάνω. 
Αρχικά, δεν πρέπει να είναι προκατειληµµένος για το γνωστικό υπόβαθρο των 
µαθητών µέχρι να σιγουρευτεί σχετικά µε το εύρος των ικανοτήτων τους, των 
χαρτογραφικών τους δεξιοτήτων αλλά και τη στάση της δυναµικής της τάξης απέναντι 
στην Ιστορία και γενικότερα τη χαρτογραφική δουλειά. Το εύρος των ικανοτήτων 
δηµιουργεί απλώς τα κριτήρια στα οποία µπορεί να βασιστεί η χαρτογραφική εργασία, 
το επίπεδο που µπορεί να στοχεύσει κάθε µαθητής ξεχωριστά. Κάθε µαθητής 
επιτυγχάνει στην ιστορική και χαρτογραφική εργασία, όχι µόνο χάρη στη γενική του 
ικανότητα, αλλά και σύµφωνα µε το υπόβαθρο, τα ενδιαφέροντα και τη θέλησή του. 
Ένα ακόµη σηµείο προσοχής, ιδιαίτερα κατά τη δηµιουργία χαρτών, είναι η 
αξιοποίηση πρωτογενών πηγών, απλών συµβόλων και κλιµάκων από τα παιδιά, αλλά 
και η δια ζώσης παρατήρηση του χώρου που θα χαρτογραφήσουν. Το µήνυµα που 
πρέπει να λάβουν είναι ότι η Ιστορία έχει να κάνει µε αληθινούς ανθρώπους και 
γεγονότα και λαµβάνει χώρα σε συγκεκριµένες τοποθεσίες, χρόνους και υπό 
συγκεκριµένες γεωγραφικές συνθήκες (Chace, 1960).  

Παρακάτω συνοψίζονται ορισµένες προτάσεις, σύµφωνα µε τη Γκόρια (2014), για την 
ενίσχυση θετικών στάσεων απέναντι στους χάρτες και την αποφυγή φαινοµένων 
αποστροφής από παιδιά σχολικής ηλικίας: 

v Πρώιµη εισαγωγή  στη χρήση χαρτών από την προσχολική ηλικία µέσω 
κατάλληλου υλικού και δραστηριοτήτων µε παιγνιώδη µορφή. 

v Έµφαση στο χαρτογραφικό γραµµατισµό και τη γλώσσα της χαρτογράφησης 
για να κατανοηθεί η σχέση συµβόλων και αντικειµένων της πραγµατικότητας. 

v Ενεργή συµµετοχή παιδιών τόσο σε διαδικασίες ανάγνωσης χαρτών για την 
εκµαίευση νοήµατος, όσο και σε διαδικασίες χαρτογράφησης πραγµατικών 
περιβαλλόντων. 

v Συνδυαστική διδασκαλία κειµένου και χαρτών προκειµένου να κωδικοποιηθεί 
διπλά η πληροφορία (µε εικόνα και λόγο) και να διατηρηθεί στη µνήµη.  

v Χρήση µεγάλης κλίµακας και περιοχών του κοντινού και βιωµένου χώρου των 
παιδιών, για τον οποίο διαθέτουν εµπειρίες και οργανωµένα νοητικά σχήµατα. 

v Προσεκτικός σχεδιασµός των χαρτογραφικών σηµείων σύµφωνα µε τον τρόπο 
που σκέφτονται τα παιδιά (π.χ. σύµβολα που περιλαµβάνουν τα βασικά 
χαρακτηριστικά του αναπαριστώµενου,  εύκολα σύµβολα  για αποµνηµόνευση, 
διεξοδική επεξήγησή τους για αρχάριους χρήστες). 

Ιδιαίτερα στην ηλικία των 10 - 11 ετών οι µαθητές εµφανίζουν µια φυσική κλίση σε 
ό,τι έχει να κάνει µε ταξίδια στο άγνωστο, εξερευνήσεις παλαιότερων εποχών, 
περιοχών και ανθρώπων, χρησιµοποιώντας µάλιστα δεξιότητες σκέψης ανώτερης 
τάξης. Γίνονται περισσότερο ανεξάρτητα, ανήσυχα, αρχίζουν να υποστηρίζουν τη 
γνώµη τους µε επιχειρήµατα εµφανίζοντας µια ανταγωνιστική διάθεση. Αυτά τα 
χαρακτηριστικά θα µπορούσε να τα αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός µε δηµιουργικό τρόπο 
προκαλώντας, για παράδειγµα, τους µαθητές να ερευνήσουν ιστορικά γεγονότα και 
πηγές από ποικιλία δεδοµένων και να συµµετέχουν σε εποικοδοµητική συζήτηση 
τύπου «debate». Μια ακόµη δηµιουργική πρόταση αποτελεί η χρήση διαφηµιστικών 
φυλλαδίων και ιστορικών µυθιστορηµάτων, τα οποία εστιάζουν στα ταξίδια και 
περιλαµβάνουν διαφορετικά είδη χαρτών (Hoge & Crump, 1988).  
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Στο βιβλίο τους σχετικά µε τη διδασκαλία της Ιστορίας στο δηµοτικό σχολείο οι 
συγγραφείς Hoge και Crump (1988), περιγράφουν αναλυτικά τα χαρακτηριστικά κάθε 
ηλικιακής οµάδας, τους γνωστικούς στόχους, τις δεξιότητες αλλά και ποικίλα 
παραδείγµατα διδακτικών πλάνων για κάθε επιµέρους τάξη. Ένα παράδειγµα 
διδακτικού πλάνου που προορίζεται για µαθητές 10 – 11 ετών έχει τίτλο: «Τι θα 
συνέβαινε εάν οι ΗΠΑ είχαν κατοικηθεί από τη Δύση προς την Ανατολή;». Στο 
προτεινόµενο δίωρο σχέδιο διδασκαλίας, οι µαθητές επεξεργάζονται ένα µεγάλο 
επιδαπέδιο πλαστικό χάρτη των ΗΠΑ, τον οποίο ο εκπαιδευτικός αντιστρέφει έτσι 
ώστε, για παράδειγµα, η Καλιφόρνια να βρίσκεται ανατολικά. Αυτό αποτελεί αφορµή 
για τους µαθητές να ξεκινήσουν µια έρευνα των συνεπειών που θα είχε  η εγκατάσταση 
στην περίπτωση που ξεκινούσε από τη Δύση (Hoge & Crump, 1988). 

 Το εκπαιδευτικό υλικό «Ταξιδεύοντας µε τους χάρτες» των Κουτσόπουλος και 
Κλωνάρη αποτελεί ένα σχέδιο εργασίας µε τη µορφή παιχνιδιού προκειµένου οι 
µαθητές   να προσεγγίσουν βασικές γεωγραφικές έννοιες, να καλλιεργήσουν δεξιότητες 
που αφορούν την αναγνώριση, συλλογή κι αξιολόγηση γεωγραφικών πληροφοριών και 
να εξοικειωθούν µε τα διαφορετικά είδη χάρτη αξιοποιώντας χαρτογραφικές έννοιες. 
Στην αναζήτηση του «πειρατικού θησαυρού» τα παιδιά  εµπλέκονται σε µια διαδικασία 
επίλυσης προβληµάτων, χρησιµοποιούν έννοιες, όπως το γεωγραφικό µήκος και 
πλάτος, η κλίµακα, ο προσανατολισµός, το υπόµνηµα και έρχονται σε επαφή µε 
ιστορικά στοιχεία αλλά και πολιτιστικά, λογοτεχνικά κείµενα. Ο γρίφος του χάρτη των 
πειρατών που περιλαµβάνει το παιχνίδι αφορά τον εντοπισµό του ελληνικού νησιού 
που κρύβεται ο θησαυρός. Για τον εντοπισµό του, τα παιδιά καλούνται να 
αποκωδικοποιήσουν βήµα-βήµα διάφορες πληροφορίες, κάνοντας συγκρίσεις 
ακτογραµµών και άλλων στοιχείων ανάµεσα στο σηµερινό χάρτη και τον πειρατικό. 
Έτσι, εξοικειώνονται σταδιακά µε τη χρήση χαρτών µέσα σε ένα ευχάριστο κλίµα και 
συνειδητοποιούν τη χρησιµότητα και την αξία ενός χάρτη, από το σχεδιασµό ενός 
ταξιδιού µέχρι την ταυτοποίηση κάποιων τόπων για τους οποίους διαβάζουν ή ακούνε 
στα νέα (Κουτσόπουλος & Κλωνάρη, 2002).  

 

2.7. Ψηφιακοί χάρτες και διαδικτυακές πλατφόρµες µε ψηφιακό υλικό 
διδασκαλίας. 

Τα τελευταία χρόνια, χάρη στη ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας, άρχισαν να 
κυκλοφορούν ηλεκτρονικοί (ή αλλιώς ψηφιακοί) χάρτες που έχουν δυνατότητες 
εντοπισµού της γεωγραφικής θέσης από δορυφόρους και στηρίζουν τη λειτουργία τους 
στο Παγκόσµιο Σύστηµα Δορυφορικού Εντοπισµού (γνωστό ως GPS). Η ευρεία χρήση 
τους στην εκπαίδευση, µέσω της πλοήγησης των παιδιών – χρηστών στο χάρτη, 
προσφέρει µια σειρά από πλεονεκτήµατα, όπως είναι ο εντοπισµός τοπωνυµίων και η 
σύνδεσή τους µε τη σύγχρονη ονοµασία ενός τόπου, η µέτρηση αποστάσεων ανάµεσα 
σε σηµεία που επιλέγει ο µαθητής, η δυνατότητα εστίασης σε µια περιοχή, η εµφάνιση 
ή απόκρυψη χαρτογραφικών πληροφοριών, η δυνατότητα διαχείρισης επιλεγµένων 
σηµείων/πληροφοριών του χάρτη και η δυνατότητα αυτενέργειας. Όσον αφορά την 
τελευταία, µε τη χρήση συγκεκριµένων εκπαιδευτικών λογισµικών και 
δραστηριοτήτων ο µαθητής έχει τη δυνατότητα να διαµορφώσει έναν ιστορικό χάρτη, 
να µετατρέψει ένα γεωφυσικό σε ιστορικό χάρτη, να συγκρίνει συνοριακές µεταβολές, 
να σχεδιάσει µια στρατιωτική πορεία. Ένα από τα σηµαντικότερα πλεονεκτήµατα που 
προσφέρουν οι ψηφιακοί χάρτες είναι η ισότιµη πρόσβαση στη γνώση των µαθητών µε 
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ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι διευκολύνονται χάρη στις δυνατότητες 
µεγέθυνσης των πληροφοριών του χάρτη (Κυρκίνη – Κούτουλα και συν., 2010). 

Το λογισµικό «Περιπλάνηση στο χωρο-χρόνο: Η διδασκαλία της Ιστορίας µέσα από 
διαδραστικούς χάρτες» αποτελεί αξιόλογο και πρωτοπόρο παράδειγµα αξιοποίησης 
διαδραστικών χαρτών στη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος. Τον Οκτώβριο του 
2008 το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το ενέκρινε και το διένειµε σε Γυµνάσια και Λύκεια, 
µαζί µε cd, τετράδιο µαθητή και καθηγητή και οδηγό χρήσης. Πρόκειται για 
διαδραστικό χάρτη που αναπαριστά τον ιστορικό χώρο, στοχεύοντας στην προσέγγιση 
των εννοιών της εξέλιξης και ιστορικής συνέχειας, στην ένταξη της ιστορικής 
πληροφορίας στο γεωγραφικό της χώρο και στην οικοδόµηση γνώσης µέσω της 
σύνθεσης-οργάνωσης πληροφοριών. Προσφέρει αρκετή ευελιξία επιτρέποντας το 
µαθητή να ακολουθεί το δικό του ρυθµό µάθησης στο δικό του περιβάλλον, να 
οπτικοποιεί την ιστορική πληροφορία και να εξοικειώνεται µε ηλεκτρονικά 
περιβάλλοντα µάθησης. Επιπλέον, έρχεται να καλύψει ορισµένες δυσκολίες και κενά 
των υπαρχόντων µέσων όπως: η παράλειψη γεωγραφικών πληροφοριών από 
ιστορικούς χάρτες απαραίτητων για την κατανόηση ενός γεγονότος, η δυσκολία 
εντοπισµού τοπωνυµίων αναφοράς των κειµένων στα εγχειρίδια, η αδυναµία 
καταγραφής αποστάσεων τόπων -απαραίτητων για ερµηνεία γεγονότων- στους 
έντυπους χάρτες κ.α. Τα εργαλεία που προσφέρει το συγκεκριµένο λογισµικό 
επιτρέπουν πολλαπλές αναγνώσεις ιστορικών γεγονότων (ανάγνωση µιας ιστορικής 
περιόδου, σύνδεση γεγονότων µε τον τόπο και το χρόνο), καθώς και µελέτη - 
επεξεργασία του χάρτη (παρουσίαση έκτασης συνόρων κρατών κι εξάπλωσης 
πληθυσµών σε επιλεγµένες περιόδους, πλοήγηση, µέτρηση αποστάσεων, διαχείριση 
διαµόρφωση ιστορικών χαρτών). Ο σκοπός των δραστηριοτήτων του λογισµικού -
όπως µετατροπή γεωφυσικού σε ιστορικό χάρτη µε εισαγωγή κατάλληλων 
πληροφοριών, εντοπισµός µνηµείων και πόλεων, σχεδιασµός πορείας, πολύπλευρη 
σύνθεση χρονολογίου µιας περιόδου-  είναι να καταστεί ένα µέσο έρευνας κι ερµηνείας 
των ιστορικών γεγονότων από το χρήστη (Γκίκα, Μαρκαντωνάτος, Κοκκώνης, 
Ζαρωτιάδης & Βασιλείου, 2010). 

Την τελευταία δεκαετία πραγµατοποιήθηκαν αξιόλογες διδακτικές παρεµβάσεις µε τη 
χρήση τεχνολογικών µέσων και ψηφιακών χαρτών στο πλαίσιο της Ιστορίας, που 
συνεισέφεραν σηµαντικά συµπεράσµατα σχετικά µε τους µαθητές/-ιες. Στο πλαίσιο της 
διδακτικής παρέµβασης της Κοταρίδου (2020), µαθητές της Ε΄ τάξης δηµιούργησαν 
ψηφιακούς διαδραστικούς χάρτες µε τη βοήθεια του λογισµικού ArcGIS, το οποίο 
κατάφεραν να χειριστούν µε ευκολία και να υλοποιήσουν τις βασικές επιδιώξεις της 
ερευνήτριας: «να αποκτήσουν ιστορικές και γεωγραφικές γνώσεις, να χειριστούν  το 
λογισµικό για την κατασκευή χαρτών και να καλλιεργήσουν θετική στάση προς τα δύο 
γνωστικά αντικείµενα Ιστορία – Γεωγραφία», ενώ εν κατακλείδι υποστηρίχθηκε ότι 
«οι µαθητές που χρησιµοποιούν ψηφιακά εργαλεία βιώνουν θετικά συναισθήµατα, 
µαθαίνουν να συνεργάζονται, αυτοβελτιώνονται και µπορούν να επιτύχουν καλύτερα 
µαθησιακά αποτελέσµατα»  (Κοταρίδου, 2020, σ.74&81). Στο λογισµικό «Ιστορικός 
Άτλας – Centennia» αναφέρθηκε και η Βακαλούδη (2014), σύµφωνα µε την οποία 
αποτελεί έναν οδηγό στην ιστορία της Ευρώπης, της Μ. Ανατολής και της Β. Αφρικής 
περιλαµβάνοντας ευρύ σύνολο πηγών και προσφέροντας τη δυνατότητα στους µαθητές 
να ερµηνεύσουν το ιστορικό υλικό και να αναπαραστήσουν τις ιστορικές έννοιες: 
χώρος, χρόνος, αιτιότητα, τεκµήρια. Επιπλέον, τα διαθεµατικά διδακτικά σενάρια που 
περιγράφει στην παρέµβασή της περιλαµβάνουν δραστηριότητες που υπερβαίνουν «τη 
γραµµική παράθεση πληροφοριών και υποστηρίζουν τη διερεύνηση της ιστορικής 
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σηµασίας των γεγονότων» (Βακαλούδη, 2014, σ.181). Μία ακόµη παρέµβαση 
πραγµατοποιήθηκε σε χωριό της Κοζάνης µε κεντρικό γνώµονα τη γνωριµία των 
παιδιών µε την τοπική ιστορία µέσω διαθεµατικής προσέγγισης Ιστορίας, Γεωγραφίας 
και Μαθηµατικών. Οι µαθητές/ιες επισκέφτηκαν µέρη του χωριού τους που πριν δε 
γνώριζαν ή δεν πρόσεχαν, πήραν συνεντεύξεις από ηλικιωµένους, χρησιµοποίησαν 
πυξίδες, χάρτες, το διαδίκτυο, λογισµικό Συστηµάτων Γεωγραφικών Πληροφοριών 
(GIS) και το παγκόσµιο σύστηµα εντοπισµού γεωγραφικής θέσης (GPS), 
δηµιουργώντας και οι ίδιοι το χάρτη του χωριού τους, τον οποίο δηµοσιοποίησαν στο 
AGOL (ArcGIS). Έτσι, παιδιά 10-12 ετών απέκτησαν ενδιαφέρον για τη µικροϊστορία 
του τόπου τους, συνεργάστηκαν ακόµη και µε παιδιά άλλων τάξεων και τελικά 
δηµιούργησαν ψηφιακό και αναλογικό χάρτη, κοινοποιώντας το έργο τους στην 
κοινότητα (Lambrinos & Asiklari, 2014). 

Οι επιλογές του σηµερινού εκπαιδευτικού που θέλει να εντάξει ψηφιακούς χάρτες στη 
διδασκαλία της Ιστορίας είναι πολύ περισσότερες από το παρελθόν. Στο διαδίκτυο 
υπάρχει ποικιλία από πλατφόρµες και ιστοχώρους που προσφέρουν πλούσιο 
εκπαιδευτικό υλικό, εφαρµογές και αναλυτικά παραδείγµατα διδακτικών πλάνων, τα 
οποία εντάσσουν τους χάρτες στη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος. Ένα 
παράδειγµα αποτελεί η ιστοσελίδα του Κέντρου Ψηφιακής Γεωγραφικής Εκπαίδευσης 
https://www.auth.gr/en/units/19861 που στοχεύει να ενσωµατώσει την ψηφιακή 
Γεωγραφία στα Αναλυτικά Προγράµµατα, κατασκευάζοντας ψηφιακά εργαλεία και 
εκπαιδεύοντας εκπαιδευτικούς πάνω σε τεχνικές ψηφιακής τεχνολογίας. Από την 
ιστοσελίδα του Κέντρου οι ενδιαφερόµενοι µπορούν είτε να κατεβάσουν 
γεωγραφικούς/ιστορικούς/θρησκευτικούς χάρτες, ενηµερωτικά φυλλάδια, ελεύθερο 
λογισµικό, άρθρα, βιβλία και υποστηρικτικό υλικό είτε να συµµετέχουν σε δράσεις που 
οργανώνει, όπως συναντήσεις, εκπαιδευτικά σεµινάρια, projects και παρουσιάσεις. 
Επιπλέον, µπορούν να πάρουν ιδέες από δραστηριότητες που εφάρµοσαν άλλοι 
εκπαιδευτικοί στις τάξεις τους. Ένα παράδειγµα αποτελεί το πρόγραµµα που 
υλοποιήθηκε τον Ιούνιο του 2017 στη Χαλκιδική µε τη συµµετοχή τοπικών δηµοτικών 
σχολείων, του προέδρου του Κέντρου Ψηφιακής Γεωγραφικής Εκπαίδευσης και 
καθηγητή του Π.Τ.Δ.Ε. ΑΠΘ Λαµπρινού, της Εφορείας Αρχαιοτήτων Χαλκιδικής, 
φοιτητών κι εκπαιδευτικών. Βασικός σκοπός του προγράµµατος ήταν η ανακάλυψη 
και η ανάδειξη της τοπικής ιστορίας και της πολιτιστικής κληρονοµιάς των χωριών της 
βορειοανατολικής Χαλκιδικής από τους µαθητές, τόσο µε τη διερεύνηση αρχειακού 
υλικού και ιστορικών πηγών, όσο και µε τη χαρτογράφηση µέσω της χρήσης οργάνων 
αποτύπωσης συντεταγµένων (GPS), ψηφιακών χαρτών και πυξίδας.  

Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να ενηµερώνονται σχετικά µε τα νέα, τις ανακοινώσεις και 
τα ενηµερωτικά δελτία του Κέντρου Ψηφιακής Γεωγραφικής Εκπαίδευσης και στον 
ιστοχώρο του κ. Λαµπρινού http://labrinos.webpages.auth.gr/digital_geography/. 
Πρόκειται για ένα βοηθητικό εκπαιδευτικό ιστολόγιο που περιλαµβάνει: παραδείγµατα 
σχεδίων µαθηµάτων, οδηγίες χρήσης χαρτών στο σχολείο - χαρτογραφικών προβολών 
των σχολικών χαρτών, ιστοσελίδες και σύνδεσµοι για ψηφιακούς χάρτες, ποικίλα είδη 
ψηφιακών χαρτών της Ελλάδας, τρισδιάστατες απεικονίσεις καθώς και εικονικές 
πτήσεις. Εξίσου βοηθητική είναι και η επίσηµη ιστοσελίδα του Εθνικού Εκπαιδευτικού 
Οργανισµού της Αµερικής (National Education Association), η οποία παρέχει πληθώρα 
υποστηρικτικού υλικού για την αξιοποίηση χαρτών στο µάθηµα της Ιστορίας. 
Πρόκειται για έναν Οργανισµό του οποίου τα τρία εκατοµµύρια µέλη δουλεύουν σε 
κάθε επίπεδο της εκπαίδευσης µε σκοπό να εξελίξουν και να προωθήσουν τον αγώνα 
της δηµόσιας εκπαίδευσης. Στον ιστοχώρο, λοιπόν, http://www.nea.org/ η ενότητα που 
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αφορά τη χρήση χαρτών στη διδασκαλία παρέχει πολλά έτοιµα παραδείγµατα 
διδακτικών πλάνων µε λεπτοµερή περιγραφή των βηµάτων και των δραστηριοτήτων 
που αρµόζουν σε κάθε τάξη, εκπαιδευτικά παιχνίδια, οδηγούς για την ψηφιακή 
κατασκευή χαρτών, πηγές µε στοιχεία θεωρίας για τα είδη και τα χαρακτηριστικά των 
χαρτών αλλά και εκπαιδευτικά βίντεο και ενηµερωτικές ταινίες.  

Βοηθητικούς προσανατολισµούς για την αξιοποίηση χαρτών κατά τη διδακτική της 
Ιστορίας µπορεί να προσφέρει και η ιστοσελίδα http://teachinghistory.org. Πρόκειται 
για διαδικτυακή πλατφόρµα που προσφέρει εκπαιδευτικά βίντεο κατάλληλα για το 
σχεδιασµό διδασκαλίας της Ιστορίας µε τη χρήση χαρτών, συνεντεύξεις δασκάλων και 
περιγραφές των καλύτερων πρακτικών, συνδέσµους που αφορούν ποικίλες διδακτικές 
ενότητες, παραποµπές, πηγές, παραδείγµατα εφαρµογών αλλά και συµβουλές. Βασικός 
γνώµονας του συγκεκριµένου διαδικτυακού εγχειρήµατος είναι η άποψη ότι η 
Γεωγραφία µπορεί να προσφέρει το βασικό πλαίσιο για την εκλεπτυσµένη ιστορική 
σκέψη, εάν οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνουν τους µαθητές να σκέφτονται τι απεικονίζουν 
οι χάρτες και γιατί και γενικότερα να σκέφτονται κριτικά πάνω στα ιστορικά γεγονότα 
αντί να καταφεύγουν στην αποστήθιση. Στην Ψηφιακή Τάξη (Digital Classroom) της 
ιστοσελίδας παρατίθενται διάφορα εργαλεία, οι εµπειρίες που βιώνει ο χρήστης κατά 
την εφαρµογή τους αλλά και παραδείγµατα εφαρµογής τους στην τάξη, προκειµένου ο 
εκπαιδευτικός να επιλέξει ανάλογα µε τις εκάστοτε ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
παιδιών. Για παράδειγµα, µε το εργαλείο myHistro οι χρήστες µπορούν να 
δηµιουργήσουν ιστορίες πολλαπλών και διαφορετικών γεγονότων ενσωµατώνοντας 
λέξεις – κλειδιά, κείµενα, εικόνες, βίντεο και πολυµέσα επιλέγοντας από διάφορα είδη 
χάρτη. Με άλλα λόγια, καθίσταται δυνατή η αφήγηση της Ιστορίας τοποθετώντας τα 
γεγονότα τόσο γεωγραφικά όσο και σε χρονική σειρά.  

Επιπλέον, έχουν δηµιουργηθεί ορισµένες πλατφόρµες αρκετά εύχρηστες και 
δηµοφιλείς, χάρη στο πλούσιο υλικό που προσφέρουν και το ελκυστικό περιβάλλον 
περιήγησης. Το Φωτόδεντρο αποτελεί έναν Εθνικό Συσσωρευτή Εκπαιδευτικού 
Περιεχοµένου για την πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η ιστοσελίδα 
http://photodentro.edu.gr/aggregator/  αποτελεί την κεντρική e-υπηρεσία του 
Υπουργείου Παιδείας, η οποία περιλαµβάνει πληθώρα εκπαιδευτικών παιχνιδιών, 
εφαρµογών κι εκπαιδευτικών σεναρίων, µεταξύ άλλων, και για αξιοποίηση χαρτών 
στην Ιστορία. Εξίσου αξιόλογο είναι το δωρεάν λογισµικό Hot Potatoes, µε το οποίο 
οι εκπαιδευτικοί µπορούν να δηµιουργήσουν ασκήσεις ποικίλων µορφών εντάσσοντας, 
για παράδειγµα, θεµατικούς ή γενικούς χάρτες σε δραστηριότητες ανατροφοδότησης. 

Μία ακόµη διαδικτυακή πλατφόρµα, χρήσιµη για την ατζέντα του εκπαιδευτικού που 
θέλει να εντάξει ψηφιακούς χάρτες στη διδακτική της Ιστορίας, φέρει τον τίτλο «Best 
of History Web Sites» και εντοπίζεται στην ιστοσελίδα http://besthistorysites.net/maps/. 
Ο σκοπός της είναι να προσφέρει γρήγορη, εύκολη και αξιόπιστη πρόσβαση στις 
καλύτερες διαδικτυακές πηγές και ιστοσελίδες που αφορούν την Ιστορία. 
Περιλαµβάνει περισσότερους από 1.200 συνδέσµους για ιστοχώρους που αφορούν 
θεµατικές της Ιστορίας (όπως, αρχαία/βιβλική, ευρωπαϊκή, αµερικανική, µοντέρνα, 
προφορική, στρατιωτική, ιστορία της Τέχνης), διδακτικά πλάνα, οδηγούς για τον 
εκπαιδευτικό, δραστηριότητες, παιχνίδια, κουίζ και συλλογές χαρτών ηλεκτρονικά 
βιβλία, επεξηγηµατικές σύντοµες παρουσιάσεις τύπου «tutorial», πλατφόρµες, 
ιστολόγια και κοινά έγγραφα για να αλληλοεπιδρούν επισκέπτες και χρήστες.  

Η ψηφιακή χαρτογράφηση µεταβάλλει τον τρόπο σύνθεσης χαρτών αλλά και την 
επικοινωνία του χαρτογράφου µε το χρήστη. Στα εικονιστικά περιβάλλοντα, όπως οι 
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πλατφόρµες που περιγράφηκαν παραπάνω, η επικοινωνία γίνεται πλέον δυναµική 
εφόσον εµπλουτίζεται µε ήχο, εικόνα, βίντεο, µουσική κ.α. Τα εργαλεία πλοήγησης 
επιτρέπουν στους χρήστες – παιδιά να εστιάσουν σε συγκεκριµένες περιοχές, να 
αποµακρυνθούν και γενικότερα να εξοικειωθούν µε την αλληλεπιδραστική χρήση των 
ψηφιακών χαρτών κατανοώντας καλύτερα έννοιες που σχετίζονται µε το µέρος και το 
όλον. Αυτή η ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας συνεπάγεται µεταβολές στις πρακτικές 
γραµµατισµού σε σχέση µε τον αντίστοιχο χαρτογραφικό γραµµατισµό που διέπει τους 
συµβατικούς, έντυπους χάρτες. Ερευνητικά έχει διαπιστωθεί η τάση αρχάριων 
χρηστών να προτιµούν τους ψηφιακούς χάρτες συνδέοντας την επιλογή τους µε τον 
εικονιστικό τρόπο απόδοσης της γεωγραφικής πληροφορίας και την προσδοκία για 
καλύτερη κατανόηση που προσφέρουν σε αµύητους στην χαρτογραφική γλώσσα 
χρήστες (Γκόρια, 2014). 
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Β΄ ΜΕΡΟΣ: Η ΕΡΕΥΝΑ 

 

3. Μεθοδολογία της έρευνας 
 
 

3.1. Προσδιορισµός ερευνητικού σκοπού κι επιµέρους στόχων. 
 
Με την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, όπως παρουσιάστηκε στο πρώτο κεφάλαιο, 
έγινε φανερή η αλληλοσυσχέτιση των επιστηµών της Γεωγραφίας και της Ιστορίας για 
τη βαθύτερη, ολοκληρωµένη ανάγνωση και κατανόηση του παρελθόντος, των 
ιστορικών γεγονότων και των ανθρώπινων συµπεριφορών. Οι ανθρώπινες 
δραστηριότητες εκτυλίσσονται, λοιπόν, µέσα στον υπαρκτό γεωγραφικό χώρο. Στο 
πέρασµα των αιώνων η εξέλιξη της Χαρτογραφίας και άλλων συναφών επιστηµονικών 
κλάδων κατέστησε δυνατή την αναπαράσταση του χώρου αυτού µέσω ενός 
αποτελεσµατικού εργαλείου απεικόνισης, του χάρτη. Έτσι, πολύ γρήγορα ο χάρτης 
ενσωµατώθηκε στην εκπαίδευση και στις επιταγές των Αναλυτικών Προγραµµάτων 
ως το κατεξοχήν εποπτικό µέσο διδασκαλίας του χώρου όπου εκτυλίχθηκαν τα 
ιστορικά γεγονότα στα πλαίσια της ιστορικής εκπαίδευσης. Τα διδακτικά εγχειρίδια 
τόσο στην Πρωτοβάθµια όσο και στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση περιέχουν ποικιλία 
χαρτών, υποµνήµατα, δραστηριότητες κι ασκήσεις σχετικά µε τους χάρτες. 
Χρησιµοποιούνται, όµως, πράγµατι από εκπαιδευτικούς και µαθητές κάθε είδους 
χάρτες κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος και -εάν ναι- µε ποιους τρόπους; 
 
Η παρούσα έρευνα, λοιπόν, σχεδιάστηκε προκειµένου να απαντήσει στο παραπάνω 
ερώτηµα. Πιο συγκεκριµένα, ο ερευνητικός σκοπός έγκειται στο να µελετήσει εάν, 
κατά πόσο και µε ποιους τρόπους οι εκπαιδευτικοί του Δηµοτικού Σχολείου αξιοποιούν 
χάρτες στην τάξη για να διδάξουν το αντικείµενο της Ιστορίας. Με άλλα λόγια, αυτό 
που ενδιαφέρει τη συγκεκριµένη έρευνα είναι να κατανοηθούν οι βιωµατικές εµπειρίες 
των δασκάλων που διδάσκουν Ιστορία στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση σχετικά µε τη 
χρήση ή µη χαρτών οποιασδήποτε µορφής. Ο παραπάνω γενικός σκοπός καθόρισε τους 
ειδικούς στόχους και τα ερευνητικά ερωτήµατα που τίθενται. 
 
Πιο συγκεκριµένα, προκύπτουν δύο κατηγορίες παραµέτρων του δείγµατος: οι 
εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν κάθε είδους και µορφής χάρτες κατά τη διδασκαλία 
της Ιστορίας και εκείνοι που χρησιµοποιούν σπάνια ή καθόλου χάρτες όταν διδάσκουν 
το µάθηµα της Ιστορίας. Αναφορικά µε την πρώτη κατηγορία των εκπαιδευτικών που 
εντάσσουν χάρτες στην Ιστορία, διαµορφώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήµατα: 
 

§ Πώς διαρθρώνουν και πώς αξιολογούν το µάθηµα της Ιστορίας; Ποιοι είναι οι 
εκπαιδευτικοί στόχοι που θέτουν στη διδασκαλία Ιστορίας; 

§ Ποιες  είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη συµβολή του χάρτη 
ως εργαλείο διδασκαλίας; 

§ Ποιες είναι οι αντιλήψεις τους για την αξιοποίηση του χάρτη στο µάθηµα της 
Ιστορίας; 

§ Ποια είναι η γνώµη τους για τους χάρτες που περιέχουν τα εγχειρίδια Ιστορίας; 
§ Ποιες είναι οι πρακτικές και οι συνθήκες κάτω από τις οποίες αξιοποιούν χάρτες 
στη διδασκαλία της Ιστορίας; 
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§ Ποια είναι τα ιστορικά θέµατα, για τα οποία κρίνεται απαραίτητη η παρουσίαση 
κάποιου χάρτη; 

§ Ποια είδη χαρτών από τους γενικούς (πολιτικοί, γεωµορφολογικοί) και τους 
θεµατικούς (αρχαιολογικοί, ιστορικοί, κλιµατολογικοί, οδικοί, τουριστικοί, 
αστικοί, παραγωγικοί κ.α.) προτιµούν να εντάσσουν στη διδασκαλία του 
ιστορικού µαθήµατος; 

§ Ποια είναι η συµβολή των ψηφιακών χαρτών στη διδακτική της Ιστορίας; 
Γνωρίζουν ή έχουν χρησιµοποιήσει εκπαιδευτικά λογισµικά/ διαδικτυακές 
πλατφόρµες µε προτάσεις για την αξιοποίηση τέτοιων χαρτών; 

§ Ποιες δυσκολίες αντιµετωπίζουν οι µαθητές/ιες κατά την προσέγγιση ενός 
χάρτη; Πώς αντιµετωπίζουν το υπόµνηµα, την πυξίδα, την κλίµακα και τα 
σύµβολα;  

§ Ποιες είναι οι διδακτικές ενέργειες στις οποίες προβαίνουν οι εκπαιδευτικοί για 
να βοηθήσουν τους µαθητές να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο; 

§ Πώς προωθούν την ανάπτυξη της κριτικής ιστορικής σκέψης των παιδιών µέσα 
από τη χρήση χαρτών; 

 
Όσον αφορά τη δεύτερη κατηγορία - εκπαιδευτικοί που δε χρησιµοποιούν ή 
χρησιµοποιούν σπάνια χάρτες κάθε είδους και µορφής στη διδασκαλία της Ιστορίας, 
τέθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 
 

Ø Πώς διαρθρώνουν και πώς αξιολογούν το µάθηµα της Ιστορίας; Ποιοι είναι οι 
επιδιωκόµενοι στόχοι που θέτουν στη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος; 

Ø Ποιες  είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη συµβολή του χάρτη 
ως εργαλείο διδασκαλίας; 

Ø Ποια είναι η γνώµη τους για τους χάρτες που περιέχουν τα εγχειρίδια Ιστορίας; 
Ø Ποιοι είναι οι λόγοι που αποφεύγουν τη χρήση χαρτών στη διδασκαλία της 
Ιστορίας; 

Ø Ποιες δυσκολίες θεωρούν ότι αντιµετωπίζουν τα παιδιά του Δηµοτικού στη 
χρήση χαρτών; 

Ø Ποιους τρόπους θεωρούν αποτελεσµατικότερους για να κατανοήσουν οι 
µαθητές/ιες τον ιστορικό χώρο; 

Ø Ποια  µέσα, εργαλεία και στρατηγικές χρησιµοποιούν οι ίδιοι στην πράξη για 
την κατανόηση του ιστορικού χώρου από τα παιδιά; 

 
Τα ερωτήµατα που µόλις περιγράφηκαν αποτελούν τους ειδικούς ερευνητικούς άξονες 
µε βάση τους οποίους µελετήθηκαν τα βιώµατα των εκπαιδευτικών. Η σχολική 
πραγµατικότητα και οι πρακτικές της αξιοποίησης ή µη χαρτών που διαδραµατίζονται 
µέσα στις σύγχρονες τάξεις κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος βρίσκονται 
στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας.  
 
 

3.2. Η σηµαντικότητα της έρευνας. 
 
Η έννοια του χώρου καταλαµβάνει εξέχουσα θέση στη διδακτική της Ιστορίας εφόσον 
κάθε γεγονός διερευνάται στο γεωγραφικό πλαίσιο στο οποίο εκτυλίσσεται. Ο χώρος, 
άλλωστε, αποτελεί ένα από τα βασικότερα χαρακτηριστικά του ιστορικού γεγονότος, 
εφόσον η γεωγραφική θέση µιας περιοχής µπορεί να καθορίσει σε µεγάλο βαθµό τις 
τύχες των λαών της και την ιστορική της εξέλιξη. Όπως αναλύθηκε στην παράθεση της 
βιβλιογραφικής επισκόπησης, τα παιδιά από την ηλικία των 10 ετών καθίστανται ικανά 
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να αναπτύξουν γεωγραφική αντίληψη, η οποία τα βοηθά να κατανοούν  και να 
µελετούν το γεωγραφικό χώρο. Τα συνηθέστερα εποπτικά µέσα που ενισχύουν αυτή 
την ικανότητα και προάγουν τη βιωµατική γνώση των στοιχείων ενός γεωγραφικού 
χώρου είναι οι χάρτες και η υδρόγειος σφαίρα. 
 
Η αξιοποίηση γεωγραφικών, ιστορικών και κάθε είδους χαρτών κατά τη διδασκαλία 
του ιστορικού µαθήµατος κατοχυρώνεται από τα Αναλυτικά Προγράµµατα τόσο της 
Πρωτοβάθµιας όσο και της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Τα σχολικά εγχειρίδια της 
Ιστορίας περιέχουν ένα σηµαντικό αριθµό χαρτών στο πέρας των διδακτικών ενοτήτων 
αλλά και ασκήσεις πάνω σε αυτούς. Τα βιβλία δασκάλου, από την πλευρά τους, 
περιγράφουν προτάσεις και δραστηριότητες µε βάση τους χάρτες για µια ενισχυµένη 
κι αποτελεσµατική προσέγγιση του γνωστικού αντικειµένου και της διδακτέας ύλης 
της Ιστορίας. Η σύνδεση της έννοιας των χαρτών µε αυτή του ιστορικού µαθήµατος 
θεωρείται σχεδόν αυτονόητη στο µυαλό όσων σχετίζονται µε οποιοδήποτε τρόπο µε 
την εκπαίδευση.  
 
Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν έχει αποδειχθεί προς το παρόν σε ερευνητικό και θεωρητικό 
επίπεδο. Η βιβλιογραφική επισκόπηση περιλαµβάνει κυρίως έρευνες που εστιάζουν 
είτε στην αξιοποίηση νοητικών - εννοιολογικών χαρτών σε ποικίλα γνωστικά 
αντικείµενα, είτε στη χρήση των χαρτών για τη διδασκαλία της Γεωγραφίας. Ακόµη 
πιο περιορισµένες είναι οι επιστηµονικές µελέτες που αφορούν τις απόψεις και τις 
εµπειρίες των εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για την ένταξη των χαρτών 
στην ιστορική εκπαίδευση. Εκείνο που φιλοδοξεί, εποµένως, η παρούσα έρευνα είναι 
να φωτίσει περισσότερο την καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα της ιστορικής 
διδασκαλίας. Αξιοποιούν πράγµατι οι εκπαιδευτικοί του δηµοτικού σχολείου τους 
χάρτες όταν διδάσκουν Ιστορία, όπως προβλέπουν τα Αναλυτικά Προγράµµατα και τα 
βιβλία δασκάλου, και εάν ναι, µε ποιους τρόπους; Η σηµαντικότητα της παρούσας 
ερευνητικής προσπάθειας έγκειται στο να επιχειρήσει να καλύψει το συγκεκριµένο 
κενό της βιβλιογραφίας. 
 
 

3.3. Επιλογή µεθόδου κι ερευνητικού εργαλείου. 
 
Η επιλογή της ερευνητικής µεθοδολογίας, όπως είθισται, υπαγορεύεται από το σκοπό 
της έρευνας και τη φύση των ερευνητικών ερωτηµάτων. Η παρούσα έρευνα προσπαθεί 
να συλλάβει τις βιωµατικές εµπειρίες, τις ποικίλες αντιλήψεις και τις διαφορετικές 
οπτικές των εκπαιδευτικών. Γνώµονας της διεξαγωγής της αποτελεί η βαθιά 
κατανόηση του κοινωνικού κόσµου και του νοήµατος που διατυπώνουν οι 
συµµετέχοντες σε σχέση µε τις εµπειρίες, τις κοινωνικές - υλικές καταστάσεις και τις 
ιστορίες τους. Αυτή η διείσδυση στην προσωπικότητα των Υποκειµένων που 
συµµετέχουν, η εµβάθυνση στις εµπειρίες τους, η λεπτοµερής και πλούσια περιγραφή 
αποτελούν στοιχεία της ποιοτικής ερευνητικής µεθόδου. Η παρούσα έρευνα υιοθέτησε, 
λοιπόν, την ποιοτική µέθοδο κατά την ερευνητική προσέγγιση του θέµατος. 
 
Η ποιοτική προσέγγιση προσανατολίζεται σε µια εις βάθος ερµηνεία του κοινωνικού 
κόσµου των συµµετεχόντων χρησιµοποιώντας όχι τυποποιηµένες, αλλά ευέλικτες 
µεθόδους παραγωγής δεδοµένων που προσαρµόζονται σε κάθε συµµετέχοντα ή 
περίσταση. Τα πλούσια και λεπτοµερή δεδοµένα που προκύπτουν, η πολυπλοκότητα, 
η διαφοροποίηση της ανάλυσης, ο αυθορµητισµός στην προσέγγιση καθώς και η 
δεκτικότητα στην εµφάνιση νέων κατηγοριών στο στάδιο της ανάλυσης και ερµηνείας 
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αποτελούν κοινά χαρακτηριστικά του ποιοτικού ερευνητικού µοντέλου (Ritchie, Lewis, 
Nicholls & Ormston 2013). Στην πραγµατικότητα, η ποιοτική έρευνα αποτελεί 
πολυµέθοδο που εµπεριέχει µια ερµηνευτική, νατουραλιστική προσέγγιση για κάθε 
ερευνώµενο αντικείµενο. Ο σκοπός της είναι να περιγράψει, να αναλύσει, να 
ερµηνεύσει και να κατανοήσει τις υποκειµενικές αντιλήψεις, τις πεποιθήσεις και τις 
εµπειρίες των συµµετεχόντων για τη δηµιουργία αρτιότερη βαθύτερης, αρτιότερης 
γνώσης αναφορικά µε το φαινόµενο που ερευνάται (Ιωσηφίδης, 2017). 
 
Ο Hatch (2002) παραθέτει ορισµένα χαρακτηριστικά που διακρίνουν την ποιοτική από 
άλλες προσεγγίσεις. Αντικείµενο µελέτης των ποιοτικών ερευνητών, αρχικά, 
αποτελούν οι βιωµατικές εµπειρίες «αληθινών ανθρώπων σε πραγµατικές τοποθεσίες» 
και φυσικά πλαίσια, όπως είναι το περιβάλλον µιας σχολικής τάξης. Στην ποσοτική 
έρευνα, στον αντίποδα, οι τοποθεσίες επινοούνται κι ελέγχονται, τα δεδοµένα 
τυποποιούνται, γίνονται µετρήσιµα κι ελέγχονται στατιστικά. Επιπλέον, η ποιοτική 
µέθοδος αναζητά να κατανοήσει τον κόσµο µέσα από τις οπτικές όσων ζουν σε αυτόν, 
προσπαθώντας να αιχµαλωτίσει τις αντιλήψεις που χρησιµοποιούν σε συγκεκριµένες 
κοινωνικές καταστάσεις. Κι ενώ η ποσοτική έρευνα επιστρατεύει διάφορα εργαλεία 
συλλογής δεδοµένων (όπως τα ερωτηµατολόγια, οι κλίµακες, τα τεστ), στην ποιοτική 
το κύριο µέσο είναι ο ίδιος ο ερευνητής. Το επιχείρηµα είναι ότι οι ανθρώπινες 
ικανότητες που χρειάζονται για συµµετοχή στην κοινωνική ζωή είναι οι ίδιες που 
επιτρέπουν τους ερευνητές να κατανοήσουν πράξεις, συµπεριφορές και σκοπούς όσων 
µελετούν (Hatch, 2002).  
 
Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται µια τάση αξιοποίησης της ποιοτικής µεθόδου από 
ερευνητικές προσεγγίσεις που αφορούν εκπαιδευτικά ζητήµατα. Κεντρικό επιχείρηµα 
αποτελεί η υπόθεση ότι η γνώση για τους ανθρώπους είναι ανέφικτη χωρίς την 
περιγραφή της εµπειρίας όπως βιώνεται και περιγράφεται από τους ίδιους τους 
πρωταγωνιστές. Μέσω του διαλόγου και της αφήγησης καταγράφονται ποιοτικά 
χαρακτηριστικά για τον ερευνώµενο πληθυσµό που δε θα µπορούσαν να αναδειχθούν 
σε µια ποσοτική έρευνα (Κορρές, 2011).  
 
Με την αξιοποίηση της ποιοτικής προσέγγισης καθίσταται δυνατή η διερεύνηση της 
ιδιαιτερότητας ενός φαινοµένου, η λεπτοµερής µελέτη και κατανόηση των επιµέρους 
πτυχών του και γενικότερα µια γνήσια, δυναµική και ολιστική προσέγγισή του αντί για 
µια αποστασιοποιηµένη κι αποπλαισιωµένη µελέτη µε την αφαιρετική γλώσσα της 
στατιστικής. Επιπλέον, πρόκειται για µια αναδυόµενη και δυναµική διαδικασία, σε 
κάθε φάση της οποίας µπορεί να πραγµατοποιηθούν αλλαγές. Ο αρχικός ερευνητικός 
σχεδιασµός δεν είναι τελεσίδικος αλλά ένα προσχέδιο, ενώ τα πρωτογενή δεδοµένα 
που προκύπτουν µπορούν να αναλυθούν και να ερµηνευθούν από διάφορες πλευρές 
και µε διάφορους τρόπους (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Με άλλα λόγια, δεν 
κατασκευάζεται µια προκαθορισµένη εικόνα ενός, για παράδειγµα, παζλ, αλλά 
διαµορφώνεται µια εικόνα όσο συγκεντρώνονται κι εξετάζονται δεδοµένα (Hatch, 
2002). 
 
Οι προσωπικές εµπειρίες, οι πρακτικές και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
µε την αξιοποίηση χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας αποτέλεσαν τον κεντρικό 
άξονα της παρούσας ποιοτικής έρευνας. Το µεθοδολογικό εργαλείο που 
χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων είναι η ποιοτική, 
προσωπική σε βάθος συνέντευξη. Πρόκειται για µια αλληλεπίδραση κι επικοινωνία 
µεταξύ δύο προσώπων, του συνεντευκτή και του συνεντευξιαζόµενου, µε σκοπό την 
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απόσπαση πληροφοριών και το σχηµατισµό «νοητικού περιεχοµένου» για το 
αντικείµενο της έρευνας. Δίνεται η δυνατότητα στον ερευνητή να εισέλθει, κατά 
κάποιον τρόπο, στο µυαλό των συµµετεχόντων µέσω της καλής ακρόασης και του 
«ευγενούς αφουγκράσµατος». Καίρια για την επιτυχία της συνέντευξης αποτελεί η 
ενθάρρυνση από την πλευρά του ερευνητή και η δηµιουργία φιλικού κλίµατος 
προκειµένου οι συµµετέχοντες να εκφράσουν τόσο τις γνώσεις και πληροφορίες που 
κατέχουν όσο και τις αξίες, τις προτιµήσεις και τις αντιλήψεις τους (Παρακευοπούλου 
– Κόλλια, 2008). 
 
Τα δεδοµένα που συλλέγονται µέσω της συνέντευξης βασίζονται στη λεκτική 
επικοινωνία και την αφήγηση. Τα άτοµα που συµµετέχουν στην έρευνα 
κατασκευάζουν ενεργά τον κοινωνικό τους κόσµο και µπορούν λεκτικά να 
επικοινωνήσουν την εικόνα σχετικά µε αυτόν. Κύριο γνώρισµα της πρόσωπο µε 
πρόσωπο αλληλεπίδρασης αποτελεί το βάθος της εστίασης στο άτοµο, χάρη στο οποίο 
δίνεται η ευκαιρία για διευκρινίσεις, λεπτοµερή κατανόηση και διείσδυση στους 
ποικίλους παράγοντες που στηρίζουν την άποψη του συνεντευξιαζόµενου. 
Επιπρόσθετο χαρακτηριστικό της ποιοτικής συνέντευξης αποτελεί ο συνδυασµός του 
όλου οικοδοµήµατος/οργάνωσης µε την ευελιξία, κάτι που την καθιστά µια 
παραγωγική διαδικασία εφόσον δηµιουργούνται καινούριες σκέψεις και 
αναπροσδιορισµοί (Ritchie et al., 2013). 
 
Σκοπός των ποιοτικών συνεντεύξεων σε βάθος δεν είναι ούτε να ελέγξει υποθέσεις 
ούτε να αξιολογήσει. Στην καρδιά της ποιοτικής έρευνας υπάρχει το ενδιαφέρον για τις 
προσωπικές ιστορίες άλλων ανθρώπων επειδή είναι σηµαντικές και έχουν αξία. Με 
βασική υπόθεση ότι το νόηµα που δίνουν οι άνθρωποι στις εµπειρίες τους επηρεάζει 
τον τρόπο που τις πραγµατοποιούν, η συνέντευξη προσφέρει ευκαιρία κατανόησης του 
νοήµατος συµπεριφοράς. Ο επαρκέστερος τρόπος για έναν ερευνητή να µελετήσει µια 
εκπαιδευτική διαδικασία ή θεσµό είναι µέσω των εµπειριών των ατόµων που τη 
διεξάγουν ή τον απαρτίζουν (Seidman, 2006). 
 
Σύµφωνα µε τον Ιωσηφίδη (2017), οι συνεντεύξεις ταξινοµούνται ως προς το βαθµό 
δόµησης και µε βάση την τυποποίησή τους στις εξής κατηγορίες: τις δοµηµένες, τις 
ηµιδοµηµένες και τις µη δοµηµένες. Ο Cresswell (2011), από την άλλη, διακρίνει τις 
συνεντεύξεις σε προσωπικές, οµαδικές εστιασµένες, τηλεφωνικές, συνεντεύξεις µέσω 
ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και ανοιχτές ερωτήσεις σε ερωτηµατολόγια. Με βάση την 
τελευταία ταξινόµηση, στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια πραγµατοποιήθηκαν 
προσωπικές, ατοµικές συνεντεύξεις  προκειµένου οι συµµετέχοντες να εκφραστούν πιο 
πρόθυµα και να ξεδιπλώσουν τις εµπειρίες τους σε περιβάλλον που προστατεύει την 
ιδιωτικότητά τους κι έτσι να επιτευχθεί το ζητούµενο βάθος της διερεύνησης.  
 
Αναφορικά µε το βαθµό δόµησης της συνέντευξης, επιλέχθηκε η ηµιδοµηµένη 
συνέντευξη, η οποία περιλαµβάνει ορισµένα προκαθορισµένα ερωτήµατα και 
θεµατικούς άξονες που µπορούν να εµπλουτιστούν κατά τη διάρκεια του διαλόγου. 
Αυτής της µορφής η συνέντευξη προσφέρει έναν οδηγό, ιδιαίτερα χρήσιµο για 
αρχάριους ερευνητές, γύρω από κάποια σηµαντικά θέµατα που κρίνεται απαραίτητο να 
καλυφθούν. Η ηµιδοµηµένη συνέντευξη προτιµήθηκε στην έρευνα αυτή διότι 
προσφέρει δύο βασικά πλεονεκτήµατα. Αρχικά, παρουσιάζει µεγάλη ευελιξία και 
προσαρµοστικότητα δίνοντας τη δυνατότητα στον ερευνητή να αλλάξει τη σειρά των 
ερωτηµάτων, να τροποποιήσει το περιεχόµενο τους ανάλογα µε την τροφοδότηση που 
παίρνει από κάθε συµµετέχοντα και να προσθέσει ή να παραλείψει θέµατα προς 



 65 

συζήτηση. Το δεύτερο προτέρηµα του εργαλείου της ηµιδοµηµένης συνέντευξης είναι 
ότι χάρη στην ευελιξία είναι δυνατή ακόµη µεγαλύτερη εµβάθυνση στις αντιλήψεις, τα 
βιώµατα και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών.  
 
 

3.4.  Δηµιουργία οδηγού συνέντευξης. 
 
Η δηµιουργία του εργαλείου της ηµιδοµηµένης ποιοτικής συνέντευξης βασίστηκε σε 
ένα οδηγό κάποιων κεντρικών αξόνων. Τα ερωτήµατα που περιλάµβανε κάθε άξονας 
προσαρµόστηκαν στις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά του κοινού που απευθύνονται. 
Ο οδηγός, λοιπόν, συνέντευξης που χρησιµοποίησε η παρούσα έρευνα δεν ακολούθησε 
κάποιον ήδη υπάρχοντα, εφόσον δε βρέθηκαν παρόµοιες έρευνες, και περιγράφεται 
ακολούθως. 
 
Αρχικά, τέθηκαν κάποιες γενικές ερωτήσεις που είχαν ως στόχο να σκιαγραφήσουν το 
προφίλ των συµµετεχόντων. Οι ερωτήσεις αφορούσαν το φύλο, τα έτη υπηρεσίας στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τα ακαδηµαϊκά και τα επιπλέον προσόντα, το φορέα 
εκπαίδευσης που έχουν διδάξει (ιδιωτικός – δηµόσιος), το είδος σχολείου (ολιγοθέσια 
– πολυθέσια), τις περιοχές που εργάζονταν αυτή τη χρονιά, καθώς και τις τάξεις στις 
οποίες έχουν διδάξει το µάθηµα της Ιστορίας. Στη συνέχεια, µε βάση τα ερευνητικά 
ερωτήµατα διαµορφώθηκαν οι εξής θεµατικοί άξονες: 
 
1ος Θεµατικός Άξονας: Διδασκαλία Ιστορίας 
 

v Το µάθηµα της Ιστορίας ανήκει σε εκείνα που τους αρέσει να διδάσκουν; 
v Τι επιδιώκουν να αποκοµίσουν οι µαθητές από το µάθηµα της Ιστορίας; Ποιοι 
είναι οι εκπαιδευτικοί τους στόχοι; 

v Πώς διαρθρώνουν συνήθως το µάθηµα της Ιστορίας; 
v Με ποιους τρόπους αξιολογούν τους µαθητές στη διδασκαλία της Ιστορίας; 

 
2ος Θεµατικός Άξονας: Απόψεις εκπαιδευτικών 
 

v Τι πιστεύουν για τη χρήση του χάρτη ως εργαλείο διδασκαλίας και για ποια 
διδακτικά αντικείµενα προσφέρεται; 

v Ποια είναι η γνώµη τους για τη χρήση κάθε είδους χαρτών (πλην των 
εννοιολογικών) στη διδασκαλία της Ιστορίας; 

v Ποια είναι η άποψή τους για τους χάρτες που περιέχουν τα εγχειρίδια Ιστορίας 
των µαθητών του Δηµοτικού; 

 
3ος Θεµατικός Άξονας: Διδακτικές πρακτικές -  Είδη χαρτών 
 

v Με ποιους τρόπους και σε ποιες χρονικές φάσεις της διδασκαλίας εντάσσουν 
χάρτες κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος; 

v Συνήθως για ποια ιστορικά θέµατα καταφεύγουν στη χρήση κάποιου χάρτη; 
v Ποια είδη χαρτών από τους γενικούς (πολιτικοί, γεωµορφολογικοί) και τους 
θεµατικούς (αρχαιολογικοί, ιστορικοί, κλιµατολογικοί, αστικοί, παραγωγικοί 
κ.α.) προτιµούν να εντάσσουν στη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος; 

v Έχουν χρησιµοποιήσει ψηφιακούς, αλληλεπιδραστικούς χάρτες ή εκπαιδευτικά 
λογισµικά / πλατφόρµες µε προτάσεις για την αξιοποίηση τέτοιων χαρτών στη 
διδασκαλία της Ιστορίας; 
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4ος Θεµατικός Άξονας: Μαθητές και χάρτες 
 

v Πώς προσεγγίζουν οι µαθητές το χάρτη; Τι είδους δυσκολίες αντιµετωπίζουν;  
v Με ποιους τρόπους κι εργαλεία µπορούν να κατανοήσουν τα παιδιά την έννοια 
του ιστορικού χώρου (παραδείγµατα εφαρµογών); 

v Πώς καλλιεργούν την κριτική ιστορική σκέψη των παιδιών µέσω της χρήσης 
χαρτών στο µάθηµα της Ιστορίας; 

 
Οι παραπάνω θεµατικοί άξονες αφορούν την πρώτη κατηγορία παραµέτρων του 
δείγµατος, δηλαδή τους εκπαιδευτικούς εκείνους που χρησιµοποιούν κάθε είδους 
χάρτες (πλην των εννοιολογικών) κατά τη διδακτική του µαθήµατος της Ιστορίας. 
Αναφορικά µε τη δεύτερη κατηγορία που περιλαµβάνει όσους εκπαιδευτικούς 
χρησιµοποιούν σπάνια ή καθόλου χάρτες στην Ιστορία, παραµένουν οι δύο πρώτοι 
άξονες µε τα ερωτήµατα όπως παρατέθηκαν και ακολουθούν τα εξής εναλλακτικά 
ερευνητικά ερωτήµατα: 
 

• Για ποιους λόγους αποφεύγουν τη χρήση χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας; 
• Ποιες δυσκολίες θεωρούν ότι αντιµετωπίζουν οι µαθητές/ιες του Δηµοτικού 
κατά τη χρήση χαρτών; 

• Ποιους τρόπους θεωρούν αποτελεσµατικότερους για να κατανοήσουν οι 
µαθητές/ιες τον ιστορικό χώρο; 

• Με ποιους τρόπους, µέσα κι εργαλεία βοηθούν τα παιδιά να κατανοήσουν την 
έννοια του ιστορικού χώρου; 

• Πώς ενθαρρύνουν τους µαθητές/ιες να καλλιεργήσουν κριτική ιστορική σκέψη; 
 
 

3.5. Το δείγµα της έρευνας. 
 
Η δειγµατοληψία αποτελεί µια µέθοδο που χρησιµοποιεί ο ερευνητής για να επιλέξει 
ένα συγκεκριµένο αριθµό ανθρώπων από τον πληθυσµό που τον ενδιαφέρει, 
µειώνοντας έτσι το µέγεθος των δεδοµένων που πρέπει να συλλεχθούν. Η σηµασία 
αυτής της επιλογής του δείγµατος που θα µελετηθεί είναι καίρια, εφόσον επηρεάζει 
τόσο την ποιότητα των δεδοµένων όσο και τα τελικά συµπεράσµατα που θα προκύψουν 
(Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Κάθε ερευνητής έχει τη δυνατότητα να επιλέξει, ανάµεσα 
στην πληθώρα των τεχνικών δειγµατοληψίας, εκείνη που εξυπηρετεί πληρέστερα το 
σκοπό και τις ανάγκες της έρευνας που πραγµατοποιεί. Όλες οι δειγµατοληπτικές 
τεχνικές διακρίνονται σε δυο µεγάλες κατηγορίες: τη δειγµατοληψία µε πιθανότητα 
(probability sampling) και τη δειγµατοληψία χωρίς πιθανότητα (non probability 
sampling). Η διάκριση αυτή αφορά την ακολουθία ή µη των νόµων της πιθανότητας 
για την επιλογή των µονάδων του δείγµατος και κατ’ επέκταση τη γενίκευση των 
συµπερασµάτων που προκύπτουν από αυτό σε ολόκληρο τον πληθυσµό.   
 
Η παρούσα έρευνα ακολουθεί το ποιοτικό µεθοδολογικό παράδειγµα και εποµένως 
κάνει χρήση της χωρίς πιθανότητα δειγµατοληπτικής τεχνικής. Σε αντίθεση µε την 
ποσοτική προσέγγιση, o στόχος εδώ δεν είναι οι στατιστικές αναλύσεις και η εξαγωγή 
συµπερασµάτων για τα χαρακτηριστικά του δείγµατος που θα γενικευτούν σε 
ολόκληρο τον πληθυσµό. Στον αντίποδα, εκείνο που επιδιώκεται είναι περιπτώσεις 
πλούσιες σε πληροφορία για µια σε βάθος διερεύνηση των κεντρικών ερωτηµάτων και 
όχι η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος. Έτσι, εφαρµόστηκε η στρατηγική της 
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σκόπιµης δειγµατοληψίας και επιλέχθηκαν ενεργητικά τα µέλη του δείγµατος 
προκειµένου να έχουν τα επιθυµητά προς διερεύνηση στοιχεία, τη γνώση και την 
επιθυµία να απαντήσουν στα ερευνητικά ερωτήµατα. Το είδος της δειγµατοληψίας που 
επιλέχθηκε δε διασφαλίζει ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα, κι εποµένως δεν είναι δυνατή 
η γενίκευση των αποτελεσµάτων στον ευρύτερο πληθυσµό. Η ποιοτική έρευνα στη 
θέση της έννοιας της γενίκευσης τοποθετεί την έννοια της συµβατότητας και η 
προσοχή του ερευνητή εστιάζει στο κατά πόσο µια οµάδα ή κοινωνικό φαινόµενο είναι 
συµβατό και ταιριάζει µε άλλες οµάδες ή φαινόµενα που τον ενδιαφέρουν (Κυριαζή, 
2001).  
 
Σύµφωνα µε την οπτική του Patton (1990), όλοι οι τύποι δειγµατοληψίας στην ποιοτική 
έρευνα µπορούν να συµπεριληφθούν στον ευρύ όρο «σκόπιµη δειγµατοληψία». Ο ίδιος 
µάλιστα περιγράφει 15 διαφορετικές στρατηγικές για τη σκόπιµη επιλογή περιπτώσεων, 
οι οποίες έχουν ως σηµείο αναφοράς την σε βάθος εστίαση µικρών δειγµάτων 
πλούσιων σε πληροφορίες που επιλέγονται σκόπιµα για να ταιριάξουν στην έρευνα. 
Ανάµεσα στις 15 παραλλαγές σκόπιµης δειγµατοληψίας που αναλύει ο Patton (1990), 
στη συγκεκριµένη έρευνα εφαρµόστηκε η σκόπιµη δειγµατοληψία κριτηρίου. Το 
δείγµα της έρευνας αποτελείται από εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, οι 
οποίοι επιλέχθηκαν ενεργητικά – σκόπιµα µε βάση τη γνωστική καταλληλότητα και 
την επιθυµία απάντησης στα ερευνητικά ερωτήµατα, καθώς και µε βάση τα εξής 
κριτήρια: να είναι εν ενεργεία και να έχουν διδάξει Ιστορία τουλάχιστον σε µία από τις 
τέσσερις µεγαλύτερες τάξεις του Δηµοτικού.  
 
Αναφορικά µε το µέγεθος του δείγµατος, παρατηρείται απουσία αριθµητικών 
περιορισµών και σταθερών κανόνων στην ποιοτική ερευνητική µέθοδο. Δεν είναι 
απαραίτητο να είναι ποσοτικά µεγάλο, χωρίς ωστόσο αυτό να απαγορεύεται 
(Ιωσηφίδης, 2017). Το µικρό µέγεθος δείγµατος υπαγορεύεται µάλιστα τόσο για 
πρακτικούς λόγους χρόνου, όσο και για τη σε βάθος κατανόηση που επιδιώκει η έρευνα 
Άλλωστε, η εις βάθος συνέντευξη µπορεί να αποφέρει πλούσια δεδοµένα από λιγότερα 
άτοµα (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Στην παρούσα έρευνα ο ακριβής αριθµός του 
δείγµατος δεν καθορίστηκε πριν τη διεξαγωγή της. Η τελική απόφαση λήφθηκε όταν η 
ενσωµάτωση επιπλέον συνεντεύξεων δεν προσέφερε τίποτα καινούριο και η όλη 
διαδικασία έφτασε στο σηµείο του «θεωρητικού κορεσµού» και πιο συγκεκριµένα 
ύστερα από 22 ατοµικές συνεντεύξεις. Στην πραγµατικότητα µετά το πέρας των 
δεκαοκτώ συνεντεύξεων είχε διαµορφωθεί ένα πλήρες µωσαϊκό εµπειριών και 
απόψεων των εκπαιδευτικών, ωστόσο οι επόµενες συνεντεύξεις είχαν ήδη 
προγραµµατιστεί, οπότε προχωρήσαµε στην πραγµατοποίησή τους. Το δείγµα της 
παρούσας έρευνας απαρτίστηκε από 22 εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, 
από τους οποίους οι 15 ήταν γυναίκες και οι υπόλοιποι 7 άνδρες.  
 
 

3.6. Η διαδικασία συλλογής δεδοµένων. 
 
Αρχικά, µε γνώµονα τον οδηγό συνέντευξης και τα ερευνητικά ερωτήµατα που 
περιέχει, πραγµατοποιήθηκε πιλοτική εφαρµογή της ερευνητικής διαδικασίας µε 3 
εκπαιδευτικούς. Στη διάρκεια της πιλοτικής έρευνας εντοπίστηκαν σηµεία και 
ερωτήµατα που δυσκόλευαν τους ερωτώµενους, τα οποία στη συνέχεια 
τροποποιήθηκαν. Προέκυψαν, ακόµη, κάποιες επιπλέον πτυχές των θεµάτων προς 
διερεύνηση που δεν είχε συµπεριλάβει η ερευνήτρια, τα οποία προστέθηκαν στον 
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οδηγό συνέντευξης. Επίσης, εκτιµήθηκε κατά προσέγγιση η απαιτούµενη χρονική 
διάρκεια της συνέντευξης.  
 
Όσον αφορά τις συνθήκες και τις προϋποθέσεις κάτω από τις οποίες 
πραγµατοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις, τηρήθηκε µε συνέπεια το «συµβόλαιο 
συνέντευξης» (Ritchie et al., 2013). Πιο συγκεκριµένα, η ερευνήτρια προσαρµόστηκε 
στα δεδοµένα του προγράµµατος των ερωτώµενων, οι οποίοι έδωσαν τη συγκατάθεση 
και επέλεξαν τη µέρα και την ώρα που τους βόλευε. Αρχικά, οι συµµετέχοντες 
ενηµερώθηκαν επαρκώς για το σκοπό και τα οφέλη διεξαγωγής της έρευνας, για τη 
χρονική της διάρκεια, καθώς και για το δικαίωµά τους να διακόψουν την ερευνητική 
διαδικασία εάν το επιθυµούν. Επιπλέον, τονίστηκε η απόλυτη διατήρηση της 
ανωνυµίας και η προστασία των προσωπικών δεδοµένων τους. Κάθε «συνάντηση» µε 
τους συµµετέχοντες ξεκινούσε µε µικρή συζήτηση προκειµένου να αισθανθούν 
οικειότητα και άνεση µέσα σε φιλικό κλίµα. Σε όλη τη διάρκεια της συζήτησης, οι 
συµµετέχοντες αντιµετωπίστηκαν µε σεβασµό, διακριτικότητα κι ενθάρρυνση για να 
ξεδιπλώσουν τις εµπειρίες και τις απόψεις τους. Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε στον τόνο 
φωνής της ερευνήτριας, στον τρόπο που έθετε τις ερωτήσεις  αλλά και στον τρόπο 
αντίδρασης στις απαντήσεις των ερωτώµενων προκειµένου να µην τους 
προκαταλαµβάνει. Επιπλέον, καταβλήθηκε προσπάθεια να µην φανερωθούν οι 
προσωπικές απόψεις της ερευνήτριας – συνεντευκτή, αλλά και να αποφευχθούν 
στερεοτυπικές εκφράσεις και ιδέες.  
 
Σύµφωνα µε τον αρχικό σχεδιασµό της έρευνας, οι συνεντεύξεις θα 
πραγµατοποιούνταν δια ζώσης σε µέρη που θα επέλεγαν οι συµµετέχοντες. Ωστόσο, 
λόγω των έκτακτων συνθηκών που επικράτησαν µε την εξάπλωση του κορονοϊού και 
την απαγόρευση κυκλοφορίας, αυτό δεν κατέστη δυνατό. Εποµένως, το ερευνητικό 
εργαλείο προσαρµόστηκε στις περιστάσεις και οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν 
όλες διαδικτυακά σε πραγµατικό χρόνο, είτε µέσω της εφαρµογής του Skype είτε µε 
τις πλατφόµες τηλεδιάσκεψης Zoom και Webex. Σε όλες τις συνεντεύξεις 
χρησιµοποιήθηκε κάµερα προκειµένου να διατηρηθεί το ουσιαστικό πλεονέκτηµα της 
οπτικής επαφής µε τους συνεντευξιαζόµενους, αφότου συµφώνησαν και έδωσαν την 
άδεια για τη χρήση κάµερας. Αναφορικά µε τη χρονική διάρκεια, οι συνεντεύξεις της 
παρούσας έρευνας διήρκησαν από 30 λεπτά µέχρι 1 ώρα και 30 λεπτά. 
 
 Οι παραπάνω διαδικτυακές συνδέσεις προσέφεραν τη δυνατότητα εγγραφής των 
τηλεδιασκέψεων. Η εγγραφή τόσο της εικόνας όσο και του ήχου ήταν ζωτικής 
σηµασίας για τη µετέπειτα αποµαγνητοφώνηση και καταγραφή των δεδοµένων. 
Σηµαντικότατο πλεονέκτηµα κρίθηκε η καταγραφή κάθε στοιχείου µη λεκτικής 
επικοινωνίας, εφόσον η ερευνήτρια µπορούσε σε δεύτερο χρόνο να ξαναδεί εκφράσεις 
προσώπου, κινήσεις χεριών, παύσεις, εµφατικές δηλώσεις κ.α. Εντέλει, δεν απαιτήθηκε 
κανένα είδος µετακίνησης και οι εκπαιδευτικοί ήταν πιο πρόθυµοι να µοιραστούν τις 
προσωπικές εµπειρίες τους από το άνετο, οικείο περιβάλλον του σπιτιού τους, 
αφιερώνοντας το διαθέσιµο χρόνο τους αποκλειστικά στη συνέντευξη. Άλλωστε, µε 
τις διαδικτυακές συνεντεύξεις οι συµµετέχοντες νιώθουν ελευθερία ως προς τις 
απαντήσεις τους, δε διστάζουν να εκφράσουν τα συναισθήµατα και τις ιδέες τους 
παραµένοντας στην «ασφαλή θέση» του σπιτιού τους. Επιπλέον, τέτοιου είδους 
συνεντεύξεις προσφέρουν πρόσβαση σε παγκόσµιας κλίµακας δείγµα, 
ελαχιστοποιώντας γεωγραφικές αποστάσεις (Παρασκευοπούλου – Κόλλια, 2019). 
Έτσι, δόθηκε η δυνατότητα συµµετοχής εκπαιδευτικών από διαφορετικές πόλεις και 
χωριά της ηπειρωτικής Ελλάδας, όπως από την Ξάνθη, τη Θεσσαλονίκη, την Καβάλα, 
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τη Βέροια, τα Γιαννιτσά, την Αριδαία, την Κόρινθο αλλά και της νησιωτικής (Κρήτη, 
Κάρπαθος, Σάµος). 
 
 

3.7. Επιλογή µεθόδου ανάλυσης. 
 
Ο ερευνητής που επιλέγει την ποιοτική έρευνα γνωρίζει από την αρχή ότι το  
διερευνώµενο κοινωνικό φαινόµενο είναι ήδη προερµηνευµένο από τα υποκείµενα που 
το βιώνουν και το παράγουν. Εκείνο που χρειάζεται είναι η βαθιά διείσδυση και 
κατανόηση του τρόπου που οι άνθρωποι νοηµατοδοτούν τον κοινωνικό κόσµο και τη 
δράση τους σε αυτόν. Η ποιοτική έρευνα, εποµένως, αποτελεί µια ανακατασκευαστική 
διαδικασία, κατά την οποία ο ερευνητής εισέρχεται στο πεδίο έρευνας και µελετάει τα 
υποκείµενα προκειµένου να συγκροτήσει το αντικείµενό του (Τσιώλης, 2015). 
Επιπλέον, χρειάζεται να είναι πάντα ενεργός συνδυάζοντας µε λογικό τρόπο τα 
στοιχεία που συγκεντρώνει. Μία σηµαντική διαφορά της ποιοτικής από την ποσοτική 
µέθοδο αποτελεί η ανάγκη να εµβαθύνει στο τι σηµαίνει για τους συµµετέχοντες η 
εµπειρία που περιγράφουν. Με άλλα λόγια, η ποιοτική µέθοδος δίνει τη δυνατότητα να 
καταγραφούν οι «φωνές» και οι εκφράσεις των υποκειµένων (Παρακευοπούλου – 
Κόλλια, 2008). 
 
Με στόχο, λοιπόν, να ακουστούν οι φωνές κι οι εµπειρίες των εκπαιδευτικών, 
συγκεντρώθηκε πλούσιο υλικό δεδοµένων µέσα από τις 22 ηµιδοµηµένες ποιοτικές 
συνεντεύξεις. Η µέθοδος που επιλέχθηκε για την ανάλυση του ερευνητικού αυτού 
υλικού ήταν η ερµηνευτική – φαινοµενολογική ανάλυση (Interpretative 
Phenomenological Analysis).  Με τη συγκεκριµένη µέθοδο δίνεται η δυνατότητα της 
κατανόησης των τρόπων που τα άτοµα προσδίδουν νόηµα στον κοινωνικό κόσµο τους 
και οικοδοµούν τα βιώµατά τους σε σχέση µε το φαινόµενο που ερευνάται (Τσιώλης, 
2015). Η συγκεκριµένη µέθοδος ανάλυσης αφορά τη λεπτοµερή εξέταση της 
προσωπικής βιωµένης εµπειρίας, παρέχοντας πρώτα µια σε βάθος περιγραφή κάθε 
περίπτωσης προτού προχωρήσει στην αναζήτηση µοτίβων σύγκλισης ή απόκλισης. Η 
έµφαση εστιάζεται στην ιδιαιτερότητα και µοναδικότητα της εµπειρίας των 
συµµετεχόντων, αλλά και στον τρόπο που αυτοί κατανοούν τον κόσµο, τα βιώµατα και 
τον εαυτό τους (Eatough & Smith, 2007).  
 
Οι τρεις βασικές προκείµενες της ερµηνευτικής – φαινοµοµενολογικής ανάλυσης 
αποτελούν και τα βασικά χαρακτηριστικά της. Αρχικά, πρόκειται για φαινοµενολογική 
ανάλυση, εφόσον επιθυµούµε να µελετήσουµε την προσωπική αντίληψη των ατόµων 
για ένα γεγονός ή εµπειρία έτσι όπως µας προσφέρεται και τη βιώνει µέσα σε 
συγκεκριµένα πλαίσια και χρονικές στιγµές. Δεν τίθεται προσπάθεια 
«αντικειµενικοποίησης» των εµπειριών και απόδοσής τους σε κάποια αιτία, ούτε 
γενίκευσης των αποτελεσµάτων για έναν πληθυσµό. Ο ερµηνευτικός χαρακτήρας της 
µεθόδου προκύπτει από την προσπάθεια του ερευνητή να εισχωρήσει στον προσωπικό 
κόσµο του συµµετέχοντα για να εντοπίσει τα νοήµατα των εµπειριών του. Αυτή η 
πρόσβαση για να αποκτηθεί «εσωτερική οπτική» βασίζεται στις αντιλήψεις – οπτικές, 
την ερµηνευτική ικανότητα και την υποκειµενικότητα του ερευνητή (Smith, Jarman & 
Osborn, 1999). Τέλος, η συγκεκριµένη µέθοδος αποτελεί µια ιδιογραφική προσέγγιση 
που ενδιαφέρεται για τις λεπτοµέρειες, την ιδιαιτερότητα και τις αποχρώσεις κάθε 
περίπτωσης αλλά και την κεντρικότητα κάποιων γενικών θεµάτων στις ζωές όλων των 
συµµετεχόντων (Eatough & Smith, 2007). 
 



 70 

Με την ερµηνευτική  - φαινοµενολογική ανάλυση των πλούσιων δεδοµένων που 
συλλέχθηκαν, η ερευνήτρια προσπάθησε να διατηρήσει την εγκυρότητα των 
αντιλήψεων κι εµπειριών που είχαν οι συµµετέχοντες. Αναφορικά µε την ταξινόµηση 
των δεδοµένων, υιοθετήθηκε η ‘δια-τµηµατική (cross-sectional) λογική’, σύµφωνα µε 
την οποία τα κείµενα των διαφορετικών περιπτώσεων χωρίζονται σε επιµέρους 
τµήµατα και  οργανώνονται µε βάση ένα κοινό σύστηµα κατηγοριών ή θεµατικών 
αξόνων που διαµορφώνεται σταδιακά (Ιωσηφίδης, 2017). Σύµφωνα µε τους Ίσαρη & 
Πουρκός (2015), η ‘δια-τµηµατική’ και η ‘µη δια-τµηµατική ή ολιστική προσέγγιση’ 
δεν αναιρούν η µία την άλλη και µπορούν να αξιοποιηθούν συνδυαστικά. Για την 
ανάλυση δεδοµένων της παρούσας έρευνας χρησιµοποιήθηκε η ερµηνευτική 
φαινοµενολογική ανάλυση µε µια ιδιογραφική έµφαση κι αναζήτηση του ιδιαίτερου, 
του ιδιογραφικού. Επιπλέον, αναφορικά µε το επίπεδο ανάλυσης των δεδοµένων, η 
ερευνήτρια εστίασε το ενδιαφέρον στα αναδυόµενα θέµατα και το περιεχόµενο των 
λεχθέντων και όχι στη δοµή ή τη διαλογική ανάλυση. Με άλλα λόγια, στο επίκεντρο 
της ανάλυσης τέθηκε το «τι» ειπώθηκε, παρά στο «πως» ή «µε ποιο σκοπό» (Τσιώλης, 
2015).   
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4. Αποτελέσµατα της έρευνας 
 
 
4.1. Το προφίλ των εκπαιδευτικών. 
 
Το δείγµα της παρούσας έρευνας αποτελείται από 22 συνολικά εκπαιδευτικούς, οι 
οποίοι είναι εν ενεργεία δάσκαλοι στο Δηµοτικό κι έχουν διδάξει Ιστορία τουλάχιστον 
σε µία από τις µεγαλύτερες τάξεις. Από το σύνολο των 22 συµµετεχόντων οι 15 είναι 
γυναίκες και οι υπόλοιποι 7 είναι άνδρες. Η συγκεκριµένη αναλογία ανταποκρίνεται 
σε γενικές γραµµές στην ελληνική πραγµατικότητα, εφόσον η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης ανήκει στο γυναικείο φύλο.  
 
 
Παρακάτω ακολουθούν περιγραφές για κάθε ένα από τα χαρακτηριστικά του προφίλ 
των συµµετεχόντων. Για όλα τα χαρακτηριστικά, προηγείται το εκάστοτε γράφηµα κι 
ακολουθεί η περιγραφή του. 
 
 
 

 
Γράφηµα 1:  ΕΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ 

 
Αναφορικά µε τα έτη υπηρεσίας στο σχολείο, επιλέχθηκαν σκόπιµα εκπαιδευτικοί από 
όλο το χρονικό φάσµα εµπειρίας, τόσο νεοδιορισθέντες ή αναπληρωτές µε λίγα χρόνια 
διδασκαλίας, όσο και εµπειρότεροι που συµπλήρωσαν 30 χρόνια στις τάξεις. Όπως 
φαίνεται στο παραπάνω γράφηµα πίτας (Γράφηµα 1), προέκυψαν 3 κατηγορίες ετών 
διδασκαλίας των συµµετεχόντων. Η πλειονότητα των ερωτηθέντων και συγκεκριµένα 
ακριβώς οι µισοί (11 από τους 22), έχουν από 10 µέχρι 20 χρόνια εµπειρίας στο 
δηµοτικό σχολείο. Στην κατηγορία µε τους νεότερους εκπαιδευτικούς ανήκει το 27%, 
δηλαδή 6 άτοµα, από τα οποία τα 5 είναι αναπληρωτές δάσκαλοι. Τέλος, το 23% του 
δείγµατος (5 άτοµα) αποτελείται από δασκάλους µε εµπειρία πάνω από 20 χρόνια στις 
τάξεις, εκ των οποίων οι 3 κουβαλούν πάνω από 30 χρόνια στην εκπαιδευτική τους 
καριέρα. 
 
 
 

1 έως 10 έτη
27%

10 έως 20 έτη
50%

>20 έτη
23%

1 έως 10 έτη

10 έως 20 έτη

πάνω από 20 έτη
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ΕΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
 1 - 10 έτη 10 - 20 έτη > 20 έτη 
Άνδρες 0 3 4 
Γυναίκες  6 8 1 

Σύνολο 6 11 5 

Πίνακας 1: ΕΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Στον παραπάνω πίνακα (Πίνακας 1) παρουσιάζεται η κατανοµή των δύο φύλων 
ανάλογα µε τα χρόνια υπηρεσίας τους στο σχολείο. Σύµφωνα µε αυτόν, οι 
περισσότερες δασκάλες, δηλαδή 8 από τις 15, έχουν εµπειρία 10 έως 20 ετών, ενώ 
αµέσως οι επόµενες περισσότερες (6 από τις 15) είναι νέες δασκάλες που δουλεύουν 
λίγα χρόνια ως αναπληρώτριες. Αντίθετα, η πλειονότητα των ανδρών και 
συγκεκριµένα οι 4 από τους 7, έχουν µακρόχρονη εµπειρία άνω των 20 ετών σε 
δηµοτικά σχολεία. Μάλιστα οι µισοί από αυτούς είναι πάνω από 30 χρόνια εν ενεργεία 
εκπαιδευτικοί.  
 

 
 
 

 
Γράφηµα 2: ΤΥΠΟΙ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Όσον αφορά τον φορέα εκπαίδευσης στον οποίο έχουν εργαστεί οι συµµετέχοντες, 
όπως απεικονίζει το Γράφηµα 2, η πλειονότητα των δασκάλων (17 από τους 22) και  
των δύο φύλων έχουν εργαστεί µόνο σε δηµόσια σχολεία. Αποκλειστικά σε ιδιωτικό 
σχολείο έχει εργαστεί µόνο µία δασκάλα από τους ερωτηθέντες, ενώ ορισµένοι 
εκπαιδευτικοί (4 από τους 22) έχουν εµπειρία τόσο σε ιδιωτικό όσο και σε δηµόσιο 
σχολείο. Σε αυτούς ανήκουν 3 δασκάλες που δούλεψαν αρχικά 1-2 χρόνια σε ιδιωτικό 
και µετά στο δηµόσιο και ένας δάσκαλος µε εµπειρία 4 ετών σε ιδιωτικό και τα 
υπόλοιπα 13 σε δηµόσια σχολεία.  
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Γράφηµα 3: ΕΙΔΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Για τη διαµόρφωση του προφίλ των εκπαιδευτικών, εκτός από το φορέα εκπαίδευσης 
που έχουν εργαστεί, εξίσου σηµαντική είναι η πληροφορία για το είδος των σχολείων 
που έτυχαν στη διάρκεια της καριέρας τους. Η διάκριση πολυθέσιων και ολιγοθέσιων 
σχολείων είναι ζωτικής σηµασίας για τους δασκάλους εφόσον καθορίζει µεταβλητές, 
όπως η διδασκαλία ταυτόχρονα σε 2 ή περισσότερες τάξεις, µικρά ή µεγάλα τµήµατα, 
συµπλήρωση ωραρίου σε άλλες τάξεις, επιλογή κύκλου µαθηµάτων στη 
συνδιδασκαλία κ.α. Το γράφηµα 3 πιο πάνω παρουσιάζει πόσοι εκπαιδευτικοί έχουν 
δουλέψει είτε µόνο σε πολυθέσια, είτε σε ολιγοθέσια, ή ακόµη και στα δύο είδη 
σχολείων.  Όπως φαίνεται, η πλειοψηφία (17 από τους 22) των εκπαιδευτικών έχει 
εργαστεί και στα δύο είδη σχολείων. Εδώ ανήκει και το σύνολο των ανδρών. Επιπλέον,  
οι 13 από τους 17 συµµετέχοντες ανέφεραν ότι τα πρώτα χρόνια ξεκίνησαν από 
ολιγοθέσια σχολεία κι έκτοτε εργάζονται σε πολυθέσια, ενώ στους υπόλοιπους 4 
υπάρχει εναλλαγή. Μόνο σε πολυθέσια σχολεία έχουν εµπειρία τα υπόλοιπα 5 άτοµα 
του δείγµατος που είναι δασκάλες. Αξιοσηµείωτο να αναφερθεί ότι 3 από τις 5 
δασκάλες έχουν υπηρεσία 10 και 18 ετών µόνο σε πολυθέσια σχολεία. Τέλος,  
αναφορικά µε τα ολιγοθέσια σχολεία,  κανένας εκπαιδευτικός από το δείγµα δεν έχει 
εκπαιδευτική εµπειρία µόνο σε ολιγοθέσια σχολεία.  
 
 

 ΑΚΑΔΗΜΙΑ Π.Τ.Δ.Ε. 
Άνδρες 4 3 
Γυναίκες 2 13 

Σύνολο 6 16 

Πίνακας 2: ΠΤΥΧΙΟ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Μία ακόµη σηµαντική παράµετρος για τη δηµιουργία του προφίλ των εκπαιδευτικών 
είναι το επίπεδο των σπουδών τους. Το κύριο κι αυτονόητο προσόν των εκπαιδευτικών 
είναι το πτυχίο παιδαγωγικής επάρκειας. Όπως φαίνεται παραπάνω (Πίνακας 2), οι 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί (16 στο σύνολο των 22) είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικών 
Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης τετραετούς φοίτησης, ενώ οι υπόλοιποι 6 
ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους στην Ακαδηµία διετούς φοίτησης µε εξοµοίωση του 
πτυχίου τους και παρακολούθηση µαθηµάτων στο Διδασκαλείο. Αξίζει να σηµειωθεί 
ότι οι άνδρες που τελείωσαν την Ακαδηµία είναι περισσότεροι από τις γυναίκες 
αντίστοιχα. 
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Γράφηµα 4: ΕΠΙΠΕΔΟ ΣΠΟΥΔΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
 
Στα επιπλέον προσόντα των εκπαιδευτικών συγκαταλέγεται η κατοχή µεταπτυχιακού 
τίτλου σπουδών ή δεύτερο πτυχίο από κάποιο άλλο τµήµα. Σύµφωνα µε το παραπάνω 
Γράφηµα 4, ελάχιστα παραπάνω από τους µισούς (12 από τους 22) κατέχουν µόνο το 
πτυχίο είτε της Ακαδηµίας, είτε κάποιου Π.Τ.Δ.Ε.. Οι υπόλοιποι 10 εκπαιδευτικοί του 
δείγµατος είναι µοιρασµένοι ως εξής: 4 από αυτούς έχουν ολοκληρώσει µεταπτυχιακές 
σπουδές, άλλοι 4 κατέχουν δεύτερο πτυχίο, ενώ 2 συµµετέχοντες ανέφεραν ότι έχουν 
στην κατοχή τόσο µεταπτυχιακό δίπλωµα όσο και δεύτερο πτυχίο.  
 
 
 

 ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ 2Ο ΠΤΥΧΙΟ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ 
ΚΑΙ 2ο ΠΤΥΧΙΟ 

Άνδρες 0 2 1 
Γυναίκες 4 2 1 

Σύνολο 4 4 2 

Πίνακας 3: ΕΠΙΠΛΕΟΝ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Στον Πίνακα 3 κατανέµονται οι 10 εκπαιδευτικοί µε τα επιπλέον προσόντα, ανάλογα 
µε το φύλο τους. Ενδιαφέρον παρουσιάζει ότι µόνο γυναίκες κατέχουν µεταπτυχιακό, 
ενώ στο δεύτερο πτυχίο που ισοψηφούν 2 δασκάλες και 2 δάσκαλοι, συµπεραίνουµε 
ότι υπερτερούν οι άντρες αν αναλογιστούµε το σύνολο των ανδρών (2 στους 7 άνδρες, 
2 στις 15 γυναίκες). Το ίδιο θα λέγαµε και για τους εκπαιδευτικούς που κατέχουν και 
µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και δεύτερο πτυχίο (1 στους 7 άνδρες, 1 στις 15 γυναίκες). 
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 Θεσ/νικη Περιφέρεια 
Θεσ/νικης 

Γιαννιτσά Αριδαία Καβάλα Ξάνθη Κόρινθος Βέροια Νησιά 

Άνδρες 2 2 1     1 1 

Γυναίκες 3 2 2 2 2 1 1  2 

Σύνολο 5 4 3 2 2 1 1 1 3 
Πίνακας 4: ΤΟΠΟΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Οι διαδικτυακές συνεντεύξεις που διεξήχθησαν σε πραγµατικό χρόνο έδωσαν τη 
δυνατότητα συµµετοχής εκπαιδευτικών από ολόκληρη την Ελλάδα, όπως 
απεικονίζεται στον Πίνακα 4. Αναφορικά µε τον τόπο εργασίας, οι περισσότεροι 
συµµετέχοντες (οι 9 από τους 22) εργάζονταν την περίοδο της έρευνας στη 
Θεσσαλονίκη και σε περιοχές της περιφέρειας, όπως στο Ασβεστοχώρι και την Περαία. 
Τα Γιαννιτσά και η νησιωτική Ελλάδα (συγκεκριµένα η Κρήτη, η Σάµος κι η Κάρπαθος) 
αποτελούν την επόµενη κατηγορία µε 3 άτοµα καθεµία, ενώ στην Αριδαία και την 
Καβάλα εργάζονται από 2 συµµετέχοντες. Μεµονωµένες συµµετοχές υπήρχαν από την 
Ξάνθη, τη Βέροια και την Κόρινθο. όπως γίνεται αντιληπτό, η πλειονότητα των ανδρών 
(4 από τους 7) εργάζεται στη Θεσσαλονίκη και την περιφέρειά της, ενώ οι γυναίκες 
είναι µοιρασµένες ανάµεσα στη Θεσσαλονίκη, τα Γιαννιτσά, την Αριδαία, την Καβάλα 
και τα νησιά, µε εξαίρεση µεµονωµένες συµµετοχές από Ξάνθη και Κόρινθο. 
 
 
 

 
Γράφηµα 5: ΚΑΤΑΝΟΜΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΑΣΤΙΚΑ ΚΕΝΤΡΑ ΚΙ ΕΠΑΡΧΙΑ 
 
Εκτός από την κατανοµή των συµµετεχόντων µε βάση την εργασία τους σε ευρύτερους 
νοµούς, πόλεις και νησιά, ήταν απαραίτητη η διάκριση ανάµεσα σε σχολεία που 
βρίσκονται στην επαρχία, την περιφέρεια ή σε χωριά και σε σχολεία µεγάλων 
αστικών κέντρων. Όπως απεικονίζει το Γράφηµα 5, οι συµµετέχοντες είναι 
µοιρασµένοι ακριβώς, έτσι ώστε οι µισοί εργάζονταν σε σχολεία της επαρχίας / 
περιφέρειας ή σε χωριά και οι άλλοι µισοί σε σχολεία αστικών κέντρων. Διαφορές 
παρατηρούνται µεταξύ των δύο φύλων. Αναλυτικότερα, η πλειοψηφία των ανδρών (το 
71%) εργαζόταν σε µεγάλα αστικά κέντρα, ενώ οι περισσότερες γυναίκες 
εκπαιδευτικοί (το 60%) εργάζονταν στην επαρχία και σε χωριά.  
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4.2. Στάσεις και πρακτικές στη διδασκαλία της Ιστορίας. 
 
 
Το ερευνητικό ενδιαφέρον της παρούσας προσπάθειας στρέφεται γύρω από τη 
διδασκαλία της Ιστορίας και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την 
αξιοποίηση χαρτών σε αυτήν. Κρίθηκε, εποµένως, ζωτικής σηµασίας η διερεύνηση των 
πεποιθήσεων, στάσεων και πρακτικών όσων συµµετείχαν στην έρευνα απέναντι στη 
διδασκαλία της Ιστορίας. Σε κάθε συνέντευξη, τις ερωτήσεις για τα βασικά 
χαρακτηριστικά προφίλ ακολουθούσαν ερωτήσεις επικεντρωµένες στη διδασκαλία της 
Ιστορίας. Η διερεύνηση του κατά πόσο και µε ποιους τρόπους οι δάσκαλοι αξιοποιούν 
χάρτες όταν διδάσκουν Ιστορία προϋποθέτει µια γενικότερη διδακτική 
«σκιαγράφησής» τους, σε σχέση µε το ιστορικό µάθηµα. Για παράδειγµα, η προτίµησή 
τους ή όχι στο µάθηµα της Ιστορίας µπορεί να επηρεάσει τις διδακτικές πρακτικές τους, 
ενώ οι πεποιθήσεις τους για την αξιολόγηση του µαθήµατος αποκαλύπτουν τη στάση 
και την κοσµοθεωρία τους για την έννοια της διδασκαλίας.  
 
Έτσι, κρίθηκε απαραίτητο να διερευνηθούν οι εξής παράµετροι της διδακτικής 
εµπειρίας των συµµετεχόντων: 
 

I. Σε ποιες από τις µεγαλύτερες τάξεις του Δηµοτικού έχουν διδάξει Ιστορία.  
II. Κατά πόσο ανήκει η Ιστορία στα µαθήµατα που τους αρέσει να διδάσκουν. 

III. Τι είδους στόχους θέτουν και τι περιµένουν να αποκοµίσουν οι µαθητές από το 
µάθηµα της Ιστορίας.  

IV. Πως διαρθρώνουν µια τυπική καθηµερινή διδασκαλία. 
V. Πως διαµορφώνουν την αξιολόγηση του µαθήµατος.  

 
Παρακάτω ακολουθεί αναλυτική περιγραφή των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν 
µέσω των ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων, αναφορικά µε τις πεποιθήσεις και τις 
πρακτικές των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο του ιστορικού µαθήµατος. 
 
 
Ι. ΤΑΞΕΙΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ.  
 
 

 
Γράφηµα 6: ΤΑΞΕΙΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
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Όπως απεικονίζει το παραπάνω Γράφηµα 6, λίγο περισσότεροι από τους µισούς 
εκπαιδευτικούς (οι 12 από τους 22) έχουν διδάξει την Ιστορία σε όλες τις τάξεις του 
Δηµοτικού και εποµένως έχουν σχηµατίσει πλήρη εικόνα των διδακτικών πρακτικών 
και της ύλης που αντιστοιχεί σε κάθε τάξη. Από τους υπόλοιπους δασκάλους του 
δείγµατος, οι 6 έχουν πετύχει στη διάρκεια της καριέρας τους 3 από τις 4 µεγαλύτερες 
τάξεις του Δηµοτικού διαθέτοντας µια αρκετά πλούσια διδακτική εµπειρία, ενώ 4 
άτοµα έχουν διδάξει την Ιστορία σε 2 τάξεις στο δηµοτικό σχολείο. Να διευκρινιστεί 
στο σηµείο αυτό ότι η ερώτηση αφορούσε το ποιες από τις Γ΄, Δ΄, Ε΄, ΣΤ΄ τάξεις έχουν 
πετύχει στην εκπαιδευτική τους καριέρα και όχι πόσες φορές καθεµία από αυτές.  
 
Παρατηρώντας το παραπάνω γράφηµα, γίνεται αντιληπτή η µεγάλη διαφοροποίηση 
που προκύπτει ανάµεσα στα δύο φύλα. Η συντριπτική πλειοψηφία των ανδρών 
εκπαιδευτικών, πιο συγκεκριµένα οι 6 από τους 7, έχει διδάξει την Ιστορία σε όλες τις 
τάξεις του Δηµοτικού, ενώ ο έβδοµος έχει εµπειρία στις 3 από τις 4 µεγαλύτερες τάξεις. 
Αντίθετα, στο γυναικείο φύλο λιγότερες από τις µισές (οι 6 από τις 15) έχουν εµπειρία 
όλων των τάξεων, ενώ 4 δασκάλες έχουν διδάξει την Ιστορία στις µισές τάξεις.  
 
Συσχετίζοντας τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών µε τις τάξεις που έτυχε να 
αναλάβουν στη θητεία τους, προκύπτουν ορισµένα ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. 
Αρχικά, οι 4 δασκάλες που έχουν διδάξει µόνο σε 2 από τις 4 µεγαλύτερες τάξεις του 
Δηµοτικού είναι εκπαιδευτικοί µε µικρή εµπειρία στο σχολείο, από 2 έως 6 χρόνια, και 
εποµένως είναι αναµενόµενο να µην έχουν διδακτική εµπειρία στις τάξεις του 
ερευνητικού µας ενδιαφέροντος. Αξιοσηµείωτο είναι ότι στους εκπαιδευτικούς που 
ανέφεραν ότι έχουν πλήρη εικόνα από όλες τις τάξεις που διδάσκεται η Ιστορία 
ανήκουν τόσο άτοµα µε 9 χρόνια υπηρεσίας όσο κι εκείνα µε 32 χρόνια. Εντύπωση 
προκλήθηκε από ορισµένους εκπαιδευτικούς που δήλωσαν ότι στα 18 χρόνια που είναι 
εν ενεργεία έχουν διδάξει στη Γ΄ ή Δ΄ τάξη και µόνο µια χρονιά σε κάποια άλλη, ενώ 
µια δασκάλα µε 22 χρόνια υπηρεσίας ανέφερε ότι διδάσκει την Ιστορία σχεδόν πάντα 
στην Ε’ ή ΣΤ’  τάξη και µόνο µια χρονιά στη Γ΄. Η προτίµηση των εκπαιδευτικών σε 
κάποια ή κάποιες συγκεκριµένες τάξεις παρατηρήθηκε και στην οµάδα των 
εκπαιδευτικών µε πάνω από 20 έτη διδασκαλίας. Πιο συγκεκριµένα, υπήρξαν 
περιπτώσεις µε 25 ή 30 χρόνια στο σχολείο που δίδαξαν ελάχιστα στη Γ΄ και Δ΄ και 
προτίµησαν για πολλά χρόνια τις δύο µεγαλύτερες τάξεις, αλλά και περιπτώσεις µε την 
ακριβώς αντίθετη επιλογή.  
 
 
II. ΠΡΟΤΙΜΗΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ. 
 
Για την βαθύτερη κατανόηση των στάσεων και πρακτικών που υιοθετούν οι 
εκπαιδευτικοί στο σχολείο όταν διδάσκουν την Ιστορία, απαραίτητη κρίθηκε η γνώση 
της τοποθέτησής τους απέναντι στο µάθηµα. Αναλυτικότερα, επιδίωξη της ερευνήτριας 
ήταν η διερεύνηση του κατά πόσο αρέσει ή όχι στους συµµετέχοντες να διδάσκουν το 
µάθηµα της Ιστορία και για ποιους λόγους. Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων 
παρουσιάζουν ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον, το οποίο θα διαφανεί κατά την 
ανάλυση. Η ποικιλία των απόψεων και τα σηµεία σύγκλισης περιγράφονται παρακάτω.  
 
Αρχικά, εντύπωση προξένησε η µεγάλη δηµοφιλία του µαθήµατος της Ιστορία µε τους 
20 από τους 22 εκπαιδευτικούς να δηλώνουν ότι γενικά είτε τους αρέσει και ανήκει 
στα αγαπηµένα τους µαθήµατα, είτε το βρίσκουν πολύ ενδιαφέρον και χρήσιµο. Από 
το σύνολο του δείγµατος µόνο σε 2 δασκάλες δεν αρέσει η διδασκαλία της Ιστορίας, 
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εκ των οποίων µία συµπλήρωσε ότι «Η ιστορία µε δυσκολεύει λίγο. Θεωρώ πως ίσως 
δεν την κάνω πολύ σωστά» (Συν. 22). Ωστόσο, και οι δύο συµφωνούν ότι προτιµούν 
περισσότερο την ύλη που πραγµατεύεται το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης, διότι το 
µεγαλύτερο κοµµάτι αφορά τη Μυθολογία που διδάσκεται πιο ευχάριστα «σαν 
παραµυθάκι».  
 
Από τους υπόλοιπους 20 δασκάλους που έδειξαν έντονα την προτίµηση και το 
ενδιαφέρον τους για το µάθηµα, σηµειώθηκε ποικιλία στάσεων απέναντι τόσο στην 
Ιστορία ως µάθηµα, όσο και στη διδακτική της στο Δηµοτικό. Ορισµένοι δήλωσαν ότι 
τους αρέσει πολύ γενικά η Ιστορία, τη διαβάζουν και µόνοι τους και είναι χρήσιµη για 
τη µετέπειτα πορεία των παιδιών, χωρίς ωστόσο να αναλύσουν περαιτέρω την 
προτίµηση και τα επιχειρήµατά τους. Ένας εκπαιδευτικός που δεν την τοποθετεί στα 
αγαπηµένα του και προτιµάει τη Γλώσσα, αναφέρει ότι  

«Η Ιστορία είναι πάρα πολύ ενδιαφέρον και χρήσιµο µάθηµα γιατί µπορεί 
κάποιος να το προχωρήσει παραπέρα και να το συνδέσει µε πάρα πολλά µαθήµατα. 
Θεωρώ είναι πολύ σηµαντικό να γνωρίζεις το παρελθόν σου γιατί σε βοηθάει καλύτερα 
να οργανώσεις το παρόν και το µέλλον σου» (Συν. 20).  
 
Εξίσου ενδιαφέρουσες υπήρξαν οι τοποθετήσεις εκπαιδευτικών, οι οποίες ως 
µαθήτριες αντιπαθούσαν παντελώς το µάθηµα της Ιστορίας. Η αιτιολόγηση αφορούσε 
κυρίως τον συνήθη τρόπο διδασκαλίας µε αποστήθιση κειµένων και πιο συγκεκριµένα 
όπως ακριβώς διατυπώθηκε: «Στο σχολείο για µένα ήταν µισητό µάθηµα διότι η 
παπαγαλία είναι µισητή. Γι΄ αυτό προσπαθώ στους µαθητές µου να το κάνω όσο πιο 
ευχάριστο, απλό κι εύκολο γίνεται, να µαθαίνουν την ουσία απ΄το σχολείο» (Συν. 14).   
Οι συγκεκριµένες δασκάλες αγάπησαν την Ιστορία γενικά ως επιστηµονικό 
αντικείµενο στη µετέπειτα πορεία τους είτε µέσω προσωπικής αναζήτησης και 
ιστορικών µυθιστορηµάτων, είτε µέσα από τη διδασκαλία. Άλλοι εκπαιδευτικοί 
κατέταξαν το µάθηµα της Ιστορίας στα αγαπηµένα τους λόγω των επιπλέον σπουδών 
τους σε κλάδους, όπως η Φιλολογία και το Ιστορικό Αρχαιολογικό. Το δεύτερο πτυχίο  
σε αυτούς τους κλάδους βοήθησε στη βελτίωση του τρόπου διδασκαλίας της Ιστορίας 
επεκτείνοντας το ενδιαφέρον τους στην έρευνα, την εµβάθυνση και την αναζήτηση 
επιπλέον του βιβλίου ιστορικών πηγών και πληροφοριών για να προσφέρουν 
περισσότερα από όσα προβλέπει το Αναλυτικό Πρόγραµµα στα παιδιά.  
 
Υπήρξαν ορισµένες περιπτώσεις εκπαιδευτικών για τους οποίους η προτίµηση και η 
αγάπη της διδασκαλίας του ιστορικού µαθήµατος συνδέεται µε παράγοντες που 
αφορούν τους µαθητές, όπως το ενδιαφέρον τους, το επίπεδο της τάξης, η βοήθεια που 
έχουν στο σπίτι και γενικά η επίδοσή τους. Φαίνεται, λοιπόν, ότι για ορισµένους 
δασκάλους το µεράκι για τη διδασκαλία της Ιστορία επηρεάζεται ανάλογα µε το 
εκάστοτε δυναµικό παιδιών που πετυχαίνουν. Έτσι, υποστηρίζουν πως  

«η αγάπη ενός µαθήµατος, όχι µόνο της Ιστορίας, έχει να κάνει και µε το ότι τα 
παιδιά αγαπούν το συγκεκριµένο µάθηµα κι ανταποκρίνονται όπως θα έπρεπε, οπότε 
δηµιουργούνται ερεθίσµατα που σε κάνουν να το αγαπάς περισσότερο, να επιδίδεσαι ν΄ 
ασχοληθείς παραπάνω» (Συν.  16). 
 
Κοινός τόπος και σηµείο σύγκλισης µεγάλου αριθµού συµµετεχόντων (οι 10 από τους 
22) υπήρξε η σύνδεση της προτίµησης του µαθήµατος της Ιστορίας µε την προτίµηση 
συγκεκριµένων ιστορικών εποχών κι εποµένως τάξεων που διδάσκονται. Από τους 
εκπαιδευτικούς για τους οποίους το ενδιαφέρον και η προτίµηση επηρεάζεται από την 
τάξη που αναλαµβάνουν, η πλειοψηφία προτιµά να διδάσκει την Ιστορίας της Γ΄ και 
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Δ΄ τάξης,  ενώ µόλις 2 επιλέγουν τις τελευταίες τάξεις του Δηµοτικού. Σύµφωνα µε τα 
λεγόµενά τους, το ενδιαφέρον τους για την Ιστορία «έχει να κάνει µε τη θεµατολογία 
και την προσέγγιση του εγχειριδίου» (Συν. 6). Δυσαρέσκεια µε τον προσανατολισµό 
των εγχειριδίων Ιστορίας έγινε φανερή στα λεγόµενα εκπαιδευτικού που επεξηγεί ότι 
«Μου αρέσουν πιο πολύ στοιχεία που αφορούν πολιτισµικά και λαογραφικά 
χαρακτηριστικά, το πως ζούσε ο λαός σε κάθε εποχή παρά αυτά µε τις µάχες και τους 
πολέµους, η ιστορία όπως διδάσκεται είναι πολύ πολεµο-κεντρική κι αυτό µε κουράζει» 
(Συν. 8).  
 
Το πάθος και την αγάπη τους τόσο για το αντικείµενο της Ιστορίας όσο και τη 
διδασκαλία της έδειξαν αρκετοί συµµετέχοντες. Πιο συγκεκριµένα, για 8 από τους 22 
εκπαιδευτικούς η προτίµηση στην Ιστορία πηγάζει από την εγγενή αγάπη που είχαν 
πάντοτε και η οποία δεν επηρεάζεται από την ύλη των τάξεων, το επίπεδο των παιδιών, 
ή παρόµοιες περιστάσεις κάθε χρονιάς. Σε αυτούς συγκαταλέγονται 5 γυναίκες και 3 
άνδρες. Κάθε ένας από αυτούς ‘φωτίζει’ διαφορετικές πτυχές που τον/την ελκύουν 
στην Ιστορία. Το εύρος και η ποικιλία των δυνατοτήτων που προσφέρει αναφέρονται 
από δάσκαλο που τονίζει πως  

«Δεν αποτελεί ένα σταθερό µάθηµα, αλλά εξελίσσεται. Έχεις πάρα πολλά µέσα, 
µπορείς να εντάξεις πολλά πράγµατα κι από διδακτικής πλευράς και από θεµατολογία. 
Είναι πολύ µεγάλος χώρος και το ενδιαφέρον είναι ότι κάθε φορά σε οδηγεί η τάξη σε 
πράγµατα που δεν είχες σκεφτεί. Στην Ιστορία έχεις πολύ υλικό, πολλές ιδέες να το πας 
σε άλλα µονοπάτια µε τόσο διαφορετικούς τρόπους» (Συν. 18).  
 
Μία ακόµη δυνατότητα που προσφέρει το µάθηµα, σύµφωνα µε τα λεγόµενα 
ορισµένων από τους 8 δασκάλους που επισήµαναν το ιδιαίτερο µεράκι τους για την 
Ιστορία, είναι η καλλιέργεια της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης των παιδιών µέσα 
από ερωτήµατα και προβληµατισµούς. «Μου αρέσει πάρα πολύ η Ιστορία και να 
αφιερώνω χρόνο για την κριτική σκέψη των παιδιών, θέτοντας κάποια ερωτήµατα, όπως 
π.χ. αν δε συνέβαινε η µικρασιατική καταστροφή πως θα µπορούσε να είναι σήµερα ο 
ελληνισµός» (Συν. 11), επισηµαίνει κάποιος εκπαιδευτικός. Η ανάγκη συζήτησης µε 
τους µαθητές κατά τη διάρκεια της επαφής µε το καινούριο µάθηµα και η 
αντιπαραβολή των γεγονότων µε τη σηµερινή πραγµατικότητα αναδύονται από τα 
προσωπικά βιώµατα άλλης συµµετέχουσας. Το αστείρευτο πάθος του για την Ιστορία 
αποκαλύπτει εκπαιδευτικός µε 33 χρόνια εµπειρίας στην τάξη, ο οποίος αναφέρει: 

 «Σαν µαθητής µισούσα το σχολείο, όταν έγινα δάσκαλος προσπάθησα να κάνω 
µια εναλλακτική µορφή διδασκαλίας χρησιµοποιώντας πάρα πολύ τον υπολογιστή. Με 
µια οµάδα ‘τρελών’ συναδέλφων τη δεκαετία του ’90 φτιάξαµε λογισµικά που 
χρησιµοποιήσαµε πολλές φορές. Η επανάληψη γίνεται σαν παιχνίδι κρυµµένου θησαυρού, 
τελευταία κάνουµε παιχνίδια τύπου escape rooms. Το γνωστικό κοµµάτι που περιέχει 
πάρα πολλές πληροφορίες, ειδικά στις µεγάλες τάξεις, προσπαθούµε να το αποδοµήσουµε, 
να φτάσουµε στην ουσία µε πιο παιγνιώδη τρόπο. Τα παιδιά θα πρέπει να αγαπήσουν την 
Ιστορία» (Συν. 12).  
 
Ευχάριστη έκπληξη αποτέλεσε η θετική στάση και το ενδιαφέρον της συντριπτικής 
πλειονότητας (πλην δύο εξαιρέσεων) των ερωτηθέντων για την Ιστορία και τη 
διδακτική της. Αρκετοί από αυτούς, όπως φάνηκε από τα αποσπάσµατα των 
συνεντεύξεων, έχουν αδυναµία στην Ιστορία προσπαθώντας µε εναλλακτικούς 
τρόπους να µεταδώσουν την αγάπη τους στα παιδιά. Ορισµένοι την προτιµούν όταν 
πληρούνται προϋποθέσεις, όπως καλό επίπεδο τάξης, ενδιαφέρον µαθητών, βοήθεια 
από γονείς είτε αγαπούν συγκεκριµένες θεµατικές από την ύλη των 4 µεγαλύτερων 
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τάξεων. Καίριο ρόλο σε αρκετές περιπτώσεις παίζει η προσωπική ενασχόληση και 
αναζήτηση των εκπαιδευτικών έξω από τα καθορισµένα όρια του Αναλυτικού 
Προγράµµατος, καθώς επίσης και τυχόν σπουδές σε συναφή αντικείµενα. 
 
 
ΙΙΙ. ΣΤΟΧΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ. 
 
Οι στάσεις που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στο µάθηµα της Ιστορίας 
φανερώνονται από τους στόχους που θέτουν κατά τη διδασκαλία του. Για τη βαθύτερη 
κατανόηση των απόψεων και στη συνέχεια των πρακτικών που εφαρµόζουν οι 
συµµετέχοντες, καθοριστικής σηµασίας κρίθηκε η διερεύνηση των επιδιώξεων, των 
προσωπικών κι εκπαιδευτικών στόχων τους. Η απάντηση στο ερώτηµα ‘τι επιθυµείτε 
να αποκοµίσουν οι µαθητές από το µάθηµα της Ιστορίας’ θα διαφανεί µέσα από τις 
περιγραφές των στόχων που επισήµαναν οι ερωτηθέντες. Αρχικά, θα παρουσιαστούν 
τα στοιχεία που αφορούν τον ανδρικό πληθυσµό του δείγµατος που αντιπροσωπεύουν 
οι 7 δάσκαλοι, στη συνέχεια τα αντίστοιχα στοιχεία από τις 15 γυναίκες εκπαιδευτικούς 
και στο τέλος θα γίνουν συγκρίσεις κι αλληλοσυσχετισµοί µεταξύ των δύο φύλων.  
 
 
Στοχοθεσία ανδρικού πληθυσµού  του δείγµατος κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας: 
  
ΣΤΟΧΟΙ ΔΑΣΚΑΛΟΙ 
Γνωστικοί στόχοι 4 
Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 4 
Καλλιέργεια αγάπης για το µάθηµα 4 
Κατανόηση ιστορικής συνέχειας κι αλληλουχίας γεγονότων 2 
Διαφοροποίηση στόχων ανάλογα µε την τάξη 1 
Διαθεµατική προσέγγιση 1 
Πίνακας 5: ΣΤΟΧΟΙ ΠΟΥ ΑΝΕΦΕΡΑΝ ΟΙ ΔΑΣΚΑΛΟΙ 
 
 
Στον πίνακα 5 που παρατίθεται παραπάνω, αναφέρονται συνοπτικά οι προσωπικοί και 
εκπαιδευτικοί στόχοι που θέτουν οι άνδρες εκπαιδευτικοί του δείγµατος κατά τη 
διδασκαλία της Ιστορίας. Όπως παρατηρείται, οι 3 συνηθέστεροι στόχοι που θέτει η 
πλειονότητα των ανδρών συµµετεχόντων όταν διδάσκουν Ιστορία στο Δηµοτικό 
αφορούν το γνωστικό κοµµάτι, την κριτική σκέψη και την καλλιέργεια αγάπης για το 
µάθηµα. Οι γνωστικοί στόχοι, σύµφωνα µε τα λεγόµενα των 4 από τους 7, 
αναφέρονται στο να µάθουν τα παιδιά για κάποια βασικά γεγονότα, πρόσωπα και τις 
επιπτώσεις που είχαν, να κατανοήσουν την εκάστοτε ενότητα µε τους ειδικούς στόχους 
της και γενικότερα να αποκοµίσουν γνώσεις και πληροφορίες.  
 
Αναφορές στην επιδίωξη ανάπτυξης της κριτικής σκέψης έγιναν επίσης από την 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών (οι 4 από τους 7). Όπως ανέφεραν, είναι σηµαντικό να 
µπορούν οι µαθητές να συσχετίζουν γεγονότα, να βρίσκουν τις αφορµές και τις 
συνέπειες ενός γεγονότος, να εξάγουν συµπεράσµατα από µία εικόνα ή γελοιογραφία, 
να παρατηρήσουν σε χάρτες διαφορετικών περιόδων µεταβολές κρατικών συνόρων. 
Ένας δάσκαλος µε δεύτερο πτυχίο στο Ιστορικό Αρχαιολογικό προεκτείνοντας την 
κριτική σκέψη, επιδιώκει µια ευρύτερη ιστορική σκέψη µέσω έρευνας πάνω στα 
γεγονότα και µελέτη ιστορικών όρων αλλά και τη δηµιουργική σκέψη µε ερωτήµατα, 
όπως «αν δε συνέβαινε ο Β΄ Π.Π. πως θα ήταν η ιστορία της ανθρωπότητας». 
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Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αντικρουόµενες τοποθετήσεις σχετικά µε την ηλικία που 
µπορεί να καλλιεργηθεί η κριτική σκέψη. Κάποιος υποστηρίζει πως  

«Θεωρώ ότι κάποια κοµµάτια της Ιστορίας απλά διδάσκονται. Δε θεωρώ ότι η 
ιστορία είναι µία. Όποιον και να ρωτήσεις µπορεί να σου πει τη δική του ιστορία, να 
χρησιµοποιήσει πηγές και να φτάσει στη γνώµη που εκείνος θέλει, οπότε στην ουσία 
διδάσκεις Ιστορία. Προσπαθούµε από την Ε΄ να κοιτάνε και πέρα από τα γράµµατα, 
ν΄αναπτύξουν µια δική τους κριτική σκέψη αλλά αυτό είναι δύσκολο για το Δηµοτικό και 
δυστυχώς ή ευτυχώς σε µεγάλο βαθµό ο δάσκαλος κατευθύνει την κριτική σκέψη των 
µαθητών. Σ΄ αυτή την ηλικία δεν είναι τόσο εύκολο κι εφικτό» (Συν. 18).  

Ενώ σύµφωνα µε άλλον «Πιο πολύ δίνω βαρύτητα στην κριτική σκέψη που 
µπορεί να ενεργοποιηθεί από τις µικρές τάξεις ακόµη, αν το χειριστείς κατάλληλα και 
προτρέπεις τα παιδιά να εντρυφήσουν σ΄αυτή τη διαδικασία, αρχίζουν να ανακαλύπτουν 
µόνα τους τον τρόπο που θα διεισδύσουν σε αυτή τη γνώση της Ιστορίας κι έτσι τους 
δίνεις µια σφαιρική αντίληψη των πραγµάτων για το υπόλοιπο της ζωής µετά» (Συν. 16).  
 
Η καλλιέργεια της αγάπης για το µάθηµα της Ιστορία αποτελεί επίσης έναν από τους 
συνηθέστερους στόχους της πλειονότητας των δασκάλων του δείγµατος. «Προσπαθώ 
να τους κάνω να αγαπήσουν το µάθηµα βασικά, διότι τα σχολικά βιβλία ήταν πολύ 
κακογραµµένα και δυσνόητα για τα παιδιά, οπότε προσπαθώ να µάθουνε περισσότερα 
πράγµατα άσχετα από το βιβλίο» (Συν. 5) επισηµαίνει κάποιος εκπαιδευτικός, ενώ 
άλλος συµπληρώνει ότι «Με ενδιαφέρει πάρα πολύ να τους δοθεί το ερέθισµα να 
αγαπήσουν το αντικείµενο, έτσι ώστε στη µετέπειτα ζωή τους να διαβάσουν ένα ιστορικό 
µυθιστόρηµα, να δουν ένα ντοκιµαντέρ, να ψάξουν στο Ίντερνετ» (Συν. 12). Προσωπικοί 
στόχοι των περισσότερων δασκάλων, λοιπόν, είναι να αναπτύξουν το ενδιαφέρον των 
παιδιών για το µάθηµα προσφέροντας ένα ελκυστικό µάθηµα και παρέχοντας δικό τους 
εποπτικού υλικό προκειµένου οι µαθητές να απολαµβάνουν αυτό που παρακολουθούν 
και να µη βαριούνται.  
 
Για ορισµένους δασκάλους, όπως καταγράφει ο Πίνακας 5, βασική επιδίωξη αποτελεί 
να κατανοήσουν οι µαθητές την ιστορική συνέχεια διαφόρων γεγονότων, την 
αλληλουχία τους µε βάση τα ερωτήµατα ‘γιατί’, ‘ποιος’, ‘πότε’, ‘πού’, και τη σηµασία 
τους για τη σηµερινή διαµόρφωση των πραγµάτων. Επιπλέον, χρειάζεται να 
αντιληφθούν τα παιδιά ότι ενδέχεται κάποια από τα γεγονότα που διδάσκονται να 
ξανασυµβούν, οπότε να χαίρονται µε αυτό που ζουν τώρα και να νιώθουν ευγνώµονες 
που δε βιώνουν καταστάσεις πείνας, πολέµου και άλλων δεινών. Τέλος, υπήρξαν 
µεµονωµένες αναφορές σχετικά µε τη διαφοροποίηση στόχων ανάλογα µε την ηλικία 
και την τάξη, καθώς και στη δυνατότητα που προσφέρει η Ιστορία να προσεγγιστεί 
διαθεµατικά µε άλλα γνωστικά αντικείµενα. Όπως αναφέρθηκε συγκεκριµένα: 
 «Μέσα από ένα µάθηµα Ιστορίας µπορείς να κάνεις και Μαθηµατικά και 
Γεωγρφία, µπορείς να βρεις κι άλλες πολλές πληροφορίες. Αυτό συνήθως το κάνουµε. 
Αρκετές φορές το προσεγγίζω διαθεµατικά, όχι πάντα. Γιατί όταν παρουσιάζουµε ένα 
διαδραστικό βίντεο ή χάρτη, αµέσως τα παιδιά µπορούν να αποκοµίσουν πάρα πολλές 
πληροφορίες» (Συν. 9). 
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Στοχοθεσία γυναικείου πληθυσµού  δείγµατος κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας: 
 
 
ΣΤΟΧΟΙ ΔΑΣΚΑΛΕΣ 
Γνωστικοί Στόχοι 11 
Ανάπτυξη κριτικής σκέψης  9 
Ηθικοπλαστικοί Στόχοι: εθνική συνείδηση κι απόκτηση 
αξιών 

6 

Καλλιέργεια αγάπης για το µάθηµα 4 
Κατανόηση διαχρονικότητας ανθρ. συµπεριφοράς, γνώση 
παγκόσµιας ιστορίας - γεγονότων για χρησιµότητα στο µέλλον 

4 

Εστίαση στην τοπική ιστορία 2 
Διαφοροποίηση στόχων ανάλογα µε την τάξη 2 
Τοποθέτηση στο χωρο-χρόνο και κατανόηση µεταβολής 
γεωµορφολογίας και ονοµάτων τοποθεσιών 

2 

Γνωριµία τρόπου ζωής, πολιτισµού, πνεύµατος εποχής 2 
Διαθεµατική προσέγγιση 1 
Κοινωνικοί Στόχοι (οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες) 1 
Μάθηση µέσα από την πράξη (learning by doing) 1 
Πίνακας 6: ΣΤΟΧΟΙ ΠΟΥ ΑΝΕΦΕΡΑΝ ΟΙ ΔΑΣΚΑΛΕΣ 
 
 
Όσον αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς του δείγµατος, σύµφωνα µε τον πίνακα 6, 
η πλειονότητά τους, συγκεκριµένα οι 11 από τις 15, θέτει γνωστικούς στόχους κατά 
τη διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας που αφορούν είτε το περιεχόµενο της ύλης 
είτε κάποιες γλωσσικές δεξιότητες. Οι περισσότερες συµφώνησαν, καθεµία µε τα δικά 
της λόγια, ότι χρειάζεται τα παιδιά ν΄ αποκτήσουν γενική εικόνα του µαθήµατος 
ανάλογα µε την ηλικία και το επίπεδό τους, να αντιληφθούν και να θυµούνται τα 
βασικά γεγονότα µε κάποια σηµαντικά ονόµατα, προσωπικότητες και µάχες που 
έφεραν αλλαγές, να κατανοήσουν τους ειδικούς στόχους κάθε ενότητας αλλά και να 
αναπτύξουν την ικανότητα αφήγησης – περιγραφής γεγονότων µε δικά τους λόγια, 
καθώς και να αποκτήσουν πλουσιότερο λεξιλόγιο.  
 
Ένας ακόµη στόχος της πλειοψηφίας των γυναικών εκπαιδευτικών (οι 9 από τις 15) 
αποτελεί η καλλιέργεια κριτικής σκέψης. «Στη φετινή τάξη παρατήρησα έλλειµµα 
κριτικής σκέψης και προσέγγισης ενός κειµένου, µιας εικόνας, οπότε η Ιστορία ήταν το 
µάθηµα για κάποιες αναζητήσεις, συζητήσεις, επειδή προσφέρεται, οπότε έβαλα αυτό ως 
κύριο στόχο» (Συν. 6), αναφέρει κάποια δασκάλα. Για την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, 
µε βάση τα λεγόµενά τους, χρειάζεται από την πλευρά των µαθητών να διακρίνουν και 
να κρατάνε τα βασικά σηµεία κάθε µαθήµατος,  να ερµηνεύουν κι όχι να αποστηθίζουν 
γεγονότα, να διαβάζουν παραθέµατα κάνοντας συγκρίσεις, συνεπαγωγές και σχόλια, 
να κατανοούν τις συνθήκες και τους λόγους δηµιουργίας γεγονότων και γενικότερα να 
στέκονται κριτικά απέναντι σε αυτά «χωρίς να εξιδανικεύουν την ελληνική φυλή. Κι 
εµείς οι Έλληνες κάναµε λάθη, πάρα πολλοί ήρωες σκοτώθηκαν από Έλληνες, κάτι που 
το βιβλίο δεν αναφέρει. Εγώ προσωπικά τ΄ αναφέρω πιο λεπτοµερώς» (Συν. 19). Μνεία 
έγινε και για την αξιοποίηση πηγών, όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται: «Πρέπει να 
καταλάβουν ότι πίσω από κάθε πηγή, κάποιος επιστήµονας προσπαθεί ν΄ απαντήσει σε 
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κάποιο ερώτηµα, αναφέρεται σε κάποιο πλαίσιο που πρέπει να ξεχωρίσουµε. Άρα στόχος 
η κριτική σκέψη κι ικανότητα» (Συν. 13). 
 
Οι ηθικοπλαστικοί στόχοι έρχονται τρίτοι σε δηµοτικότητα. Πιο συγκεκριµένα, 6 από 
τις 15 δασκάλες αναφέρθηκαν στην ανάπτυξη εθνικής συνείδησης. Θεωρούν ότι µέσα 
από την Ιστορία τα παιδιά είναι απαραίτητο να µάθουν τα βασικά γεγονότα της 
πατρίδας για «να έχουν ρίζες», να δούνε πού ανήκουν και πώς άλλαξαν τα όρια µέχρι 
τη διαµόρφωση του ελληνικού κράτους, να γνωρίσουν τον ελληνικό πολιτισµό 
νιώθοντας υπερηφάνεια και φιλοπατρία, να διαµορφώσουν εθνική ταυτότητα και 
γενικά να καλλιεργήσουν την αγάπη για την πατρίδα. «Καλό είναι να ενισχύσουµε την 
εθνική συνείδηση πάντα µε προσεκτικό τρόπο κι αναλόγως τους µαθητές που έχεις» (Συν. 
10) επισηµαίνει µία εκπαιδευτικός, ενώ άλλη προσθέτει ότι «Και µην ξεχνάµε ότι η 
ανάπτυξη εθνικής και θρησκευτικής είναι από τους γενικούς στόχους του σχολείου, ούτως 
ή άλλως έτσι όπως είναι γραµµένο το κείµενο, βγαίνει ο στόχος της ανάπτυξης εθνικής» 
(Συν. 19). Κάποια εκπαιδευτικός µάλιστα, έκανε διάκριση της στοχοθεσίας όχι µόνο 
για την καλλιέργεια εθνικής, αλλά και ιστορικής συνείδησης: 

«Η ανάπτυξη ιστορικής συνείδησης έρχεται µε τη σωστή γνώση της Ιστορίας, να 
καταλάβουν ποιοι είναι, από που έρχονται, ποια η θέση τους στο ιστορικό γίγνεσθαι. 
Αυτό µε την εθνική συνείδηση πρέπει να έρθει αβίαστα, όχι να το προσπαθήσουµε. 
Πολλές φορές έτυχα παιδιά από λαούς που ήταν στην αντίθετη πλευρά (π.χ. λαός που 
συντάχθηκε µε το Χίτλερ στο Β΄ Π.Π.) να νιώθουν περισσότερο µε την πλευρά µας, ίσως 
αν είχαν λόγο να διαλέξουν δε θα επέλεγαν ό,τι ο κυβερνήτης της χώρας τους. Κι αυτό 
αν προκύψει έτσι δεν είναι καταπίεση. Οπότε ερχόµαστε να πούµε τα θετικά, τα αρνητικά 
και να αφήσουµε µετά τα παιδιά µόνα τους να σκεφτούν και να κρίνουν» (Συν. 3). 
 
Στη στοχοθεσία που θέτουν όταν διδάσκουν Ιστορία ορισµένες δασκάλες εντάσσουν 
την καλλιέργεια αγάπης για το µάθηµα προσπαθώντας να κεντρίσουν το ενδιαφέρον 
των παιδιών. «Προσπαθώ όσο το δυνατό να τους δώσω κίνητρα και να τους εξάψω το 
ενδιαφέρον µε όποιες δυνατότητες έχω, µέσω της τεχνολογίας, του βιβλίου ή και δικού 
µου υλικού» (Συν. 4), αναφέρει κάποια δασκάλα, ενώ άλλη προκειµένου να κάνει τα 
παιδιά να βιώσουν το µάθηµα και να µην το βλέπουν ως απλά µια αφήγηση του 
παρελθόντος, τα «τοποθετεί» στη θέση κάποιου στρατηγού ρωτώντας ποια απόφαση 
θα έπαιρναν εάν βρίσκονταν στη θέση του. Για ακόµη 4 γυναίκες ερωτηθείσες 
σηµαντικός στόχος αποτελεί η κατανόηση της διαχρονικότητας της ανθρώπινης 
δραστηριότητας, η ικανότητα να διδάσκονται µέσα από τα γεγονότα προκειµένου η 
ιστορία να γίνει χρήσιµη για το µέλλον, καθώς επίσης και η γνώση τόσο της ιστορίας 
του ανθρώπου όσο και της παγκόσµιας. «Να γνωρίζουν για το Β΄ Π. Π. ποιοι ήταν οι 
λόγοι που τον πυροδότησαν και να µπορέσουν να επεκτείνουν αυτή τη γνώση για το 
ρατσισµό και το φασισµό και όλα αυτά να τα χρησιµοποιήσουν για τη ζωή τους. Άρα να 
τους γίνει χρήσιµη για το τώρα» (Συν. 8), αναφέρει κάποια δασκάλα. Ένας ακόµη 
στόχος για 3 από τις 15 δασκάλες του δείγµατος αποτελεί η ανάπτυξη δεξιοτήτων, 
όπως η χρήση υπολογιστή για πρόσβαση σε πηγές, η σύνταξη κειµένων από τη 
σύγκριση παραθεµάτων και γενικότερα η επαφή µε πηγές και παραθέµατα µε την 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού.  
 
Ο πλουραλισµός τοποθετήσεων απέναντι στη στοχοθεσία του µαθήµατος της Ιστορίας 
έγινε ιδιαίτερα αισθητός στην περίπτωση του γυναικείου φύλου. Όπως δείχνει ο 
Πίνακας 6, µεµονωµένες περιπτώσεις εκπαιδευτικών ανέφεραν αρκετούς 
διαφορετικούς στόχους. Αρχικά, η διαφοροποίηση των στόχων ανάλογα µε την τάξη 
µε αναφορά παραδειγµάτων για τη Γ΄, την Ε΄ και τη ΣΤ΄ τάξη αναφέρθηκε από 2 
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δασκάλες. Μάλιστα στην περίπτωση δασκάλας µε µεγάλη εµπειρία σε ολιγοθέσια 
σχολεία, επισηµάνθηκε ότι σε περίπτωση συνδιδασκαλίας οι στόχοι απλοποιούνται 
κατά πολύ. Άλλες 2 δασκάλες έκαναν λόγο για τη σηµασία που δίνουν στο να 
γνωρίσουν οι µαθητές τον τρόπο ζωής, την καθηµερινότητα, τα πολιτισµικά στοιχεία, 
τα ερεθίσµατα αλλά και τους περιορισµούς και το πνεύµα που υπήρχε σε κάθε εποχή. 
Η εστίαση στην τοπική ιστορία αποτελεί έναν ακόµη ενδιαφέροντα στόχο που θέτουν 
µόλις 2 από τις 15 δασκάλες που συµµετείχαν στην έρευνα.  
 «Μέσα στους στόχους µου είναι η αγάπη για την ιστορία του τόπου µας που 
ενδεχοµένως στους τόπους που δούλεψα εγώ να µην την ήξερα, τη µάθαινα κι εγώ. 
Πολλές φορές, µας έλεγε η κα. Ρεπούση στο Πανεπιστήµιο, ξεκινάµε από την τοπική 
ιστορία για να πάµε στην άλλη διότι το άµεσο παρελθόν είναι πιο οικείο στα παιδιά και 
θα το κατανοήσουν καλύτερα» (Συν. 14) αναφέρει συγκεκριµένα η µία, ενώ η άλλη 
συµπληρώνει πως «αν ήµουν σε νησί, επαρχία ή χωριό προσπαθούσα να εστιάσω στο 
τοπικό κοµµάτι, ενεργοποιώ τους µαθητές να βλέπουν κι αυτή την πλευρά διότι ιστορία 
δεν είναι µόνο στο βιβλίο και σε πηγές που φαίνονται απόµακρες, άγνωστες ίσως σε εµάς, 
αλλά η ιστορία είναι και δίπλα µας, στον τόπο που περπατάµε, στο βουνό που βλέπουµε» 
(Συν. 17). 
 
Αναφορά στην αξία της κατανόησης του χώρου που διαδραµατίστηκαν όσα γεγονότα 
περιγράφει κάθε βιβλίο της Ιστορίας του Δηµοτικού και που πραγµατεύεται η παρούσα 
έρευνα έγινε από 2 µόνο δασκάλες. Είναι σηµαντικό για τους µαθητές, σύµφωνα µε τα 
λεγόµενά τους, «να καταλάβουν την τοποθέτηση στο χώρο και στο χρόνο, η τοποθεσία 
παίζει πάντα ρόλο και το πότε έγινε κάτι. Απλά να καταλάβει που βρισκόµαστε, ποια 
γεγονότα υπήρχαν εκείνη την εποχή που δηµιουργούν τη συνθήκη για ένα άλλο ιστορικό 
γεγονός» (Συν. 3) Εκτός από τη γεωµορφολογική µεταβολή που µπορούν να 
συµπεράνουν µέσω του χάρτη, εξίσου σηµαντική, όπως υποστηρίζει η δεύτερη, είναι 
η µεταβολή των ονοµάτων σε µέρη που συναντάµε σήµερα µε διαφορετικό όνοµα. 
Τέλος, µεµονωµένες περιπτώσεις συµπλήρωσαν τον προσανατολισµό της διδασκαλία 
του ιστορικού µαθήµατος µε ευρύτερους διδακτικούς στόχους, όπως είναι η 
διαθεµατική προσέγγιση, η εκµάθηση του τρόπου να µαθαίνουν ερευνώντας π.χ. 
πηγές (learning by doing) αλλά και κοινωνικοί στόχοι. Μία εκπαιδευτικός προσθέτει 
ότι «υπάρχουν και κοινωνικοί στόχοι, οι οποίοι µπαίνουν σε οµαδο-συνεργατικές 
δραστηριότητες που ενσωµατώνονται στο µάθηµα. Έχει να κάνει µε την ανταλλαγή 
απόψεων των παιδιών, µε την ανάπτυξη της κοινωνικότητάς τους» (Συν. 1).  
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Συγκριτική απεικόνιση στοχοθεσίας µεταξύ των δύο φύλων: 
 

 
Γράφηµα 7: ΟΙ ΔΗΜΟΦΙΛΕΣΤΕΡΟΙ ΣΤΟΧΟΙ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Στο Γράφηµα 7 παρουσιάζονται οι στόχοι εκείνοι που συγκέντρωσαν τις περισσότερες 
προτιµήσεις κι αναφέρθηκαν από την πλειονότητα των εκπαιδευτικών. Όπως 
παρατηρείται, η πλειοψηφία  των γυναικών (11 από τις 15) θέτει γνωστικούς στόχους, 
αλλά και καλλιέργεια κριτικής σκέψης (9 από τις 15) κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας, 
ενώ λίγο λιγότερες από τις µισές (6 από τις 15) ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη εθνικής 
συνείδησης θέτοντας ηθικοπλαστικούς στόχους. Από την άλλη, οι περισσότεροι άνδρες 
(4 από τους 7) θέτουν εξίσου ως προτεραιότητα γνωστικούς στόχους, ανάπτυξη 
κριτικής σκέψης αλλά και την καλλιέργεια ενδιαφέροντος κι αγάπης για το µάθηµα. 
Τον τελευταίο αυτό στόχο, αντίθετα, µόνο 4 από τις 15 δασκάλες τον ανέφεραν 
(Πίνακας 6). Μία ακόµη διαφορά µεταξύ των δύο φύλων αφορά τους ηθικοπλαστικούς 
στόχους, τους οποίους οι άνδρες δε συµπεριέλαβαν καθόλου στη στοχοθεσία τους. 
 
Ένα επιπλέον ενδιαφέρον σηµείο διαφοροποίησης µεταξύ γυναικών και ανδρών 
εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκε είναι ότι οι δασκάλες, κατά µέσο όρο, έθεταν 3 ή 4 
διαφορετικούς διδακτικούς στόχους στην Ιστορία, ενώ οι δάσκαλοι κατά µέσο όρο 
είχαν 2 στόχους. Εκτός από τους παραπάνω κοινούς στόχους της πλειοψηφίας των 
ερωτηθέντων, µεµονωµένες δασκάλες και δάσκαλοι έκαναν λόγο για την ανάγκη 
διαφοροποίησης στοχοθεσίας ανάλογα µε την τάξη, αλλά και για τη διαθεµατική 
προσέγγιση που εφαρµόζουν στην τάξη συνδυάζοντας την Ιστορία µε αντικείµενα, 
όπως η Γεωγραφία, η Γλώσσα, τα Θρησκευτικά, τη Μουσική και το θεατρικό παιχνίδι. 
Εκτός αυτών των κοινών στόχων, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πρόσθεσαν επιπλέον 
στόχους, όπως η ανάπτυξη δεξιοτήτων, η εστίαση στην τοπική ιστορία, η κατανόηση 
της µεταβολής του χώρου και των ονοµάτων περιοχών, η αντίληψη του τρόπου ζωής, 
των πολιτισµικών στοιχείων, των ερεθισµάτων και των περιορισµών κάθε εποχής, η 
ανάπτυξη κοινωνικότητας µέσα από οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητας, καθώς και η 
µάθηση µέσα από την πράξη (Πίνακας 6).  
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IV. ΔΙΑΡΘΡΩΣΗ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ – ΠΟΡΕΙΑ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ. 
 
 
Τη διερεύνηση των στάσεων κι απόψεων που έχουν διαµορφώσει οι εκπαιδευτικοί για 
τη διδασκαλία της Ιστορίας, ακολούθησε η διερεύνηση των πρακτικών που 
εφαρµόζουν. Ζητήθηκε, εποµένως, από τους συµµετέχοντες να περιγράψουν µια 
τυπική ώρα διδασκαλίας. Οι απαντήσεις στο ερώτηµα ‘πώς διαρθρώνετε καθηµερινά 
το µάθηµα της Ιστορίας’ υπήρξαν ποικίλες, περιγραφικές κι εκτενείς. Το κοινό 
µοτίβο στην πορεία διδασκαλίας που ακολουθεί η πλειονότητα των ερωτηθέντων έχει 
ως εξής: σύνδεση µε τα προηγούµενα ή εξέταση προηγούµενου µαθήµατος, 
προσέγγιση κι επαφή µε το καινούριο γνωστικό περιεχόµενο, γρήγορη επανάληψη 
όσων ειπώθηκαν και ασκήσεις εµπέδωσης. Ωστόσο, η ειδοποιός διαφορά που ανέδειξε 
τις ποικίλες διδακτικές προσεγγίσεις που ακούστηκαν έγκειται στη χρήση εποπτικού 
υλικού, στην αξιοποίηση προτζέκτορα ή διαδικτύου και στους εναλλακτικούς τρόπους 
εµπλουτισµού της διδασκαλίες.  
 
Με κριτήριο τη δοµή και το βαθµό εµπλουτισµού της πορείας διδασκαλίας που 
ακολούθησαν στην καριέρα τους οι εκπαιδευτικοί, προέκυψαν 3 κύριες µορφές 
διδασκαλίας: 

 
Ø Παραδοσιακή µορφή διδασκαλίας. 
Ø Εµπλουτισµένη µορφή διδασκαλίας (χρήση εποπτικού υλικού). 
Ø Διδασκαλία µε εκτεταµένη χρήση διαδικτύου ή εναλλακτικών τρόπων. 

 
 
Παραδοσιακή µορφή διδασκαλίας 
 
Κατά την ανάλυση των δεδοµένων που συλλέχθηκαν από τις συνεντεύξεις, προέκυψε 
ότι οι 4 από τους 22 συµµετέχοντες εφαρµόζουν µια συντηρητική και παραδοσιακή 
µορφή διδασκαλίας στην Ιστορία, χωρίς να την εµπλουτίσουν ιδιαίτερα. Όπως 
ανέφεραν οι ίδιοι, χρησιµοποιούν κυρίως το βιβλίο του µαθητή, το τετράδιο εργασιών 
και, εάν υπάρχουν εύκαιροι και σε καλή κατάσταση, χάρτες κρεµαστούς στον τοίχο. Η 
ώρα της Ιστορίας ξεκινούσε µε εξέταση του προηγούµενου µαθήµατος µέσα από 
ερωτήσεις, προχωρούσε µε αφήγηση του επόµενου µαθήµατος ή ανάγνωση του 
κειµένου κι επεξήγηση κάθε παραγράφου κι ολοκληρωνόταν µε τις ασκήσεις από το 
Τετράδιο Εργασιών, εφόσον επαρκούσε ο χρόνος. 
 
 Ανάµεσα στους 4 ερωτηθέντες που χρησιµοποιούν τον πιο ‘συντηρητικό’ τρόπο 
διδασκαλίας, δύο δασκάλες µε εµπειρία σε ολιγοθέσια σχολεία έκαναν λόγο για 
διαφοροποίηση της διάρθρωσης του µαθήµατος σε περίπτωση συνδιδασκαλίας δύο ή 
τριών τάξεων. Πιο συγκεκριµένα, ανέθεταν στους µαθητές µίας τάξης να διαβάσουν 
µόνοι τους το κείµενο ή να δοκιµάσουν τις ασκήσεις του Τετραδίου, όσο οι ίδιες 
ασχολούνταν µε µαθητές άλλης τάξης. Μάλιστα η µία ανέθετε στους µαθητές να 
διδάξουν, όπως ανέφερε: 

 «Κάποιες φορές στο διθέσιο προσπαθούσα να βάλω τα ίδια τα παιδιά να κάνουν 
το µάθηµα και να εξετάσουν το προηγούµενο. Αυτό τους άρεσε, σαν να παίρνουν το ρόλο 
του δασκάλου. Αφού γινόταν η εξέταση, τα παιδιά ακολουθούσαν το δικό µου πρότυπο. 
Προσπαθούσαν µε δικά τους λόγια να πουν το µάθηµα (ήξεραν ότι θα κάνει ο Γιώργος 
αύριο Ιστορία, οπότε έπρεπε να το έχει προετοιµάσει από την προηγούµενη) και στη 
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συνέχεια το διάβαζαν παράγραφο – παράγραφο και αν προλαβαίναµε κάναµε και τις 
ασκήσεις που είχε το βιβλίο» (Συν. 8).  
 
Κάποια άλλη δασκάλα που έχει εµπειρία σε σχολεία  µε παρουσία µεγάλου ποσοστού 
Ροµά, ανέφερε ότι «αν δεν τους ρωτήσεις για το προηγούµενο µάθηµα δεν κάθονται να 
ασχοληθούν, γενικά έχω παρατηρήσει ότι έτσι κι αλλιώς δεν ασχολούνται µε το 
προηγούµενο. Είναι κάποια παιδιά που θα διαβάσουν και κάποια δε θα ασχοληθούν. Στο 
σπίτι δε µελετάνε. Και µετά είναι και στο παιδί», ενώ η ίδια αναφορικά µε τους στόχους 
που θέτει κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας πιστεύει πως «δε µπορούν να συνδέσουν τα 
γεγονότα που µαθαίνουν µε προηγούµενα από άλλες τάξεις, δεν έχω βρει ακόµη τον 
τρόπο, είναι αλήθεια πως δεν ήµουν σε σχολεία που τα παιδιά ήταν πολύ καλοί µαθητές. 
Δούλεψα πολύ µε παιδιά αθίγγανων σε πολλά σχολεία, είχα τάξεις διπλών ταχυτήτων 
στην εκµάθηση. Οι στόχοι απλοποιούνται.» (Συν. 22).   
 
Όπως φανερώνεται από τα λεγόµενα τους, η επιλογή των συγκεκριµένων 
εκπαιδευτικών να περιορίσουν τη διδασκαλία τους σε µια τυπική, παραδοσιακή εκδοχή 
επηρεάστηκε είτε από το είδος σχολείων που δούλεψαν, ολιγοθέσια ή πολυθέσια, είτε 
από την παρουσία µεγάλου ποσοστού Ροµά και τις τάξεις διπλών ταχυτήτων. Ωστόσο, 
αρνητική εντύπωση προκάλεσε η περίπτωση εκπαιδευτικού µε 32 χρόνια στο δηµόσιο 
σχολείο, ο οποίος δεν ανέφερε την ύπαρξη κάποιας δυσκολίας ή ιδιαιτερότητας στις 
τάξεις που δίδαξε, όταν περιέγραψε ότι η παράδοση γίνεται µε απλή ανάγνωση του 
κειµένου κι επεξήγηση κάθε παραγράφου. Σε ερώτηση για αξιοποίηση επιπλέον 
εποπτικού υλικού, ανέφερε ότι «όπου υπάρχει  δυνατότητα µε χάρτες, το οποίο δεν είναι 
και τόσο εύκολο γιατί οι χάρτες που υπάρχουν στα σχολεία είναι πολύ παλιοί και 
φθαρµένοι, έρχεται στην αίθουσα» (Συν. 5). Η λιτή περιγραφή της πορείας διδασκαλίας 
και οι λακωνικές απαντήσεις ήρθαν σε αντίθεση µε την προηγούµενη επισήµανση του 
στόχου που ανέφερε ο ίδιος προκειµένου να αγαπήσουν τα παιδιά την Ιστορία.  
 
 
Εµπλουτισµένη µορφή διδασκαλίας 
 
Αρκετοί είναι οι συµµετέχοντες που επιλέγουν µια πορεία διδασκαλίας της Ιστορίας 
περισσότερο εµπλουτισµένη, αξιοποιώντας ποικίλα εποπτικά υλικά. Πιο συγκεκριµένα, 
οι 7 από τους 22 συµµετέχοντες προσπαθούν να προσφέρουν ένα περισσότερο 
εµπλουτισµένο µάθηµα που θα προσελκύσει το ενδιαφέρον και την προσοχή των 
παιδιών. Στη συγκεκριµένη κατηγορία ανήκουν οι εκπαιδευτικοί εκείνοι που 
χρησιµοποίησαν  -τις χρονιές που υπήρχαν διαθέσιµοι- υπολογιστή, προτζέκτορα ή 
διαδραστικό πίνακα, ενώ σε περίπτωση απουσίας τεχνολογικών µέσων αξιοποίησαν 
εποπτικό υλικό, όπως φωτογραφίες, εικόνες, χάρτες, πηγές, εξωσχολικά βιβλία και 
εφάρµοσαν διαθεµατική προσέγγιση µε τα Εικαστικά, το θεατρικό παιχνίδι κ.α.   
 
Εντύπωση προκάλεσε ότι σχεδόν όλοι όσοι ανήκουν στη συγκεκριµένη κατηγορία 
έκαναν ιδιαίτερη µνεία στην αξιοποίηση χαρτών κάθε είδους προκειµένου τα παιδιά να 
τοποθετηθούν στο χώρο και στα γεγονότα κάθε µαθήµατος. Κάποιοι προτιµούσαν να 
έχουν µονίµως κρεµασµένους χάρτες στους τοίχους στην τάξη προσθέτοντας κάποιους 
θεµατικούς για τις ιδιαίτερες ανάγκες ενός µαθήµατος, ενώ όσοι είχαν κάποιες χρονιές 
τη δυνατότητα πρόσβασης σε διαδίκτυο ή προτζέκτορα χρησιµοποίησαν ψηφιακούς 
χάρτες. «Αν πρόκειται για µάθηµα που απαιτείται η ένδειξη κάποιου χάρτη, ξεκινάµε από 
κει για να τους προσανατολίσω σε ποιο σηµείο αναφερόµαστε» (Συν. 16), επισηµαίνει 
κάποιος δάσκαλος. Για την επαφή και την κατανόηση κάθε νέου γνωστικού 
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περιεχοµένου είναι απαραίτητη η τοποθέτηση όχι µόνο στο χρόνο, αλλά και στο χώρο. 
Όπως επισήµανε µια εκπαιδευτικός «Αν είναι ένα καινούριο θέµα, ανάλογα µε το 
περιεχόµενο, χρειάζεται να ορίσουµε τη χρονική στιγµή, τα γεγονότα, το µέρος, άρα το 
χρόνο και τον τόπο» (Συν. 15). Η προτίµηση των εκπαιδευτικών να εντάσσουν χάρτες 
όταν διδάσκουν την Ιστορία, έγινε φανερή σε αρκετές περιπτώσεις. Όπως αναφέρθηκε: 

 «Όταν είχα δικό µου τµήµα, είχαµε το βιβλίο και τους χάρτες του σχολείου. Σαν 
εκπαιδευτικός πάντα όταν παίρνω τάξη κοιτάζω να δω τι χάρτες έχει το σχολείο. Ακόµα 
κι αν είναι ο πιο χάλια χάρτης, θα τον κοιτάξω. Επίσης, ίσως και καµιά υδρόγειο σφαίρα 
αν χρειαστεί.» (Συν.21).  
 
Η προσπάθεια των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών να καταστήσουν το µάθηµα της 
Ιστορίας πιο προσιτό κι ελκυστικό για τα παιδιά καταβάλλεται ακόµη και στο στάδιο 
της εξέτασης – σύνδεσης µε το προηγούµενο.  

«Προσπαθώ µπαίνοντας στην τάξη να δηµιουργήσω έναν καταιγισµό ιδεών, 
δηλαδή µπορεί να πετάξω µια λέξη από το µάθηµα ή τον τίτλο του και να προσπαθήσω 
να το συνδέσω µε τα προηγούµενα, ή να ζητήσω να µου πουν τι φαντάζονται για αυτό το 
κοµµάτι. Όταν έχω προτζέκτορα, ένα βίντεο µπορεί να είναι η αφόρµηση για να ξεκινήσει 
το µάθηµα, να το βάλω στην αρχή και να µη χρειαστεί να πω εγώ πολλά έτσι ώστε να 
εκµαιεύσω την ύλη του µαθήµατος από τους µαθητές.» (Συν. 17), περιγράφει 
εκπαιδευτικός µε 18 χρόνια εµπειρίας στο δηµόσιο.  
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν ορισµένα κοινά σηµεία που τόνισε η πλειονότητα των 
συµµετεχόντων που υιοθετούν την εµπλουτισµένη µορφή διάρθρωσης του µαθήµατος. 
Η επεξεργασία του νέου περιεχοµένου δεν περιορίζεται στην απλή ανάγνωση κι 
επεξήγηση κάθε παραγράφου. Αρκετοί είναι εκείνοι που χρησιµοποιούν ως αφόρµηση 
κάποιο χάρτη, φωτογραφία, παράθεµα, είτε κάποιο βίντεο ή παρουσίαση P.Point όταν 
υπάρχει υπολογιστής και προτζέκτορας στην τάξη. Έτσι, η αφήγηση εµπλουτίζεται 
ποικιλοτρόπως και ακολουθεί η ανάγνωση του κειµένου µόνο για να διευκρινιστούν 
δυσνόητες λέξεις κι έννοιες, κυρίως στις µεγαλύτερες τάξεις. Άλλοι εκπαιδευτικοί 
δηµιουργούν σχεδιάγραµµα µαθήµατος προκειµένου να οργανώσουν τα πιο βασικά 
σηµεία που περιµένουν να κρατήσουν οι µαθητές στη µνήµη τους. 

 «Μου αρέσει γενικά στην Ιστορία να κάνω σχεδιάγραµµα στον πίνακα, ή αλλιώς 
να το προβάλλω µέσω υπολογιστή, είτε να το µοιράσω. Στον πίνακα όταν το φτιάχνεις 
είναι καλό γιατί ξεκινάς µε 3 πράµατα και σιγά σιγά συµπληρώνεις πληροφορίες, 
εµπλουτίζεται έτσι ώστε να µην είναι βαρύ µε τη µία και τροµάζει τα παιδιά.» (Συν. 2), 
επεξηγεί µία νέα αναπληρώτρια εκπαιδευτικός. Τέλος, πολύ σηµαντικό να τονιστεί 
είναι η ανεπάρκεια του χρόνου για τη διδασκαλία της Ιστορίας, η οποία αναφέρθηκε 
σχεδόν από όλους τους εκπαιδευτικός ως κοινό πρόβληµα. 
 
 
Διδασκαλία µε χρήση προτζέκτορα, διαδικτύου ή εναλλακτικών µεθόδων 
 
Πολύ θετικές εντυπώσεις προκάλεσαν οι µισοί εκπαιδευτικοί του δείγµατος. Πιο 
συγκεκριµένα, οι 11 από τους 22 εκπαιδευτικούς αξιοποιούν αρκετά ή κατά κόρον τις 
δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία και τα ποικίλα εποπτικά µέσα στην 
εκπαίδευση. Ξεφεύγοντας από την παραδοσιακή πορεία, κατέφυγαν σε εναλλακτικές 
µεθόδους χρησιµοποιήσαν στα περισσότερα χρόνια της καριέρας τους υπολογιστή και 
προτζέκτορα, είτε διαδραστικό πίνακα και διαδίκτυο. Παράλληλα, προσπάθησαν να 
εµπλουτίσουν το µάθηµα, τόσο στο αρχικό στάδιο της σύνδεσης µε το προηγούµενο 
γνωστικό περιεχόµενο, όσο και κατά την προσέγγιση του επόµενου, εντάσσοντας 
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εποπτικά µέσα και ευρηµατικές ιδέες. Πριν την περιγραφή των µεθόδων που 
χρησιµοποιούν οι συγκεκριµένοι συµµετέχοντες, αξίζει να σηµειωθεί ότι για τους 
περισσότερους οι 2 εβδοµαδιαίες ώρες για το µάθηµα της Ιστορίας δεν επαρκούν σε 
καµία περίπτωση. Αρκετοί τόνισαν ότι «παίρνουν» τη µισή ή ολόκληρη ώρα από 
κάποιο άλλο µάθηµα, ή οργανώνουν κάποιο σχέδιο δράσης βασισµένο σε ιστορικά 
πεδία ενδιαφέροντος, όπως η τοπική ιστορία, στα πλαίσια του αντικειµένου της 
Μελέτης Περιβάλλοντος ή της Ευέλικτης Ζώνης.  
 
Όταν ξεκινάει η ώρα της διδασκαλίας του ιστορικού µαθήµατος, οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι δεν προτιµούν µια «στεγνή, τυπική εξέταση του 
προηγούµενου µαθήµατος» αλλά προσπαθούν να εµπλέκουν τα παιδιά σε µια 
καθοδηγούµενη συζήτηση. Μέσα από βοηθητικές ερωτήσεις ξεκινάει µια ‘χαλαρή 
κουβέντα’, όπως χαρακτηρίστηκε από κάποια εκπαιδευτικό, στην οποία θέλουν να 
συµµετέχουν οι περισσότεροι µαθητές προσθέτοντας ό,τι γνωρίζουν ή θυµούνται. 
Άλλοι ξεκινούν την πορεία διδασκαλίας παρουσιάζοντας εργασίες παιδιών που 
περιλαµβάνουν αναζήτηση στο διαδίκτυο, πραγµατοποίηση µικρής έρευνας, σύγκριση 
παραθεµάτων και γενικότερα δραστηριοτήτων που οξύνουν την κριτική σκέψη. 
Εναλλακτικές προτάσεις για την αρχή της διδασκαλίας ακούστηκαν τόσο από 
έµπειρους όσο και από νεότερους σε εµπειρία εκπαιδευτικούς. Δασκάλα µε λίγες 
χρονιές στην τάξη ανέφερε πως 

 «Στόχος πάντα να ξεκινάµε απ΄ το προηγούµενο µάθηµα. Λόγω µεγάλου αριθµού 
µαθητών το κάναµε µε παιχνίδια, όπως ‘Στο κεφάλι το έχω’, όπου γράφαµε έννοιες του 
µαθήµατος κι οι υπόλοιποι προσπαθούσαν να βοηθήσουν το µαθητή να τις βρει, είτε µε 
κουίζ σε P. Point ατοµικά ή οµαδικά. Έπαιρναν µια καρτέλα κόκκινη και µια πράσινη 
απαντώντας σε κάθε διαφάνεια ανάλογα αν είναι Σωστό ή Λάθος. Διαπίστωσα ότι µε τα 
παιχνίδια µπορώ να βλέπω περισσότερα παιδιά σε µια µέρα πώς είχαν ανταποκριθεί.» 
(Συν. 6).  
 
Η επαφή των παιδιών µε το καινούριο γνωστικό περιεχόµενο και η επεξεργασία του 
επιτυγχάνεται αποτελεσµατικότερα µε εποπτικά µέσα, εργαλεία, κι εναλλακτικές ιδέες 
που ποικίλλουν. Η πλειοψηφία των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών αξιοποιεί τις 
δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία. Ο υπολογιστής, ο προτζέκτορας, το 
διαδίκτυο και ο διαδραστικός πίνακας αποτελούν χρήσιµα εργαλεία που αναφέρθηκαν 
επανειληµµένα. Ορισµένοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν µια κεντρική αφήγηση που 
σταδιακά εµπλουτίζεται µε εικόνες, φωτογραφίες, βίντεο, χάρτες και παρουσιάσεις 
P.Point, ενώ άλλοι φέρνουν τα παιδιά σε επαφή απευθείας µε τα εποπτικά µέσα 
εκµαιεύοντας µέσα από αυτά τη γνώση. «Ευτυχώς τα τελευταία πολλά χρόνια έχω 
προτζέκτορα, οπότε ανοίγω υπολογιστή και εκεί ξεκινάει το θέατρο» (Συν. 18) αναφέρει 
χαριτολογώντας ένας δάσκαλος, ενώ άλλη συµπληρώνει ότι  

«Θα ξεκινούσαµε είτε από κάτι που ετοίµασα εγώ ως παρουσίαση P.Point ή 
κάποιο βίντεο που βρήκα, σχεδιάγραµµα που έφτιαξα, κάποια εικόνα ή χάρτη για να 
συζητήσουµε. Και είτε µε τη µαιευτική µέθοδο του Σωκράτη ή άλλες να πούνε κάποια 
πράγµατα και να τους διηγηθώ επιπλέον από όσα έχει το βιβλίο.» (Συν. 14).  
 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αναφέρθηκε στην κατά κόρον αξιοποίηση κάθε 
είδους χαρτών ή και χρονογραµµής, προκειµένου να βοηθήσουν τα παιδιά να 
τοποθετηθούν στο χώρο και το χρόνο. Επιπλέον, για την καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης τονίστηκε η αξία της µελέτης πηγών, της επεξεργασίας παραθεµάτων και της 
σύγκρισης αναπαραστάσεων προσώπων ή αντικειµένων. Η ευρηµατικότητα 
ορισµένων εκπαιδευτικών που κάποια χρονιά δεν είχαν πρόσβαση στο διαδίκτυο τους 
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οδήγησε σε καλλιτεχνικές διεξόδους, όπως η σκιτσογραφία. Όπως περιγράφει µε 
λεπτοµέρειες κάποιος: 

«Φέτος που δεν είχαµε στην τάξη προτζέκτορα εφάρµοσα κάτι διαφορετικό: 
έπαιρνα το µάθηµα και το ζωγράφιζα µε έναν τρόπο στον πίνακα, έκανα σκίτσα µε 
τους διάφορους ήρωες, τους έκανα λίγο κωµικούς. Στόχος ήταν µέχρι το τέλος της 
ώρας να γεµίσει ο πίνακας και µετά τα παιδιά κοιτούσαν τα σκίτσα και το αφηγούνταν 
τα ίδια. Λειτούργησε αρκετά που το έβλεπαν να συµβαίνει µπροστά τους, τους άρεσε 
πολύ» (Συν. 20).  
 
Τα διαδραστικά λογισµικά, τα βίντεο µε παραποµπές και υπερσυνδέσµους, οι 
παρουσιάσεις µε P.Point, η δηµιουργία εννοιολογικών χαρτών και τα βίντεο αποτελούν 
πολύτιµα τεχνολογικά εργαλεία που αξιοποιούν αρκετοί συµµετέχοντες όταν 
διδάσκουν την Ιστορία στο Δηµοτικό. Ένας δάσκαλος µε 33 χρόνια εµπειρίας σε 
δηµόσια σχολεία ανέφερε χαρακτηριστικά; 

«Τα παιδιά λατρεύουν πάρα πολύ τα βίντεο, έχω φτιάξει κάποια. Η παράδοση 
συνήθως είναι ένα πρόγραµµα multimedia που έχει δύο ήρωες καρτούν και µπορεί να 
συνοδεύεται µε βίντεο που δείχνει το στοχευµένο ιστορικό γεγονός. Στη συνέχεια µας 
ενδιαφέρει να δουλέψουµε µε πηγές, όπως κείµενο, εικόνα, χάρτης. Εκεί µπαίνει η λογική 
του βιβλίου της κ. Ρεπούση. Είτε τα δίνω ως φύλλα εργασίας είτε µε τη µορφή παιχνιδιού 
είτε κατεβαίνουν στην αίθουσα υπολογιστών, είτε χρησιµοποιούνται οι πηγές του βιβλίου. 
Ουσιαστικά αυτό που αφήνουµε εκτός είναι το βασικό κείµενο του βιβλίου.» (Συν. 12).  
 
Εκπαιδευτικά λογισµικά όπως το hot potatoes ή το Centennia για ιστορικούς άτλαντες 
ανήκουν στις επιλογές ορισµένων εκπαιδευτικών, ενώ µία δασκάλα ανέφερε ότι 
χρησιµοποιεί το λογισµικό που έφτιαξε συνάδελφός της. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά της:  

«Σωτήριο για µένα ήταν το διαδραστικό λογισµικό που έκανε ο συνάδελφός µου. 
Αυτό ήταν το Ευαγγέλιό µου. Αντιµετώπιζε την ενότητα σφαιρικά και τη χώριζε σε 
ενότητες. Η µάθηση ήταν ενεργή. Στην ενότητα για την Κων/πολη είχε αναπαράσταση 
πως φαινόταν κάθε κτίριο, παλάτι, Ιππόδροµος και τα παιδιά έφτιαξαν καταπληκτική 
µακέτα µε αναφορές, εικόνες, λόγια δικά τους. Στο τέλος κάθε ενότητας, τους έδινα ένα 
σελιδοδείκτη µε τα κύρια σηµεία του µαθήµατος έγχρωµα, µε φωτογραφίες. Φεύγοντας 
είχαν κάτι σα βεντάλια.» (Συν. 13).  
 

 
Γράφηµα 8: ΜΟΡΦΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
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Στο παραπάνω Γράφηµα 8, παρουσιάζεται η κατανοµή των δύο φύλων ανάλογα µε τη 
µορφή διδασκαλίας που υιοθετούν στο µάθηµα της Ιστορίας. Αναφορικά µε τις 
γυναίκες εκπαιδευτικούς, οι 6 από τις 15 επιλέγουν µια εµπλουτισµένη διδασκαλία, 
άλλες τόσες υιοθετούν εναλλακτική µορφή χρησιµοποιώντας τις δυνατότητες της 
τεχνολογίας, ενώ 3 διδάσκουν πιο παραδοσιακά. Ενδιαφέρον παρουσιάζει, από την 
άλλη, ότι η συντριπτική πλειοψηφία των ανδρών εκπαιδευτικών (οι 5 από τους 7) 
δηµιουργούν µία εναλλακτική πορεία διδασκαλίας µε τη βοήθεια της τεχνολογίας, ενώ 
µεµονωµένες περιπτώσεις εφαρµόζουν τις άλλες δύο µορφές για να διδάξουν την 
Ιστορία στο Δηµοτικό. 
  
 

V. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  
 
Εκτός από τον τρόπο που δοµούν τη διδασκαλία, εξίσου πολύτιµη για το διδακτικό 
προφίλ των εκπαιδευτικών κρίθηκε η µελέτη του τρόπου αξιολόγησης των µαθητών/-
ιών. Έτσι, στο ερώτηµα ‘πώς αξιολογείτε τα παιδιά στο µάθηµα της Ιστορίας’, οι 
συµµετέχοντες περιέγραψαν τι ακριβώς αξιολογούν από τους µαθητές και πώς το 
πετυχαίνουν αυτό. Από την ανάλυση των δεδοµένων, προέκυψε ότι σχεδόν όλοι οι 
ερωτηθέντες κατέταξαν την αξιολόγηση σε δύο επίπεδα: στο καθηµερινό και στο 
τυπικό µε τη µορφή γραπτής αξιολόγησης.  
 
Η αξιολόγηση σε καθηµερινό επίπεδο, σύµφωνα µε τα λεγόµενα των περισσότερων 
εκπαιδευτικών, γινόταν προφορικά µέσα από ερωτήσεις ή συζήτηση. Η σηµασία της 
ανάπτυξης προφορικού λόγου από τα παιδιά επισηµάνθηκε από δασκάλα, η οποία 
πιστεύει ότι 

 «Στην Ιστορία είναι πολύ σηµαντικό το προφορικό κοµµάτι, πρέπει να µπορεί το 
παιδί να διηγηθεί κάποιο συµβάν, γεγονότα ή να περιγράψει τη ζωή κάποιου ήρωα. 
Συνέβαινε πολλές φορές παιδιά που είχαν το πολιτισµικό/ µορφωτικό επίπεδο να 
παρουσιάζουν πιο εύκολα πράγµατα και να εµπλουτίζουν το κείµενό τους ακόµη κι όταν 
δεν είχαν διαβάσει το σηµερινό µάθηµα.» (Συν. 2). Ορισµένοι δάσκαλοι στην 
καθηµερινή αξιολόγηση προσµετρούσαν τη συµπεριφορά των παιδιών στο µάθηµα, το 
ενδιαφέρον, την ενεργή συµµετοχή αλλά και την προσπάθειά τους.  
 
Κάποιοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν µικρά τεστ για να εξετάσουν το προηγούµενο 
µάθηµα διότι «έχω παρατηρήσει ότι είναι διαφορετική η προσέγγισή τους σε προφορικό 
και γραπτό λόγο, οπότε θέλω να βλέπω και τα δύο. Παιδιά που δυσκολεύονται να 
µιλήσουν, µπορούν πιο καλά να τα αποτυπώσουν γραπτά. Ισχύει και το ανάποδο.» (Συν. 
18). Επιπλέον, επισηµάνθηκε και η σηµασία της καθηµερινής διαµορφωτικής 
αξιολόγησης από δασκάλα µε εµπειρία αποκλειστικά σε ιδιωτικό σχολείο, η οποία 
εκτός της προφορικής καθηµερινής αξιολόγησης, επιλέγει και τη γραπτή, αφήνοντας 
τα παιδιά να διαλέξουν µία ερώτηση και να την αναπτύξουν µε δικά τους λόγια ή να 
σχεδιάσουν κάτι, όπως π.χ. µια οικογένεια στη µινωική εποχή και µε τι ασχολείται κάθε 
πρόσωπο. Στις παραπάνω εκδοχές καθηµερινής αξιολόγησης, προστέθηκαν από 4-5 
συµµετέχοντες κάποιες πιο παιγνιώδεις εναλλακτικές, είτε µε παιχνίδια κρυµµένου 
θησαυρού και  κουίζ στον προτζέκτορα, είτε µε διαδικτυακά παιχνίδια από 
εκπαιδευτικές ιστοσελίδες. 
 
Εκτός από την καθηµερινή αξιολόγηση, η πλειονότητα των συµµετεχόντων 
καταφεύγει στην τυπική, γραπτή αξιολόγηση µε τη µορφή διαγωνίσµατος, απλού 
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τεστ ή κουίζ ερωτήσεων. Αυτά τα τεστ περιλαµβάνουν, σύµφωνα µε τα λεγόµενα των 
περισσότερων, διαφορετικά είδη ασκήσεων κλειστού και ανοιχτού τύπου, όπως 
συµπλήρωση κενών, αντιστοίχιση, σταυρόλεξα, ακροστοιχίδες αλλά και ερωτήσεις 
ανάπτυξης, επεξεργασίας πηγής, σχολιασµού εικόνας ή ζωγραφικής. Σχεδόν όλοι οι 
εκπαιδευτικοί τόνισαν τη σηµασία της επανάληψης κι ανακεφαλαίωσης όταν τελειώνει 
µία θεµατική ενότητα ή εάν είναι µεγάλη, ύστερα από 4 – 5 µαθήµατα. Επιπλέον, 
αρκετοί τόνισαν ότι διαφοροποιούν τα επαναληπτικά τεστ ανάλογα µε την ηλικία των 
µαθητών ή το γνωστικό προφίλ και το επίπεδο της τάξης. Στις µικρότερες τάξεις 
επιλέγονται πιο κλειστού τύπου ασκήσεις χωρίς ιδιαίτερη ανάπτυξη γραπτού λόγου, 
ενώ σε µεγαλύτερες τάξεις τα επαναληπτικά τεστ περιλαµβάνουν ερωτήσεις ελεύθερης 
ανάπτυξης, σχολιασµού και σύγκρισης παραθεµάτων. 
 
Ενδιαφέρουσες προτάσεις ακούστηκαν από περίπου το 1/3 των ερωτηθέντων, οι οποίοι 
προσπαθούν να εφευρίσκουν τρόπους για να γίνει πιο ευχάριστη για τα παιδιά η 
ανακεφαλαίωση των µαθηµάτων, είτε µέσα από οµαδικές δραστηριότητες, 
τηλεπαιχνίδια, οµαδικά κουίζ, παιχνίδια στην αυλή, µαραθώνιο ερωτήσεων ακόµη και 
παιχνίδια τύπου ‘escape rooms’ (όπως ανέφερε δάσκαλος µε πολυετή εµπειρία), είτε 
µε λογισµικά, όπως το ‘hot potatoes’ ή διαδικτυακά παιχνίδια. Χαρακτηριστική είναι 
η περίπτωση έµπειρης σε µεγάλες τάξεις δασκάλας, η οποία περιέγραψε την αξία των 
επισκέψεων σε µνηµεία: 

 «Βοηθούσαν πολύ οι επισκέψεις, κάναµε tour στο κέντρο της Θεσσαλονίκης µε 
θέµα ‘τα µνηµεία µιλούν’. Ζωντανέψαµε στο χώρο την ιστορία γεγονότων: στην 
Αχειροποίητο τον α΄ προσφυγικό καταυλισµό µετά τη µικρασιατική καταστροφή µε λύρα 
και δρώµενο, περάσαµε στην Καµάρα, µπήκαµε στη Ροτόντα και κάναµε αναπαράσταση 
της βυζαντινής τέχνης, έπειτα στη Ρωµαϊκή Αγορά αναπαράσταση στις Μαγεµένες. Από 
εκείνο το project τα παιδιά έµαθαν τα πάντα για την ιστορία, ένιωθαν συγκίνηση, πάθος. 
Στην Ε’ πάµε στα ρωµαϊκά µνηµεία της πόλης, ενώ στη ΣΤ΄ στα µουσουλµανικά, πάντοτε 
µε φύλλα εργασίας για να σηµειώνουν, παρατηρούν, µετρούν.» (Συν. 13).   
 
Αξιοσηµείωτες είναι και οι πρακτικές µεµονωµένων δασκάλων, οι οποίοι για 
διαφορετικούς λόγους δεν αξιολογούν τους/τις µαθητές/-ιες µε γραπτά επαναληπτικά 
τεστ. Ένας δάσκαλος προτιµάει τα σύντοµα τεστ ηµέρας, διότι θεωρεί ότι τα 
επαναληπτικά κεφαλαίου δυσκολεύουν τους µαθητές. Κάποιος άλλος ετοιµάζει 
κάποιες ασκήσεις που θα λύσουν τα παιδιά στο σπίτι µε ανοιχτά τα βιβλία προκειµένου 
να ασχοληθούν, να κάνουν ουσιαστική επανάληψη και να «µαζέψουν πληροφορίες και 
οι µαθητές που τους έχουν λείψει κάποια πράγµατα». Άλλος εκπαιδευτικός µε πολυετή 
εµπειρία τόνισε ότι είναι κατά της αριθµητικής βαθµολογίας. Όταν τελειώνει µια 
θεµατική ενότητα οι µαθητές του δηµιουργούν παρουσιάσεις P. Point ή εννοιολογικούς 
χάρτες, συµπληρώνουν διαδικτυακές εργασίες ή παίζουν παιχνίδια στην τάξη ή στην 
αυλή τύπου escape rooms, µαραθωνίου κ.α.  
 
Τέλος, αξίζει να αναφερθεί η περίπτωση εκπαιδευτικού µε εµπειρία σε σχολεία που 
έχουν µεγάλη παρουσία παιδιών Ροµά. Όπως ανέφερε  

 «Στους Αθίγγανους δε βάζω τίποτα, δε γράφουνε καθόλου, δε µπορούνε. 
Συνήθως αυτά τα παιδιά είναι µέσα στην Ε΄ τάξη και είναι επιπέδου Α΄ και Β΄. Οπότε 
όταν κάνω στους άλλους Ιστορία, είτε θα παρακολουθούν, δεν πολύ-συµµετέχουν η 
αλήθεια είναι, εκτός αν είναι µια πιο απλή ιστορία. Δεν καταλαβαίνουν έννοιες, δε 
γνωρίζουν καλά ελληνικά. Επειδή δε µπορούν να κατανοήσουν πολύ καλά, δεν έχουν 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον.» (Συν. 22). Εδώ γίνεται ξεκάθαρος ο αποκλεισµός των 
συγκεκριµένων παιδιών από την αξιολόγηση αλλά και τη διδασκαλία του µαθήµατος 
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της Ιστορίας. Η εκπαιδευτικός περιέγραψε το πρόβληµα και τις δυσκολίες που 
αντιµετωπίζουν αυτά τα παιδιά, χωρίς ωστόσο να αναφέρει κάποια διδακτική 
διαφοροποίηση από µέρους της ή κάποια πρόταση για το µέλλον προκειµένου να 
ενταχθούν και οι µαθητές Ροµά στο µάθηµα της Ιστορίας κερδίζοντας πολύτιµα εφόδια 
για τη ζωής τους από αυτήν.  
  
 

4.3.  Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους χάρτες. 
 
Η διερεύνηση των πρακτικών που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί όταν διδάσκουν το 
µάθηµα της Ιστορίας στο δηµοτικό σχολείο ανέδειξε σε αρκετές περιπτώσεις την 
αξιοποίηση κάθε είδους χαρτών. Ωστόσο, πριν τη λεπτοµερέστερη µελέτη των 
πρακτικών που εφαρµόζουν οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν χάρτες, κρίθηκε 
πολύτιµο να αναζητηθούν οι απόψεις τους για τους χάρτες ως διδακτικό εργαλείο στα 
διάφορα γνωστικά αντικείµενα και ιδιαίτερα στην Ιστορία. Για να σκιαγραφηθούν οι 
οπτικές των εκπαιδευτικών απέναντι στο εργαλείο – χάρτες, εξίσου σηµαντικό ήταν να 
διερευνηθεί η γνώµη που σχηµάτισαν στη διδακτική τους καριέρα για τους χάρτες που 
περιέχουν τα εγχειρίδια Ιστορίας των µαθητών. Οι παραπάνω πολύτιµες πληροφορίες 
συνοψίζονται στους εξής θεµατικούς άξονες: 
 

v Απόψεις εκπαιδευτικών για το χάρτη ως διδακτικό εργαλείο και σε ποια 
διδακτικά αντικείµενα χρειάζεται. 

v Απόψεις εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση χαρτών στη διδασκαλία της 
Ιστορίας. 

v Απόψεις εκπαιδευτικών για τους χάρτες των εγχειριδίων Ιστορίας των µαθητών. 
 
Παρακάτω παρουσιάζονται κι αναλύονται τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν από τις ηµι-
δοµηµένες συνεντεύξεις µε βάση τη διάκριση των απόψεων των εκπαιδευτικών στους 
τρείς αυτούς άξονες.  
 
 

4.3.1. Απόψεις εκπαιδευτικών για χάρτη ως διδακτικό εργαλείο – για ποια 
διδακτικά αντικείµενα.  

 
Οι θετικές αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιµότητα του χάρτη γενικά ως 
διδακτικό εργαλείο αποτέλεσαν κοινό τόπο σε όλες σχεδόν τις συνεντεύξεις. Τα 
επιχειρήµατα για την αξία κάθε είδους χάρτη στη διδασκαλία ήταν ποικίλα και 
ενδιαφέροντα. Ξεκινώντας µε τους άντρες εκπαιδευτικούς, αρκετοί ανέφεραν ότι οι 
χάρτες οπτικοποιούν όσα ακούν τα παιδιά στο εκάστοτε µάθηµα, αποτελώντας 
ταυτόχρονα εικόνα και πληροφορίες. Έτσι, οι µαθητές µπορούν να συγκρατήσουν 
περισσότερες πληροφορίες. Όπως ανέφερε κάποιος δάσκαλος χαρακτηριστικά: 

«Είναι χρήσιµοι γιατί η εικόνα σε αυτή την ηλικία είναι πάρα πολύ σηµαντική. 
Θεωρώ ότι είναι πιο σηµαντικές οι πληροφορίες από αυτά που βλέπει, παρά από αυτά 
που ακούει. Αν απλώς ακούει, θα συγκρατήσει κάποιες πληροφορίες. Αν όλα αυτά που 
λέµε τα οπτικοποιήσει, σαφώς η δουλειά είναι πολύ καλύτερη και µάλιστα σήµερα που 
είναι η εποχή της εικόνας και είναι συνηθισµένα σε αυτήν.» (Συν. 18). 

 
Επιπλέον, οι περισσότεροι δάσκαλοι ανέφεραν την πολύτιµη δυνατότητα των χαρτών 
να τοποθετούν τους µαθητές στο χώρο αλλά και το χρόνο, καθώς κάποιοι χάρτες 
περιέχουν και χρονολογικούς πίνακες ή ενδείξεις. Οι µισοί, µάλιστα, επισήµαναν ότι 
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αρκετά παιδιά στο Δηµοτικό αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη χωρική αντίληψη και τον 
προσανατολισµό. Μάλιστα κάποιος δάσκαλος που εργάζεται σε νησί τόνισε πως τα 
παιδιά γνωρίζουν µόνο πού βρίσκεται ο τόπος τους και µε βάση αυτόν βλέπουν την 
απόσταση από την υπόλοιπη Ελλάδα και τις γειτονικές χώρες. Για το ‘απαρχαιωµένο’ 
σύστηµα χαρτών στο ελληνικό σχολείο µίλησε άλλος δάσκαλος, σύµφωνα µε τον οποίο 
η πλειονότητα των χαρτών αυτή τη στιγµή είναι παλιοί, σκισµένοι και µη έγκυροι, διότι 
έχουν αλλάξει κάποια ονόµατα, σύνορα και άλλα στοιχεία. Ωστόσο, ο ίδιος πρόσθεσε 
ότι η εµπλουτισµένη διδασκαλία έγκειται στην προσπάθεια κάθε εκπαιδευτικού να 
χρησιµοποιήσει τις ποικίλες δυνατότητες που προσφέρει ο χάρτης ως εποπτικό υλικό.  
 
Αναφορικά µε τις απόψεις των γυναικών εκπαιδευτικών του δείγµατος, οι 
περισσότερες ταυτίστηκαν µε τις αντίστοιχες των ανδρών για τη χωροταξική και 
χρονική τοποθέτηση που προσφέρουν οι χάρτες. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, ο 
χάρτης βοηθάει τα παιδιά να τοποθετηθούν στο χώρο και το χρόνο, να 
προσανατολιστούν, να αποκτήσουν µια αίσθηση του χώρου αναπτύσσοντας τη σκέψη 
τους. Πρόκειται για πολύ χρήσιµο εργαλείο που συγκεκριµενοποιεί και οριοθετεί τη 
σκέψη των παιδιών. Στις µικρότερες τάξεις, όπως επισήµαναν ορισµένες δασκάλες, οι 
χάρτες βοηθάνε κυρίως σε χωροταξικό επίπεδο για να αποκτήσουν µια οπτική 
αναπαράσταση διάφορων τοποθεσιών, ενώ στις µεγαλύτερες δίνουν ευκαιρία για 
περαιτέρω εµβάθυνση ανάλογα µε την κατεύθυνση που δίνεται από τον εκπαιδευτικό.  
 
Την αξία των χαρτών από την Α΄ ακόµη δηµοτικού επισήµαναν ορισµένες δασκάλες, 
οι οποίες έχουν µονίµως είτε κρεµασµένο είτε ανοιχτό στον προτζέκτορα κάποιο χάρτη 
και ανατρέχουν σε αυτόν µε οποιαδήποτε αφορµή προκύψει. Η αναγκαιότητα 
αξιοποίησης χαρτών ανά πάσα στιγµή στη διδασκαλία, επισηµάνθηκε ιδιαίτερα σε 
περιπτώσεις παιδιών που κινούνται σε περιορισµένα γεωγραφικά πλαίσια, χωρίς να 
έχουν µια σφαιρική αντίληψη της ευρύτερης περιοχής ή της πόλης που ανήκουν. Όπως 
περιέγραψε µια δασκάλα: 
 «Ο χάρτης είναι πολύ χρήσιµος ακόµη και στην Α΄, για να έχουν µια αίσθηση του 
χώρου. Για τους µαθητές µου ο κόσµος τους είναι το Ασβεστοχώρι. Ακόµη και στην Ε΄ 
τους ήταν πρωτόγνωρο όταν κατεβήκαµε βόλτα στο κέντρο. Με το χώρο έχουν θέµα, δεν 
αντιλαµβάνονται τις αποστάσεις, µόνα τους δεν κατεβαίνουν, οι γονείς τους 
δυσκολεύονται, δεν το’ χουν στην κουλτούρα τους να κατεβαίνουν κέντρο.» (Συν. 13). 
 
Για κάποιες δασκάλες ο χάρτης αποτελεί απαραίτητο εργαλείο για να καταστεί το 
µάθηµα περισσότερο ενδιαφέρον και να µυηθούν τα παιδιά σε δραστηριότητες που θα 
τους ελκύσουν, όπως είναι οι οµαδικές. Ιδιαίτερα ένθερµες ήταν οι απόψεις 
εκπαιδευτικών, των οποίων οι µαθητές αφότου εξοικειώθηκαν µε τους χάρτες, ήταν 
κατενθουσιασµένοι και τους επιζητούσαν µε κάθε ευκαιρία. Επιπλέον, αρκετές 
δασκάλες αναφέρθηκαν στη µορφή των χαρτών, επισηµαίνοντας ότι οι χάρτες που 
προβάλλονται µε προτζέκτορα, τα συστήµατα πλοήγησης όπως το GPS, οι πλατφόρµες 
ψηφιακών χαρτών Google Earth και Google Maps και όσοι προβάλλονται σε 
διαδραστικούς πίνακες αποτελούν δελεαστικότερες επιλογές που κεντρίζουν το 
ενδιαφέρον των µαθητών.  
 
Η πλειοψηφία των γυναικών εκπαιδευτικών του δείγµατος θεωρεί τους χάρτες πολύ 
αποτελεσµατικά εργαλεία κι απαραίτητα εποπτικά µέσα στη διδασκαλία. Ωστόσο, 
µεµονωµένες περιπτώσεις αναφέρθηκαν σε προβλήµατα που αντιµετωπίζει το 
σηµερινό ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Αρχικά, υπάρχει έλλειψη χαρτών στα 
σχολεία (ιδιαίτερα ιστορικών), ενώ όσοι υπάρχουν είναι φθαρµένοι κι αναχρονιστικοί 



 95 

µε ελλιπείς πληροφορίες και ονοµασίες ή σύνορα που έχουν µεταβληθεί. Επιπρόσθετα, 
µία δασκάλα επεσήµανε την ανεπάρκεια κατάλληλης εκπαίδευσης των δασκάλων για 
την ορθότερη χρήση κάθε είδους χαρτών. 
 
Η θετική στάση και τα επιχειρήµατα των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση κάθε 
είδους χαρτών στη διδασκαλία εµπλουτίστηκαν µε παραδείγµατα χρήσης σε διάφορα 
γνωστικά αντικείµενα του Δηµοτικού. Από την ανάλυση όσων ανέφεραν οι 
συµµετέχοντες, προέκυψε ότι ορισµένοι θεωρούν το χάρτη αναπόσπαστο εργαλείο 
διδασκαλίας όλων των γνωστικών αντικειµένων. Πιο συγκεκριµένα, όπως παρουσιάζει 
ο Πίνακας 7, οι 3 από τους 7 δασκάλους και οι 4 από τις 15 δασκάλες θεωρούν το χάρτη 
απαραίτητο εργαλείο για κάθε µάθηµα προκειµένου να γίνει πιο ευχάριστο, κατανοητό 
κι ενδιαφέρον για του µαθητές. Κάποιοι περιέγραψαν παραδείγµατα ευρείας χρήσης 
χαρτών και τι προεκτάσεις µπορεί να πάρουν, όπως ένας δάσκαλος που περιέγραψε: 
 «Ανάλογα µε το τι θέλεις να διδάξεις, χρησιµοποιείς το κατάλληλο είδος χάρτη. 
Είναι χρήσιµοι στη Γεωγραφία, τη Μελέτη Περιβάλλοντος, σίγουρα στην Ιστορία παίζουν 
πολύ σηµαντικό ρόλο. Υπάρχουν χάρτες προϊόντων που βλέπεις κάθε περιοχή τι µπορεί 
να παράγει. Αυτό µπορείς να το βάλεις στην Αγωγή Υγείας και να µιλήσεις για τη 
διατροφή, ή στα Μαθηµατικά να κάνεις ασκήσεις που αφορούν την οικονοµία ή στη 
Γλώσσα να περιγράψεις ταξίδια και να φανταστούν τρόπους µετακίνησης ανά την 
Ελλάδα ή τον κόσµο, ή µπορείς στα Καλλιτεχνικά να ζωγραφίσεις – να φτιάξεις χάρτες 
ή στα Θρησκευτικά να δείξεις την πορεία κάποιων αποστόλων ή γεγονότα της 
Παλαιάς/Καινής Διαθήκης, να δουν πράγµατα και για τις υπόλοιπες θρησκείες.» (Συν. 
20).   
 
 

 Σε όλα τα 
µαθήµατα 

Ιστορία, 
Γεωγραφία 
& Μελέτη 
Περ/ντος 

Γλώσσα Μαθηµατικά Θρησκευτικά Κοινωνική 
Πολιτική 
αγωγή 

ΑΝΔΡΕΣ 3/7 4/7 3/7 1/7 3/7  
ΓΥΝΑΙΚΕΣ 4/15 11/15 4/15 5/15 3/15 1/15 
Σύνολο 7/22 15/22 7/22 6/22 6/22 1/22 
Πίνακας 7: ΜΑΘΗΜΑΤΑ ΣΤΑ ΟΠΟΙΑ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ ΑΞΙΟΠΟΙΗΘΟΥΝ ΧΑΡΤΕΣ - 
ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΑΝΑ ΦΥΛΟ  
 
Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί του δείγµατος δεν αναφέρθηκαν σε όλα τα γνωστικά 
αντικείµενα, αλλά σε συγκεκριµένα τα οποία κυρίως προσφέρονται για την αξιοποίηση 
χαρτών στη διδασκαλία τους. Το συµπέρασµα που προέκυψε από τα λεγόµενα τους 
είναι ότι σε ορισµένα µαθήµατα γίνεται ευρεία η χρήση χαρτών. Όπως ανέφεραν, τα 
κατεξοχήν µαθήµατα που διδάσκονται µε αξιοποίηση κάθε µορφής χαρτών είναι η 
Ιστορία, η Γεωγραφία και η Μελέτη Περιβάλλοντος. Κάποια αναπληρώτρια δασκάλα 
ανέφερε ότι: 

«Το πρώτο που µου έρχεται στο µυαλό είναι πως οι χάρτες είναι πολύ 
απαραίτητοι στο µάθηµα της Ιστορίας, της Γεωγραφίας και της Μελέτης. Είναι αναγκαίο 
στη Γεωγραφία για να δείχνουµε διάφορα µέρη, ποτάµια, βουνά, γεωµορφολογικά 
στοιχεία, ενώ στην Ιστορία είναι απαραίτητο γιατί αναφέρεσαι σε γεγονότα, πρόσωπα, 
µέρη.» (Συν. 4).  
 



 96 

Επόµενα γνωστικά αντικείµενα στα οποία κρίνεται πολύτιµη η χρήση χαρτών για τους 
δασκάλους έρχονται η Γλώσσα και τα Θρησκευτικά, ενώ τα Μαθηµατικά 
αναφέρθηκαν µόνο από έναν (Πίνακας 7). Αντίθετα, για τις δασκάλες τα Μαθηµατικά 
έρχονται δεύτερα σε προτίµηση, ύστερα από τα 3 κατεξοχήν µαθήµατα, και στη 
συνέχεια η Γλώσσα, τα Θρησκευτικά και η Κοινωνική & Πολιτική Αγωγή, την οποία 
ανέφερε µόνο µία δασκάλα. Ως παραδείγµατα ένταξης χαρτών στο µάθηµα της 
Γλώσσας οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έκαναν λόγο είτε για κείµενα του Ανθολογίου 
όπου οι χάρτες βοηθάνε τον αναγνώστη να αντιληφθεί καλύτερα την αναφερόµενη 
περιοχή και να εγκλιµατιστεί στις συνθήκες, είτε για λογοτεχνικά κείµενα ή όσα 
περιγράφουν ταξίδια ή φυσικά φαινόµενα άλλων χωρών, όπως το κείµενο της Δ΄ τάξης 
σχετικά µε τις πληµµύρες στην Ορλεάνη. Στα Μαθηµατικά, όπως επισηµάνθηκε, µε 
τους χάρτες µπορούν να γίνουν µετρήσεις αποστάσεων και υπολογισµοί κλίµακας ή 
ασκήσεις που αφορούν την οικονοµία κρατών, ενώ στα Θρησκευτικά οι πορείες των 
αποστόλων, τα µέρη ζωής και διδασκαλίας του Χριστού και ιστορικά γεγονότα της 
Παλαιάς ή Καινής Διαθήκης αποτελούν χαρακτηριστικές θεµατικές που προσφέρονται 
για χρήση χαρτών.  
 
 

4.3.2. Απόψεις εκπαιδευτικών για χρήση χαρτών στην Ιστορία. 
  

Η θετική στάση των εκπαιδευτικών για τους χάρτες ως εποπτικό υλικό 
υπερθεµατίστηκε όταν η συζήτηση εστίασε στη διδασκαλία της Ιστορίας. Για όλους 
τους συµµετέχοντες οι χάρτες ωφελούν τα παιδιά προκειµένου να κατανοήσουν 
ουσιαστικά το εκάστοτε µάθηµα. Τα επιχειρήµατα, οι αιτιολογήσεις και οι ιδιαίτερες 
απόψεις των εκπαιδευτικών ποικίλλουν. Αναφορικά µε τους άνδρες εκπαιδευτικούς, 
οι περισσότεροι θεωρούν αυτονόητη την ύπαρξη αναρτηµένου χάρτη στον πίνακα που 
θέτει το πλαίσιο του χώρου και του χρόνου. Όπως ανέφεραν, οι χάρτες οπτικοποιούν 
όσα λέγονται κατά την προσέγγιση του νέου περιεχοµένου κι έτσι τα παιδιά µπορούν 
να δουν τη χρονική εξέλιξη των γεγονότων σε διάφορες περιοχές και τη 
γεωµορφολογική αλλαγή τους.  
 
Ορισµένοι δάσκαλοι υποστήριξαν ότι ένας χάρτης κρύβει πάρα πολλές πληροφορίες 
και µπορεί να µας ‘αφηγηθεί’ τα πάντα για ένα γεγονός. Ο χάρτης δίνει στον 
εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να εµβαθύνει όχι µόνο σε πολεµικές εκβάσεις και µάχες, 
αλλά και στην απόσταση ή την εγγύτητα λαών της αρχαίας Ελλάδας, στις µετακινήσεις 
πληθυσµών, στις πόλεις – κράτη κ.α. Μπορεί, ακόµη, να εξηγήσει τους λόγους που για 
εκείνα τα χρόνια η Αθήνα θεωρούνταν µακριά από τη Σπάρτη, πώς εξελίχθηκαν 
κάποιες συµµαχίες, ποιοι συµµετείχαν σε πολέµους και πολλά ακόµη. Κάποιοι τόνισαν 
τη σηµασία των θεµατικών ιστορικών χαρτών που αφορούν κάποιο εξειδικευµένο 
ιστορικό θέµα. Όπως χαρακτηριστικά ανέφερε κάποιος: 

 «Μέσω αυτών πληροφορούνται σε ποιο σηµείο του πλανήτη διαδραµατίζεται το 
συγκεκριµένο γεγονός, βλέπουν µε βέλη πώς γίνονταν οι µετακινήσεις και οι διεξαγωγές 
πολέµων κι έτσι µπορούν να συσχετίσουν πολλές γνώσεις µεταξύ τους, να τις εµπεδώσουν 
και να τις αποκωδικοποιήσουν σωστά. Το ότι γνωρίζουν µέσω ενός γεωµορφολογικού 
χάρτη το ανάγλυφο µιας περιοχής παραπέµπει το µαθητή να αντιληφθεί καλύτερα τις 
δυσκολίες µιας εµπόλεµης περιοχής και τα περάσµατα.» (Συν. 16).  
 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκάλεσαν οι απόψεις των µισών δασκάλων σχετικά µε την 
αξία που έχει δώσει το διαδίκτυο στους χάρτες. Οι δυνατότητες που προσφέρουν οι 
ψηφιακοί χάρτες είναι πολλαπλές, αρκεί να είναι σωστά σχεδιασµένοι για να 



 97 

προσφέρουν µια άρτια και ολοκληρωµένη εικόνα στα παιδιά. Ένας δάσκαλος µε 
πολυετή εµπειρία στο χώρο της εκπαίδευσης επισήµανε: 

«Οι χάρτες που φτιάχνω και χρησιµοποιώ στην Ιστορία έχουν µόνο τις 
απαραίτητες πληροφορίες που θέλω να δώσω, χωρίς να ξεφύγει το µάτι του µαθητή σε 
1000 άλλα πράγµατα. Ένας χάρτης δεν είναι µια εγκυκλοπαίδεια, αλλά ένα πολύ 
στοχευµένο εργαλείο, σαν να σε κατευθύνει πού να δεις.» (Συν. 12). 
 
Αναφορικά µε τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, υποστηρίζουν κι αυτές ότι οι χάρτες είναι 
απαραίτητοι στο µάθηµα της Ιστορίας διότι τοποθετούν τους µαθητές στο χώρο και το 
χρόνο. Είτε πρόκειται για λαογραφικά στοιχεία, τον πολιτισµό και την παράδοση είτε 
για πολεµικές συγκρούσεις και µάχες, είτε για επαναστάσεις και κινήµατα, όλα τα 
θέµατα της Ιστορίας άπτονται χωρικού και χρονικού προσδιορισµού. Η πλειονότητα 
των γυναικών χαρακτήρισε τους χάρτες αναπόσπαστο και δεδοµένο βοήθηµα 
διδασκαλίας της Ιστορίας, συµφωνώντας µε τους άνδρες. Με την αξιοποίηση χαρτών 
τα παιδιά µπορούν να κατανοήσουν καλύτερα τις πτυχές της Ιστορίας, να συνδέσουν 
γεγονότα και εξελίξεις µεταξύ τους, να εντοπίσουν τον τόπο κατοικίας τους, να 
συγκρίνουν αποστάσεις µεταξύ πόλεων εντός αλλά κι εκτός Ελλάδας, καθώς και να 
αντιληφθούν τις αλλαγές που υπέστη ένας τόπος µέχρι να πάρει τη σηµερινή του µορφή. 
 
Μία ακόµη σηµαντική προσφορά των χαρτών που ανέφεραν οι δασκάλες είναι ο ρόλος 
τους στην αποµνηµόνευση. Αρκετοί θεµατικοί χάρτες οπτικοποιούν το µάθηµα 
δείχνοντας µε βέλη πορείες, µετακινήσεις λαών κτλ., διευκολύνοντας έτσι τους 
µαθητές να ανακαλούν από τη µνήµη τους κάποιες σηµαντικές τοποθεσίες – πορείες, 
να συνδέουν µέρη στο χάρτη µε πρόσωπα και γεγονότα, ‘χτίζοντας’ το µάθηµα πάνω 
στην εικόνα του χάρτη. Πολλές δασκάλες ανέφεραν, επιπλέον, ότι η προβολή χαρτών 
αποτελεί µια καλή ευκαιρία αφόρµησης  για να δηµιουργηθούν διάφορα ερωτήµατα 
στα παιδιά. Ο σχολιασµός και η συζήτηση προσφέρονται ιδιαίτερα για τις µεγαλύτερες 
τάξεις, όπως επισήµανε κάποια: 

 «Στις µικρότερες τάξεις µε τους χάρτες βλέπουµε κάποιες πορείες, πολεµικά 
γεγονότα, µετακίνηση πληθυσµών, ενώ τα παιδιά µεγαλύτερων τάξεων µπορούν να 
κάνουν άλλου είδους συσχετίσεις, να δούνε τις σχέσεις ανάµεσα σε γειτονικές χώρες, το 
πώς µπορεί να κινήθηκε ένας στρατός, να δούνε τα περάσµατα, δίνοντας πρακτικές 
λύσεις για το πώς κινήθηκαν λαοί και στρατοί, σε σχέση µε τα γεωµορφολογικά 
χαρακτηριστικά.» (Συν. 15).  
 
Άλλες δασκάλες µίλησαν για τα πλεονεκτήµατα που προσφέρουν οι 
αλληλεπιδραστικοί – ψηφιακοί χάρτες στο ιστορικό µάθηµα. Μέσα από εκπαιδευτικές 
ιστοσελίδες προσφέρεται η δυνατότητα πρόσβασης σε πολλούς, σύγχρονους γενικούς 
και θεµατικούς χάρτες, προκειµένου οι µαθητές να βλέπουν παραστατικά αποστάσεις, 
συνθήκες ταξιδιού και µεταφορικών µέσων, γλώσσες που µιλούσαν στην εκάστοτε 
εποχή κ.α. Οι αλλαγές της µορφολογίας του εδάφους και οι δυσκολίες ενός 
εγχειρήµατος µπορούν να απεικονιστούν ποιοτικότερα µέσω τέτοιων χαρτών. 
Διαπιστώθηκε, εποµένως, από ορισµένες δασκάλες η σηµασία που έχουν οι χάρτες 
κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 
των παιδιών, για την οποία βέβαια γίνεται λεπτοµερής αναφορά σε επόµενη ενότητα.  
 
Η οπτικοποίηση του µαθήµατος, η κατανόηση αληθινών γεγονότων που συνέβησαν σε 
πραγµατικό χρόνο και χώρο, η σύνδεση γεγονότων και προσώπων και η αφορµή για 
διάλογο και περαιτέρω επεξεργασία των χαρτών αποτέλεσαν το βασικότερα 
επιχειρήµατα της πλειονότητας των γυναικών που συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα. 
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Ωστόσο, µεµονωµένες περιπτώσεις αναφέρθηκαν σε δυσκολίες που αντιµετωπίζει το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, όπως η απουσία ιστορικών χαρτών ή η ύπαρξη 
παλιών, σκισµένων και µη έγκυρων αλλά και η ελλιπής εκπαίδευση κι ενηµέρωση των 
δασκάλων για τη χρήση και την αξιοποίησή τους.  
 
 

4.3.3. Απόψεις εκπαιδευτικών για τους χάρτες των εγχειριδίων Ιστορίας.  
 
Έχοντας µελετήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση κάθε είδους 
χαρτών στα ποικίλα γνωστικά αντικείµενα του Δηµοτικού και ιδιαίτερα στην Ιστορία, 
εξίσου σηµαντική κρίθηκε η διερεύνηση των αντιλήψεών τους για όσους χάρτες 
περιέχουν τα εγχειρίδια που χρησιµοποιούν οι µαθητές/-ιες, αλλά και για τις 
δραστηριότητες του Τετραδίου Εργασιών που αφορούν χάρτες. Το κατά πόσο οι 
εκπαιδευτικοί είναι ευχαριστηµένοι ή όχι από τους χάρτες που ήδη υπάρχουν στα 
εγχειρίδια των µαθητών/-ιών, ο τρόπος που τους αντιµετωπίζουν και η ένταξη επιπλέον 
συµπληρωµατικών χαρτών βρίσκονται στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος.  
 
Ξεκινώντας από τις απόψεις των ανδρών συµµετεχόντων, παρατηρήθηκε ότι στην 
πλειονότητά τους δεν είναι πλήρως ευχαριστηµένοι από τους χάρτες που περιέχουν τα 
βιβλία Ιστορίας των µαθητών του Δηµοτικού. Πιο συγκεκριµένα, µόνο 2 από τους 7 
είχαν πλήρως θετική στάση, αναφέροντας ότι οι χάρτες των εγχειριδίων είναι 
κατανοητοί, στοχευµένοι σε συγκεκριµένο γεγονός ή χρονική περίοδο και 
ευανάγνωστοι, χρησιµοποιώντας διαφορετικά χρώµατα και σχήµατα. Από τους 
υπόλοιπους δασκάλους, οι 4 ήταν µέτρια ικανοποιηµένοι, ενώ ένας έδειξε τη 
δυσαρέσκειά του αναφέροντας πως «οι χάρτες των βιβλίων θα έπρεπε να µην έχουν 
τόσες πληροφορίες, κάποια τοπωνύµια και γεγονότα δε χρειάζονται, αλλά να είναι πιο 
ξεκάθαροι. Οι χάρτες είναι σαν τη διαφήµιση, αν έχει πολλή πληροφορία το παιδί 
χάνεται.» (Συν. 12).  
 
Τα επιχειρήµατα των δασκάλων που δήλωσαν ότι είναι µέτρια ικανοποιηµένοι από 
τους χάρτες ήταν ποικίλα. Αρχικά, έγιναν κάποιες διακρίσεις ανάµεσα στις τάξεις. 
Σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, στα εγχειρίδια Ιστορίας της Γ΄ και Ε΄  τάξης δεν 
υπάρχουν αρκετοί χάρτες, ενώ κάποιοι από τους υπάρχοντες είναι αποσπασµατικοί. 
Αρκετοί και αξιόλογοι χάρτες, από την άλλη, θεωρήθηκαν εκείνοι που περιέχονται στα 
βιβλία της Δ΄ και ΣΤ΄ τάξης, για την οποία ιδιαίτερη  µνεία έγινε από ένα δάσκαλο που 
ανέφερε πως «µου αρέσει πολύ αυτό το βιβλίο και ξέρω ότι η οµάδα συγγραφής ήταν 
θετική στο να προωθήσει µέσα από τους χάρτες τα ιστορικά γεγονότα, να δείξει το πού, 
το πότε, ποιοι κτλ.» (Συν. 11). 
 
Άλλοι δάσκαλοι επισήµαναν ότι ορισµένοι χάρτες είναι κατανοητοί και βοηθητικοί, 
ενώ άλλοι ότι είναι πολύ µικροί σε µέγεθος, συρρικνωµένοι, χωρίς να φαίνονται 
ευδιάκριτα οι περιοχές και έτσι έχουν περιορισµένες δυνατότητες. Για τους 
συγκεκριµένους εκπαιδευτικούς, οι χάρτες που περιέχουν τα βιβλία αποτελούν απλώς 
ένα βοήθηµα, ένα έναυσµα για να προχωρήσουν τα παιδιά σε µεγαλύτερους χάρτες που 
προσφέρουν συνολικότερη οπτική αντίληψη. Την ανάγκη για ένταξη 
συµπληρωµατικών χαρτών και µάλιστα ψηφιακών υπογράµµισε κάποιος δάσκαλος µε 
αρκετά έτη υπηρεσίας. Όπως ανέφερε:  

«Χρησιµοποιώ και του βιβλίου, αλλά περισσότερες πληροφορίες παίρνω είτε 
απ΄το Φωτόδεντρο είτε θα ψάξω απ΄το διαδίκτυο. Σε πρώτη φάση οι χάρτες του βιβλίου 
επαρκούν, αλλά αν θέλουµε να δείξουµε κάτι παραπάνω, όχι, γιατί είναι πολύ 
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απλοποιηµένοι. Οπότε πρέπει να αναζητήσουµε σε άλλες πηγές µε χάρτες ώστε τα παιδιά 
να κατανοήσουν καλύτερα.» (Συν. 9).   
 
Όσον αφορά τις ασκήσεις από το Τετράδιο Εργασιών που αναφέρονται µε 
οποιοδήποτε τρόπο σε χάρτες (π.χ. να χρωµατίσουν, να απεικονίσουν, να 
συµπληρώσουν κάτι πάνω σε χάρτη), οι περισσότεροι δάσκαλοι φάνηκαν µέτρια 
ικανοποιηµένοι. Οι 2 από τους 7 ανέφεραν ότι τις αποκλείουν εντελώς από τη 
διδακτική πορεία του µαθήµατος, ενώ οι υπόλοιποι υποστήριξαν ότι κάποιες είναι 
σχετικά καλές και προς τη σωστή κατεύθυνση, ενώ άλλες όχι. Ενδιαφέρον παρουσιάζει 
ο διαφορετικός τρόπος τοποθέτησής τους. Για κάποιους δασκάλους οι δραστηριότητες 
του Τετραδίου Εργασιών που αφορούν χάρτες δεν είναι εµπλουτισµένες και γίνονται 
‘αστείες’ όταν επαναλαµβάνουν ακριβώς τους ίδιους µε το βιβλίο µαθητή, ζητώντας 
να συµπληρωθούν µόνο 2 ονόµατα. Αντίθετα, άλλοι τις θεωρούν αρκετά δύσκολες για 
το επίπεδο των παιδιών. Και παρότι τέτοιου είδους ασκήσεις αρέσουν στα παιδιά 
επειδή είναι διαφορετικές και δεν απαιτούν πολύ γράψιµο, όπως ανέφεραν αρκετοί, 
γίνονται πλέον ξεπερασµένες λόγω του πλούσιου υλικού και της διαδραστικότητας που 
υπάρχει στο διαδίκτυο.  
 
Συνεχίζοντας µε τις απόψεις των γυναικών εκπαιδευτικών, παρατηρήθηκε ότι η 
συντριπτική πλειοψηφία δεν είναι ευχαριστηµένη µε τους χάρτες που περιέχουν τα 
βιβλία των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, οι 14 από τις 15 δασκάλες έδειξαν 
δυσαρέσκεια, είτε λόγω του περιορισµένου αριθµού τους, είτε των µειονεκτηµάτων 
που παρουσιάζουν οι υπάρχοντες, είτε λόγω της ανάγκης να αξιοποιηθούν κι άλλοι 
συµπληρωµατικοί. Περίπου το 1/3 υποστήριξε ότι στους µαθητές αρέσουν γενικά οι 
χάρτες εφόσον αποτελούν εικόνες µε χρώµατα, σύµβολα, ωστόσο θεωρούν ότι 
χρειάζονται περισσότεροι στα βιβλία και δεν επαρκούν οι υπάρχοντες. Όπως 
χαρακτηριστικά ανέφερε µία δασκάλα: «Θα ήθελα παραπάνω, τους θεωρώ ελλιπείς, δεν 
υπάρχουν σε όλα τα µαθήµατα. Πρέπει να υπάρχει χάρτης σε κάθε µάθηµα µε ακριβώς 
τα γεγονότα που πραγµατεύεται αυτό, να υπάρχει εκεί άµεσα να τον βλέπουν, κι όχι στην 
αρχή της ενότητας ή του βιβλίου και ν’ ανατρέχουµε εκεί.» (Συν. 14).  
 
Ανάµεσα στα αρνητικά γνωρίσµατα των χαρτών των εγχειριδίων Ιστορίας που 
ανέφεραν κάποιες δασκάλες είναι η έλλειψη ευκρίνειας. Αρκετοί χάρτες είναι µικροί, 
χωρίς καλή ανάλυση, µε χρώµατα και σύµβολα που πολλές φορές δεν ξεχωρίζουν. Τα 
δύσκολα σύµβολα, τα ‘µπερδεµένα υποµνήµατα’ και οι ασαφείς πληροφορίες, όπως 
τόνισαν, δυσχεραίνουν την κατανόηση των χαρτών τόσο από τους µαθητές όσο κι από 
τους εκπαιδευτικούς. Επιπρόσθετα, ορισµένοι χάρτες είναι αρκετά παλιοί και δε 
συνάδουν µε το κείµενο, το οποίο έχει τροποποιηθεί. Άλλες δασκάλες τόνισαν την 
ανάγκη αξιοποίησης επιπρόσθετων χαρτών, όπως ένας χάρτης της ευρύτερης περιοχής 
που αναφέρεται το µάθηµα. Τα βιβλία, σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, συχνά περιέχουν 
πολύ στοχευµένους χάρτες µιας περιοχής κι έτσι τα παιδιά αδυνατούν να κάνουν 
συνδέσεις - αλληλοσχετίσεις γεγονότων, περιοχών και προσώπων. Ορισµένες 
ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν µεν συµπληρωµατικούς χάρτες στον προτζέκτορα ή σε 
διαδραστικό πίνακα, ωστόσο δεν ακυρώνουν τους ήδη υπάρχοντες, εφόσον τα παιδιά 
όταν επιστρέφουν σπίτι, έχουν αυτούς ως σηµείο αναφοράς.  
 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον στις συνεντεύξεις των γυναικών εκπαιδευτικών για τους χάρτες 
των εγχειριδίων Ιστορίας, προκάλεσε η οπτική τους για την ποσότητα πληροφοριών 
που περιέχουν. Αρκετές χαρακτήρισαν τους χάρτες πολύ στοχευµένους, 
απλοποιηµένους κι αφαιρετικούς: «Θεωρώ ότι είναι χάρτες φτιαγµένοι που εξηγούν 
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αυτό που θέλει να πει το κείµενο ακριβώς εκείνη τη στιγµή. Δεν είναι κατάλληλοι για να 
δεις πληρέστερη εικόνα, έχουν εστιασµένη πληροφορία, είναι αφαιρετικοί.» (Συν. 2), 
Άλλη εκπαιδευτικός µε πολυετή εµπειρία συµπλήρωσε ότι: 

«Δε νοµίζω ότι µε καλύπτουν, είναι αποσπασµατικοί, δείχνουν το συγκεκριµένο 
κοµµάτι που αναφέρεται το µάθηµα αλλά µε πολύ λίγες πληροφορίες. Είναι τόσο 
στοχευµένοι που δίνουνε πάντα τις πληροφορίες που εµπεριέχει το µάθηµα και τίποτα 
περισσότερο. Μπορεί να έχουν ένα κοµµάτι της Ελλάδας και να µη µπορεί ο µαθητής να 
καταλάβει την ακτίνα, την απόσταση. Ενώ ένας χάρτης µπορεί να δώσει πολλές 
πληροφορίες κι ερεθίσµατα για να δεις περισσότερα πράγµατα.» (Συν. 17).  
 
Αρνητικά σχόλια για την απλουστευµένη µορφή των χαρτών έγιναν από αρκετές 
δασκάλες. Ωστόσο, εντελώς διαφορετικά τοποθετήθηκε µία εκπαιδευτικός που φάνηκε 
απολύτως ευχαριστηµένη από τους χάρτες των βιβλίων Ιστορίας, τονίζοντας ότι σε 
αυτές τις ηλικίες η απλή µορφή βοηθάει τα παιδιά να εντοπίζουν ένα γεωγραφικό 
σηµείο ή µια πορεία χωρίς να µπερδεύονται µε πολλές πληροφορίες.  
 
Αναφορικά µε τις απόψεις των γυναικών για τις δραστηριότητες από το Τετράδιο 
Εργασιών που αφορούν χάρτες, οι περισσότερες δεν ήταν ικανοποιηµένες κι έτσι 
επιλέγουν µόνο κάποιες συγκεκριµένες είτε για την τάξη είτε για το σπίτι. Βασικό 
πρόβληµά τους είναι ότι περιέχουν χάρτες που πολλές φορές δεν είναι ευκρινείς και 
µπερδεύουν τα παιδιά. Επιπλέον, υπάρχουν πολλές ασκήσεις καθαρά διεκπεραιωτικές, 
απλουστευµένες και ‘βαρετές’ µε συµπλήρωση 2 τοποθεσιών σε χάρτη  ίδιο µε του 
βιβλίου. Κάποιες δασκάλες ανέφεραν ότι θα ήθελαν να υπάρχουν περισσότερες τέτοιες 
δραστηριότητες, επισηµαίνοντας ότι, για παράδειγµα, το Τετράδιο Εργασιών της Ε΄ 
τάξης δεν περιλαµβάνει καµία άσκηση που να αφορά χάρτη. Οι περισσότερες 
συµφώνησαν ότι δεν είναι όλες αυτές οι δραστηριότητες αποτελεσµατικές και 
χρειάζεται επιλογή, ανάλογα µε το επίπεδο και τις ανάγκες των παιδιών, αλλά και τους 
στόχους που θέτουν σε κάθε µάθηµα.  
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν ορισµένες περιπτώσεις, οι οποίες δε θυµόντουσαν να 
απαντήσουν µε ακρίβεια για δραστηριότητες που να χρησιµοποιούν κάποιο χάρτη και 
να ζητούν από τα παιδιά να ζωγραφίσουν, συµπληρώσουν ή εργαστούν πάνω σε αυτόν.  

«Δεν ξέρω καν αν µου έρχεται στο µυαλό δραστηριότητα που να σχετίζεται µε το 
χάρτη, κάτι που θυµάµαι δε µε άγγιξαν. Για τις αποικίες είχαµε κάνει δραστηριότητες σε 
οµάδες, η µία οµάδα κατασκεύασε χάρτη για το πώς έγινε η µετάβαση στις αποικίες, 
κάποιοι έφτιαξαν 3D, άλλοι πολύ απλό σαν του βιβλίου. Αυτό µου ταίριαζε καλύτερα από 
το να συµπληρώσουν µόνο ονόµατα πάνω σε βελάκια.» (Συν. 6), ανέφερε κάποια.  
 
Λίγες δασκάλες, 3 από τις 15, αποκλείουν εντελώς τις ασκήσεις του Τετραδίου 
Εργασιών που αφορούν χάρτες είτε λόγω περιορισµένου χρόνου, είτε επειδή τις 
θεωρούν αναποτελεσµατικές είτε λόγω του µικρού µεγέθους και της δυσκολίας 
συµπλήρωσής τους, όπως αποτυπώθηκε χαρακτηριστικά: 

 
«Αποπειράθηκα τα πρώτα χρόνια να τις κάνω και µετά τις απέκλεισα εντελώς 
γιατί π.χ. είναι πολύ µικρή η εικόνα και τα παιδιά, ακόµη και τα εκτάκια, 
µπερδεύονται λόγω του περιορισµένου χώρου, δεν φτάνει για να γράψουν. 
Ξεκινάνε να γράψουν τη λέξη Θεσσαλονίκη κι έχει φτάσει στην Αλεξανδρούπολη, 
στη Θράκη πρέπει να γράψουν άλλα. Δε µου προσφέρουν τίποτα. Το στόχο που 
θέλει να πετύχει η άσκηση εγώ τον έκανα µε άλλους τρόπους.» (Συν. 19).  
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Όπως παρουσιάστηκε, το κλίµα των απόψεων των συµµετεχόντων για τους χάρτες των 
βιβλίων Ιστορίας και των ασκήσεων στα Τετράδια Εργασιών που περιλαµβάνουν ή 
αναφέρονται σε κάποιο χάρτη, δεν ήταν ιδιαίτερα θετικό. Η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών χρησιµοποιεί επιλεκτικά κάποιους χάρτες των εγχειριδίων ή 
εµπλουτίζει τη διδασκαλία µε τυπωµένους, κρεµαστούς ή χάρτες στον προτζέκτορα 
και ψηφιακούς.  
 
 

4.4. Πρακτικές εκπαιδευτικών: χρησιµοποιώντας χάρτες στη 
διδασκαλία της Ιστορίας.  

 
Παρότι σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί τόνισαν τον καταλυτικό ρόλο της αξιοποίησης 
χαρτών ως εργαλείο διδασκαλίας ιδιαίτερα στην Ιστορία, η πλειοψηφία  δεν είναι 
ευχαριστηµένη µε τους χάρτες των εγχειριδίων Ιστορίας, ούτε και µε τις σχετικές 
ασκήσεις των Τετραδίων Εργασιών. Ύστερα από την παράθεση των αντιλήψεων 
αυτών, µένει να ερευνηθούν οι πρακτικές που χρησιµοποιούν στην τάξη. Η παρούσα 
ενότητα, λοιπόν, στοχεύει να φωτίσει τους τρόπους µε τους οποίους οι δάσκαλοι/-ες 
εντάσσουν χάρτες όταν διδάσκουν την Ιστορία, τα είδη των χαρτών που χρησιµοποιούν 
και τον τρόπο που οι µαθητές «διαβάζουν» ένα χάρτη. Τα ερωτήµατα που προέκυψαν 
ήταν ποικίλα: Πώς χρησιµοποιούν οι δάσκαλοι τους χάρτες όταν διδάσκουν Ιστορία; 
Υπάρχουν κάποια συγκεκριµένα ιστορικά θέµατα που προσεγγίζονται οπωσδήποτε µε 
κάποιου είδους χάρτη; Πώς βοηθούν τους µαθητές να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο; 
Ποια είδη χαρτών επιλέγουν συνήθως οι εκπαιδευτικοί; Πώς αντιλαµβάνονται τα 
παιδιά ένα χάρτη; Τι είδους δυσκολίες υπάρχουν; Μπορούν οι µαθητές/-ιες να 
καλλιεργήσουν την κριτική σκέψη µέσω αυτών; Έχουν εντοπίσει χάρτες µε λάθη ή 
προπαγανδιστικούς χάρτες; Τους αξιοποίησαν για την καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης των παιδιών; Τα ερευνητικά αυτά ερωτήµατα συνοψίστηκαν στους εξής 
θεµατικούς άξονες: 
 

v Διδακτικές πρακτικές – Ιστορικά θέµατα 
v Είδη χαρτών – Ψηφιακοί χάρτες 
v Προσέγγιση χαρτών από τους µαθητές/-ιες 
v Καλλιέργεια κριτικής σκέψης – Προπαγανδιστικοί χάρτες 
v Κατανόηση ιστορικού χώρου 

 
 

4.4.1. Διδακτικές πρακτικές – ιστορικά θέµατα.  
 

Ένα από τα καίρια σηµεία ενδιαφέροντος της παρούσας έρευνας αφορά τις πρακτικές 
των εκπαιδευτικών στο µάθηµα της Ιστορίας, σχετικά µε την αξιοποίηση κάθε είδους 
χαρτών. Σε συνέχεια της παράθεσης των απόψεών τους, ζητήθηκε από τους 
συµµετέχοντες να περιγράψουν τους τρόπους µε τους οποίους εντάσσουν 
οποιονδήποτε χάρτη όταν διδάσκουν Ιστορία. Ευχάριστη έκπληξη προκάλεσαν οι 
απόψεις που εξέφρασαν περίπου οι µισοί συµµετέχοντες. Πιο συγκεκριµένα, οι 9 από 
τους 22 εκπαιδευτικούς ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν χάρτες σε όλες τις φάσεις της 
διδασκαλίας του ιστορικού µαθήµατος: ως αφόρµηση εκκίνησης του µαθήµατος, για 
τη σύνδεση µε το προηγούµενο µάθηµα, κατά την επαφή κι επεξεργασία του νέου 
περιεχοµένου,  ως βοήθηµα για µια γρήγορη επανάληψη κι εµπέδωση όσων ειπώθηκαν, 
αλλά και ως εργαλείο αξιολόγησης. Όπως ανέφερε κάποιος δάσκαλος χαρακτηριστικά: 
«Σε όλες τις φάσεις είναι χρήσιµοι οι χάρτες. Στην αρχή ως αφόρµηση για να ξεκινήσεις 
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το µάθηµα, στην πορεία για να κάνεις µια διερεύνηση πάνω σε ένα ιστορικό γεγονός και 
στο τέλος ως εµπέδωση.» (Συν. 11).  
 
Επιπλέον, αρκετοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι διδακτικές πρακτικές που υιοθετούν 
για την αξιοποίηση διαφόρων χαρτών στο µάθηµα της Ιστορίας καθορίζονται από το 
περιεχόµενο, τη δοµή και τους στόχους κάθε µαθήµατος. Κάποιος δάσκαλος ανέφερε: 

 «Ποικίλλει. Μπορεί να είναι µια δραστηριότητα εισαγωγής και σύνδεσης µε τα 
προηγούµενα που θα δούµε ένα χάρτη και θα θυµηθούµε κάτι, µπορεί να είναι µέσα στη 
διδασκαλία του µαθήµατος, είτε στην εµπέδωση ή ακόµη και στην αξιολόγηση. Σε όλες 
τις φάσεις µπορεί να χρησιµοποιηθεί ανάλογα µε το περιεχόµενο µαθήµατος και το 
υπόλοιπο εποπτικό υλικό.» (Συν. 20). 
 
 Οι χάρτες αυτοί καθαυτοί και οι πληροφορίες που περιέχουν επηρεάζουν, επίσης, τους 
τρόπους αξιοποίησής τους κατά τη διδασκαλία της Ιστορία. Όπως επισήµανε κάποια 
εκπαιδευτικός: 

 «Ανάλογα τι πληροφορία αποτυπώνουν οι χάρτες, άλλοτε τους δείχνω στην αρχή 
όταν ξεκινάει ένα κεφάλαιο κι αφορά µια περιοχή, άλλες φορές αφορά µια λεπτοµέρεια 
που συνδέεται µε µια άλλη λεπτοµέρεια του προηγούµενου µαθήµατος, οπότε και πάλι 
στην αρχή. Θεωρώ είναι καλό να πέσει στην αρχή ο χάρτης ως αφόρµηση για να 
εγκλιµατιστούν λίγο για ποιο µέρος µιλάµε και περίπου τι γεωγραφική θέση έχει το 
ιστορικό γεγονός που θα συζητήσουµε.» (Συν. 2). 
 

 
Γράφηµα 9: ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΧΑΡΤΩΝ ΣΤΗΝ ΙΣΤΟΡΙΑ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
 
Στο Γράφηµα 9 απεικονίζονται πιο ξεκάθαρα οι φάσεις της διδασκαλίας που επιλέγουν 
οι εκπαιδευτικοί να εντάξουν χάρτες όταν διδάσκουν το ιστορικό µάθηµα. Πολύ θετική 
εντύπωση προκάλεσε η πλειοψηφία των συµµετεχόντων. Πιο συγκεκριµένα, οι 9 από 
τους 22 χρησιµοποιούν χάρτες σε όλες τις φάσεις διδασκαλίας της Ιστορίας. Αξίζει να 
τονιστεί ότι σε αυτούς ανήκει η πλειονότητα των ανδρών, δηλαδή οι 5 από τους 7, και 
µόλις 4 από τις 15 δασκάλες. Όπως συµπεραίνεται, λοιπόν, οι περισσότεροι δάσκαλοι 
που συµµετείχαν στην έρευνα χρησιµοποιούν κατά κόρον τους χάρτες σε όλες της 
φάσεις και τα στάδια διδασκαλίας της Ιστορίας.  
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Σύµφωνα µε το Γράφηµα 9, αρκετοί εκπαιδευτικοί δε χρησιµοποιούν πάντα τους 
χάρτες σε όλες τις φάσεις διδασκαλίας της Ιστορίας, αλλά τους επιλέγουν ανάλογα µε 
τη δοµή, τη θεµατολογία και τους στόχους κάθε µαθήµατος. Πιο συγκεκριµένα, οι 6 
από τις 15 δασκάλες και ένας δάσκαλος ανέφεραν ότι οι τρόποι και οι φάσεις 
αξιοποίησης χαρτών ποικίλλουν και προσαρµόζονται κάθε φορά ανάλογα µε το 
περιεχόµενο της καινούριας γνώσης και των ίδιων των χαρτών. Μεµονωµένες 
περιπτώσεις εκπαιδευτικών  (3 από τους 22) προτιµούν να εντάσσουν χάρτες µόνο 
κατά την επεξεργασία του νέου γνωστικού περιεχοµένου, αλλά και κατά την εξέταση. 
Τέλος, 3 δασκάλες επισήµαναν ότι αντιµετωπίζουν τους χάρτες ως εργαλείο 
εµπλουτισµού της παράδοσης, γι΄ αυτό και τους χρησιµοποιούν αποκλειστικά και µόνο 
για να επεξηγήσουν στα παιδιά το καινούριο µάθηµα.  
 
Εκτός από τους τρόπους µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί εντάσσουν ποικίλους χάρτες 
όταν διδάσκουν το µάθηµα της Ιστορίας, το ερευνητικό ενδιαφέρον εστίασε και στα 
ιστορικά θέµατα για την προσέγγιση των οποίων θεωρούν αυτονόητη τη χρήση χαρτών. 
Με άλλα λόγια, ανάµεσα στα άλλα ερωτήµατα η παρούσα έρευνα επιχείρησε να 
απαντήσει και στο εξής: Σε ποια ιστορικά θέµατα οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν κατά 
κόρον χάρτες και θεωρούν αυτονόητη την προσέγγισή τους µέσω χαρτών;  
 
Σύµφωνα µε τις εµπειρίες των ερωτηθέντων, υπάρχουν ορισµένα ιστορικά θέµατα στην 
ύλη της Ιστορίας του Δηµοτικού, που επιτάσσουν την επίδειξη κάποιου χάρτη. Κατά 
γενική οµολογία, όταν τα κεφάλαια της ύλης αφορούν ταξίδια, µετακινήσεις, πορείες, 
αποικισµούς, µάχες, πολεµικά γεγονότα, εκστρατείες, διαµόρφωση κρατών και πόλεων, 
µεταβολές συνόρων κι επαναστάσεις, τότε οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν έναν ή και 
περισσότερους χάρτες, προκειµένου να βοηθήσουν τους µαθητές-ιες να τα 
κατανοήσουν καλύτερα. Ακριβώς οι µισοί ερωτηθέντες συγκεκριµενοποίησαν τις 
απαντήσεις τους, παραθέτοντας κάποια παραδείγµατα κεφαλαίων που προσφέρονται 
κατά κόρον για αξιοποίηση τουλάχιστον ενός χάρτη, όπως παρουσιάζονται παρακάτω: 
 

§ Γ’ Δηµοτικού: οι άθλοι του Ηρακλή, η αργοναυτική εκστρατεία, ο τρωικός 
πόλεµος, οι περιπέτειες του Οδυσσέα. Ορισµένοι πρόσθεσαν το µυκηναϊκό και 
το µινωικό πολιτισµό.   

§ Δ΄ Δηµοτικού: κάθοδος Δωριέων, αποικίες Αιολείς – Ίωνες – Δωριείς, µάχες 
(Θερµοπύλων, Πλαταιών, ναυµαχία Σαλαµίνας), εκστρατεία Μ. Αλεξάνδρου, 
ελληνιστικά βασίλεια. 

§ Ε΄ Δηµοτικού: Σχεδόν σε όλα τα µαθήµατα που αφορούν το Βυζάντιο, την 
‘αυξοµείωση’ ρωµαϊκής και βυζαντινής αυτοκρατορίας, αλλαγή πρωτεύουσας 
και σχέσεις µε γειτονικούς λαούς. 

§ ΣΤ΄ Δηµοτικού: ταξίδι Κολόµβου, περίπλους Μαγγελάνου, αµερικανική και 
γαλλική επανάσταση, ελληνική επανάσταση 1821 κι επιµέρους απελευθέρωση 
περιοχών µέχρι τη δηµιουργία ανεξάρτητου κράτους, Βαλκανικοί Πόλεµοι, Α΄ 
και Β΄ Παγκόσµιος Πόλεµος. 

 
Κάποιες µεµονωµένες περιπτώσεις εκπαιδευτικών και συγκεκριµένα 5 δασκάλες, δεν 
κατονόµασαν συγκεκριµένα ιστορικά θέµατα αλλά επισήµαναν ότι χρησιµοποιούν 
σχεδόν πάντα κάποιο χάρτη και µε κάθε ευκαιρία. «Δεν έχω συνδέσει τους χάρτες µε 
σηµαντικά ιστορικά γεγονότα για να πω ότι εκεί χρειάζεται οπωσδήποτε. Ένας χάρτης 
µπορεί να χρησιµοποιηθεί παντού και πάντοτε, αφορµή δίνεται σε κάθε περίπτωση»  
(Συν. 17), ανέφερε δασκάλα µε 18 χρόνια εµπειρίας σε δηµόσια σχολεία, ενώ  κάποια 
άλλη αναπληρώτρια µε 6 χρόνια υπηρεσίας πρόσθεσε ότι: 
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 «Πάντα όταν συζητάµε για κάποια περιοχή, είτε µιλάµε για Μ. Αλέξανδρο και 
Μακεδονία, είτε για τη Μ. Ασία, είτε για ποιες χώρες ενεπλάκησαν στο Β’ Π.Π., είτε 
µιλάµε για τοπική ιστορία, για λαογραφικά στοιχεία, έθιµα και παραδόσεις, τα δείχνουµε 
στο χάρτη. Για ό,τι και αν µιλήσεις εφόσον το τοποθετείς σε έναν τόπο, χρειάζεται 
χάρτης.» (Συν. 8).  
 
Μάλιστα κάποια  αναπληρώτρια δασκάλα τόνισε τη χρησιµότητα του προτζέκτορα για 
εύκολη πρόσβαση σε χάρτες ανά πάσα στιγµή. Όχι µόνο στο µάθηµα της Ιστορίας αλλά 
και στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα, προβάλλεται µονίµως στον προτζέκτορα 
κάποιος χάρτης, έτσι ώστε όποτε γίνεται αναφορά σε κάποιο µέρος να το τοποθετήσει 
η ίδια ή τα παιδιά σε αυτόν.  
 
Από την ανάλυση κι επεξεργασία των δεδοµένων σχετικά µε τις πρακτικές που 
υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος, προέκυψε 
ότι τα χρόνια εµπειρίας στην τάξη δεν αποτελούν παράγοντα που καθορίζει τις 
πρακτικές που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί. Η ερευνήτρια «συνάντησε» εκπαιδευτικούς 
µε µόλις 3-4 χρόνια υπηρεσίας, οι οποίοι ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν κατά κόρον 
χάρτες σε όλες τις φάσεις διδασκαλίας της Ιστορίας και σχεδόν σε όλα τα ιστορικά 
θέµατα της ύλης του Δηµοτικού. Το ίδιο συνέβη και µε δασκάλους που είναι στην 
‘εκπαιδευτική αρένα’ πάνω από 20 χρόνια. Όσον αφορά τις διαφορές µεταξύ των δύο 
φύλων, φάνηκε ότι η πλειονότητα των ανδρών χρησιµοποιεί χάρτες σε συγκεκριµένα 
ιστορικά θέµατα, αλλά τους αξιοποιεί σε όλες τις φάσεις της διάρθρωσης του 
µαθήµατος. Οι µισές από τις γυναίκες του δείγµατος, από την άλλη, αξιοποιούν χάρτες 
ανάλογα µε το περιεχόµενο, τη δοµή και τους στόχους κάθε µαθήµατος, ενώ οι άλλες 
µισές χρησιµοποιούν χάρτες είτε µόνο στην παράδοση, είτε σε όλες τις φάσεις της 
διδασκαλίας. Ωστόσο, το 1/3 του γυναικείου δείγµατος τόνισε ότι αξιοποιεί χάρτες 
σχεδόν σε όλα τα ιστορικά θέµατα και µε κάθε ευκαιρία αναφοράς σε κάποια περιοχή. 
 
 

4.4.2. Είδη χαρτών – Ψηφιακοί Χάρτες.  
 
Όλοι οι χάρτες, όπως περιγράφηκε και στη βιβλιογραφική επισκόπηση, ανάλογα µε τον 
τρόπο απόδοσης του γεωγραφικού χώρου, διακρίνονται σε δύο µεγάλες κατηγορίες: 
στους γενικούς - τοπογραφικούς και στους ειδικούς – θεµατικούς. Στην πρώτη 
κατηγορία ανήκουν οι γεωµορφολογικοί χάρτες, οι οποίοι εστιάζουν στην ακριβή 
απεικόνιση του εδάφους, καθώς και οι πολιτικοί που δίνουν έµφαση στα ανθρώπινα 
έργα, όπως πόλεις, χωριά, δρόµοι, λιµάνια, διάκριση νοµών κ.α. Στη δεύτερη 
κατηγορία χαρτών, οι οποίοι αποτυπώνουν συγκεκριµένα στοιχεία στο χώρο 
επιτρέποντας την κατανόηση της δοµής ενός µεµονωµένου φαινοµένου ή θέµατος, 
ανάµεσα σε πολλούς άλλους κατατάσσονται και οι ιστορικοί χάρτες που 
χρησιµοποιούνται ευρέως στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας.  
 
Η παραπάνω ταξινόµηση,  όπως και η διάκριση µε βάση την κλίµακα που χρησιµοποιεί 
ένας χάρτης, φανερώνει τον πλούτο, την ποικιλία χαρτών που έχουν κατασκευαστεί 
και χρησιµοποιούνται. Όλη αυτή η πληθώρα οφείλεται στους διαφορετικούς στόχους 
που εκπληρώνει κάθε χάρτης, στα σηµεία έµφασης και τις πληροφορίες που επιλέγει 
να περιλάβει ή να εστιάσει. Με την επιλογή, εποµένως, συγκεκριµένων χαρτών ή 
κατηγοριών χάρτη µπορούν να επιτευχθούν συγκεκριµένοι στόχοι. Το ζητούµενο αυτό 
ενδιαφέρει ιδιαίτερα την παρούσα έρευνα, εφόσον οι επιλογές των εκπαιδευτικών 
αντικατοπτρίζουν συγκεκριµένη στοχοθεσία των διδακτικών πρακτικών τους. Το 
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ερώτηµα, λοιπόν, που τέθηκε στους συµµετέχοντες ήταν «τι είδους χάρτες επιλέγουν 
να αξιοποιούν κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας και για ποιους λόγους». 
 
 

 
Γράφηµα 10: ΕΙΔΗ ΧΑΡΤΩΝ ΠΟΥ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΟΥΝ ΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ 
 
 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, προέκυψε ότι αρκετοί είναι εκείνοι που 
προτιµούν να χρησιµοποιούν θεµατικούς ιστορικούς χάρτες όταν διδάσκουν το µάθηµα 
της Ιστορίας. Όσοι εκπαιδευτικοί προτιµούν περισσότερο τους ειδικούς – θεµατικούς 
χάρτες, όπως είναι οι ιστορικοί, έναντι των γενικών, προτάσσουν ως βασικό επιχείρηµα 
ότι διευκολύνουν τους µαθητές να κατανοήσουν και να συγκρατήσουν ορισµένες 
πληροφορίες και τοποθεσίες. Όπως ανέφεραν, οι θεµατικοί ιστορικοί χάρτες αφορούν 
στοχευµένα γεγονότα, περιοχές και πρόσωπα, χωρίς να µπερδεύουν ή να κουράζουν 
τους µαθητές ιδιαίτερα των µικρότερων τάξεων µε περιττές πληροφορίες. Κάποιος 
δάσκαλος ανέφερε ότι: 

«Στην Ιστορία χρησιµοποιώ θεµατικούς χάρτες µε ιστορικό περιεχόµενο. Δε 
θυµάµαι να έχω χρησιµοποιήσει γεωµορφολογικό. Ένας ιστορικός θα έχει και πολιτικά 
στοιχεία. Υπάρχουν έτοιµοι ιστορικοί ή φτιάχνουµε κι εµείς συγκεντρώνοντας στοιχεία 
που εξυπηρετούν το µάθηµα. Είναι σηµαντικό να είναι ευκρινής ο χώρος για τον οποίο 
συζητάµε, να µην είναι γενικός παγκόσµιος που χάνεσαι, αλλά ούτε υπερβολικά κοντινός 
και δε µπορείς να αντιληφθείς τι υπάρχει γύρω σου. Οπότε εκ των πραγµάτων ένας 
ιστορικός χάρτης έχει το χωροταξικό πλαίσιο.» (Συν. 18).  
 
Εξίσου αρκετοί είναι και οι συµµετέχοντες που επιλέγουν να συνδυάζουν τόσο 
θεµατικούς – ιστορικούς, όσο και πολιτικούς ή γεωµορφολογικούς χάρτες. Όπως 
φαίνεται παραπάνω (Γράφηµα 10), το 45% των ερωτηθέντων δήλωσε ότι χρησιµοποιεί 
σχεδόν αποκλειστικά ειδικούς - ιστορικούς χάρτες στο µάθηµα της Ιστορίας, ενώ το 
άλλο 45% προτιµάει συνδυασµό των ειδών χάρτη. Για δύο µεµονωµένες περιπτώσεις 
δεν τίθεται θέµα προτίµησης, αλλά του τι υπάρχει σε κάθε σχολείο. Κάποια δασκάλα 
αναπληρώτρια ανέφερε χαρακτηριστικά:  

«Κάνω συνδυασµό. Θεωρώ ότι ο συνδυασµός εξυπηρετεί καλύτερα, γιατί δε θα 
έχεις µόνο έναν στόχο. Αν ο µοναδικός στόχος ήταν να δείξω την πορεία του Μ. 
Αλεξάνδρου θα ταίριαζε ένας θεµατικός. Αν θέλω να αναρωτηθούµε γιατί έγιναν σε 

45%

45%

10%

ΕΙΔΗ ΧΑΡΤΩΝ

Κυρίως θεµατικοί 
ιστορικοί χάρτες
Συνδυασµός χαρτών 
(γενικοί - θεµατικοί)
Ανάλογα τη 
διαθεσιµότητα
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εκείνα τα µέρη οι µάχες, για να κρίνεις αυτή τη διαδικασία πρέπει να µιλήσεις για την 
περιοχή, οπότε έδειχνα γεωµορφολογικό. Ο θεµατικός µπορεί να δείξει την κίνηση και 
µια σύνοψη, αλλά για να εµβαθύνεις χρειάζονται και τα υπόλοιπα.» (Συν. 6).  
 
Σύµφωνα µε τους υποστηρικτές της ποικιλίας ειδών χάρτη, όταν διδάσκουν το ιστορικό 
µάθηµα χρησιµοποιούν και τις δύο ευρείες κατηγορίες χαρτών, ανάλογα µε το 
περιεχόµενο κάθε µαθήµατος και τους στόχους που θέτουν, προκειµένου τα παιδιά να 
αποκτήσουν πληρέστερη εικόνα και να αφοµοιώσουν καλύτερα τη «διδακτέα ύλη». 
 

 Θεµατικοί 
ιστορικοί χάρτες 

Συνδυασµός 
(γενικοί – 
θεµατικοί χάρτες) 

Ανάλογα τη 
διαθεσιµότητα 

ΑΝΔΡΕΣ 6/7 1/7 0/7 
ΓΥΝΑΙΚΕΣ 4/15 9/15 2/15 
Σύνολο 10 10 2 

Πίνακας 8: ΠΡΟΤΙΜΗΣΗ ΕΙΔΟΥΣ ΧΑΡΤΩΝ ΑΝΑ ΦΥΛΟ 
 
Αναφορικά µε τις διαφορές που παρατηρήθηκαν µεταξύ των δύο φύλων, η συντριπτική 
πλειοψηφία των ανδρών εκπαιδευτικών (οι 6 από τους 7) υποστήριξε ότι οι ειδικοί – 
θεµατικοί χάρτες ενδείκνυνται για το µάθηµα της Ιστορίας, γι΄ αυτό και χρησιµοποιούν 
κατά κόρον ιστορικούς χάρτες. Αντίθετα, η πλειονότητα των γυναικών 
εκπαιδευτικών (οι 9 από τις 15) µίλησαν για συνδυασµό ειδών χάρτη, ανάλογα µε το 
περιεχόµενο και τη στοχοθεσία κάθε µαθήµατος. Επιπλέον, 2 από τις 15 δασκάλες 
επισήµαναν ότι δεν υπάρχει ζήτηµα επιλογής µεταξύ των ειδών χάρτη αλλά 
χρησιµοποιούσαν ό,τι ήταν διαθέσιµο στα σχολεία εργασίας τους.  
 
Όσον αφορά τους ψηφιακούς χάρτες και τα τεχνολογικά µέσα που χρησιµοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί όταν διδάσκουν την Ιστορία, καταφάνηκε η προσπάθεια της 
πλειονότητας των δασκάλων να αξιοποιήσουν όποιο τεχνολογικό µέσο και εργαλείο 
είναι διαθέσιµο ανάλογα µε τα δεδοµένα κάθε χρονιάς. Με εξαίρεση 2-3 περιπτώσεις, 
οι περισσότεροι τόνισαν τη χρήση υπολογιστή και προτζέκτορα για την προβολή 
φωτογραφιών, χαρτών ή βίντεο, σχετικών µε το εκάστοτε µάθηµα. Σύµφωνα µε τα 
λεγόµενά τους, τις χρονιές που το σχολείο και η τάξη διέθετε εγκατάσταση για 
προτζέκτορα, χρησιµοποιούσαν δικό τους ή άλλο υπολογιστή προκειµένου να 
εµπλουτίσουν τη διδασκαλία. Ο συγκεκριµένος εξοπλισµός, όπως επισήµαναν 
ορισµένοι, συνήθως συναντάται ευκολότερα σε πολυθέσια σχολεία µεγάλων πόλεων 
και πολύ σπάνια σε ολιγοθέσια σχολεία της επαρχίας ή αποµακρυσµένων χωριών.  
 
Ωστόσο, αρκετοί ήταν οι εκπαιδευτικοί που ‘προχώρησαν’ ένα βήµα παραπέρα, 
αξιοποιώντας λίγο περισσότερο τις δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία. Αρχικά, 
ορισµένοι ανέφεραν την αξιοποίηση ψηφιακών χαρτών είτε µε προβολή σε 
προτζέκτορα είτε σε διαδραστικούς πίνακες. Πρόκειται για χάρτες µε ή χωρίς κίνηση 
που προσφέρουν ποικίλες δυνατότητες, όπως παρουσίαση µεταβολών  κάποιας 
περιοχής µέσα στο χρόνο, µετρήσεις αποστάσεων, εµφάνιση 
χαρτογραφικών/ιστορικών κ.α. πληροφοριών, αλλά και αυτενέργειες, όπως 
τοποθέτηση γεγονότων σε τοπωνύµια, διαµόρφωση και σχεδιασµό χάρτη, συγκρίσεις 
µεγεθών, σχεδιασµό στρατιωτικής πορείας. Όπως φαίνεται και παρακάτω (Γράφηµα 
11), οι 9 (5 γυναίκες και 4 άνδρες) από τους 22 εκπαιδευτικούς χρησιµοποιούν τέτοιους 
χάρτες. Οι ψηφιακοί χάρτες, όπως ανέφεραν, είναι περισσότερο ενδιαφέροντες για τα 
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παιδιά, τα οποία εξοικειώνονται εύκολα µε τη χρήση τους. Ακόµη, προϋποθέτουν καλή 
σύνδεση στο διαδίκτυο.  
 

 
Γράφηµα 11: ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΑ ΜΕΣΑ ΠΟΥ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΟΥΝ ΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ 
 
 
Όπως φαίνεται στο παραπάνω Γράφηµα, η πλειονότητα των ανδρών εκπαιδευτικών 
(οι 5 από τους 7) είναι εξοικειωµένοι µε την τεχνολογία, κάτι που προκύπτει και από 
την επόµενη κατηγορία τεχνολογικών µέσων. Πιο συγκεκριµένα, οι 4 από τους 7 
δασκάλους ανέφεραν ότι έχουν χρησιµοποιήσει διάφορα εκπαιδευτικά λογισµικά και 
πλατφόρµες που σχετίζονται µε χάρτες. Η αντίστοιχη αναλογία γυναικών 
εκπαιδευτικών που χρησιµοποιούν ψηφιακούς χάρτες είναι 5 από τις 15, ενώ 
λογισµικά µε χάρτες αξιοποιούν µόνο 4 από τις 15. Τα πιο κοινά λογισµικά που 
ανέφεραν αρκετοί εκπαιδευτικοί ήταν το δωρεάν λογισµικό ‘Hot potatoes’ και το 
‘Φωτόδεντρο’, ενώ άλλοι πρόσθεσαν τα εξής: ‘egeografia’, ‘Time maps’, ‘Centennia 
ιστορικός άτλας’, ‘thinglink’, ‘το Βυζάντιο’ και το ’21 εν πλω’. Μία δασκάλα που 
εργάζεται στον ιδιωτικό τοµέα επισήµανε ότι τα παιδιά δουλεύουν µε συσκευές iPad 
και διαδραστικούς πίνακες, είναι πολύ εξοικειωµένα µε εφαρµογές και ψηφιακό υλικό 
και εκτός από ψηφιακούς χάρτες και πλατφόρµες, αξιοποιεί blog συναδέλφων, 
αποθετήρια παρουσιάσεων και ιστοσελίδες µουσείων για αποτελεσµατικότερη 
αξιοποίηση χαρτών στην Ιστορία.  
 
Εκτός από τα τεχνολογικά µέσα που περιγράφηκαν παραπάνω, ορισµένοι 
εκπαιδευτικοί  χρησιµοποιούν την υπηρεσία χαρτογράφησης στο διαδίκτυο Google 
Maps και το πρόγραµµα γραφικής απεικόνισης της γης Google Earth. Πιο 
συγκεκριµένα, πρόκειται για το 1/3 των γυναικών (5 από τις 15) και µόλις έναν 
δάσκαλο. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, τα παιδιά ενθουσιάζονται µε τη χρήση τους, 
τόσο στον εντοπισµό του σπιτιού τους όσο και σε θέµατα, όπως η ανακάλυψη της 
Αµερικής. Τέλος, 5 δασκάλες ανέφεραν ότι το εµπλουτισµένο βιβλίο της Ιστορίας που 
περιέχει κάποιους υπερσυνδέσµους και  ψηφιακούς χάρτες αποτελεί µια αξιόλογη και 
εύχρηστη επιλογή ένταξης χαρτών στη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος.  
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4.4.3. Προσέγγιση χαρτών από τους µαθητές και τις µαθήτριες.  
 

Το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας για την αξιοποίηση χαρτών κατά τη διδασκαλία 
της Ιστορίας θα ήταν άνευ ουσίας, χωρίς τη διερεύνηση του «αντίκτυπου» που έχουν 
οι χάρτες στα παιδιά. Ο τρόπος που οι µαθητές αλληλεπιδρούν µε έναν χάρτη 
αντικατοπτρίζει τόσο το ενδιαφέρον και την εξοικείωση ή µη εξοικείωσή τους µε 
αυτούς, όσο και τις διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών. Έτσι, διαµορφώθηκαν 
ορισµένα ερωτήµατα που απασχολούν την παρούσα έρευνα αναφορικά µε τους/τις 
µαθητές/ιες και είναι τα εξής: Τους αρέσουν οι χάρτες; Πώς προσεγγίζουν και 
‘διαβάζουν’ ένα χάρτη; Ασχολούνται µε το υπόµνηµα, την πυξίδα, την κλίµακα και 
τα σύµβολα; Τί είδους δυσκολίες αντιµετωπίζουν; Διαφοροποιείται ο τρόπος 
κατανόησης ενός χάρτη από τις µικρότερες (Γ΄- Δ΄) στις µεγαλύτερες τάξεις (Ε΄- 
ΣΤ΄);  
 
Με γνώµονα τα παραπάνω ερωτήµατα και µέσω ποιοτικών σε βάθος συνεντεύξεων, 
προέκυψε πλούσιο υλικό εµπειριών τόσο από τους δασκάλους όσο και τις δασκάλες 
του δείγµατος. Αναφορικά µε τους άνδρες εκπαιδευτικούς, αναδύθηκαν διαφορετικές 
οπτικές κι εµπειρίες. Ορισµένοι δάσκαλοι ανέφεραν ότι τα παιδιά αντιµετωπίζουν τους 
χάρτες ως εικόνες, χωρίς να µπαίνουν στη διαδικασία να τους µελετήσουν και να 
ασχοληθούν µε τις λεπτοµέρειες και τα σύµβολα του υποµνήµατος. Όπως επεσήµανε 
ένας από αυτούς: 

 «Θέλει εξάσκηση κι εκµάθηση του τρόπου αντιµετώπισης ενός χάρτη. Ποτέ δεν 
είδα µαθητές µε το που βλέπουν ένα χάρτη να πάνε απευθείας στο υπόµνηµα. Άµα 
υπάρξει καθοδήγηση το πράγµα διευκολύνεται. Οπότε µε τη βοήθεια του δασκάλου να 
δεις τι σηµαίνει το κόκκινο, τα βέλη κτλ. και να τον ερµηνεύσουµε. Αλλά νοµίζω δεν 
έχουν από µόνοι τους τη διάθεση να το κάνουν αυτό.» (Συν. 20). 
 
Σχετικά µε το κατά πόσο αρέσουν οι χάρτες στα παιδιά, οι 3 από τους 7 δασκάλους 
υποστήριξαν πως αυτό εξαρτάται από το είδος των χαρτών. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά 
τους, για τους µαθητές είναι πιο εντυπωσιακή η εναλλαγή εικόνας -  ήχου – βίντεο που 
προσφέρουν οι διαδραστικοί χάρτες. Προτιµούν τη διαδραστικότητα και τις 
δυνατότητες που προσφέρουν οι ψηφιακοί χάρτες, εφόσον µάλιστα είναι και οι ίδιοι 
εξοικειωµένοι µε αντίστοιχες εφαρµογές του διαδικτύου. Τέτοιοι χάρτες όχι µόνο 
κεντρίζουν την προσοχή και το ενδιαφέρον των παιδιών, αλλά συµβάλλουν στην 
αποτελεσµατικότερη εκµάθηση και τη συγκράτηση πληροφοριών που απεικονίζει ένας 
χάρτης. Ένας εκπαιδευτικός µε 32 έτη εµπειρίας στην εκπαίδευση θεωρεί ότι µε τον 
παραδοσιακό τρόπο επίδειξης ενός χάρτη κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας ελάχιστοι 
µαθητές ενδιαφέρονται και προσέχουν. Όπως περιέγραψε αναλυτικά: 

«Θα σου πω 2 παραδείγµατα: 1) Παιδιά κοιτάξτε εδώ, πήγε από δω εκεί…το 
προσέχει το 10%. 2) Αν τους το βάλεις σαν παιχνίδι, θα τρέξουν όλοι, αµέσως τους κινείς 
το ενδιαφέρον. Όταν ο χάρτης είναι διαδραστικός, επειδή έχει ροή τον προσέχουν 
περισσότερο και θυµούνται περισσότερα. Το επαναληπτικό που κάνουµε περιλαµβάνει 
διάφορα είδη παιχνιδιών στη λογικής αντίστοιχων της τηλεόρασης, όπως ο τροχός της 
τύχης, τα παιχνίδια γνώσεων. Αρνητική βαθµολογία υπάρχει µόνο στην οµάδα που κάνει 
φασαρία, οπότε το παρακολουθούν µε θρησκευτική ευλάβεια. Κάθε µέλος της οµάδας 
κάνει κάτι συγκεκριµένο, εποµένως όλοι προσέχουν γιατί υπάρχει και χρόνος. Τα δικά 
µου παιδιά είναι πολύ εξοικειωµένα γιατί είναι συγκεκριµένοι οι χάρτες που δείχνω. Ο 
ιστορικός χάρτης πρέπει να είναι στοχευµένος και να έχει τη λογική της διαφήµισης, όπως 
σε µια αφίσα, χτυπάει στο µάτι το µήνυµα που θέλει να περάσει» (Συν. 12). 
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Όσον αφορά τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές κάθε φορά που έρχονται σε 
επαφή µε κάποιο χάρτη, υπήρξε πλουραλισµός στις γνώµες των ανδρών 
συµµετεχόντων. Κάποιοι επισήµαναν ότι οι µαθητές τους είναι πολύ εξοικειωµένοι µε 
τους χάρτες, έχοντας ξεκινήσει από τις µικρότερες τάξεις να µαθαίνουν αρκετά 
πράγµατα στο µάθηµα της Μελέτης Περιβάλλοντος κι αργότερα της Γεωγραφίας. 
Άλλοι δάσκαλοι ανέφεραν ότι ο τρόπος που τα παιδιά αντιµετωπίζουν ένα χάρτη και 
οι τυχόν δυσκολίες που προκύπτουν, σχετίζονται όχι µόνο µε τη δουλειά που έχει γίνει 
στις προηγούµενες τάξεις, την προηγούµενη εξοικείωσή τους, τις γνώσεις που 
αποκόµισαν σε προηγούµενες τάξεις, αλλά και µε το πολιτιστικό και οικογενειακό τους 
υπόβαθρο. Όπως ανέφερε χαρακτηριστικά κάποιος:  

«Είναι δεδοµένο ότι έχουν πλεονέκτηµα, όχι µόνο όσον αφορά τους χάρτες αλλά 
και σε όλα τα αντικείµενα. Το πολιτιστικό υπόβαθρο που κουβαλάει κάθε παιδί παίζει 
ρόλο στη διαπραγµάτευση του χάρτη. Ένα παιδί που δεν το έχει µπορεί να το διαβάσει 
απλουστευµένα, να µη δώσει έµφαση στα σηµαντικά και να το περάσει χωρίς ιδιαίτερη 
εµβάθυνση στα ιστορικά γεγονότα.» (Συν. 11).  
 
Οι περισσότεροι δάσκαλοι συµφώνησαν ότι ο τρόπος προσέγγισης των χαρτών 
διαφοροποιείται καθώς οι µαθητές-ιες του Δηµοτικού µεγαλώνουν. Εκτός από την 
κλίµακα που θεωρείται από τα πιο δύσκολα σηµεία κατανόησης ενός χάρτη, τα παιδιά 
των µεγαλύτερων τάξεων, λόγω ωριµότητας, έχουν λιγότερες δυσκολίες να 
προσεγγίσουν ένα χάρτη. Με άλλα λόγια, οι µαθητές µε τα χρόνια αποκτούν καλύτερη 
αντίληψη αναπαράστασης του χώρου. Όπως επισήµαναν ορισµένοι, τα παιδιά αρχίζουν 
την επαφή µε έννοιες και σύµβολα του χάρτη από τη Γ’ τάξη και σταδιακά 
εξοικειώνονται όσο περισσότερο έρχονται σε επαφή  µε χάρτες, έτσι ώστε όλη η 
προηγούµενη ‘δουλειά’ να φανεί στις δύο µεγαλύτερες τάξεις. Ιδιαίτερα όπως 
διαµορφώθηκε πλέον η εκπαιδευτική διαδικασία µέσω της τηλεκπαίδευσης, ένας 
δάσκαλος επισήµανε ότι µόνο οι µαθητές της ΣΤ΄ τάξης είναι σε θέση να δουλέψουν 
και να ανταποκριθούν στην εξ΄ αποστάσεως διδασκαλία χωρίς την παρουσία γονέων. 
 
Εκτός από τα παραπάνω, προέκυψαν κατά τη συζήτηση δύο θέµατα από µεµονωµένους 
δασκάλους. Το πρώτο αφορά τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. Εφόσον οι χάρτες 
αποτελούν εικονιστική πηγή, διευκολύνουν περισσότερο τους µαθητές αυτούς και 
δίνουν µε πιο εύληπτο τρόπο κάποιες πληροφορίες συγκριτικά µε ένα γραπτό κείµενο. 
Αυτό βέβαια, όπως ισχυρίστηκε ένας δάσκαλος, εξαρτάται από το είδος της δυσκολίας 
που αντιµετωπίζει ένας τέτοιος µαθητής αλλά και από την υποστήριξη της οικογένειας. 
Το δεύτερο θέµα που ανέφεραν 2 δάσκαλοι αφορά τις δυσκολίες που παρουσιάζουν 
κυρίως τα κορίτσια στον προσανατολισµό και στην  «ανάγνωση» ενός χάρτη. Οι 
δυσκολίες αυτές σχετίζονται µε την έλλειψη παρατηρητικότητας του φυσικού 
περιβάλλοντος και του περίγυρου των παιδιών. Στο παρελθόν, αυτό ήταν συνηθέστερο 
στα κορίτσια που ήταν πιο περιορισµένα, ενώ σήµερα παρουσιάζεται και στα δύο φύλα 
που περνούν πολλές ώρες στο διαδίκτυο ή στις γειτονιές πολυκατοικιών, χάνοντας την 
επαφή κι αλληλεπίδραση µε τη φύση. Όπως περιέγραψε ένας δάσκαλος: 

«Δυσκολεύονται µε το χάρτη, να πούµε την αλήθεια, κυρίως τα κορίτσια. Μελέτες 
που διάβασα για τη Γεωγραφία αναφέρουν ότι ο  λόγος που δυσκολεύονται είναι επειδή 
δε βγαίναν έξω να παίξουνε, άρα δεν παρατηρούσαν το περιβάλλον. Τ΄ αγόρια που 
παίζανε, κυρίως στα χωριά, είχαν τη δυνατότητα να δούνε τη φύση, το ποτάµι κτλ., ήταν 
καλύτεροι στο µάθηµα Γεωγραφίας και Μελέτης. Τα τελευταία χρόνια βέβαια, 
παρατηρείται ότι τα παιδιά είναι µέσα σ΄ ένα διαµέρισµα ή στη γειτονιά τους, άρα δεν 
αναπτύσσουν παρατηρητικότητα και δυσκολεύονται κι αυτά στην κατανόηση της 
Γεωγραφίας και των χαρτών.» (Συν. 9).  



 110 

 
Όσον αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, σηµειώθηκε κι εδώ πολυφωνία στις 
διάφορες πτυχές του ζητήµατος που ερευνήθηκε. Αρχικά, περίπου το 1/3 από αυτές 
επισήµαναν ότι τα παιδιά ενδιαφέρονται κι ενθουσιάζονται µε ένα χάρτη, τον 
αντιµετωπίζουν ως εικόνα, θέλοντας να µάθουν περισσότερα και να τον προσεγγίσουν. 
Ορισµένες βέβαια επεσήµαναν ότι αυτό συµβαίνει κυρίως µε παιδιά που είναι πιο 
προχωρηµένα κι εξοικειωµένα µε τους χάρτες. Μία από αυτές διαφοροποιήθηκε, 
περιγράφοντας την εµπειρία της στη Σάµο µε µαθητές που δεν ήταν καθόλου 
εξοικειωµένοι µε χάρτες. Σταδιακά ο χάρτης δηµιούργησε απορίες, όπως «γιατί η 
Σάµος είναι µια µικρή µαύρη κουκίδα, ενώ η Αθήνα τεράστια κόκκινη;», και 
καθιερώθηκε ως η αγαπηµένη εικόνα που ήθελαν να «διαβάσουν» και να 
επεξεργαστούν.  
 
Ποικίλες ήταν οι απόψεις που ακούστηκαν από τις δασκάλες αναφορικά µε τον τρόπο 
«ανάγνωσης» του υποµνήµατος, της κλίµακας και των συµβόλων αλλά και τις πιθανές 
δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές κατά την επαφή τους µε χάρτες στο µάθηµα 
της Ιστορίας. Οι 4 από τις 15 δασκάλες ανέφεραν ότι τα παιδιά αντιµετωπίζουν το 
χάρτη ως εικόνα και δεν ασχολούνται καθόλου µε το υπόµνηµα, την πυξίδα, τα 
σύµβολα. Για κάτι που δεν το καταλαβαίνουν ή τους µπερδεύει, δε δίνουν παραπάνω 
σηµασία και το προσπερνάνε. Κάποια δασκάλα υποστήριξε ότι ο χάρτης αποτελεί µεν 
χρήσιµο εργαλείο, αλλά από την άλλη είναι δύσκολο να το χειριστούν και να το 
ερµηνεύσουν οι µαθητές. Η διδακτική εµπειρία που περιέγραψαν άλλες, αφορά τις 
δυσκολίες των παιδιών να συνδέσουν γεγονότα µε κάποιο χάρτη, αλλά και να 
κατανοήσουν την αναπαράσταση του χώρου στο χαρτί, καθότι έχουν χωροταξικά 
προβλήµατα. Επιπλέον, κάποιες υποστήριξαν ότι τα παιδιά χρειάζονται οπωσδήποτε 
βοήθεια για να καταλάβουν την πυξίδα, το υπόµνηµα και τα σύµβολα, ενώ ειδικά το 
κοµµάτι που αφορά την κλίµακα δυσκολεύει ακόµη και µαθητές/-ιες της ΣΤ’ τάξης. 
Αξίζει να αναφερθεί ότι 2 από τις δασκάλες που µίλησαν για τις δυσκολίες των παιδιών 
στην κατανόηση χαρτών, αναρωτήθηκαν µήπως και οι ίδιες δε δίνουν την απαραίτητη 
σηµασία ή δεν τα παρακινούν να σκεφτούν και να επεξεργαστούν ένα χάρτη.  
 
Αρκετά ενθαρρυντικά ήταν τα λεγόµενα από πολλές δασκάλες, σύµφωνα µε τις οποίες 
η συχνή χρήση χαρτών και η επιµέρους διδασκαλία του τρόπου «ανάγνωσής» τους, 
βοηθάει τα παιδιά να τους κατανοούν ευκολότερα, κι έτσι να µπορούν να τους 
χρησιµοποιούν λειτουργικά στο µάθηµα της Ιστορίας. Ο τρόπος άντλησης 
πληροφοριών και η επαφή µε το υπόµνηµα, την πυξίδα, την κλίµακα και τα σύµβολα 
χρειάζεται ξεχωριστή διδασκαλία, όπως τόνισαν κάποιες. Όπως χαρακτηριστικά 
επισήµανε µία 17 ετών εκπαιδευτικός: 

 «Αυτά όλα πρέπει να τα διδάξεις, είναι µάθηµα που πρέπει να προηγηθεί στη 
Μελέτη Περιβάλλοντος και να πεις τι είναι το υπόµνηµα, σε τί µας χρησιµεύει, τί µας 
δείχνει κάθε σύµβολο…όσο πιο απλοποιηµένα µπορείς. Οπότε µετά να µπαίνουν σ΄ αυτή 
τη λογική µελέτης σε κάθε χάρτη που πέσει στα χέρια τους. Αλλιώς, αυτά θα χάνονται κι 
απλώς θα κοιτούν το χάρτη, δε θα ξέρουν τι να προσέξουν. Όταν είχα Γ΄ και Δ΄, τα είχα 
κάνει όλα αυτά, πάντα ξεκινούσαµε από κάτω, τί λέει το υπόµνηµα και µετά πηγαίναµε 
στο χάρτη να τα βρούµε όλα αυτά.» (Συν. 14). 
 
Κάποιες δασκάλες συσχετίζουν την ευκολία ή δυσκολία των µαθητών/-ιών του 
Δηµοτικού να «διαβάσουν» ένα χάρτη µε ποικίλους παράγοντες, όπως τα ερεθίσµατα 
που κουβαλούν, το οικογενειακό υπόβαθρο αλλά και την επαρκή εκµάθηση κι 
εξοικείωση από προηγούµενες τάξεις. Ωστόσο, για ορισµένες γυναίκες εκπαιδευτικούς 
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η εκµάθηση του τρόπου προσέγγισης ενός χάρτη επαφίεται στο χέρι των δασκάλων, 
χωρίς να µετράει η προηγούµενη εξοικείωση και το πολιτιστικό ή οικογενειακό τους 
υπόβαθρο. Όπως ανέφερε κάποια εκπαιδευτικός µε 18ετή εµπειρία στο σχολείο:  

«Τους ενθουσιάζει η επαφή µε το χάρτη και πολλές φορές κάθονται και τον 
χαζεύουν. Το αν θ΄ ασχοληθούν µε το υπόµνηµα ή όχι, είναι θέµα του δασκάλου, αν τους 
δώσει το ερέθισµα και τους εξηγήσει. Γενικά,  έχω παρατηρήσει ότι κανένα παιδί δε µένει 
αδιάφορο µπροστά σε ένα χάρτη. Η εξοικείωση καλλιεργείται. Μέσα σε µία σχολική 
χρονιά µπορείς να δουλέψεις πάρα πολύ µε ένα χάρτη και να µάθουνε τα παιδιά να τον 
χρησιµοποιούνε.» (Συν. 17). 

 
Ένας ακόµη παράγοντας που επηρεάζει τον τρόπο κατανόησης ενός χάρτη από τα 
παιδιά είναι η ηλικία. Για αρκετές δασκάλες ο δείκτης ωριµότητας είναι καθοριστικός. 
Όπως υποστήριξαν, τα µεγαλύτερα παιδιά είναι περισσότερο έτοιµα να κατανοήσουν 
ένα χάρτη κάνοντας συσχετισµούς και συγκρίσεις, έχουν αποκτήσει εξοικείωση, 
ανέπτυξαν την αφαιρετική σκέψη και µπορούν να αντιληφθούν την «µεταφορά» του 
χώρου σε ένα χαρτί. Αντίθετα, µικρότερα παιδιά δεν αντιλαµβάνονται ακριβώς τί 
βλέπουν, αδυνατούν να επεξεργαστούν ένα χάρτη συσχετίζοντας µέρη και γεγονότα, 
ενώ το ενδιαφέρον τους αιχµαλωτίζεται κυρίως από τα χρώµατα, τα σύµβολα και την 
οπτικοποίηση ενός χάρτη. Διαφορετική άποψη εξέφρασαν 2 δασκάλες, σύµφωνα µε 
τις οποίες οι δυσκολίες «ανάγνωσης» ενός χάρτη παραµένουν και στις µεγαλύτερες 
τάξεις, όπου αυξάνονται οι απαιτήσεις, αλλά και οι πληροφορίες που περιέχει ένας 
χάρτης: «Μεγαλώνοντας αυξάνονται και οι απαιτήσεις των χαρτών, γίνονται πιο 
πυκνογραµµένοι. Σ΄ ένα µικρό παιδάκι ο χάρτης µπορεί να δείχνει µόνο 2 σηµεία, ενώ 
στις µεγαλύτερες αυξάνονται οι πληροφορίες, οπότε πάλι δυσκολεύονται» (Συν. 7). 
 
Εκτός από τους παραπάνω παράγοντες που εµπλέκονται στην επιτυχία προσέγγισης 
ενός χάρτη, 3 από τις 15 συµµετέχουσες πρόσθεσαν το είδος των χαρτών που 
χρησιµοποιούνται. Πιο συγκεκριµένα, οι 2 θεωρούν πως οι διαδραστικοί χάρτες και 
όσοι προβάλλονται στον προτζέκτορα, τραβάνε περισσότερο τα βλέµµατα. Όπως 
καταγράφηκε:  

«Με τον κρεµασµένο στατικό χάρτη µετά από ένα µήνα δεν το βλέπουν καν. Αυτό 
που τους εξιτάρει είναι ο διαδραστικός και πάντοτε κάτι διαφορετικό. Ο στατικός χάρτης 
ό,τι έχει να σου πει, στο λέει µία φορά. Βέβαια τους µαθαίνεις να κάνουν και 2η και 3η 
ανάγνωση του ίδιου χάρτη. Χρειάζεται να τους πας λίγο παραπέρα µε ένα δεύτερο χάρτη 
για να τους ανοίξεις τους ορίζοντες.» (Συν. 13).  
 
Άλλη εκπαιδευτικός µε εµπειρία σε ιδιωτικό σχολείο, θεωρεί ότι οι προσαρµοσµένοι 
χάρτες είναι πιο εύχρηστοι για να προσεγγιστούν αποτελεσµατικότερα από παιδιά 
Δηµοτικού. Σύµφωνα µε τα λεγόµενά της: 

 «Ένας από τους λόγους που χρησιµοποιούµε προσαρµοσµένους χάρτες  είναι 
γιατί οι κανονικοί έχουν πολύ σύνθετο υπόµνηµα, το οποίο για το συγκεκριµένο στόχο 
που θέλαµε, δεν εξυπηρετούσε. Οι προσαρµοσµένοι είχαν περιορισµένο υπόµνηµα και 
γίνονταν εύκολα αντιληπτοί από τους µαθητές.(…) Ο χάρτης δεν ήταν µόνο ένα µέσο 
επίδειξης, αλλά και µέσο είτε για να εκµαιεύσουµε τη γνώση που ήδη έχουν, είτε αν 
παρατηρούν κάτι καινούριο, για να οξυνθεί η παρατήρηση και η σκέψη τους.» (Συν. 1). 
 
Όσον αφορά τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, εκφράστηκαν ποικίλες γνώµες. Λίγες 
δασκάλες υποστήριξαν ότι δεν παρατήρησαν κάποια διαφοροποίηση ή επιπλέον 
δυσκολίες. Ίσως αυτά τα παιδιά χρειάζονται περισσότερο χρόνο να παρατηρήσουν ένα 
χάρτη. Άλλες συµφώνησαν ότι αυτό εξαρτάται από το είδος δυσκολίας που έχουν και 
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το ενδιαφέρον τους. Μία δασκάλα ανέφερε τη σηµασία της δηµιουργίας αντί για την 
απλή ανάγνωση χάρτη, χωρίς όµως να επισηµάνει διαφοροποιήσεις αυτών µε τα 
υπόλοιπα παιδιά: 

 «Δε σκέφτηκα ποτέ πώς αυτά τα άτοµα αντιλαµβάνονται το χάρτη, δεν ασχολήθηκα 
να το εξειδικεύσω. Ουσιαστικά δεν τους λέει τίποτα αν απλώς διαβάσουν ένα χάρτη. Ενώ 
αν κάτσουν και τον δηµιουργήσουν, τότε µαθαίνουν την Ιστορία µέσα από το χάρτη. Δεν 
παρατήρησα διαφοροποίηση µε τα υπόλοιπα παιδιά» (Συν.21).  
 
Κάποια άλλη εκπαιδευτικός επισήµανε ότι τέτοιοι µαθητές που είχαν πρόβληµα 
προσανατολισµού και κατανόησης χαρτών, είχαν γενικότερα δυσκολίες στα 
Μαθηµατικά. Η ίδια αναφέρθηκε και στην εµπειρία της µε παιδιά Ροµά:  

«Όταν έχεις και θέµα κατανόησης, δε µπορεί να καταλάβεις. Π.χ. οι Ροµά δε 
µπορούσαν να καταλάβουν καθόλου, δυσκολεύονται αρκετά, παρότι δεν είναι κείµενο. 
Δεν ξέρουν να διαβάσουν κιόλας πολύ καλά. Γενικότερα αυτά τα παιδιά έχουν µείνει 
πολύ πίσω, έχουν έλλειψη δεξιοτήτων και στο σπίτι δε τα βοηθάνε, ενώ αυτά θεωρούνται 
αυτονόητα.» (Συν. 22). 
 
 
 

4.4.4. Καλλιέργεια κριτικής σκέψης µέσω χαρτών στην Ιστορία – Εντοπισµός κι 
αξιοποίηση προπαγανδιστικών χαρτών.  
 

Ένας από τους κεντρικούς στόχους που θέτουν αρκετοί εκπαιδευτικοί του δείγµατος 
για τη διδασκαλία της Ιστορίας, όπως περιγράφηκε στην ενότητα 4.3., είναι η ανάπτυξη 
κριτικής σκέψης. Κάποιοι δάσκαλοι και δασκάλες της παρούσας έρευνας τόνισαν ότι 
αποτελεί προσωπικό στόχο να βοηθήσουν τα παιδιά να σκέφτονται κριτικά, εφόσον 
µάλιστα το µάθηµα της Ιστορίας προσφέρεται για κάτι τέτοιο. Το ζητούµενο της 
παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση του εάν οι εκπαιδευτικοί µπορούν να το 
πετύχουν αυτό µέσα από την αξιοποίηση χαρτών στην Ιστορία και µε ποιούς τρόπους.  
 
Ξεκινώντας από τους άνδρες εκπαιδευτικούς, όλοι συµφώνησαν στη χρησιµότητα 
του χάρτη για να καλλιεργηθεί η κριτική σκέψη. Κάποιοι ανέφεραν ότι ο χάρτης είναι 
πολύ ωραίο εργαλείο που «ανοίγει λίγο το µυαλό», εφόσον βοηθά στην ανάλυση, 
καλύτερη κατανόηση και τοποθέτηση των πραγµάτων στο χώρο και το χρόνο. Κάποιος 
επισήµανε ότι ο χάρτης είναι καλύτερο εποπτικό µέσο από τις πηγές, διότι αναπαριστά 
το «πού», «πότε» και το «ποιος». Ορισµένοι υποστήριξαν ότι οι χάρτες δίνουν στους 
µαθητές το ερέθισµα να σκεφτούν περαιτέρω, να συνδυάσουν πληροφορίες αλλά και 
να ερµηνεύσουν αλλαγές που παρατηρούν. Ένας δάσκαλος µε 30 χρόνια εµπειρία σε 
τάξεις είπε χαρακτηριστικά πως:  

«Για µένα είναι το πιο σηµαντικό η κριτική σκέψη. Εµείς προσπαθούµε να την 
καλλιεργήσουµε, δίνουµε πολλές δυνατότητες, διότι το παιδί έχει µια κρίση. Αφήνουµε 
τους µαθητές να έχουν τη δική τους κρίση και τους ενισχύουµε. Ο χάρτης βοηθάει να 
µπουν στη διαδικασία να σκέφτονται.» (Συν. 9). 
 
Άλλος δάσκαλος µίλησε σε πιο θεωρητικό επίπεδο για την κριτική σκέψη, για την 
οποία είναι ιδιαίτερα ευαισθητοποιηµένος και τη θέτει ως προσωπικό στόχο. Ανέφερε 
µάλιστα την εντύπωση που του έκανε, όταν σπούδαζε στο Πανεπιστήµιο της Αθήνας, 
ότι ύστερα από πειράµατα παιδαγωγών, διαπιστώθηκε ότι µόνο το 30% στο σύνολο 
της ανθρωπότητας φτάνει στην αφηρηµένη σκέψη που έχει να κάνει µε την κριτική 
σκέψη. Όπως ανέφερε χαρακτηριστικά:  
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 «Η κριτική σκέψη σχετίζεται µε το πώς αντιλαµβάνεσαι τα πράγµατα σφαιρικά κι 
έτσι δηµιουργούνται εσωτερικές προεκτάσεις, να αντιληφθούν τα παιδιά πολύπλευρα µια 
κατάσταση. Ο χάρτης επειδή είναι οπτικό υλικό, προσπαθούν να αποκωδικοποιήσουν 
µια γνώση, φέρνουν στο µυαλό τους αυτό που είδαν. Κι αυτό λειτουργεί ευεργετικά γιατί 
τα βοηθά να πατήσουν στα πόδια τους πιο δυνατά συναισθηµατικά - ψυχολογικά – 
βιωµατικά. Η κριτική σκέψη έρχεται ύστερα από πολύπλευρες σκέψεις για ένα θέµα κι 
απ΄ την προσπάθεια που γίνεται να σε ωθήσουν να το αγαπήσεις και να διεισδύσεις σ΄ 
αυτό. Είναι µεγάλο στοίχηµα. Το έθεσα σαν στόχο να βοηθήσω να ενεργοποιήσουν τα 
στοιχεία που χρειάζεται για να φτάσουν σ΄ αυτήν» (Συν. 16).  
 
Ορισµένοι δάσκαλοι, συγκεκριµένα οι 4 από τους 7, περιέγραψαν κάποια 
παραδείγµατα τρόπων αξιοποίησης χαρτών στην Ιστορία για να καλλιεργήσουν την 
κριτική σκέψη των παιδιών. Ένας από αυτούς παρότρυνε τους µαθητές να συγκρίνουν 
τι είδους πληροφορίες µπορούν να αντλήσουν από έναν απλό χάρτη, σε σχέση µε έναν 
ψηφιακό χάρτη. Τα παιδιά συµπέραναν ότι από τον πρώτο πήραν λίγες συγκεκριµένες 
πληροφορίες, ενώ από το δεύτερο οι πληροφορίες και οι γνώσεις ήταν πολύ 
περισσότερες. Για 2 δασκάλους, εξίσου εποικοδοµητικός τρόπος καλλιέργειας 
κριτικής σκέψης είναι να θέτουν ερωτήµατα, σενάρια και υποθετικές καταστάσεις στα 
παιδιά. Ένα παράδειγµα που ακούστηκε ήταν το εξής: «Αν δε συνέβαινε η επιδροµή 
Φράγκων στην Πόλη, πώς θα ήταν η εξέλιξη της βυζαντινής αυτοκρατορίας;», το οποίο 
παραπέµπει και στη δηµιουργική σκέψη.  Όπως επισήµανε ο συγκεκριµένος δάσκαλος, 
οι µαθητές παρατηρώντας χάρτες εκείνης της περιόδου, µπορούν να εξάγουν πολλά 
συµπεράσµατα σε σχέση και µε προηγούµενα ιστορικά γεγονότα, αρκεί ο 
εκπαιδευτικός να τα βοηθήσει και να ωθήσει τη σκέψη τους µε τα κατάλληλα 
ερεθίσµατα. Άλλο παράδειγµα που κατέθεσε εκπαιδευτικός µε 33 έτη εµπειρίας είναι 
η ανάθεση εργασιών αξιοποιώντας το διαδίκτυο. Τα παιδιά αναζητούν χάρτες στο 
Ίντερνετ, προσπαθώντας να διαλέξουν τις πληροφορίες που χρειάζονται από «έναν 
ωκεανό πληροφοριών» και µάλιστα στον πιο γρήγορο χρόνο, ιδιαίτερα όταν πρόκειται 
για οµαδικές δραστηριότητες. Έτσι, αναπτύσσουν την κριτική σκέψη, διακρίνοντας τις 
ωφέλιµες πληροφορίες που χρειάζονται κάθε φορά.   
 
Τέλος, ενδιαφέρουσα άποψη ακούστηκε από κάποιο δάσκαλο, σύµφωνα µε τον οποίο 
ο χάρτης, ως εικόνα, δίνει το έναυσµα στα παιδιά να σκεφτούν περαιτέρω και 
λειτουργεί υποστηρικτικά, ειδικά: για τους µαθητές που είναι πιο αδύναµοι κι 
αντιµετωπίζουν θέµατα διάσπασης προσοχής, για παιδιά µεταναστών που έχουν 
υποδεέστερο λόγο, καθώς και παιδιά που έχουν δυσκολίες στο λόγο. Όπως περιέγραψε 
τα βιώµατά του, τέτοιοι µαθητές που δυσκολεύονται να περιγράψουν ή να 
καταγράψουν κάτι, θυµούνται να δείξουν µέρη, να φτιάξουν κόµικς ή να ζωγραφίσουν 
κάποιο χάρτη σχετικό µε όσα διδάσκονται στην Ιστορία. Πρόσθεσε, ακόµη, ότι αυτές 
οι δραστηριότητες που στοχεύουν στην καλλιέργεια κριτικής σκέψης θα πρέπει να 
ξεκινούν από το Σεπτέµβριο για τη σταδιακή εξοικείωση των παιδιών.   
 
Όσον αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, η συντριπτική πλειοψηφία (οι 14 από τις 
15) υποστήριξε θερµά τη συµβολή των χαρτών στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης. 
Σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, οι χάρτες και η κριτική σκέψη συνδέονται πάρα πολύ, 
όπως και η Γεωγραφία είναι αλληλένδετη µε τα ιστορικά γεγονότα. Κάποια δασκάλα 
µάλιστα επισήµανε ότι ούτως ή άλλως το µάθηµα της Ιστορίας διαποτίζεται µε την 
ανάγκη για κριτική σκέψη, εφόσον τα παιδιά πρέπει να «δουλέψουν λίγο το µυαλό 
τους», να σκεφτούν και να κρίνουν την τροπή των πραγµάτων. Από τη στιγµή που οι 
µαθητές µπορούν να τοποθετούν ένα γεγονός στο χώρο και το χρόνο, βλέποντας τα 
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ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ενός τόπου και κάνοντας συσχετίσεις στο µυαλό τους, έχουν 
αρχίσει να σκέφτονται κριτικά, αντί να αποµνηµονεύουν ξερή γνώση. Πολλές φορές, 
ο χάρτης δίνει την ευκαιρία στα παιδιά να βλέπουν το οπτικοποιηµένο µέρος του 
κειµένου και µέσα από αυτό να διαµορφώσουν προσωπική άποψη. 
 
Μία αναπληρώτρια δασκάλα µε λίγα χρόνια υπηρεσίας, έθεσε σε προτεραιότητα την 
καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, όταν διαπίστωσε ότι οι µαθητές της στη Σάµο δεν 
ήταν εξοικειωµένοι να αναπτύσσουν απόψεις και να σκέφτονται κριτικά. Η εµπειρία 
της περιγράφηκε ως εξής:  
 «Ίσως ήταν που το εντόπισα στα παιδιά κι αποφάσισα να το δουλέψω. Οπότε 
όταν το βάζεις ως στόχο, εκεί λειτουργεί. Γιατί όταν δεν τους λες απλά έγινε εκεί η µάχη, 
µπόρεσε να σταθεί πολύ καλά ο στόλος και νικήσαµε, αλλά τους θέτεις ερωτήµατα, όπως 
‘Γιατί έτσι κι όχι αλλιώς; Γιατί εκεί; Τι διαφορά βλέπετε σ΄ αυτό το µέρος από το άλλο;’, 
µπαίνουν στη διαδικασία να σκεφτούν, ακόµη και ν΄ αµφισβητήσουν. Γινόταν συζήτηση 
µε απορίες των παιδιών, πετυχηµένες ή και όχι. Οπότε όταν δίνεις στα παιδιά λόγους να 
σκεφτούνε γιατί τη µία φορά επιλέχθηκε αυτή η διαδροµή και την επόµενη η άλλη, πρέπει 
να τη δείξεις και να την επεξεργαστούν. Εντάξει, θα τ΄ ακούσουν πολλές φορές, η ύλη 
είναι σπειροειδής. Είδα ότι δεν το έχουν πολύ µε την κριτική σκέψη, οπότε είπα πάµε να 
το δουλέψουµε.» (Συν. 6). 
 
Εξαίρεση στις ένθερµες απόψεις για τη συµβολή των χαρτών στην καλλιέργεια της 
κριτικής άποψης των παιδιών, αποτέλεσε η τοποθέτηση µίας δασκάλας. Για τη 
συγκεκριµένη, η κριτική σκέψη δε σχετίζεται µε την επαφή των µαθητών µε χάρτες. 
Ωστόσο, όπως φαίνεται στο απόσπασµα παρακάτω, αναφέρει και η ίδια κάποια 
παραδείγµατα τρόπων ώθησης των παιδιών σε συλλογισµούς, υποθέσεις και 
συγκρίσεις πάνω σε χάρτες σχετιζόµενους µε την Ιστορία. Όπως περιέγραψε: 
 «Δε θα έλεγα ότι αναφέρεται τόσο πολύ ο χάρτης στην κριτική σκέψη. Αυτή 
θεωρώ ότι είναι περισσότερο να συνδυάσουν κάποια στοιχεία µαθηµάτων µε στοιχεία 
άλλων µαθηµάτων και να κρίνουν αν αντέδρασαν σωστά ή λάθος. Την έχω διαφορετικά 
στο µυαλό µου, όχι τόσο χωροταξικά. Πιο πολύ µέσα από σενάρια να µπουν στη θέση 
στρατηγών και να αναρωτηθούν τι θα γινόταν αν ακολουθούσαν άλλο δρόµο. Μόνο ως 
προς την τοποθεσία, αν άλλαζε δρόµο. Π.χ. στους χάρτες φαίνονται οι πορείες, ότι 
συνήθως προτιµάνε µέσα από θάλασσες ή κάποια στενά. Οπότε ρωτάς για ποιό λόγο 
επέλεξαν να κάνουν εκεί τη µάχη.» (Συν. 10).  
 
Εντύπωση προκάλεσε ότι σχεδόν όλες οι δασκάλες κατέθεσαν συγκεκριµένα 
παραδείγµατα τρόπων, µε τους οποίους παροτρύνουν τους µαθητές να αναλύσουν, να 
συγκρίνουν και να εµβαθύνουν στις πληροφορίες που δίνει ένας χάρτης, να κάνουν 
υποθέσεις και συγκρίσεις, εξασκώντας την κριτική τους σκέψη. Παραδείγµατα: 
 

§ Προβολή χάρτη και συζήτηση για τους λόγους επιλογής της Σαλαµίνας για τη 
ναυµαχία – διερεύνηση του τρόπου που ο Μιλτιάδης κατατρόπωσε τόσο τεράστιο 
στρατό, προτού γίνει αναφορά, κι αξιολόγηση τεχνάσµατος. Μέσα από διαδραστικούς 
χάρτες οι µαθητές κρίνουν σταδιακά τα χρονικά στάδια, µαντεύουν και αιτιολογούν 
ενέργειες προσώπων. 

§ Στην Ξάνθη η αρχαιότερη γνωστή πόλη είναι τα παραθαλάσσια Άβδηρα. Υπάρχουν 
κατάλοιπα του παλιού λιµανιού, σπασµένα αγγεία κι αγάλµατα. Συζήτηση µε χάρτες 
και επίσκεψη στον ιστορικό χώρο για να αντιληφθούν το ρόλο της τοποθεσίας στην 
επακόλουθη ανάπτυξη (ανάπτυξη εµπορίου, πρόσβαση σε άλλους λαούς, ναυτική 
υπεροχή).  

§ Επίδειξη της Χάρτας του Ρήγα και συζήτηση για τη Μεγάλη Ιδέα. 
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§ Σύγκριση παράλληλων χαρτών της ίδιας περιοχής στην πάροδο του χρόνου ή δύο 
διαφορετικών για διερεύνηση πληροφοριών που δίνει καθένας από αυτούς. 

§ Εστίαση στα σύνορα χαρτών – συζήτηση για τα πολιτικά, κοινωνικά, γεωγραφικά κι 
οικονοµικά στοιχεία που οδηγούν 2 γειτονικά κράτη µε κοινά συµφέροντα σε πόλεµο. 

§ Προβολή χάρτη χωρίς να δουν το υπόµνηµα, ερωτήσεις «τι πιστεύετε θέλει να µας 
δείξει, ποιό το νόηµα των συµβόλων;» και συζήτηση πριν την επίδειξή του. 

§ Δηµιουργία σεναρίων εάν βρίσκονταν οι ίδιοι στη θέση στρατηγών (π.χ. τι θα κάνατε 
στη θέση του Ηράκλειτου που πολέµησε τους Πέρσες κι άφησε αφύλαχτη την Πόλη;) 
ή σύγκριση αυτοκρατόρων µέσα από χάρτες ή γίνονται δηµοσιογράφοι της εποχής. 

§ Συνδυασµός χαρτών και αντικειµένων ιστορικού ενδιαφέροντος από µουσεία ή 
φωτογραφίες και αλληλοσυσχέτιση γεγονότων - λαών – περασµάτων στρατού – τί 
άφησαν πίσω από τις περιοχές που πέρασαν. 

§ Προβολή γεωµορφολογικού χάρτη - συζήτηση δυσκολιών που ο Αννίβας δε µπόρεσε 
να περάσει µε το στρατό του (καιρικές συνθήκες, µορφολογία εδάφους, συνηθισµένος 
σε παραθαλάσσιο µέρος). Σενάριο για έκβαση µε διαφορετικές µεταβλητές. 

§ Εκστρατεία Μ. Αλεξάνδρου: προβολή έκτασης - τι συµπεράσµατα προκύπτουν για τις 
ικανότητές του ως στρατηγός, πολιτισµικές «ανταλλαγές» - κριτική και των αρνητικών 
γνωρισµάτων του. 

§ Ελληνική επανάσταση 1821: προβολή χαρτών – σκέψεις για το ρόλο µορφολογίας 
εδάφους – παιχνίδι ρόλων – συζήτηση ότι αλλιώς κερδίζεται µια µάχη στην πεδιάδα κι 
αλλιώς  στο βουνό. 

§ Ιστορία ΣΤ’: αντιπαραβολή χαρτών µε τις αλλαγές συνόρων του ελληνικού κράτους.  
§ Προβολή γεωµορφολογικού χάρτη για µελέτη φυσικών εµποδίων σε πορείες κι 

εκστρατείες, ή χάρτη µε πολιτισµικά στοιχεία για παρατήρηση τρόπου ανάπτυξης 
κρατών ανάλογα µε το γύρω περιβάλλον, τις συνθήκες, την παρουσία νερού και την 
ανάπτυξη εµπορίου. 

 
Κατά τη συζήτηση σχετικά µε τους τρόπους που οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να 
αναπτύξουν την κριτική σκέψη των παιδιών, τέθηκε το ζήτηµα των 
προπαγανδιστικών χαρτών. Πιο συγκεκριµένα, προέκυψαν ερωτήµατα αναφορικά µε 
χάρτες που περιέχουν λάθη, αλλά και χάρτες που προσπαθούν να περάσουν κάποια 
µηνύµατα µέσα από τις επιλογές του χαρτογράφου. Οι συµµετέχοντες, ανάλογα µε τη 
ροή της συζήτησης και το στοιχείο της υποκειµενικότητας καθενός, κουβέντιασαν για 
το κατά πόσο έχουν εντοπίσει προπαγανδιστικούς χάρτες στα εγχειρίδια ή εάν 
αξιοποίησαν οι ίδιοι τέτοιους χάρτες στο µάθηµα της Ιστορίας για να παροτρύνουν τα 
παιδιά να σκεφτούν κριτικά. Οι απόψεις που ακούστηκαν ήταν ποικίλες και 
φανέρωσαν το διαφορετικό τρόπο που εξέλαβε καθένας αυτή την πτυχή της κριτικής 
σκέψης σε συνδυασµό µε χάρτες που έχουν λάθη ή σκοπιµότητες. 
  
Συγκριτικά µε τις δασκάλες, λίγοι ήταν οι άνδρες του δείγµατος που σχολίασαν κι 
επεκτάθηκαν πάνω στο ζήτηµα. Κάποιος δάσκαλος που εργάζεται στα Γιαννιτσά, 
υποστήριξε ότι η κριτική σκέψη είναι δύσκολο να καλλιεργηθεί στη Γ΄ και τη Δ΄ τάξη, 
διότι ακόµη και τα µέρη της εκστρατείας του Μ. Αλεξάνδρου στα παιδιά φαίνονται  
«παράξενα και µακρινά». Αντί για προπαγανδιστικούς, προτιµά την αξιοποίηση 
χαρτών τοπικής ιστορίας, όπως χάρτες της ευρύτερη Μακεδονίας της περιόδου των 
βαλκανικών πολέµων, οι οποίοι απεικονίζουν µάχες γύρω από τη λίµνης του Λουδία 
και των Γιαννιτσών. Όπως επισήµανε, µε την αντιπαραβολή τέτοιων χαρτών µε έναν 
σηµερινό, οι µαθητές µπορούν να αντιληφθούν πολλά παρατηρώντας τις αλλαγές που 
έγιναν µέσα σε 100 – 2.000 χρόνια στην περιοχή τους, κάτι που κεντρίζει περισσότερο 
το ενδιαφέρον τους. Κάποιος άλλος δάσκαλος, τοποθετήθηκε ως εξής: 

 «Δεν ξέρω αν έρχονται σε επαφή µε τέτοιους χάρτες, αλλά σίγουρα υπάρχουν 
που θέλουν να περάσουν µηνύµατα. Ιδίως αυτοί που έχουν και εικονογράφηση µέσα, είτε 
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βάζουν από πάνω Χριστούς και Παναγίες, είτε οτιδήποτε άλλο. Αλλά οι χάρτες γενικά 
βοηθάνε στην κριτική σκέψη, τί είναι περιττό και τί πρέπει να κρατήσουν.» (Συν. 5). 
 
Για κάποιον άλλο δάσκαλο, το ζητούµενο είναι να µάθουν οι µαθητές πώς να 
ξεχωρίζουν πηγές και χάρτες που έχουν «σωστές πληροφορίες». Ο ίδιος ανέφερε ότι 
είναι πολύ προσεκτικός όταν διαλέγει χάρτες από την ποικιλία του διαδικτύου, 
ιδιαίτερα όταν πρόκειται για σύνθετους χάρτες. Θεωρεί ότι η εµπειρία που έχει 
αποκτήσει τον βοηθάει να αποφεύγει χάρτες µε λάθη ή προπαγανδιστικούς, 
επιλέγοντας από εκπαιδευτικές πλατφόρµες, όπως το Φωτόδεντρο, αλλά και 
ιστοσελίδες µουσείων. Εποµένως, ο στόχος του κατά τη διδασκαλία της Ιστορίας και 
την επαφή των παιδιών µε χάρτες είναι η ικανότητα να αναζητούν κριτικά, να 
επιλέγουν  έγκυρους χάρτες και να διασταυρώνουν πηγές.  
 
Αναφορικά µε τις γυναίκες του δείγµατος, παρατηρήθηκε ποικιλία στον τρόπο 
τοποθέτησης σχετικά µε τη χρήση προπαγανδιστικών χαρτών και την ανάπτυξη 
κριτικής σκέψης. Το 1/3 από τις εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα δεν έχει 
εντοπίσει εσκεµµένα λανθασµένες πληροφορίες ή σκοπιµότητες σε χάρτες. Ορισµένες 
υποστήριξαν ότι οι χάρτες των εγχειριδίων είναι προσεκτικά επιλεγµένοι, ενώ άλλες 
δεν έτυχε να παρατηρήσουν λάθη ή να τους δουν µε κριτική µατιά. Όπως αναφέρθηκε 
χαρακτηριστικά: «Προπαγανδιστικούς χάρτες δε θα το’ λεγα, γιατί δεν έχω κοιτάξει 
χάρτες από αυτή την οπτική. Χάρτες µε λάθη µπορεί να έχω δει, αλλά δε θυµάµαι να 
αναφέρω. Αν κάποιος είναι τραβηγµένος ή δε µου κάνει, απλά δεν τον χρησιµοποιώ.» 
(Συν. 15). Σύµφωνα µε τα λεγόµενα άλλης δασκάλας, δεν έχουν γίνει σκόπιµα λάθη, 
ούτε «κάτι τόσο ακραίο µε πολιτικούς στόχους». Παρατήρησε µόνο κάποιες 
αναντιστοιχίες απεικόνισης, όπως αυτή ανάµεσα στην περιγραφή του κειµένου για τα 
τµήµατα που κατείχαν οι εχθροί και το χάρτη του εγχειριδίου που αφορά τους 
Βησιγότθους. Για κάποια εκπαιδευτικό, η πιο σύγχρονη Ιστορία, την οποία προσεγγίζει 
η ΣΤ’ τάξη, προσφέρεται περισσότερο για καλλιέργεια κριτικής σκέψης µε τη χρήση 
χαρτών που είναι κατευθυνόµενοι, συγκριτικά µε την αρχαιότερη Ιστορία που είναι 
περισσότερο αφηγηµατική.  
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν ορισµένες ένθερµες απόψεις εκπαιδευτικών που 
παραθέτουν παραδείγµατα αξιοποίησης χαρτών µε σκοπιµότητες ή λανθασµένες 
πληροφορίες, αλλά και οι επιφυλάξεις που εξέφρασε µία δασκάλα για το ζήτηµα. Για 
κάποιες δασκάλες, η χρήση τέτοιων χαρτών στο µάθηµα της Ιστορίας ωθεί τα παιδιά 
να σκεφτούν κριτικά, εντοπίζοντας στοιχεία σκοπιµότητας και απεικόνισης «υπέρ της 
δικής µας πλευράς». Όπως χαρακτηριστικά ανέφερε:  

«Βάζεις τα παιδιά να σκεφτούν τί συµφέροντα κρύβουν γειτονικά κράτη, ή 
δείχνεις χάρτες που είναι παραποιηµένοι, διαστρεβλωµένοι, ή για το θέµα της 
Μακεδονίας πώς είναι ο χάρτης στα Σκόπια, τί διδάσκονται οι µαθητές, οπότε να δούνε 
πώς τροποποιούν τους χάρτες τα συµφέροντα των κρατών. Και η δικιά µας ιστορία 
µπορεί να περιέχει προπαγανδιστικά στοιχεία. Η Ιστορία έχει στόχο να εξυµνήσει ένα 
έθνος, οπότε σίγουρα περιέχει τέτοια στοιχεία, κάποια άλλα τα αποκρύπτει.» (Συν. 8).  
 
Για την πρόσφατη επαφή της µε χάρτες που αφορούν «το θέµα της Μακεδονίας», έκανε 
λόγο κι άλλη αναπληρώτρια εκπαιδευτικός. Υποστήριξε ότι οι µαθητές µέσα από 
σύγκριση χαρτών µπορούν να εξάγουν συµπεράσµατα σχετικά µε τον τρόπο 
απεικόνισης των κρατών, τα όρια, τα µεγέθη τους, καθώς και τα σηµεία εστίασης που 
επιδιώκονται. Για την καλλιέργεια κριτικής σκέψης, όπως τόνισε, είναι απαραίτητη η 
αξιοποίηση όχι µόνο πηγών και χαρτών, αλλά και εικόνων της εποχής, αντικειµένων 
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και ζωγραφικών χαρτών. Για παράδειγµα, την οθωµανική περίοδο ή την εποχή του 
Κολόµβου και Μαγγελάνου, οι ζωγράφοι δηµιουργούσαν χάρτες, επιλέγοντας µε 
αυτονοµία τί θα δείξουν και πώς θα το αποτυπώσουν, χωρίς να υπόκεινται σε 
αυστηρούς επιστηµονικούς ελέγχους. 
 
Κάποια δασκάλα που εργάζεται σε µειονοτικό σχολείο της Ξάνθης, ανέφερε ότι 
αξιοποιεί τέτοιο υλικό, παρότι το χαρακτήρισε ως «παρακινδυνευµένο», ξεκινώντας 
µια συζήτηση περί εθνικής συνείδησης και ταυτότητας.  

«Έχω κάνει και σε παιδιά που είναι µουσουλµάνοι κι εκεί παίζει πολύ αυτό µε 
τους χάρτες και το τί γίνεται στο τζαµί, τί τους λένε οι µουφτήδες. Μπαίνω στη διαδικασία 
να δείξω πώς ήταν ο χάρτης, τί έγινε, πώς κινείται η Τουρκία. Τους αναφέρω τα γεγονότα 
και τους παρακινώ να ψάξουν. Εγώ ρίχνω το σπόρο κι ότι πιάσει ο καθένας. Ή δείχνω 
επίτηδες χάρτες προπαγανδιστικούς κι ότι πρέπει να είµαστε υποψιασµένοι. Αλλά πάντα 
αφήνω το περιθώριο στα παιδιά να σκεφτούν. Σε πολλές περιπτώσεις τονίζω ότι είναι 
πολύ σηµαντική η εθνική συνείδηση, η εθνική ταυτότητα και η γλώσσα. Και να ξέρουν 
ότι τα σύνορα υπάρχουν για να καθορίζουν ακριβώς αυτά τα πράγµατα.» (Συν. 17).  
 
Επιφυλακτική άποψη εξέφρασε άλλη δασκάλα για την ικανότητα παιδιών Δηµοτικού 
να εντοπίσουν τυχόν σκοπιµότητες ενός χάρτη. Για τη συγκεκριµένη εκπαιδευτικό, 
κάτι τέτοιο µπορεί να γίνει κυρίως στο Λύκειο, ενώ θεωρεί ότι είναι ευχής έργο οι 
µαθητές του Δηµοτικού να φτάσουν στο σηµείο της σύγκρισης πηγών.  
  «Ν΄ αντιληφθούν ότι ο χαρτογράφος έκανε επιλογές για να δηµιουργήσει ένα 
χάρτη, δεν ξέρω αν µπορούν να φτάσουν στο Δηµοτικό σε τέτοια σκέψη. Τη θεωρώ πολύ 
προχωρηµένη. Για τα παιδιά αυτής της ηλικίας, θα µπορούσαµε να πούµε πως όταν 
ξεκίνησαν να δηµιουργούνται χάρτες, υπήρχαν άλλα µέσα. Οπότε η απεικόνιση της 
πραγµατικότητας δεν ήταν ακριβώς αυτή που έπρεπε να είναι και είχε αποκλίσεις. 
Κυρίως στα µαθήµατα της Στ΄ που δείχνουν τους χάρτες των πρώτων ανακαλύψεων. 
Συνήθως στο Δηµοτικό αποφεύγουµε. Γενικά η εκπαίδευση είναι ένας ευαίσθητος χώρος 
που δε θα δείξουµε κάτι που θα προβληµατίσει τα παιδιά διότι αποσκοπεί σε κάτι…εγώ 
τουλάχιστον δε θα το έκανα.» (Συν. 14).  
 
 

4.4.5. Κατανόηση ιστορικού χώρου.  
 

Ένας ακόµη σηµαντικός άξονας για να ολοκληρωθεί η εικόνα των Αποτελεσµάτων της 
παρούσας έρευνας είναι η κατανόηση του ιστορικού χώρου. Ο τρόπος που οι 
εκπαιδευτικοί βοηθούν τους µαθητές να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο αποτελεί 
ζήτηµα κοµβικής σηµασίας για τη διδασκαλία της Ιστορίας. Σε αντίθεση µε τα 
προηγούµενα ερωτήµατα, αρνητική έκπληξη αποτέλεσε ότι το συγκεκριµένο θέµα 
δυσκόλεψε αρκετά τους εκπαιδευτικούς. Πλην ελαχίστων εξαιρέσεων, τόσο οι 
δάσκαλοι όσο και οι δασκάλες χρειάστηκαν επεξηγήσεις για να αποσαφηνίσουν την 
έννοια του ιστορικού χώρου και να καταθέσουν την εµπειρία τους. Αυτό 
παρατηρήθηκε και σε συµµετέχοντες µε µεγάλη εµπειρία στο χώρο της εκπαίδευσης, 
ή ακόµη και σε δασκάλους µε δεύτερο πτυχίο στο τµήµα Ιστορίας – Αρχαιολογίας της 
Φιλοσοφικής Σχολής. Ορισµένοι συµµετέχοντες που ήταν περισσότερο προϊδεασµένοι 
για την έννοια του ιστορικού χώρου, έκαναν κάποιες ερωτήσεις για να επιβεβαιωθούν.  
 
Αναφορικά µε τους άνδρες εκπαιδευτικούς, σηµειώθηκε ποικιλία στις εµπειρίες και 
τα παραδείγµατα τρόπων, µε τους οποίους βοηθούν τα παιδιά να προσεγγίσουν την 
έννοια του ιστορικού χώρου. Όπως ήταν αναµενόµενο, σχεδόν όλοι οι δάσκαλοι 
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ανέφεραν ότι οπωσδήποτε χρησιµοποιούν χάρτες τυπωµένους είτε στα εγχειρίδια, είτε 
κρεµαστούς. Ορισµένοι συνδυάζουν και εικόνες, προσπαθώντας µέσα από συζήτηση 
να εξηγήσουν ότι ο εκάστοτε χώρος, µε τον οποίο ασχολούνται, έχει µεταβληθεί 
εξαιτίας της φυσικής ή ανθρώπινης παρέµβασης. Κάποιοι δάσκαλοι επισήµαναν ότι ο 
εντοπισµός µιας περιοχής γίνεται µε µετάβαση από το µικρότερο στο µεγαλύτερο 
(πόλη, γεωγραφικό διαµέρισµα, χώρα, ήπειρος), καθώς και µε τη σύγκριση της 
απόστασής της από τον τόπο διαµονής των παιδιών. Για την κατανόηση του τρόπου 
που αλλάζει ο χώρος, ένας δάσκαλος πρόσθεσε ότι προβάλλει βίντεο από το διαδίκτυο 
που αναπαριστούν πώς µεταβλήθηκε µία περιοχή στο χρόνο.  
 
Για άλλους δασκάλους, µε τη χρήση της διαδικτυακής υπηρεσίας χαρτογράφησης 
Google Maps και του προγράµµατος γραφικής απεικόνισης της γης Google Earth, οι 
µαθητές µπορούν να αντιληφθούν καλύτερα πώς ήταν και πώς άλλαξε ο ιστορικός 
χώρος, τί υπήρχε παλιότερα, πώς έχει αλλάξει ένα χωριό ή µια πεδιάδα. Όπως 
χαρακτηριστικά τόνισε κάποιος δάσκαλος µε µεγάλη διδακτική εµπειρία: 
 «Δίνω περισσότερες πληροφορίες µε το Google Earth που δίνει τη δυνατότητα 
να µπορέσουν στο σηµείο αυτό να εντοπίσουν το χώρο. Όταν π.χ. λέµε ότι η µάχη δόθηκε 
δίπλα σε έναν ποταµό ή µια πεδιάδα, µπορούν τα παιδιά εντοπίζοντας το σηµείο να δουν 
τα βουνά, τα ποτάµια, το χώρο που αναφερόµαστε. Κι ένας διαδραστικός χάρτης που έχει 
δουλευτεί πολύ καλά, βοηθάει ώστε να µπορούµε να βλέπουµε κι όλα τ΄ άλλα. Εγώ έχω 
ψάξει σε κάποιες περιοχές πώς ήταν άλλοτε και πώς είναι σήµερα, υπάρχει τέτοιο υλικό 
για να δούνε τα παιδιά τις αλλαγές, αν είναι σηµαντικές ή όχι. Μετά µπορούµε να 
περάσουµε σε άλλες παραµέτρους και να µιλήσουµε για σεισµούς, ηφαίστεια κτλ., πώς 
αλλάζει η µορφολογία του εδάφους.» (Συν. 9). 
 
Επιπλέον, αρκετοί δάσκαλοι, εκτός από τη χρήση χαρτών, έκαναν λόγο για την 
αξιοποίηση εικόνων, φωτογραφιών και σχεδιαγραµµάτων προκειµένου να 
κατανοήσουν τα παιδιά πώς ήταν µια περιοχή εκείνα τα χρόνια, και τί µορφή έχει 
σήµερα. Τα παραδείγµατα που ανέφεραν από τη διδακτική τους εµπειρία ήταν τα εξής: 
 

v Θερµοπύλες – µεταβολή µορφολογίας, τότε ήταν στενό - σήµερα πεδιάδα. 
v Διώρυγα Κορίνθου: ερωτήµατα, όπως «πώς πέρασαν οι Δωριείς στην 
Πελοπόννησο;» - συζήτηση κι εποπτικό υλικό για τη λωρίδα που κόπηκε. 

v Ιστορικά – πολιτιστικά µνηµεία ή και απλά κτίσµατα που διαφοροποιήθηκαν. 
v Οµοιότητες - διαφορές του τρόπου και τόπου εκπαίδευσης των παιδιών στην 
αρχαιότητα, στο Βυζάντιο και σήµερα (πού διδάσκονταν, πώς οργανώνονταν). 

v Τοπική ιστορία: έρευνα µέσω εποπτικού υλικού για το πώς ήταν το σχολείο ή 
τί υπήρχε στη θέση του πριν από 20-50 χρόνια.  

 
Εκτός από τις διαστάσεις που περιγράφηκαν παραπάνω, 2 από τους 7 δασκάλους 
πρόσθεσαν την προοπτική της διαθεµατικότητας για την ευκολότερη κατανόηση του 
χώρου, εφόσον «πολλά µαθήµατα κουµπώνουν µόνα τους». Ο ένας από αυτούς 
αναφέρθηκε σε Project που οργάνωσε συνταιριάζοντας τα διδακτικά αντικείµενα 
Ιστορία – Γεωγραφία – Θρησκευτικά, ενώ ο δεύτερος αναφέρθηκε σε γεωλογικά και 
φυσικά φαινόµενα της Γεωγραφίας, όπως οι σεισµοί, τα ηφαίστεια, οι πληµµύρες αλλά 
και τις ανθρώπινες παρεµβάσεις που αλλάζουν το ανάγλυφο µιας περιοχής. Κάποιος 
δάσκαλος, επισήµανε ότι για την καλύτερη κατανόηση του ιστορικού χώρου θέτει 
ερωτήµατα στους µαθητές, όπως «τί µέσα µεταφοράς είχαν, πώς µετακινούνταν τα 
ρωµαϊκά χρόνια, τί είδους δρόµοι υπήρχαν κ.α.», αξιοποιώντας βέβαια εικόνες και 
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συγκρίνοντας χάρτες του βιβλίου – διαδικτύου. Τέλος, µία ακόµη διάσταση πρόσθεσε 
άλλος εκπαιδευτικός που τόνισε ότι  

«Είναι σηµαντικό να µην αποστεώνουµε το ιστορικό γεγονός από τις συνθήκες 
της εποχής. Σε κάθε περιγραφή µιας περιοχής που έγινε ένα ιστορικό γεγονός, τα παιδιά 
πρέπει να βλέπουν φωτογραφίες, γκραβούρες, αναπαραστάσεις εκείνης της εποχής, ήθη 
κι έθιµα µέσα από κείµενα. Δηλαδή, να δηµιουργήσουµε την ατµόσφαιρα.» (Συν. 12). 
 
Ποικίλες, διαφορετικές κι ενδιαφέρουσες ήταν οι διαστάσεις που έδωσαν και οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί του δείγµατος. Οι περισσότερες δασκάλες συµφώνησαν στον 
καίριο ρόλο της αξιοποίησης χαρτών κάθε είδους προκειµένου οι µαθητές να 
αντιληφθούν τον ιστορικό χώρο και τη µεταβολή του. Η σύγκριση παλιότερου και 
σύγχρονου χάρτη της ίδιας περιοχής, καθώς και η αντιπαραβολή χαρτών στα εγχειρίδια 
και ιστορικών θεµατικών χαρτών του σχολείου, αναφέρθηκαν ως παραδείγµατα 
τρόπων κατανόησής τους. Παράλληλα, οι επεξηγήσεις και η προφορική περιγραφή 
µιας τοποθεσίας ή των συνόρων, η απλοποίηση όσων αναφέρουν τα βιβλία και η 
συζήτηση, αναφέρθηκαν ως αυτονόητες συµπληρωµατικές ενέργειες των δασκάλων. 
Κάποια δασκάλα µε εµπειρία κυρίως σε ολιγοθέσια σχολεία ανέφερε ότι:  

«Αυτό που κάνω πάντα σε κάθε τάξη είναι να ξεκινάω µ΄ ένα χάρτη της περιοχής, 
ο χάρτης του νοµού δίπλα, ο χάρτης της Ελλάδας, της Ευρώπης και παγκόσµιος. Ειδικά 
στα ολιγοθέσια που είναι µαζί οι τάξεις, αυτό είναι πολύ εύκολο. Εγώ φέρνω ταξιδιωτικό, 
τουριστικό µικρό χάρτη της περιοχής. Το κάνω έτσι για να έχει συνέχεια και να 
καταλάβουν πόσο µικροί είµαστε σε σχέση µε τον παγκόσµιο χάρτη. Όσον αφορά τον 
ιστορικό χώρο, δεν κάνω πολλά. Προσπαθώ να τους εξηγήσω τους χάρτες του βιβλίου.» 
(Συν. 7). 
 
Η ανάγκη οπτικοποίησης και πολλαπλότητας των µέσων για να κατανοηθεί ο ιστορικός 
χώρος τονίστηκε από την πλειοψηφία των γυναικών, µε βασικό εργαλείο πάντοτε το 
χάρτη. Όπως ανέφερε δασκάλα µε εµπειρία σε ιδιωτικό σχολείο:  

«Κάθε φορά µπορεί να υπήρχε µια διαφορετική τεχνική, είτε µε το να εντοπίζουµε 
πού βρισκόµαστε εµείς σήµερα, πού έγινε αυτό το γεγονός, είτε να δούµε µια ευρύτερη 
εικόνα και να το τοποθετήσουµε σ΄ αυτήν, είτε να αναφερθούµε στο πώς είναι σήµερα 
και πώς τότε, ποιοί κατοικούσαν, σε ποιους ανήκε πολιτικά και διοικητικά. Έτσι 
προσεγγίζαµε την έννοια του ιστορικού χώρου. Κυρίως µε χρήση χαρτών, διότι είναι ο 
µόνος τρόπος ειδικά για τα παιδιά που δεν έχουν τις ιστορικές γνώσεις που έχουµε εµείς 
πλέον.» (Συν. 1). 
 
Εντύπωση προκλήθηκε από την ποικιλία των εποπτικών µέσων και των διαδικτυακών 
εφαρµογών που παραθέσαν από την εµπειρία τους οι δασκάλες: πηγές, εικόνες, 
φωτογραφίες παλιότερες και σηµερινές, ντοκουµέντα, αναπαραστάσεις, καρτ – ποστάλ, 
κινούµενα σχέδια, διαδικτυακά βίντεο, Google Maps και Google Earth. Αρκετές 
επισήµαναν ότι ιδιαίτερα τα τρία τελευταία βοηθούν καλύτερα τα παιδιά να 
αντιληφθούν ποιος και πώς ήταν ο ιστορικός χώρος, κατά πόσο έχει αλλάξει, πού 
ανήκει σήµερα. Όπως ανέφερε µία δασκάλα µε 18 έτη εµπειρίας:  

«Εφόσον έχω υπολογιστή και προτζέκτορα, ανοίγω αµέσως χάρτη και δείχνω τα 
µέρη τη στιγµή που το λέµε. Μπαίνω Google Earth  και Google Maps. Το καλύτερο είναι 
να γίνει µια αντιπαραβολή µε το σήµερα, να δουν πώς λέγεται σήµερα. Υπάρχουν και 
παρουσιάσεις και σχεδιαγράµµατα. Έτσι, κατανοούν τον ιστορικό χώρο αλλά και 
µαθαίνουν το µάθηµα. Για παράδειγµα, στην εκστρατεία του Μ. Αλεξάνδρου θυµούνται 
τη σειρά των µαχών από την εικόνα του χάρτη που είχε καµπύλη. Τους βοηθά στην 
αντίληψη αλλά και στη µνήµη, ν΄ αποτυπώσουν.» (Συν. 3). 
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Αναφορικά µε τα παραδείγµατα πρακτικών ή χαρακτηριστικών σηµείων της διδακτέας 
ύλης που αξιοποιούν για την προσέγγιση του ιστορικού χώρου, ακούστηκαν ποικίλες 
εµπειρίες. Αρχικά, το 1/3 των γυναικών τόνισε την αξία οργάνωσης 
επίσκεψης/εκδροµής σε µουσεία, αρχαιολογικούς χώρους, µνηµεία πολιτισµού για τη 
βιωµατική κατανόηση ιστορικών χώρων, ανάλογα βέβαια µε τις δυνατότητες και την 
τοποθεσία του σχολείου. Επισκέφτηκαν µε τους µαθητές τέτοιους χώρους, όπως τον 
αρχαιολογικό χώρο Πέλλας, την Αµφίπολη, το αρχαίο θέατρο Φιλίππων, µουσεία και 
την Αρχαία Αγορά της Θεσσαλονίκης, αλλά και µνηµεία σε Κόρινθο και Κρήτη. 
Χαρακτηριστικά σηµεία της ύλης, για τα οποία γίνεται ιδιαίτερα µνεία στον ιστορικό 
χώρο, αποτελούν: η εκστρατεία του Μ. Αλεξάνδρου, η Ρωµαϊκή Αγορά, υποδοµές στην 
αρχαιότητα, η µάχη του Μαραθώνα και των Θερµοπύλων, η Ακρόπολη, η Αγιά Σοφιά, 
τα διαφορετικά σύνορα του ελληνικού κράτους.  
 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν κάποιες «µεµονωµένες φωνές». Πιο 
συγκεκριµένα, 2 δασκάλες τόνισαν ότι µέσα από υποθετικές ερωτήσεις, θεατρικό 
παιχνίδι και φαντασία προσπαθούν να βάλουν τα παιδιά στο κλίµα. Όπως περιέγραψε 
µία δασκάλα µε 15 έτη εµπειρίας: 

 «Πιο πολύ µε τη φαντασία και το θέατρο. Δηλαδή φανταστείτε ότι τώρα ήσασταν 
εσείς την εποχή του Μ. Αλέξανδρου, φορούσατε αυτές τις φορεσιές, είχατε άλογο κτλ. 
Κάνεις υποθετικές ερωτήσεις αφού πρώτα έχεις εξάψει τη φαντασία τους. Να µπούνε 
λίγο στο νόηµα και πάνω σε αυτό τους προτείνεις βιβλία, ιστορικά µυθιστορήµατα, να 
διαβάσουν» (Συν. 21).  

 
Επίσης, προτείνουν ιστορικά µυθιστορήµατα και παροτρύνουν τα παιδιά να φέρουν 
φωτογραφίες, εικόνες ή αντικείµενα από µέρη  που ταξίδεψαν ή αξιοποιούν υλικό από 
προσωπικό τους αρχείο, από τις διακοπές κι επισκέψεις σε µέρη πολιτιστικού 
ενδιαφέροντος. Μία εκπαιδευτικός µάλιστα, υποστήριξε ότι τα παιδιά καταλαβαίνουν 
τη µεταβολή του χώρου από ταξίδια που έκαναν, από εικόνες και πληροφορίες στο 
διαδίκτυο, από παιχνίδια εικονικής πραγµατικότητας κι έτσι δε δυσκολεύονται 
καθόλου σε αυτό το ζήτηµα. Κάποια άλλη πρόσθεσε ότι η κατανόηση του ιστορικού 
χώρου καλλιεργείται και επηρεάζεται από την ηλικιακή ωριµότητα, την κλίση, το 
υπόβαθρο και την οικογένεια.  
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5. Συµπεράσµατα – Συζήτηση 
 
Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να διερευνήσει τις απόψεις και τις πρακτικές είκοσι δύο 
εκπαιδευτικών του Δηµοτικού Σχολείου, αναφορικά µε την αξιοποίηση χαρτών στη 
διδασκαλία της Ιστορίας. Το υλικό που συλλέχθηκε από τις ποιοτικές συνεντεύξεις 
αναλύθηκε και παρουσιάστηκε µε γνώµονα τα ερευνητικά ερωτήµατα που έθεσε η 
παρούσα έρευνα. Παρότι, ως ποιοτική, η συγκεκριµένη έρευνα χαρακτηρίζεται από 
περιορισµένες δυνατότητες γενίκευσης, εντούτοις φανερώνει τις τάσεις απόψεων και 
πρακτικών  στη διδακτική της Ιστορίας, µε σηµείο αναφοράς την αξιοποίηση χαρτών 
σε αυτήν. Το παρόν κεφάλαιο συνοψίζει τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από την 
ανάλυση των δεδοµένων, σε συνδυασµό µε βιβλιογραφικές αναφορές και 
συµπεράσµατα άλλων ερευνών. Θα πρέπει να σηµειωθεί, ωστόσο, ότι δεν έγινε εφικτή 
απόλυτη σύγκριση µεταξύ ερευνών, εφόσον δεν εντοπίστηκε στη βιβλιογραφία κάποια 
µε το ίδιο ακριβώς περιεχόµενο. Στη συζήτηση που ακολουθεί συνοψίζονται: το 
προφίλ των εκπαιδευτικών και οι απόψεις τους για τη διδασκαλία του ιστορικού 
µαθήµατος, οι απόψεις και οι πρακτικές ένταξης των χαρτών στο µάθηµα της Ιστορίας, 
η προσέγγισή τους από τους µαθητές/-ιες, η  κατανόηση του ιστορικού χώρου, καθώς 
και οι τρόποι καλλιέργειας κριτικής σκέψης µέσω της αξιοποίησης των χαρτών. 
 
Το προφίλ των εκπαιδευτικών χαρακτηρίζεται από ποικιλοµορφία και µε αριθµητική 
υπεροχή του γυναικείου φύλου. Κατά µέσο όρο οι συµµετέχοντες εργάζονται από 10 – 
20 έτη στην εκπαίδευση, ενώ ορισµένοι δάσκαλοι συµπλήρωσαν πάνω από 30 χρόνια. 
Η συντριπτική πλειοψηφία έχει εργαστεί αποκλειστικά σε δηµόσια σχολεία, µε 
εξαίρεση 4 περιπτώσεις που έχουν εµπειρία τόσο σε ιδιωτικά, όσο και σε δηµόσια. 
Επιπλέον, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έτυχε να διδάξουν σε πολυθέσια, αλλά και 
ολιγοθέσια σχολεία, εκτός από το 1/3 των γυναικών που έχουν διδακτική εµπειρία µόνο 
σε πολυθέσια σχολεία. Αξιοσηµείωτη συνεισφορά των διαδικτυακών συνεντεύξεων 
είναι ότι δόθηκε η ευκαιρία να ακουστούν φωνές δασκάλων από τη Θεσσαλονίκη και 
την περιφέρειά της, τα Γιαννιτσά, την Αριδαία, τη Βέροια, την Καβάλα, την Ξάνθη, 
την Κόρινθο, αλλά και τη νησιωτική Ελλάδα. Οι µισοί από αυτούς εργάζονταν σε 
σχολεία της επαρχίας, της περιφέρειας ή σε χωριά, ενώ ακριβώς οι άλλοι µισοί σε 
σχολεία αστικών κέντρων. Σχετικά µε τα έτη σπουδών για την απόκτηση του πτυχίου, 
οι πλείστοι των συµµετεχόντων είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων τετραετούς 
φοίτησης, ενώ οι 6 σπούδασαν στην Ακαδηµία διετούς φοίτησης. Τέλος, πέραν του 
βασικού πτυχίου, 10 από τους 22 συµµετέχοντες κατέχουν µεταπτυχιακό δίπλωµα 
σπουδών ή δεύτερο πτυχίο άλλου τµήµατος. 
 
Αναφορικά µε το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί προτιµούν να διδάσκουν την Ιστορία, 
έκπληξη αποτέλεσε η θετική στάση και προτίµηση όλων σχεδόν των συµµετεχόντων, 
οι οποίοι την αιτιολόγησαν µέσα από ποικίλα επιχειρήµατα. Κάποιοι τη θεωρούν ως 
ένα ενδιαφέρον και χρήσιµο αντικείµενο για τη µετέπειτα πορεία των µαθητών/ιών, 
ενώ άλλοι περιέγραψαν µια ευµετάβλητη προτίµηση που επηρεάζεται από παράγοντες, 
όπως το ενδιαφέρον, το επίπεδο, η επίδοση και η δυναµικής της τάξης που πετυχαίνουν 
κάθε χρονιά. Περίπου οι µισοί συµφώνησαν ότι το ενδιαφέρον τους συνδέεται µε 
συγκεκριµένες ιστορικές εποχές, κι εποµένως µε τις αντίστοιχες τάξεις στις οποίες 
αυτές προσεγγίζονται. Για ορισµένους, η αγάπη για την Ιστορία καλλιεργήθηκε όταν 
ήταν ενήλικες µε προσωπική έρευνα και ενασχόληση, καθώς στο σχολείο ως µαθητές 
τη «µισούσαν» εξαιτίας της παραδοσιακής µορφής διδασκαλίας. Επιπλέον σπουδές 
στον κατεξοχήν κλάδο Ιστορίας και Αρχαιολογίας αποτέλεσε για ορισµένους το 
επιστέγασµα του ιδιαίτερου ενδιαφέροντος για την επιστήµη της Ιστορίας. Ωστόσο, 
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ιδιαίτερη έκπληξη αποτέλεσαν η στάση  εκπαιδευτικών που φανέρωσαν το πάθος και 
το µεράκι τους, περιγράφοντας εναλλακτικές δραστηριότητες, προσωπικές κατασκευές 
χάρτη και τονίζοντας τις «άπειρες» δυνατότητες που προσφέρει η Ιστορία. Να 
σηµειωθεί ότι οι παράγοντες ‘φύλο’ και ‘χρόνια υπηρεσίας’ δε φάνηκε να επηρεάζουν, 
καθώς πρόκειται για άνδρες και γυναίκες µε 5 ως 33 έτη στην εκπαίδευση. 
 
Η διερεύνηση του διδακτικού προφίλ των εκπαιδευτικών στο µάθηµα της Ιστορίας 
κρίθηκε απαραίτητη για να σκιαγραφηθούν οι στόχοι που θέτουν, η πορεία 
διδασκαλίας που ακολουθούν, καθώς και ο τρόπος αξιολόγησης που εφαρµόζουν. 
Αναφορικά µε τη σκοποθεσία κατά τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος, 
προέκυψαν ορισµένα ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Οι περισσότερες δασκάλες, 
θέτουν ως προτεραιότητα γνωστικούς στόχους (αντιµετώπιση περιεχοµένου ως 
έτοιµου σώµατος πληροφοριών, αποµνηµόνευση σηµαντικών γεγονότων και 
προσωπικοτήτων, απόκτηση γενικής εικόνας κάθε µαθήµατος), οι οποίοι αφορούν τη 
δηλωτική ιστορική γνώση. Επόµενος στόχος σε συχνότητα είναι η καλλιέργεια κριτικής 
σκέψης (συσχέτιση γεγονότων, ιστορικά ερωτήµατα, επεξεργασία πηγών κι εξαγωγή 
συµπερασµάτων) που ανήκει στη µεθοδολογική ιστορική γνώση, ενώ αµέσως µετά οι 
δασκάλες επιδιώκουν την ανάπτυξη εθνικής συνείδησης και τη γνωριµία µε τον 
ελληνικό πολιτισµό. Οι δάσκαλοι, από την άλλη, τοποθετούν το ίδιο ψηλά τους 
γνωστικούς στόχους, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και την καλλιέργεια αγάπης για 
το µάθηµα. Ένα ακόµη σηµείο διαφοροποίησης µεταξύ των φύλων αφορά τον 
πλουραλισµό των στόχων που θέτουν οι δασκάλες, οι οποίες κατά µέσο όρο 
περιέγραψαν τέσσερις διαφορετικούς στόχους καθεµία, ενώ οι δάσκαλοι ανέφεραν 
έναν ή δύο. Ορισµένοι δάσκαλοι και δασκάλες ανέφεραν ότι επιδιώκουν τους 
παρακάτω στόχους: κατανόηση της δευτερογενής έννοιας ‘ιστορικής συνέχειας και 
αλλαγής’ που ανήκει στην εννοιολογική ιστορική γνώση (Ρεπούση, 2004), κατανόηση 
διαχρονικότητας ανθρώπινης συµπεριφοράς, προσέγγιση παγκόσµιας ιστορίας, 
έµφαση στην τοπική ιστορία, κατανόηση µεταβολής ιστορικού χώρου, ο οποίος 
σύµφωνα µε τη Δηµητριάδου (2002) αντανακλά την ανθρώπινη πορεία µέσα στο χρόνο 
και τη σύνδεση µε το κοινωνικό-πολιτισµικό γίγνεσθαι, καθώς και αντίληψη τρόπου 
ζωής/ ερεθισµάτων και περιορισµών κάθε εποχής. Τα παραπάνω συµπεράσµατα 
συµφωνούν εν µέρει µε την έρευνα των Κόκκινος και συν. (2005), σύµφωνα µε την 
οποία εξακολουθούν µεν να κυριαρχούν στις απόψεις των εκπαιδευτικών ο 
εθνοκεντρισµός και η επιβεβαιωτική χρήση ενός κοινού παρελθόντος, ωστόσο 
αναδεικνύονται, σε δεύτερο επίπεδο, ορισµένοι περισσότερο «σύγχρονοι» διδακτικοί 
στόχοι που συµβαδίζουν µε τη Νέα Ιστορία, οι οποίοι στην παρούσα έρευνα 
αποτέλεσαν αρκετά µεγάλη τάση του δείγµατος. 
 
Όσον αφορά την πορεία διδασκαλίας και τον τρόπο που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί 
να διαρθρώσουν το µάθηµα, προέκυψαν τρεις τάσεις. Η παραδοσιακή µορφή 
διδασκαλίας, την οποία υιοθετεί η µειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγµατος, 
περιλαµβάνει την «εξέταση του προηγούµενου µαθήµατος» µέσω ερωτήσεων, 
«αφήγηση του επόµενου» και επεξήγηση του κειµένου. Αυτές οι πρακτικές έρχονται 
σε συνάφεια µε τα ευρήµατα της έρευνας των Κόκκινος και συν. (2005) περί 
συντηρητικών επιλογών ανάλυσης του σχολικού εγχειριδίου. Ωστόσο, λίγο 
περισσότεροι συµµετέχοντες υιοθετούν µια πιο εµπλουτισµένη διδασκαλία µε την 
ένταξη διδακτικών µέσων, όπως ποικίλοι χάρτες, φωτογραφίες, παραθέµατα, 
σχεδιαγράµµατα, βίντεο και παρουσιάσεις Power Point. Πολύ θετική εντύπωση 
προκάλεσε ότι οι µισοί εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν εναλλακτικές διδακτικές 
µεθόδους, όπως είναι τα οµαδικά/ ατοµικά παιχνίδια στην τάξη ή την αυλή, πηγές 
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διαφόρων ειδών, δηµιουργία κόµικ και σκιτσογραφία, σχέδια δράσης (µέθοδος project), 
διαθεµατική προσέγγιση µε άλλα αντικείµενα. Ακόµη αξιοποιούν τις τεχνολογικές 
δυνατότητες µέσα από ψηφιακούς χάρτες, εκπαιδευτικά λογισµικά, βίντεο µε 
υπερσυνδέσµους, οικοδοµώντας µια εναλλακτική µορφή διδασκαλίας, πιο άµεση κι 
ενδιαφέρουσα για τα παιδιά. Αντίθετα, τα ευρήµατα στην έρευνα των Κόκκινος και 
συν. (2005), έδειξαν ότι η χρήση υπολογιστή δεν προτιµάται ως διδακτική προσέγγιση 
του ιστορικού µαθήµατος, µολονότι εκείνοι οι εκπαιδευτικοί εκφράστηκαν θερµά -σε 
θεωρητικό επίπεδο- υπέρ της αξιοποίησης εκπαιδευτικών προγραµµάτων στον Η/Υ. 
Έτσι, έγινε φανερό ότι οι συµµετέχοντες στην παρούσα έρευνα κινούνται περισσότερο 
µέσα στα όρια των παραδοχών της σύγχρονης ιστοριογραφίας και της Νέας Ιστορίας.  
 
Σηµαντική πτυχή του διδακτικού προφίλ που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί είναι και οι 
πρακτικές που ασπάζονται για την αξιολόγηση των µαθητών/-ιών. Σύµφωνα µε το 
Μαυροσκούφη (2016), την τελευταία δεκαπενταετία δόθηκε έµφαση στη σηµασία της 
αξιολόγησης για ανάπτυξη κριτικής σκέψης, δηµιουργία αυθεντικού µαθησιακού 
περιβάλλοντος, δηµιουργικότητα και αυτοέλεγχο. Η καθηµερινή, συνεχής και 
διαµορφωτική αξιολόγηση παίρνει τη µορφή προφορικών ερωτήσεων, «χαλαρής 
κουβέντας» ή σύντοµων τεστ, ενώ η τυπική γραπτή  γίνεται συνήθως στο τέλος µίας 
θεµατικής ενότητας µε διαγωνίσµατα, απλά τεστ ή κουίζ ερωτήσεων περιλαµβάνοντας 
ποικίλες δραστηριότητες. Ορισµένοι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαµορφώνουν την 
αξιολόγηση ανάλογα µε την ηλικία, το γνωστικό προφίλ και τη δυναµική της τάξης, 
ενώ κάποιοι χρησιµοποιούν πιο ευρηµατικούς τρόπους αξιολόγησης, όπως: παιχνίδια 
κρυµµένου θησαυρού, κουίζ στον προτζέκτορα, διαδικτυακά παιχνίδια, τηλεπαιχνίδια, 
µαραθώνιο ερωτήσεων και οµαδικά παιχνίδια στην αυλή τύπου ‘escape rooms’, 
δηµιουργία παρουσιάσεων Power Point, εννοιολογικοί χάρτες και συµπλήρωση 
διαδικτυακών εργασιών.  
 
Η διερεύνηση των πρακτικών που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί όταν διδάσκουν την 
Ιστορία, ανέδειξε την αξιοποίηση κάθε είδους χαρτών, που αποτελεί το κεντρικό 
ζητούµενο της παρούσας έρευνας. Αρχικά, διερευνήθηκαν οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών γενικά για τους χάρτες ως διδακτικό εργαλείο. Η θετική στάση, το 
ενδιαφέρον και οι απόψεις υπέρ της αξιοποίησης χαρτών ως ενισχυτικoύ διδακτικού 
εργαλείου συνοψίζουν την κυρίαρχη τάση του δείγµατος. Δάσκαλοι και δασκάλες 
υποστήριξαν ότι οι χάρτες, συνδυάζοντας εικόνα και πληροφορίες, αναπτύσσουν την 
χωροταξική ικανότητα των παιδιών, τα βοηθούν να προσανατολιστούν, να αποκτήσουν 
µια αίσθηση του χώρου και να τοποθετηθούν σε αυτόν, ενίοτε και στο χρόνο όταν 
περιέχουν και χρονολογικούς πίνακες. Θεωρούν ότι ο χάρτης συνιστά πολύτιµο 
εργαλείο που οριοθετεί και συγκεκριµενοποιεί τη σκέψη των µαθητών-τριών, ενώ 
ιδιαίτερα στις µεγαλύτερες τάξεις δίνει την ευκαιρία για περαιτέρω εµβάθυνση, 
ανάλογα µε τους ειδικούς στόχους που θέτει ο εκπαιδευτικός. Τα παράπονά τους 
εξέφρασαν ορισµένοι εκπαιδευτικοί σχετικά µε το χαρτογραφικό απόθεµα των 
σχολείων, µιλώντας για «απαρχαιωµένο σύστηµα χαρτών» που περιλαµβάνει παλιούς, 
φθαρµένους κι αναχρονιστικούς χάρτες, ενώ µεµονωµένα τέθηκε και το ζήτηµα της 
ανεπάρκειας κατάλληλης εκπαίδευσης των δασκάλων για την ορθότερη εξεργασία 
κάθε είδους χαρτών. Σε ό,τι αφορά τα γνωστικά αντικείµενα που θεωρούν 
απαραίτητη την ένταξη χαρτών, όλοι οι εκπαιδευτικοί συµφώνησαν στην αυτονόητη 
αξιοποίησή τους στη Μελέτη Περιβάλλοντος, τη Γεωγραφία και την Ιστορία.  
Άλλωστε για κάποια ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα µε ανθρωπογεωγραφική 
παράδοση τα παραπάνω αντικείµενα ανήκουν στην ίδια διδακτική οικογένεια ως 
σπουδή του χρόνου και του χώρου (Ρεπούση, 2004). Για κάποιους από τους 
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εκπαιδευτικούς του δείγµατος οι χάρτες είναι εξίσου απαραίτητοι και στη Γλώσσα 
(κείµενα Ανθολόγιο, περιγραφές ταξιδιών και φυσικών φαινοµένων), τα Μαθηµατικά 
(µετρήσεις αποστάσεων, υπολογισµός κλίµακας ή ασκήσεις για την οικονοµία κρατών), 
καθώς και τα Θρησκευτικά (πορείες αποστόλων, ιστορικά γεγονότα Παλαιάς και 
Καινής Διαθήκης). Επιπλέον, σηµαντική µερίδα δασκάλων θεωρούν το χάρτη 
αναπόσπαστο εργαλείο για την προσέγγιση όλων ανεξαιρέτως των διδακτικών 
αντικειµένων. 
 
Όταν η συζήτηση επικεντρώθηκε στη χρήση κάθε είδους χαρτών στη διδακτική της 
Ιστορίας, οι συµµετέχοντες στην έρευνας υπερθεµάτισαν µε τις θετικές τους απόψεις. 
Το ίδιο συµπέρασµα προέκυψε και στην έρευνα των Κόκκινος και συν. (2005), στην 
οποία οι χάρτες συγκέντρωσαν τα υψηλότερα ποσοστά προτίµησης των εκπαιδευτικών 
ανάµεσα σε ποικίλα διδακτικά µέσα που χρησιµοποιούν στο ιστορικό µάθηµα. 
Δάσκαλοι και δασκάλες συµφώνησαν στην απαραίτητη αξιοποίηση χαρτών για την 
ουσιαστική κατανόηση των ιστορικών θεµάτων στο Δηµοτικό, προβάλλοντας ποικίλα 
επιχειρήµατα. Ορισµένα κινήθηκαν σε συµβατικά παραδείγµατα, όπως ότι «µπορούν 
να αφηγηθούν τα πάντα για ένα γεγονός», «οπτικοποιούν το µάθηµα», αποτυπώνουν 
µε βέλη πορείες, πολεµικές εκβάσεις και µετακινήσεις λαών, διευκολύνοντας έτσι τα 
παιδιά στην ανάκληση πληροφοριών. Φανερώθηκε, εποµένως, µία τάση προς το 
παραδοσιακό, γεγονοτολογικό και πολεµοκεντρικό αφήγηµα της Ιστορίας (Ρεπούση, 
2004), ενώ οι χάρτες που «αναπαριστούν την οροθετηµένη έκταση και τη γεωγραφική 
θέση ενός ή περισσότερων κρατών όπως αυτές προκύπτουν µετά την υπογραφή διεθνών 
συµφωνιών», αλλά και όσοι απεικονίζουν «πολεµικές επιχειρήσεις και στρατιωτικές 
συγκρούσεις ανάµεσα σε διαφορετικές εθνότητες ή συγκροτηµένα κράτη» αποτελούν 
δοµικά στοιχεία της παραδοσιακής Ιστορίας (Μαξούρης, 2008, σ.139). Ωστόσο, 
εµφανής ήταν η τάση αρκετών εκπαιδευτικών µε πιο προοδευτικές απόψεις που 
παρέθεσαν παραδείγµατα, όπως τα εξής: εµβάθυνση κι αιτιολόγηση γεγονότων µε 
σηµείο αναφοράς το χάρτη, σύνδεση γεγονότων κι εξελίξεων, χρήση θεµατικών 
χαρτών που πραγµατεύονται µία συγκεκριµένη θεµατική, γνωριµία µε λαογραφικά 
στοιχεία και πολιτισµούς, εξαγωγή συµπερασµάτων από τη γειτνίαση ή απόσταση 
κρατών και κατανόηση µεταβολής του ιστορικού χώρου. Επιπρόσθετα, πολλές 
δασκάλες θεωρούν το χάρτη ως µια καλή ευκαιρία αφόρµησης για να θέσουν οι 
µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων ιστορικά ερωτήµατα. Τέλος, αρκετοί τόνισαν την 
αξία έδωσε το διαδίκτυο στους χάρτες, µέσω ψηφιακών χαρτών, εκπαιδευτικών 
ιστοσελίδων, των συστηµάτων πλοήγησης GPS, αλλά και των Google Earth και 
Google Maps. Τα παραπάνω ευρήµατα που σχετίζονται µε τις απόψεις δασκάλων για 
τη χρήση χαρτών γενικά, αλλά και ειδικότερα στην Ιστορία, δε µπορούν να συγκριθούν 
µε αντίστοιχα ευρήµατα λόγω ανεπάρκειας βιβλιογραφικών αναφορών για την 
ελληνική εκπαίδευση. 
 
Καίριας σηµασίας για την κατανόηση των απόψεων που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την 
αξιοποίηση χαρτών στη διδακτική της Ιστορίας, αποτελεί η γνώµη τους για τους 
χάρτες που περιέχουν τα σηµερινά εγχειρίδια Ιστορίας των µαθητών/-ιών. Οι 
περισσότεροι δεν είναι ευχαριστηµένοι ή είναι µέτρια ικανοποιηµένοι µε τους χάρτες 
των εγχειριδίων, ενώ για ορισµένα ζητήµατα ακούστηκαν αντικρουόµενες απόψεις. 
Πιο συγκεκριµένα, οι περισσότεροι δάσκαλοι ανέφεραν ότι κάποιοι χάρτες είναι 
κατανοητοί και βοηθητικοί, ενώ άλλοι επισήµαναν ότι είναι πολύ µικροί σε µέγεθος, 
συρρικνωµένοι, δυσδιάκριτοι και µε περιορισµένες δυνατότητες, αποτελούν ένα 
βοήθηµα και έναυσµα, αλλά οπωσδήποτε χρειάζονται συµπληρωµατικά περισσότεροι 
χάρτες και ιδιαίτερα ψηφιακοί. Κάποιοι εκφράστηκαν θετικά για τους χάρτες 
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εγχειριδίων της Δ΄ και της ΣΤ΄ τάξης, ενώ των άλλων τάξεων κρίθηκαν ως ανεπαρκείς. 
Από τις δασκάλες εκφράστηκε µια πιο ξεκάθαρα αρνητική στάση απέναντι στους 
χάρτες των εν χρήσει βιβλίων, µε επιχειρήµατα: ανεπαρκής αριθµός χαρτών, έλλειψη 
ευκρίνειας, κακή ποιότητα ανάλυσης χαρτών, δύσκολα σύµβολα, µπερδεµένα 
υποµνήµατα µε ασαφείς πληροφορίες, παλιοί χάρτες που δε συνάδουν µε το κείµενο, 
πολύ απλουστευµένοι και υπερβολικά στοχευµένοι, στοιχείο που δυσκολεύει τους 
µαθητές/-ιες να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο και την ευρύτερη περιοχή στην οποία 
αυτός εντάσσεται. Οι δραστηριότητες του Τετραδίου Εργασιών που σχετίζονται µε 
χάρτες, κρίθηκαν από το σύνολο των συµµετεχόντων ως «αστείες», καθαρά 
διεκπεραιωτικές ή ξεπερασµένες σε σύγκριση µε τις δυνατότητες που προσφέρει το 
διαδίκτυο, ενώ από άλλους αρκετά δύσκολες για το επίπεδο των παιδιών. Παρότι είναι 
αδύνατη η πλήρης σύγκριση µε αντίστοιχες έρευνες, αντικρουόµενες απόψεις 
σηµειώθηκαν και από τους εκπαιδευτικούς της έρευνας των Κόκκινος και συν. (2005), 
οι οποίοι διχάστηκαν ανάµεσα σε θετικές κι αρνητικές αποτιµήσεις γενικά για τα 
εγχειρίδια Ιστορίας.  
 
Περνώντας από τις απόψεις τους στις διδακτικές πρακτικές που υιοθετούν οι 
εκπαιδευτικοί, η κυρίαρχη τάση µε βάση τις απαντήσεις τους είναι η ένταξη κάθε 
είδους χαρτών σε όλες τις φάσεις διδασκαλίας της Ιστορίας: ως αφόρµηση εκκίνησης, 
για τη σύνδεση µε το προηγούµενο µάθηµα, κατά την επαφή και επεξεργασία του νέου 
περιεχοµένου,  ως βοήθηµα για µια γρήγορη επανάληψη κι εµπέδωση όσων ειπώθηκαν, 
αλλά και ως εργαλείο αξιολόγησης. Για κάποιους εκπαιδευτικούς το περιεχόµενο, η 
δοµή και οι ειδικοί στόχοι κάθε µαθήµατος καθορίζουν τους τρόπους και τις φάσεις 
στις οποίες θα χρησιµοποιήσουν χάρτες, ενώ ακόµη λιγότεροι τους εντάσσουν µόνο σε 
µία ή δύο φάσεις διάρθρωσης της διδασκαλίας. Αναφορικά µε συγκεκριµένα ιστορικά 
θέµατα στα οποία χρησιµοποιούν οπωσδήποτε κάποιο χάρτη, κατά γενική οµολογία, 
αναφέρθηκαν οι θεµατικές των εγχειριδίων που αφορούν  ταξίδια, µετακινήσεις, 
πορείες, αποικισµούς, µάχες, πολεµικά γεγονότα, εκστρατείες, διαµόρφωση κρατών 
και πόλεων, µεταβολές συνόρων κι επαναστάσεις. Μεµονωµένες περιπτώσεις 
συµµετεχόντων επισήµαναν ότι χρησιµοποιούν κάθε φορά και µε κάθε ευκαιρία 
κάποιον κρεµαστό ή χάρτη στον προτζέκτορα. Για ακόµη µία φορά παρατηρήθηκε ότι 
οι µεταβλητές «φύλο» και «έτη υπηρεσίας» στην εκπαίδευση δε φαίνεται να 
διαφοροποιούν τις πρακτικές των εκπαιδευτικών, διότι υπήρξαν περιπτώσεις γυναικών 
και ανδρών που εντάσσουν κατά κόρον τους χάρτες σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα, 
οι οποίοι είτε έχουν µόλις 3-4 χρόνια εµπειρίας στην εκπαίδευση, είτε ακόµη και πάνω 
από 30 έτη υπηρεσίας. Η σύγκριση των παραπάνω ζητηµάτων σχετικά µε τις απόψεις 
των δασκάλων για τους χάρτες των εγχειριδίων, αλλά και τις διδακτικές πρακτικές που 
υιοθετούν µε αντίστοιχες έρευνες δεν ήταν δυνατή, λόγω έλλειψης σχετικών 
βιβλιογραφικών αναφορών. 
 
Ύστερα από τους τρόπους και τις φάσεις διδασκαλίας ένταξης των χαρτών στη 
διδασκαλία της Ιστορίας, τα είδη των χαρτών που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί 
αποτελεί το επόµενο ερευνητικό ερώτηµα. Με βάση τον τρόπο απόδοσης του 
γεωγραφικού χώρου, όλοι οι χάρτες ταξινοµούνται σε δύο µεγάλες κατηγορίες: τους 
γενικούς/ τοπογραφικούς και τους ειδικούς/θεµατικούς, στους οποίους ανήκουν και οι 
ιστορικοί. Οι συµµετέχοντες διχάστηκαν ανάµεσα σε αυτούς που συνδυάζουν και τα 
δύο είδη χαρτών, ανάλογα µε το περιεχόµενο και τη στοχοθεσία κάθε θεµατικού 
κεφαλαίου προκειµένου οι µαθητές/-ιες να αποκτήσουν πιο ολοκληρωµένη εικόνα του 
ιστορικού χώρου και όσων διαδραµατίστηκαν σε αυτόν, καθώς και στους υπόλοιπους 
που επιλέγουν αποκλειστικά θεµατικούς ιστορικούς χάρτες διότι «αυτοί ενδείκνυνται» 
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για τη διδακτική της Ιστορίας. Η συγκεκριµένη διαφοροποίηση σηµειώθηκε ανάµεσα 
στα δύο φύλα: σχεδόν όλοι οι δάσκαλοι αξιοποιούν µόνο τους θεµατικούς ιστορικούς, 
ενώ η πλειονότητα των γυναικών συνδυάζει και τις δύο κατηγορίες χαρτών. 

Πέρα από την αξιοποίηση αναλογικών (συµβατικών), έντυπων χαρτών, όλοι σχεδόν οι 
εκπαιδευτικοί τόνισαν τη χρήση υπολογιστή και προτζέκτορα στη διδασκαλία της 
Ιστορίας. Ωστόσο, οι µισοί περίπου συµµετέχοντες αξιοποιούν ακόµη περισσότερο τις 
δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία, χρησιµοποιώντας ψηφιακούς χάρτες ή 
εκπαιδευτικά λογισµικά ή ιστοσελίδες µε δραστηριότητες για χάρτες, όπως τα 
ακόλουθα: Hot potatoes, Φωτόδεντρο, egeografia, Centennia ιστορικός άτλας, 
thinglink κ.α. Η υπηρεσία χαρτογράφησης Google Maps, το πρόγραµµα γραφικής 
απεικόνισης της γης Google Earth και το εµπλουτισµένο βιβλίο της Ιστορίας, 
αποτελούν τις επιπρόσθετες επιλογές ορισµένων της πλειοψηφίας των ανδρών και 
αρκετών γυναικών. Να σηµειωθεί, βέβαια, ότι ο κατάλληλος  εξοπλισµός και η 
σύνδεση στο διαδίκτυο, όπως επισήµαναν οι εκπαιδευτικοί, συναντώνται περισσότερο 
σε πολυθέσια σχολεία µεγάλων πόλεων και σπανιότερα σε ολιγοθέσια σχολεία της 
επαρχίας ή αποµακρυσµένων χωριών. Η εκπαιδευτική και παιδαγωγική αξιοποίηση 
των Τεχνολογιών Πληροφορίας κι Επικοινωνίας στη διδακτική του ιστορικού 
µαθήµατος τα τελευταία χρόνια βρέθηκε στο ερευνητικό επίκεντρο ορισµένων 
ερευνητών. Σύµφωνα µε τη Βακαλούδη (2014), η χρήση των ΤΠΕ δηµιούργησε νέα 
δεδοµένα στον τοµέα διδασκαλίας της Ιστορίας, όπως βάσεις δεδοµένων, πολυµέσα, 
περιβάλλοντα προσοµοίωσης ιστορικών καταστάσεων δηµιουργώντας µια ποικιλία 
εφαρµογών για ολοκληρωµένα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που  προωθούν την 
ιστορική αναζήτηση και σκέψη,  και προσφέρουν πολλαπλές αναπαραστάσεις 
ιστορικών πληροφοριών. Ο υπολογιστής, µάλιστα, συνδυάζει όλα τα χαρακτηριστικά 
των οπτικοαουστικών µέσων, τα οποία είναι ιδιαίτερα χρήσιµα στη διδακτική της 
Ιστορίας που αναφέρεται κυρίως σε «κόσµους του παρελθόντος». Επιπλέον, «η 
διδακτική της Ιστορίας πρέπει να βασίζεται στη διαδραστικότητα και πολλές φορές οι 
νέες πληροφορίες δηµιουργούν αντιθέσεις µε προηγούµενες νοητικές και κοινωνικές 
εικόνες και αναπαραστάσεις (…) η Τεχνολογία της Επικοινωνίας δηµιουργεί τις 
συνθήκες για ανταλλαγή απόψεων, εξ αποστάσεως συνεργασία και ευρύτερη θεώρηση 
της Ιστορίας» (Βακαλούδη, 2014, σ.115). Ιδιαίτερα οι ψηφιακοί χάρτες προσφέρουν 
µια «διαδραστική όψη της ιστορίας, επειδή́ οι µαθητές µπορούν να αλληλεπιδράσουν 
απευθείας µε τους χάρτες, µπορούν να επικεντρωθούν στο θέµα που τους ενδιαφέρει» 
και να προσθαφαιρέσουν πληροφορίες που θεωρούν απαραίτητες για την κατανόηση 
ενός ιστορικού θέµατος (Κοταρίδου, 2020, σ.25).  

Στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος βρίσκονται και οι µαθητές/-ιες ως 
πρωταγωνιστές της µαθησιακής διαδικασίας. Τα επόµενα ερευνητικά στοιχεία, λοιπόν, 
αφορούν την προσέγγιση των χαρτών από αυτούς/-ές, κατά πόσο τους ενδιαφέρουν, 
και τι είδους δυσκολίες αντιµετωπίζουν. Παρατηρήθηκε ποικιλία και πλουραλισµός 
απόψεων των εκπαιδευτικών για τη σχέση µαθητών – χαρτών. Οι µισοί περίπου 
ανέφεραν ότι τα παιδιά τους βρίσκουν ενδιαφέροντες και ενθουσιάζονται, θέλουν να 
τους επεξεργαστούν και τους δηµιουργούν ερωτήµατα. Το ενδιαφέρον των παιδιών για 
τους χάρτες και τις εικόνες, κατέδειξε και η έρευνα των Κόκκινος και συν. (2005, σ. 
163), σύµφωνα µε την οποία «ήταν εµφανής η προτίµηση των παιδιών στις εικονιστικές 
παραστάσεις (εικόνες και χάρτες) σε σύγκριση µε τα ‘γραπτά κείµενα και πηγές». Κάποιοι 
εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι το ενδιαφέρον κεντρίζεται πολύ περισσότερο από 
χάρτες που προβάλλονται στον προτζέκτορα ή ψηφιακούς χάρτες, εφόσον η 
διαδραστικότητα προσφέρει εναλλαγή εικόνας, ήχου και βίντεο. Σε γενικές γραµµές, 
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τα παιδιά αντιµετωπίζουν τους χάρτες ως εικόνα ή ως εργαλείο, χωρίς να δίνουν 
προσοχή στο υπόµνηµα και τα σύµβολα. Άλλωστε, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
συµφώνησαν ότι η χαρτογραφική γλώσσα και ιδιαίτερα η κλίµακα, αποτελούν τις 
κυριότερες δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές/-ιες όταν «διαβάζουν ένα χάρτη». 
Άλλοι πρόσθεσαν τα προβλήµατα χωροταξικής ικανότητας και κατανόησης του 
τρόπου αναπαράστασης του χώρου στο χαρτί, καθώς και τη σύνδεση του χάρτη µε τα 
ιστορικά δρώµενα. Ωστόσο, οι περισσότεροι συµµετέχοντες τόνισαν τη σηµασία 
εξάσκησης και εξοικείωσης µε τη χρήση χαρτών, και ότι οι δυσκολίες που 
αντιµετωπίζουν οι µαθητές/-ιες εξαρτώνται από τη «δουλειά» που έγινε στις 
προηγούµενες τάξεις, τα ερεθίσµατα που κουβαλούν, το οικογενειακό υπόβαθρο και 
την αξιοποίηση χαρτών και εκτός σχολείου. Επιπλέον, ο παράγοντας ‘ηλικία’ και η 
‘ωριµότητα’, σύµφωνα µε τους περισσότερους, επηρεάζει την κατανόηση των χαρτών. 
Τα µεγαλύτερα παιδιά είναι πιο έτοιµα να κάνουν συσχετισµούς, να συγκρίνουν και να 
αντιληφθούν τη µεταφορά του χώρου σε χαρτί, έχοντας αναπτύξει την αφαιρετική 
σκέψη, σε αντίθεση µε τα µικρότερα, των οποίων το ενδιαφέρον αιχµαλωτίζεται 
κυρίως από τα χρώµατα και την οπτικοποίηση. 

Ανάµεσα στους ποικίλους στόχους που θέτουν οι εκπαιδευτικοί όταν διδάσκουν την 
Ιστορία, όπως αναφέρθηκε, εξέχουσα θέση έχει η καλλιέργεια κριτικής σκέψης. 
Εστιάζοντας, λοιπόν, στους χάρτες, το επόµενο ερευνητικό ερώτηµα αφορά την 
ανάπτυξη κριτικής σκέψης µέσω της χρήσης χαρτών. Για τη συντριπτική 
πλειοψηφία των γυναικών και ανδρών εκπαιδευτικών ο χάρτης αποτελεί απαραίτητο 
εργαλείο που «ανοίγει λίγο το µυαλό» των παιδιών, τους δίνει το ερέθισµα να σκεφτούν 
περαιτέρω, εντοπίζοντας και συνδυάζοντας πληροφορίες, και τους ωθεί να 
παρατηρήσουν την αναπαράσταση µιας περιοχής, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της και 
τυχόν αλλαγές της µορφολογίας της. Άλλωστε «οι περισσότεροι ειδικοί αποδέχονται ως 
κοινά γνωρίσµατα της κριτικής σκέψης, γνωρίσµατα γενικού τύπου, όπως το ανοιχτό 
µυαλό, ο υγιής σκεπτικισµός, η ελεύθερη σκέψη, τα υψηλού επιπέδου κίνητρα, η 
πνευµατική εντιµότητα» (Μαυροσκούφης, 2016, σ.232). Κάποιοι επισήµαναν ότι ο 
χάρτης λειτουργεί ως έναυσµα για να θέτουν ιστορικά ερωτήµατα, να επεξεργάζονται 
σενάρια και υποθετικές καταστάσεις και να εξάγουν συµπεράσµατα, ενώ άλλοι 
πρόσθεσαν ότι ιδιαίτερα µε την επεξεργασία διαδικτυακών χαρτών ή την αναζήτηση 
πληροφοριών για τη δηµιουργία τους, οι µαθητές «συνηθίζουν» να σκέφτονται κριτικά. 
Αρκετές δασκάλες περιέγραψαν συγκεκριµένα παραδείγµατα αξιοποίησης ενός ή 
περισσότερων χαρτών που αφορούν συγκεκριµένα γνωστικά περιεχόµενα των 
εγχειριδίων (όπως παρατέθηκαν στην ενότητα των Αποτελεσµάτων), προκειµένου να 
παροτρύνουν τους µαθητές/-ιες να συγκρίνουν, αναλύσουν κι εµβαθύνουν στις 
πληροφορίες που απεικονίζονται, εξασκώντας την κριτική σκέψη τους.   

Στη διάρκεια της συζήτησης σχετικά µε τους τρόπους που προσπαθούν οι 
εκπαιδευτικοί να αναπτύξουν την κριτική σκέψη των µαθητών/ιών, τέθηκε το ζήτηµα 
της ένταξης προπαγανδιστικών χαρτών ή χαρτών που περιέχουν λάθη ή 
σκοπιµότητες, ή του εντοπισµού τους στα υπάρχοντα εγχειρίδια. Λίγες ήταν οι 
αναφορές των ανδρών, µεµονωµένες περιπτώσεις εκ των οποίων υποστήριξαν ότι 
προτιµούν να χρησιµοποιούν χάρτες τοπικής ιστορίας αντί για χάρτες µε σκοπιµότητες, 
ενώ για άλλους το ζητούµενο για τα παιδιά είναι να µάθουν να διακρίνουν χάρτες και 
πηγές που έχουν «σωστές» και «έγκυρες» πληροφορίες. Όσες δασκάλες ανέπτυξαν το 
συγκεκριµένο θέµα, υποστήριξαν ότι δεν έχουν εντοπίσει τέτοιους χάρτες στα βιβλία 
µαθητών ή δεν έτυχε να τους παρατηρήσουν µε κριτική µατιά. Κάποιες δασκάλες 
εξέφρασαν ένθερµες απόψεις για τα συµπεράσµατα που µπορούν να εξάγουν τα παιδιά 
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που επεξεργάζονται τέτοιους χάρτες, για την αξία χρήσης όχι µόνο τέτοιων χαρτών, 
αλλά και πηγών, εικόνων, αντικειµένων και ζωγραφικών χαρτών, ενώ αντίθετα άλλες 
υποστήριξαν ότι µπορεί να γίνει κουβέντα για την µη ακριβή απεικόνιση της 
πραγµατικότητας στο χάρτη, αλλά περαιτέρω συζήτηση για σκοπιµότητες µπορεί να 
γίνει µε µαθητές/-ιες Γυµνασίου ή Λυκείου. Για το συγκεκριµένο ζήτηµα δεν είναι 
δυνατή η σύγκριση µε άλλες έρευνες, λόγω ελλιπών βιβλιογραφικών αναφορών. 

Το τελευταίο και σηµαντικότερο ερώτηµα της παρούσας έρευνας έχει να κάνει µε τους 
τρόπους και τα µέσα που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την κατανόηση του 
ιστορικού χώρου από τους µαθητές-ιες. Το πρώτο συµπέρασµα που προέκυψε είναι η 
δυσκολία των ίδιων των δασκάλων να αντιληφθούν την έννοια του ‘ιστορικού χώρου’. 
Σχεδόν σε όλες τις συνεντεύξεις χρειάστηκαν περαιτέρω επεξηγήσεις κι 
αποσαφηνίσεις προκειµένου να καταθέσουν την άποψη και εµπειρία τους. Αναφορικά 
µε τους δασκάλους, όλοι συµφώνησαν στην αυτονόητη αξιοποίηση κάθε είδους 
χαρτών, αλλά και στη σηµασία επιπλέον εποπτικών µέσων, όπως εικόνες, φωτογραφίες 
και σχεδιαγράµµατα. Η συζήτηση για τη µεταβολή του ιστορικού χώρου, ο εντοπισµός 
περιοχών µε µετάβαση από την πόλη στην ήπειρο που ανήκει, η σύγκριση της 
απόστασης µε σηµείο αναφοράς τον τόπο διαµονής των παιδιών, η διαθεµατική 
προσέγγιση µε άλλα διδακτικά αντικείµενα, καθώς και τα ιστορικά ερωτήµατα που 
θέτουν συγκρίνοντας δύο χάρτες, αποτελούν τις συνήθεις στρατηγικές που 
χρησιµοποιούν οι δάσκαλοι για την κατανόηση του ιστορικού χώρου. Για ορισµένους, 
η χρήση των διαδικτυακών υπηρεσιών χαρτογράφησης Google Maps και το 
πρόγραµµα γραφικής απεικόνισης Google Earth δείχνει πιο ξεκάθαρα στα παιδιά πώς 
ήταν και πώς άλλαξε ο ιστορικός χώρος, τι χαρακτηριστικά είχε και ποια έχει σήµερα.  

Οι δασκάλες του δείγµατος συµφώνησαν για τον καίριο ρόλο της αξιοποίησης χαρτών, 
τη σύγκριση σύγχρονου και παλιότερου χάρτη µιας περιοχής, τη συζήτηση και τις 
προφορικές περιγραφές, αλλά και την αξία πολλαπλότητας εποπτικών µέσων, όπως 
πηγές, εικόνες, φωτογραφίες, ντοκουµέντα, αναπαραστάσεις, καρτ-ποστάλ, 
αντικείµενα από µέρη που ταξίδεψαν. Ορισµένες ανέφεραν τη χρήση διαδικτυακών 
εφαρµογών όπως, διαδικτυακά βίντεο, Google Maps, Google Earth και κινούµενων 
σχεδίων. Επιπλέον, κάποιες δασκάλες πρόσθεσαν τη σηµασία οργάνωσης επισκέψεων 
σε µουσεία, αρχαιολογικούς χώρους, µνηµεία πολιτισµού για τη βιωµατική κατανόηση 
του ιστορικού χώρου από τα παιδιά. Μάλιστα, ανέφεραν συγκεκριµένα παραδείγµατα 
τέτοιων επισκέψεων που πραγµατοποίησαν, όπως ο αρχαιολογικός χώρος Πέλλας, η 
Αµφίπολη, το αρχαίο θέατρο Φιλίππων, µουσεία και Αρχαία Αγορά Θεσσαλονίκης, 
αλλά και µνηµεία σε Κόρινθο και Κρήτη.  Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξία 
τέτοιων επισκέψεων στη βιωµατική κατανόηση του ιστορικού χώρου από τους/τις 
µαθητές/-τριες, έρχονται σε συνάφεια µε τη διδακτική παρέµβαση που εφάρµοσε η 
Δηµητριάδου (2002), αποδεικνύοντας την ικανότητα νηπίων να κατανοούν στοιχεία 
του ιστορικού χώρου και να τα συγκρίνουν µε το σύγχρονο αστικό περιβάλλον, 
προσεγγίζοντας έννοιες Ιστορίας και Γεωγραφίας βιωµατικά µε όλες τις αισθήσεις τους. 
Η συγκεκριµένη παράµετρος είναι ενδεικτική της µετάβασης από το παραδοσιακό 
σχήµα της συµβατικής διδασκαλίας της Ιστορίας προς µία προσέγγιση που υποστηρίζει 
περισσότερο τη βιωµατική µάθηση που  εκτυλίσσεται σε αυθεντικά ιστορικά 
περιβάλλοντα. Άλλωστε,  

«η ενασχόληση µε τους συγκεκριµένους τόπους ιστορικής µάθησης σηµατοδοτεί 
κατ΄αρχήν την υπέρβαση ενός παραδοσιακού πλαισίου ιστορικής εκπαίδευσης, το οποίο 
βασίζεται στο σχολικό εγχειρίδιο, προς όφελος περισσότερο ενεργητικών και 
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µαθητοκεντρικών διδακτικών προσεγγίσεων», ενώ οι µαθητές/-ιες «αναπτύσσουν έναν 
ενεργό διάλογο µε τα ίχνη του παρελθόντος, παράγουν ιστορικό λόγο, διαπιστώνουν ότι 
η ιστορία είναι µόνιµα υπό κατασκευή και διαρκή αναθεώρηση (…), διαδικασίες οι 
οποίες συµβάλλουν στην ανάπτυξη της ιστορικής τους σκέψης» (Κασβίκης & Ανδρέου, 
2014, σ.132).  

Εν κατακλείδι, από την παρούσα έρευνα προέκυψαν τρεις κυρίαρχες τάσεις 
αξιοποίησης χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας. Πρόκειται, µε άλλα λόγια, για µια 
«σχηµατική τυπολογία εκπαιδευτικών», οι οποίοι αξιοποιούν µε διαφορετικούς 
τρόπους τους χάρτες, υιοθετούν αλλιώτικες διδακτικές πρακτικές και προσεγγίζουν ή 
αγνοούν την κατανόηση του ιστορικού χώρου. Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν οι 
εκπαιδευτικοί που διαµορφώνουν µια παραδοσιακή πορεία διδασκαλίας της Ιστορίας, 
υιοθετούν συµβατικές µεθόδους και χρησιµοποιούν µόνο όσους κρεµαστούς χάρτες 
τύχει να υπάρχουν διαθέσιµοι στην τάξη. Ο συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί δε δίνουν τη 
δέουσα σηµασία ούτε στην κατανόηση του ιστορικού χώρου από τους/τις 
µαθητές/τριες, ούτε στον τρόπο που «διαβάζουν» ένα χάρτη. Έτσι, περιορίζονται σε 
µια συµβατική χρήση χαρτών που απλώς συνοδεύουν την κεντρική αφήγηση. Η 
δεύτερη κατηγορία αντιπροσωπεύει την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του 
δείγµατος. Πρόκειται για τους εκπαιδευτικούς που προσπαθούν να εµπλουτίσουν τη 
διδασκαλία τους, εντάσσοντας διάφορα είδη χαρτών και αξιοποιώντας ποικίλα 
διδακτικά εργαλεία. Τις χρονιές που υπήρχε η δυνατότητα, χρησιµοποίησαν 
υπολογιστή και προτζέκτορα, προβάλλοντας χάρτες, βίντεο και παρουσιάσεις Power 
Point. Μέσα από µία εµπλουτισµένη µορφή διδασκαλίας και διαθεµατικές -κάποιες 
φορές- προσεγγίσεις, οι εκπαιδευτικοί αυτοί προσπαθούν να βοηθήσουν τα παιδιά να 
κατανοήσουν την έννοια του ιστορικού χώρου και να αναπτύξουν ορισµένες ιστορικές 
δεξιότητες. Τέλος, στην τρίτη κατηγορία ανήκουν οι εκπαιδευτικοί που 
χρησιµοποιούν εναλλακτικές δραστηριότητες και διδακτικά εργαλεία και 
εκµεταλλεύονται στο µέγιστο τις εκπαιδευτικές δυνατότητες που προσφέρει η 
τεχνολογία, όπως τους ψηφιακούς χάρτες, τα εκπαιδευτικά λογισµικά και ιστοσελίδες, 
την υπηρεσία χαρτογράφησης Google Maps και το πρόγραµµα γραφικής απεικόνισης 
της γης Google Earth, καθώς και οµαδικά παιχνίδια στην αυλή τύπου ‘escape rooms’ 
ή κρυµµένου θησαυρού. Πρόκειται για εκπαιδευτικούς που έχουν αντιληφθεί πλήρως 
τη σηµασία των χαρτών στην κατανόηση του ιστορικού χώρου.  Ωθούν τους/τις 
µαθητές/-τριες να οικοδοµήσουν τη γνώση, θέτοντας ιστορικά ερωτήµατα σε πηγές 
όπως οι χάρτες, εξάγοντας συµπεράσµατα και αναπτύσσοντας την κριτική τους σκέψη. 

Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να διερευνήσει σε βάθος τις απόψεις µικρού αριθµού 
εκπαιδευτικών, όσον αφορά τις διδακτικές πρακτικές, τα είδη χαρτών που προτιµούν 
οι εκπαιδευτικοί, τους τρόπους ανάγνωσής τους από τα παιδιά και την κατανόηση του 
ιστορικού χώρου. Αν και προέκυψαν ενδιαφέροντα και πλούσια συµπεράσµατα, θα 
µπορούσαν να διεξαχθούν έρευνες µε µεγαλύτερο δείγµα, οι οποίες ενδεχοµένως θα 
επέτρεπαν τη γενίκευση των συµπερασµάτων µε την αντιπροσώπευση περισσότερων 
εκπαιδευτικών. Ακόµη, στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος µελλοντικών ερευνών θα 
µπορούσε να είναι η αξιολόγηση και αποτίµηση των εκπαιδευτικών για τους χάρτες 
που περιέχουν τα εν χρήσει εγχειρίδια Ιστορίας και οι προτάσεις τους για τη βελτίωση, 
οι δυσκολίες των παιδιών να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο, ή οι δυνατότητες 
αξιοποίησης των Τ.Π.Ε. για την κατανόηση του ιστορικού χώρου. Επιπλέον, σε πολύ 
ενδιαφέροντα συµπεράσµατα θα κατέληγαν έρευνες που θα διερευνούσαν τις απόψεις 
των µαθητών/-τριών για τους χάρτες, την κατανόηση του ιστορικού χώρου, τις 
δυσκολίες που αντιµετωπίζουν κατά την επαφή µε χάρτες και τις προτιµήσεις τους. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

Οδηγός Συνέντευξης 
 
ΘΕΜΑ: Η αξιοποίηση του χάρτη στη διδακτική της Ιστορίας 
 
ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ: 
ΣΥΝΕΝΤΕΥΚΤΗΣ: 
ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΙΑΖΟΜΕΝΟΣ: 
 
Περιγραφή της έρευνας: ο σκοπός της µελέτης, τα άτοµα και οι πηγές δεδοµένων που 
συγκεντρώνονται, ενηµέρωση για τη διάρκεια της συνέντευξης, διαβεβαίωση 
προστασίας ιδιωτικής ζωής/ προσωπικών δεδοµένων του συνεντευξιαζόµενου 
 
Ερωτήσεις για τα χαρακτηριστικά του προφίλ των συµµετεχόντων: 

 
Ø Πόσα χρόνια είστε εν ενεργεία εκπαιδευτικός; 
Ø Έχετε εργαστεί σε δηµόσια σχολεία, σε ιδιωτικά ή και στα δύο; 
Ø Έχετε διδάξει σε ολιγοθέσια, πολυθέσια σχολεία ή και στα δύο; 
Ø Φέτος πού εργάζεστε; Σε πόλη, στην περιφέρεια, σε χωριό; 
Ø Τί είδους πτυχίο παιδαγωγικής επάρκειας κατέχετε; (αποφοίτηση από 
Ακαδηµία ή Π.Τ.Δ.Ε.); 

Ø Έχετε µεταπτυχιακό δίπλωµα ή πτυχίο από άλλο Τµήµα; 
 
Ερωτήσεις για τη δηµιουργία του διδακτικού προφίλ στην Ιστορία:  

 
v Σε ποιες τάξεις του Δηµοτικού έχετε διδάξει την Ιστορία; 
v Το µάθηµα της Ιστορίας ανήκει σε εκείνα που σας αρέσουν να 
διδάσκετε και γιατί; 

v Ποιοι είναι οι διδακτικοί στόχοι σας; Τι επιθυµείτε να αποκοµίσουν οι 
µαθητές από το µάθηµα της Ιστορίας;  

v Πώς διαρθρώνετε συνήθως το µάθηµα (πορεία διδασκαλίας); 
v Πώς αξιολογείτε τους/τις µαθητές/-ιες; 
 

Κεντρικά ερευνητικά ερωτήµατα: 
 

1. Ποια είναι η άποψή σας για τη συµβολή των χαρτών γενικά ως εργαλείο 
διδασκαλίας; Είναι χρήσιµοι, αποτελεσµατικοί; Για ποια διδακτικά 
αντικείµενα; 
 

2. Τι πιστεύετε για τη χρήση των χαρτών στη διδασκαλία της Ιστορίας; 
 

3. Ποια είναι η γνώµη σας για τους χάρτες που περιέχουν τα εγχειρίδια 
Ιστορίας των µαθητών του Δηµοτικού; Είναι επαρκείς, κατανοητοί; 
Πώς αξιολογείτε τις δραστηριότητες των Τετραδίων Εργασιών που 
σχετίζονται µε δηµιουργία, επεξεργασία, συµπλήρωση, σύγκριση χάρτη;  

 
4. Ως εκπαιδευτικός συνηθίζετε να αξιοποιείτε χάρτες οποιασδήποτε 

µορφής και είδους στη διδασκαλία της Ιστορίας στις 4 µεγαλύτερες 
τάξεις του Δηµοτικού; 
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Για τους εκπαιδευτικούς που χρησιµοποιούν χάρτες στη διδακτική της Ιστορίας: 
 

5. Με ποιους τρόπους και σε ποιες φάσεις της διδασκαλίας του ιστορικού 
µαθήµατος εντάσσετε τους χάρτες; Συνήθως για ποια ιστορικά θέµατα;  

 
6. Τι είδους χάρτες από τους γενικούς (πολιτικοί, γεωµορφολογικοί) και 
τους θεµατικούς (αρχαιολογικοί, ιστορικοί, κλιµατολογικοί, οδικοί, 
τουριστικοί, αστικοί, παραγωγικοί κ.α.) προτιµάτε να χρησιµοποιείτε; 
Έχετε χρησιµοποιήσει ψηφιακούς, αλληλεπιδραστικούς χάρτες; Τους 
προτιµάτε συγκριτικά µε τους συµβατικούς; Αξιοποιείτε εκπαιδευτικά 
λογισµικά και ιστοσελίδες µε διαδικτυακούς χάρτες; Εάν όχι, για ποιους 
λόγους;  

  
7. Πώς προσεγγίζουν οι µαθητές ένα χάρτη; Πως επεξεργάζονται το 
υπόµνηµα, την πυξίδα, την κλίµακα και τα σύµβολα; Αντιµετωπίζουν 
δυσκολίες, και εάν ναι ποιες είναι αυτές; Ο τρόπος «ανάγνωσης» ενός 
χάρτη (κι ενδεχοµένως οι δυσκολίες) διαφοροποιείται ανά τάξη, 
επηρεάζεται από άλλους παράγοντες; 

 
8. Σε ποιες διδακτικές ενέργειες προβαίνετε για να κατανοήσουν οι 

µαθητές τον ιστορικό χώρο; Ποιες στρατηγικές χρησιµοποιείτε; 
Μπορείτε να αναφέρετε παραδείγµατα; 

 
9. Πιστεύετε ότι η ανάπτυξη κριτικής σκέψης συνδέεται µε την 
αξιοποίηση χαρτών; Εάν ναι, περιγράψτε κάποια παραδείγµατα από την 
εµπειρία σας; Εάν όχι, για ποιους λόγους; 

 
 
Για τους εκπαιδευτικούς που δε χρησιµοποιούν (ή χρησιµοποιούν σπάνια) χάρτες 
στη διδακτική της Ιστορίας: 
 

I. Για ποιους λόγους θεωρείτε ότι δεν είναι απαραίτητη η χρήση χαρτών κατά τη 
διδασκαλία της Ιστορίας; 
 

II. Πιστεύετε ότι οι µαθητές/ιες του Δηµοτικού αντιµετωπίζουν δυσκολίες κατά 
την επαφή τους µε χάρτες; Εάν ναι, τί είδους δυσκολίες; 

 
III. Ποια µέσα, εργαλεία και στρατηγικές χρησιµοποιείτε στην τάξη για να 

βοηθήσετε τους µαθητές να κατανοήσουν τον ιστορικό χώρο; Μπορείτε να 
αναφέρετε κάποια παραδείγµατα από την εµπειρία σας; 

 
 

 
 
 

 


