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Περίληψη 

 Καθώς η ελληνική κοινωνία γίνεται πολυπολιτισµική, πλήθος παιδικών βιβλίων 

που διαφηµίζονται ως διαπολιτισµικά κατακλύζουν την εκδοτική αγορά. Τα βιβλία 

αυτά, προορισµένα καθώς είναι να αποτελέσουν κοµµάτι της εκπαιδευτικής πράξης, 

επιχειρούν µε τρόπο σαφή να επικοινωνήσουν τις διακηρύξεις τους, καταλήγοντας 

πολλές φορές να υποσκάπτουν εµµέσως τα αντιρατσιστικά τους µηνύµατα. Στο πλαίσιο 

του παρόντος πιλοτικού προγράµµατος διερευνήθηκε ο τρόπος µε τον οποίο µαθητές 

της Ε’ δηµοτικού, µέσω µίας παρέµβασης διαφοροποιηµένης από την παραδοσιακή 

διδασκαλία, θα µπορέσουν να αναπτύξουν τις γλωσσικές τους ικανότητες αναφορικά 

µε την ερµηνεία και κριτική επεξεργασία τέτοιου είδους κειµένων. Η αφήγηση, εντός 

της τάξης, «διαπολιτισµικών» κειµένων και το δραστηριοκεντρικό πλαίσιο υπό το 

οποίο αυτή διεξήχθη αποτέλεσαν τη βάση της παρέµβασης και προσέφεραν ένα 

ικανοποιητικό σώµα δεδοµένων που συλλέχθηκαν µέσω της συµπλήρωσης 

ερωτηµατολογίων, της διαδικασίας της προφορικής εξωτερίκευσης καθώς και µέσα 

από τις ηµερολογιακές καταγραφές της εκπαιδευτικού. Τα δεδοµένα που παρείχε η 

έρευνα απέδειξαν ότι, µέσω της συγκεκριµένης παρέµβασης, κατέστη δυνατόν να 

ενισχυθούν οι στρατηγικές κριτικής ανάγνωσης και ερµηνείας κειµένων σχετικών µε 

την πολιτισµική ετερότητα και ταυτόχρονα να καλλιεργηθεί η διαπολιτισµική 

συνείδηση των µαθητών. Με απλά λόγια, η σχολική τάξη µετατράπηκε από απλό 

άθροισµα υποκειµένων σε µία µικρή κοινότητα κριτικού γραµµατισµού. 

Λέξεις-κλειδιά: πολυπολιτισµική λογοτεχνία, κριτικός γραµµατισµός, στρατηγικές 

κριτικής ερµηνείας, διαπολιτισµική συνείδηση 
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Abstract 

As Greek society becomes more multicultural, a plethora of children books 

advertised as intercultural are flooding the publishing market. As these books are meant 

to become part of the educational process, they are also attempting to clearly 

communicate their didactic messages, but frequently end up indirectly undermining 

their anti-racist intentions. In the context of the current experimental educational 

project, it was explored how students in the 5th class of elementary school could develop 

their linguistic abilities regarding the interpretation and critical processing of excerpts 

from intercultural children books. This educational intervention differentiated itself 

from traditional teaching practices with the narration of “intercultural” excerpts taking 

place in class and with a task-based approach. Conducting the intervention on this basis 

allowed for the gathering of a satisfactory amount of data through questionnaires, think-

aloud protocols, as well as through the tutor’s own journal logs. The obtained data from 

the conducted research proved that through the specific intervention it was possible to 

consolidate the students’ strategies of critical reading and interpreting texts on cultural 

diversity and, at the same time, cultivate their intercultural conscience. Simply put, the 

classroom was transformed from a simple gathering of individuals to a small 

community of critical literacy. 

Key words: multicultural books, critical literacy, critical reading and interpreting 

strategies, intercultural conscience  
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Εισαγωγή 

 Η διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο η γλώσσα συνδέεται µε την επικοινωνία 

και τη µάθηση στο σχολικό περιβάλλον αποτέλεσε και εξακολουθεί να αποτελεί 

αντικείµενο γόνιµου προβληµατισµού στους εκπαιδευτικούς κι επιστηµονικούς 

κύκλους. Το «πώς θα µάθει το παιδί» είναι η βασική ερώτηση γύρω από την οποία 

έχουν δοµηθεί πολλές θεωρίες µάθησης και έχουν αναπτυχθεί συγκεκριµένες 

διδακτικές µέθοδοι και προσεγγίσεις. Σε όλη αυτήν την πορεία των επιστηµονικών 

εξελίξεων και ραγδαίων εκπαιδευτικών µεταβολών έρχονται να προστεθούν 

καλπάζουσες κοινωνικοπολιτικές και πολιτισµικές αλλαγές. Οι πόλεµοι -στρατιωτικοί 

ή οικονοµικοί- και τα αποτελέσµατά τους, όπως η µετανάστευση και η εισροή 

προσφύγων, είναι µερικά µόνον από όσα µεταβάλλουν δραµατικά και αµετάκλητα το 

περιβάλλον για το οποίο υποτίθεται ότι το σχολείο πρέπει να προετοιµάσει τους 

µαθητές, επηρεάζοντας, έτσι, εκ νέου το διδακτικό σκηνικό.  

Μέσα σε αυτό το συνεχώς διαµορφούµενο τοπίο, οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

να διαδραµατίσουν βαρύνοντα ρόλο, καθώς εκείνοι και οι µαθητές τους ζουν 

συµπυκνωµένες όλες τις αντιφάσεις, συγκρούσεις και παραδοξότητες όλου του 

κόσµου. Ο λόγος, που οι συµµετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία αισθάνονται 

από πολύ νωρίς τις αλλαγές που γεννιούνται στις κοινωνίες των λαών, είναι ότι το 

σχολείο -και δη το δηµόσιο σχολείο- αποτελεί καθρέφτη όλων των κοινωνικών 

εξελίξεων, είτε το θέλουµε, είτε όχι (Τσιάκαλος, 2000). Έτσι, ενώ η πορεία της 

ανθρωπότητας φαίνεται να είναι αποτέλεσµα πολλών παραγόντων, που δρουν µακριά 

κι ανεξάρτητα από το σχολείο, στους εκπαιδευτικούς εναπόκειται να αποφασίσουν τον 

ρόλο που θα έχει το σχολείο στην πορεία αυτή. Τίθεται, λοιπόν, το ερώτηµα εάν το 

σχολείο θα είναι ένας θεσµός που θα αναπαράγει τα προβλήµατα των ανθρώπων ή ένας 

χώρος επίλυσης αυτών των προβληµάτων. Ενώ η θετική απάντηση υπέρ της δεύτερης 

επιλογής είναι εύκολη σε θεωρητικό επίπεδο, στην πράξη η διαδικασία µετατροπής του 

σχολείου σε χώρο επίλυσης προβληµάτων είναι δύσκολη και συναρτάται, οπωσδήποτε, 

µε τις συνθήκες υπό τις οποίες τελείται η επικοινωνία στο σχολικό περιβάλλον.  

Πιο αναλυτικά, µολονότι θεωρείται γενικά λογικό πως η γλώσσα συναρτάται 

αυτόµατα µε την επικοινωνία, σύγχρονες ερευνητικές προσεγγίσεις έχουν καταδείξει 

ότι η επικοινωνία στο σχολικό πλαίσιο συνιστά µια σύνθετη διαδικασία παραγωγής και 

διαπραγµάτευσης νοηµάτων µέσα από ποικίλα είδη προφορικών και γραπτών 
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κειµένων. Τα κείµενα αυτά, µε τον τρόπο που χρησιµοποιούνται στο εκάστοτε πλαίσιο 

επικοινωνίας, δεν συνιστούν ουδέτερα οχήµατα µετάδοσης πληροφοριών, αλλά 

απηχούν ένα σύστηµα πρακτικών γραµµατισµού. Με άλλα λόγια, τα ποικίλα είδη των 

κειµένων που το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί προκρίνουν ως περισσότερο ή λιγότερο 

σηµαντικά αλλά και ο τρόπος που τα παιδιά συµµετέχουν σε διαδικασίες παραγωγής 

και διαπραγµάτευσης των κειµένων αυτών δεν είναι ουδέτερες επιλογές. Απηχούν και 

διαµορφώνουν ένα σύστηµα στάσεων απέναντι στη γλώσσα, τη γνώση και τον κόσµο 

γενικότερα. Μέσα από τις στάσεις αυτές, οι µαθητές/µαθήτριες διαµορφώνονται σε 

συγκεκριµένης µορφής εγγράµµατα υποκείµενα, µε κριτική ή µη κριτική σκέψη 

(Κωστούλη, 2006).  

Μία κατηγορία κειµένων που χρησιµοποιείτο ανέκαθεν στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο και συνεχίζει µέχρι τις µέρες µας να τίθεται στην υπηρεσία του σχολικού 

γραµµατισµού είναι τα κείµενα παιδικής λογοτεχνίας. Τα τελευταία χρόνια, µάλιστα, 

έχει αυξηθεί το ενδιαφέρον των θεωρητικών της λογοτεχνίας αλλά και των 

εκπαιδευτικών γύρω από τους τρόπους µε τους οποίους θα ήταν ιδανικό να γίνει η 

σύνδεση λογοτεχνίας κι εκπαίδευσης. Την εν λόγω συζήτηση έρχεται να πυροδοτήσει, 

η παραδοχή ότι η παιδική λογοτεχνία µπορεί, υπό τις κατάλληλες συνθήκες, να 

αναδειχθεί σε ιδανικό µέσο για ανάπτυξη µιας διαπολιτισµικής διδακτικής, ικανής να 

δώσει λύσεις και απαντήσεις σχετικά µε τη διαχείριση της υπάρχουσας 

πολυπολιτισµικής πραγµατικότητας. Το πλήθος πολυπολιτισµικών βιβλίων που έχουν 

κατακλύσει την ελληνική αγορά, λοιπόν, τίθεται στο επίκεντρο για να εξεταστεί κατά 

πόσον το ιδεολογικό τους στίγµα σχετικά µε την παρουσίαση του «Ξένου» µπορεί να 

υπηρετήσει τους σκοπούς µιας διαπολιτισµικής εκπαίδευσης.   

Ωστόσο, υπό το πρίσµα της λογικής που αναπτύχθηκε παραπάνω, η έννοια του 

σχολικού γραµµατισµού δεν έχει νόηµα να εξεταστεί αποκλειστικά σε θεωρητικό 

επίπεδο, παρά µέσα από την ανάλυση των διαδικασιών στις οποίες τα µέλη της 

σχολικής κοινότητας (παιδιά κι εκπαιδευτικοί) εµπλέκονται καθώς επικοινωνούν µέσα 

από τα προφορικά και γραπτά κείµενα που διαβάζουν, αλλά και συν-δηµιουργούν. 

Δηλαδή, µόνο µέσα από τη µετατροπή του εκπαιδευτικού σε ερευνητή και την αλλαγή 

θεώρησης της µαθησιακής τάξης από απλό άθροισµα υποκειµένων σε κοινότητα 

γραµµατισµού, είναι δυνατό να δοθούν απαντήσεις και να βρεθούν λύσεις σχετικά µε 

το πώς το σχολείο θα επιτελέσει τον ρόλο που του αναλογεί και πώς από απλός 

καθρέφτης της κοινωνίας θα µετατραπεί σε µοχλό πίεσης για την αλλαγή της.  
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Σε αυτό το πλαίσιο κινήθηκε και η παρούσα έρευνα η οποία έθεσε ως 

προτεραιότητα να µελετήσει τον τρόπο µε τον οποίο µία οµάδα µαθητών θα 

ανταποκριθεί στην επεξεργασία διαφόρων πολυπολιτισµικών κειµένων. Πρωτίστως, 

έγινε προσπάθεια να µετατραπεί η τάξη σε κοινότητα γραµµατισµού και να εµπλακούν 

τα παιδιά σε διαδικασίες, οι οποίες θα τους έδιναν την ευκαιρία να ανταποκριθούν 

κριτικά σε µία οµάδα επιλεγµένων κειµένων.  Στην ουσία, αυτό που επιχειρήθηκε ήταν 

να διερευνηθεί αν µέσω µίας παρέµβασης διαφοροποιηµένης από την παραδοσιακή 

διδασκαλία κι αποδεσµευµένης από τα διδακτικά εγχειρίδια, θα ήταν δυνατόν να 

ενισχυθούν οι στρατηγικές κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας κειµένων σχετικών µε την 

πολιτισµική ετερότητα και ταυτόχρονα να καλλιεργηθεί η διαπολιτισµική συνείδηση 

των µαθητών.  

Τα διάφορα στάδια που ακολουθήθηκαν προκειµένου να σχεδιαστεί και να 

υλοποιηθεί το πρόγραµµα, καθώς και η θεωρητική βάση από την οποία αφορµήθηκε 

το όλο εγχείρηµα περιγράφονται αναλυτικότερα παρακάτω. 

Συγκεκριµένα, στο πρώτο κεφάλαιο, αναλύεται η έννοια του γραµµατισµού και 

ειδικότερα του σχολικού γραµµατισµού, που χρησιµοποιείται στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία για να αναδείξει τον τρόπο µε τον οποίο σε µια κοινότητα, όπως είναι η 

σχολική, διαπλέκονται οι δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής, παραγωγής και 

επεξεργασίας κειµένων για την επίτευξη συγκεκριµένων στόχων και τη διαµόρφωση 

εγγράµµατων υποκειµένων. Έµφαση δίνεται στη σηµασία που αποκτά η εφαρµογή 

προγραµµάτων κριτικού γραµµατισµού και στο πώς αυτά µπορούν να υλοποιηθούν στο 

πλαίσιο της σχολικής τάξης. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στις συγκεκριµένες 

στρατηγικές επικοινωνίας και µάθησης που µπορούν να συµβάλλουν στη γλωσσική 

ανάπτυξη των µαθητών. Αφού γίνει διαχωρισµός των εν λόγω στρατηγικών από τις 

αντίστοιχες επικοινωνιακές, περιγράφονται αναλυτικά οι ορισµοί που έχουν δοθεί για 

τις στρατηγικές µάθησης από τους διάφορους ερευνητές, αλλά και οι ταξινοµίες στις 

οποίες οι τελευταίοι τις έχουν κατηγοριοποιήσει. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα 

διάφορα µοντέλα διδασκαλίας που έχουν προταθεί για τη διδασκαλία τους και 

εξηγείται για ποιον λόγο, αλλά και µε ποιον τρόπο, οι τελευταίες µπορούν να τεθούν 

στην υπηρεσία προγραµµάτων κριτικού γραµµατισµού. 
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Στο τρίτο κεφάλαιο, αναδεικνύεται η προβληµατική που συνοδεύει τη 

δηµιουργία και διδασκαλία κειµένων παιδικής λογοτεχνίας στη σύγχρονη εποχή. 

Εκτεταµένη αναφορά γίνεται στην κριτική που έχει ασκηθεί από διάφορους ερευνητές 

στο πολυπολιτισµικό βιβλίο και στα αρνητικά ιδεολογικά µηνύµατα που αυτό µπορεί 

να φέρει. Ωστόσο, αναγνωρίζεται η αξία της συνύπαρξης λογοτεχνίας και κριτικής 

παιδαγωγικής οπτικής, καρπός της οποίας µπορεί να αποδειχθεί, υπό τις κατάλληλες 

προϋποθέσεις, µία διαπολιτισµική και αντιρατσιστική διδασκαλία.  

Στο τέταρτο κεφάλαιο, περιγράφονται διεξοδικότερα οι λόγοι που οδήγησαν 

στην εκπόνηση του συγκεκριµένου πιλοτικού προγράµµατος, ενώ αναλύεται η 

στοχοθεσία πάνω στην οποία βασίστηκε η εφαρµογή του (σκοπός, στόχοι, επιµέρους 

επιδιώξεις) και το διδακτικό πλαίσιο υπό το οποίο διεξήχθη (σχολείο, συµµετέχοντες). 

Στο πέµπτο κεφάλαιο, γίνεται  αναλυτική παρουσίαση των διαδικασιών που 

ακολουθήθηκαν κατά τον σχεδιασµό και την εφαρµογή του πιλοτικού προγράµµατος. 

Στο στάδιο του σχεδιασµού, περιγράφεται ο τρόπος που συλλέχθηκε το υλικό, δηλαδή 

αναλύονται τα κριτήρια υπό τα οποία επιλέχθηκαν τα συγκεκριµένα κείµενα αντί 

άλλων και ακολουθεί µία προσεκτική αξιολόγησή τους από την εκπαιδευτικό, ώστε να 

αναδειχθούν τα «σφάλµατα» και οι αδυναµίες τους, αναφορικά µε την παρουσίαση της 

ετερότητας. Οι παρατηρήσεις που σηµειώνονται σε αυτό το σηµείο δικαιολογούν τη 

χρήση συγκεκριµένων διδακτικών προσεγγίσεων και διδακτικών µέσων κατά την 

εφαρµογή. Ακολουθεί το πλάνο των δέκα ενοτήτων που συναποτέλεσαν την 

παρέµβαση µαζί µε τη διατύπωση των εκάστοτε στόχων που τέθηκαν. Στη συνέχεια, 

περιγράφεται το δραστηριοκεντρικό πλαίσιο υπό το οποίο διεξήχθη η εφαρµογή και 

παρατίθενται όσα υλοποιήθηκαν ανά στάδιο στις ενότητες της παρέµβασης.  

Στο έκτο κεφάλαιο, πραγµατοποιείται η αποτίµηση του πιλοτικού 

προγράµµατος όπως υλοποιήθηκε µε τη βοήθεια συγκεκριµένων µεθοδολογικών 

εργαλείων. Συγκεκριµένα, περιγράφονται αναλυτικά όσα  ελήφθησαν υπόψη κατά την 

αρχική διαγνωστική αξιολόγηση και τα οποία συνέβαλαν στον σχεδιασµό των 

δράσεων. Επίσης, αναλύονται όσα προέκυψαν από τις ηµερολογιακές καταγραφές της 

εκπαιδευτικού σε µια προσπάθεια να υπάρχει διαρκής και διαµορφωτικού τύπου 

αξιολόγηση. Τέλος, έµφαση δίνεται στην αποτίµηση της αποτελεσµατικότητας του 

εγχειρήµατος µέσω της σύγκρισης των αποτελεσµάτων του Προελέγχου και 

Μετελέγχου, αλλά και της ανάλυσης των αποτελεσµάτων των Ερωτηµατολογίων 

Ικανοποίησης. 
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Στο έβδοµο και τελευταίο κεφάλαιο, πραγµατοποιείται συζήτηση σχετικά µε τα 

όσα προέκυψαν από την υλοποίηση του προγράµµατος, ενώ δίνεται η ευκαιρία να 

αναδειχθούν οι δυσκολίες και τα προβλήµατα που αντιµετωπίστηκαν κατά την 

εκπαιδευτική αυτή διαδικασία. 
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1. Γλώσσα και Γραµµατισµός στη Σχολική τάξη 

1.1. Η έννοια του γραµµατισµού 

Ο γραµµατισµός είναι ένας όρος που χρησιµοποιείται συχνά σήµερα κι είναι ευρύτερος 

του αντίστοιχου παλαιότερου αλφαβητισµού, τον οποίο άλλωστε και εµπερικλείει. Σε 

αντίθεση µε τον αλφαβητισµό, που περιορίζεται στη διδασκαλία της γραφής και της 

ανάγνωσης, αυτό που ενδιαφέρει µέσω του γραµµατισµού είναι να εφοδιαστούν οι 

µελλοντικοί πολίτες µε πλήθος ικανοτήτων ώστε να αντεπεξέρχονται µε επιτυχία σε 

διάφορα περιβάλλοντα και επικοινωνιακές καταστάσεις κάνοντας χρήση γλωσσικών 

(προφορικών ή γραπτών) και µη γλωσσικών κειµένων (π.χ. εικόνων, 

σχεδιαγραµµάτων, χαρτών κλπ.) (Παπαδηµητρίου, Μαρµαρινός & Παλόγου, 2007). Ο 

Χατζησαββίδης (2003) επιχειρεί να συνοψίσει το περιεχόµενο του όρου αναφέροντας 

ότι γλωσσικός γραµµατισµός είναι: (α) η ικανότητα κατανόησης του νοήµατος και των 

λέξεων, (β) η ικανότητα κατανόησης του νοήµατος των κειµένων, (γ) η ικανότητα 

κατανόησης των νοηµάτων που βρίσκονται δίπλα και πέρα από τις λέξεις των 

κειµένων, (δ) η γνώση της κοινωνικής πρακτικής που αντιπροσωπεύει κάθε κείµενο, 

(ε) η ικανότητα διαισθητικής (ή συνειδητής) αναγνώρισης του είδους λόγου, στο οποίο 

ανήκει ένα κείµενο, (στ) η ικανότητα διαισθητικής (ή συνειδητής) ένταξης του 

κειµένου στο κοινωνικό πλαίσιο, µέσα στο οποίο παράγεται, (ζ) η ικανότητα 

αντίδρασης στα νοήµατα του κειµένου και (η) η ικανότητα παραγωγής κειµένων που 

χρειάζονται για τη διεκπεραίωση καθηµερινών (επαγγελµατικών και µη) αναγκών. 

Ο Αϊδίνης και η Κωστούλη (2001) αναφέρουν ότι η έννοια του γραµµατισµού 

προσδιορίζεται µέσα από δύο µοντέλα, το γνωστικό-αυτόνοµο µοντέλο και το 

κοινωνικο-πολιτισµικό ή ιδεολογικό µοντέλο. Το τελευταίο µοντέλο ουσιαστικά 

αναφέρει ότι η έννοια του γραµµατισµού ορίζεται βάσει διαφορετικών παραµέτρων: 

(α) Ανάλογα µε τον τρόπο µετάδοσης του µηνύµατος, οπότε και διακρίνουµε λεκτικό, 

κειµενικό ή οπτικό γραµµατισµό. (β) Ανάλογα µε το περιβάλλον στο οποίο εκφωνείται 

και διατυπώνεται το εκάστοτε µήνυµα οπότε και διακρίνουµε διάφορα είδη 

γραµµατισµού, όπως π.χ. κοινωνικό γραµµατισµό, ακαδηµαϊκό γραµµατισµό, σχολικό 

γραµµατισµό κλπ. Αυτή είναι η αιτία που πλέον δεν γίνεται λόγος για γραµµατισµό, 

αλλά για ποικίλες µορφές γραµµατισµού ή πολυγραµµατισµούς. Η έννοια αυτή έχει 

δηµιουργηθεί, συν τοις άλλοις, για να καλύψει τις ανάγκες στην παραγωγή κειµένων 



	

	 14	

που προκλήθηκαν από τις νέες τεχνολογίες µέσα σε ένα παγκοσµιοποιηµένο, 

πολυπολιτισµικό και πολύγλωσσο περιβάλλον (Χατζησαββίδης, 2003).  

Αναλυτικότερα, ο κοινωνικός γραµµατισµός αναφέρεται στις δεξιότητες που 

απαιτούνται από τα µέλη των σύγχρονων κοινωνιών για να είναι παραγωγικά στην 

ιδιωτική, την κοινωνική και επαγγελµατική τους ζωή (Μητσικοπούλου, 2001). 

Διακρίνεται σε λειτουργικό και σε κριτικό γραµµατισµό. Ο λειτουργικός γραµµατισµός 

ωθεί την ανάπτυξη δεξιοτήτων ή ικανοτήτων προκειµένου να ικανοποιηθούν οι 

επικοινωνιακές ανάγκες των ατόµων και τα τελευταία να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις της σηµερινής αγοράς εργασίας. Από την άλλη, ο κριτικός γραµµατισµός 

αποβλέπει στην ευαισθητοποίηση των πολιτών σχετικά µε τις λειτουργίες των 

κυρίαρχων µορφών γραµµατισµού, καθώς και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

απέναντι σε αυτές. Όπως εύστοχα το διατυπώνει ο Χατζησαββίδης ο κριτικός 

γραµµατισµός (2003) θέτει ως στόχο όχι µόνο «την ικανότητα του ατόµου να διαβάζει 

και να κατανοεί ένα κείµενο, αλλά και την ικανότητα να κατανοεί, να ερµηνεύει και να 

αντιµετωπίζει κριτικά τους διάφορους τύπους λόγου, να είναι σε θέση να παράγει µια 

γκάµα ειδών λόγου και γενικά να ελέγχει τη ζωή και το περιβάλλον του». 

Ο ακαδηµαϊκός γραµµατισµός σχετίζεται µε τις επικοινωνιακές δεξιότητες που 

απαιτείται να αναπτύξουν οι νέοι φοιτητές και φοιτήτριες για να αντεπεξέλθουν στις 

απαιτήσεις του πανεπιστηµιακού χώρου και να ολοκληρώσουν µε επιτυχία τις σπουδές 

τους, ενώ ο σχολικός γραµµατισµός αναφέρεται σε εκείνα τα είδη γραµµατισµού που 

είναι απαραίτητα για την επιτυχή επίδοση των παιδιών στα σχολικά µαθήµατα 

(Μητσικοπούλου, 2001). Ενώ, όµως, παραδοσιακά η έννοια του σχολικού 

γραµµατισµού είχε συνδεθεί µε τη διδασκαλία της ανάγνωσης και γραφής, καθώς και 

µε την ανάπτυξη γνωσιακών δεξιοτήτων (ανάπτυξη της λογικής σκέψης, κατανόηση 

γραµµατικών κανόνων), τα τελευταία χρόνια η στροφή των προγραµµάτων σπουδών 

προς την ανάπτυξη επικοινωνιακών και άλλων νοητικών δραστηριοτήτων, καθώς και 

η ολοένα και µεγαλύτερη ανάγκη για σύνδεση της κοινωνίας µε το σχολείο έχουν 

συµβάλλει ώστε πλέον να κάνουµε λόγο για λειτουργικό ή κριτικό γραµµατισµό στο 

σχολείο. 

 



	

	 15	

1.2. Η έννοια του κριτικού γραµµατισµού 

Ο κριτικός γραµµατισµός περιγράφει, όπως προαναφέρθηκε, την ικανότητα του 

ατόµου να προσεγγίζει κριτικά τα διάφορα είδη λόγου. Κάνοντας πιο συγκεκριµένο 

αυτό το «κριτικά», µπορούµε να πούµε ότι ο υπό µελέτη όρος χρησιµοποιείται για να 

περιγράψει την ικανότητα του ατόµου «να διαβάζει τα κείµενα µε έναν ενεργό, 

ανακλαστικό τρόπο, ώστε να κατανοήσει καλύτερα τη δύναµη, την ανισότητα και την 

αδικία στις ανθρώπινες σχέσεις» (Robinson & Robinson, 2003 στο Coffey, 2008). Για 

τους παραπάνω σκοπούς, το κείµενο ορίζεται ως ένα «όχηµα µέσω του οποίου τα άτοµα 

επικοινωνούν µεταξύ τους χρησιµοποιώντας τους κώδικες και τις συµβάσεις της 

κοινωνίας». Συνεπώς, τραγούδια, µυθιστορήµατα, εικόνες, ταινίες κλπ. εκλαµβάνονται 

όλα ως κείµενα. 

 Με άλλα λόγια, ο κριτικός γραµµατισµός προχωρά πέρα από τη συµβατική 

κατάκτηση της «κριτικής σκέψης» (Κωστούλη, 2006), αφού η ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων που σχετίζονται µε αυτόν δίνουν τη δυνατότητα στα άτοµα να ερµηνεύσουν 

τα µηνύµατα του σύγχρονου κόσµου µέσω ενός κριτικού φακού και να αµφισβητήσουν 

τις σχέσεις εξουσίας που περιλαµβάνονται σε αυτά (Coffey, 2008).  Εποµένως, οι 

εκπαιδευτικοί  που προσπαθούν να τον καθιερώσουν ως σχολική φιλοσοφία και 

πρακτική, οφείλουν να ενθαρρύνουν τους µαθητές τους να εξετάζουν κοινωνικά 

µηνύµατα και θεσµούς όπως η οικογένεια, η φτώχεια, η εκπαίδευση προκειµένου να 

αξιολογήσουν τις δοµές του και να αναδείξουν πώς επηρεάζονται από αυτές τα µέλη 

της κοινωνίας. 

  

1.2.1. Ο κριτικός γραµµατισµός στο σχολείο – µόδα ή αναγκαιότητα; 

Η απάντηση στο ερώτηµα σχετικά µε το αν ο κριτικός γραµµατισµός οφείλει να 

µεταφερθεί από το πλαίσιο της κοινωνίας στο σχολικό περιβάλλον, µπορεί πολύ 

εύκολα να δοθεί αν ανατρέξει κανείς στις σχολικές εµπειρίες των παιδικών του χρόνων 

ή αν µε κάποιον τρόπο αποκτήσει πρόσβαση στα «άδυτα» των σηµερινών σχολικών 

τάξεων. Σε κάθε περίπτωση, θα µπορέσει εύκολα να διαπιστώσει πως αρκετά από όσα 

λαµβάνουν χώρα στον κόσµο και στα σχολεία, καθώς και πολλές από τις γνώσεις που 

τα σχολεία προσφέρουν είναι απρόσιτες για κάποιες περιθωριοποιηµένες οµάδες, όπως 

οι µειονότητες ή οι γυναίκες. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα πολλές φορές η ταυτότητα των 

παιδιών που ανήκουν σε αυτές τις οµάδες να διαµορφώνεται µέσω της εκπαίδευσης ως 
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ατόµων χωρίς φωνή, ανίκανων να κάνουν τη διαφορά στη ζωή των άλλων ή ακόµη και 

στη δική τους (Vasquez, 2001).  

Τη λύση στο παραπάνω πρόβληµα σύµφωνα µε τον Edelsky (1994) έρχεται να 

δώσει µια κριτική προοπτική στη διδασκαλία, καθώς εσκεµµένες προσπάθειες να 

εκτεθεί η αδικία στην τάξη µέσω της ανάδειξης θεµάτων όπως η φυλή, η κοινωνική 

τάξη, το φύλο και η δικαιοσύνη, µπορεί να έχει ως αποτέλεσµα το να εκτεθεί η αδικία 

και στην κοινωνία. Σε αυτό το πλαίσιο, δεν προκαλεί εντύπωση ότι ο όρος «κριτικός 

γραµµατισµός» αναπτύχθηκε για πρώτη φορά από θεωρητικούς της κοινωνικής 

κριτικής (social crtical theorists)  στην προσπάθειά τους να αποσυνθέσουν την 

κοινωνική αδικία και τις ανισότητες. Οι συγκεκριµένοι θεωρητικοί υποστήριξαν ότι οι 

άνισες σχέσεις εξουσίας υπερίσχυαν, διότι αυτοί που κατείχαν την εξουσία ήταν αυτοί 

που γενικά διάλεγαν -κι εξακολουθούν να διαλέγουν- ποιες αλήθειες θα ευνοηθούν. Το 

πρόβληµα σήµερα έχει γίνει εντονότερο µέσω ιδρυµάτων και θεσµών, όπως η σχολική 

εκπαίδευση και η κυβέρνηση, όπου αυτές οι ιδεολογίες εξακολουθούν να 

υποστηρίζονται, διαιωνίζοντας το status quo. Μάλιστα, τα σχολεία νοµιµοποιούν πολύ 

συγκεκριµένου είδους γνώση, εξοστρακίζοντας, όπως προαναφέρθηκε, οµάδες 

µαθητών που δεν µπορούν να συνεισφέρουν αποτελεσµατικά σε αυτή τη διαδικασία. 

Συνεπώς, η ανάληψη µιας κριτικής οπτικής στην παιδαγωγική που θα 

εφαρµόζει τα αξιώµατα µιας κριτικής κοινωνικής θεωρίας στην εκπαιδευτική αρένα, 

θα αναλάβει ακριβώς αυτή την ευθύνη του να εξετάσει πώς τα σχολεία αναπαράγουν 

την κοινωνική αδικία (Beck, 2005). Στην Αγωγή του Καταπιεζόµενου, o Paulo Freire 

(1977) µας δίνει ένα παράδειγµα του πώς ο κριτικός γραµµατισµός µπορεί να 

αναπτυχθεί σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο και προτείνει ένα σύστηµα στο οποίο οι 

µαθητές γίνονται κοινωνικά ενεργοί, µέσω της δυνατότητας που τους δίνεται να 

«φέρουν»  τις κοινωνικοπολιτισµικές τους πραγµατικότητες στην τάξη, να τις 

εξερευνήσουν και στη συνέχεια να κατασκευάσουν τη γνώση (Burnett, 2006). Η 

διαδικασία αυτή αντιπαρατίθεται στην παραδοσιακή εκπαίδευση, την οποία ο Freire 

πολύ εύστοχα περιγράφει ως «τραπεζική», αφού µετατρέπει τους µαθητές σε δοχεία 

που περιµένουν να τα γεµίσει ο δάσκαλος. Αντίθετα, µέσω της κριτικής παιδαγωγικής 

ο διάλογος µεταξύ όλων των µαθητών και του εκπαιδευτικού παρέχει το σύνδεσµο 

µεταξύ της προφορικής και γραπτής µορφής κατανόησης, ερµηνείας και αλλαγής του 

κόσµου, έτσι ώστε «η ανάγνωση κάθε λέξης να προηγείται της ανάγνωσης του κόσµου» 

(Freire, 1993). 
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Με βάση τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό ότι τα θέµατα που τίθενται υπό 

επεξεργασία στα σηµερινά προγράµµατα κριτικού γραµµατισµού, οφείλουν να 

βασίζονται στις ερωτήσεις των παιδιών για την καθηµερινή ζωή και γι’ αυτόν τον λόγο 

δεν µπορούν σε καµία περίπτωση να προαποφασίζονται από τον εκπαιδευτικό. 

Δηλαδή, προκύπτει ότι ένα κριτικός προσανατολισµός στην εκπαιδευτική διαδικασία 

απαιτεί από τους δασκάλους και τα παιδιά να ξεδιπλώσουν εκείνους τους τοµείς της 

κοινωνικής αδικίας που τους αφορούν, µέσω οµαδικών συζητήσεων και µέσω της 

υποβολής κριτικών ερωτήσεων. Μόνο τέτοιου είδους συζητήσεις είναι που οδηγούν σε 

ερωτήσεις σχετικά µε τους τρόπους µε τους οποίους τα άτοµα -εν προκειµένω οι 

µαθητές και η εκπαιδευτικός- είναι ήδη αναγνώστες ή συγγραφείς του κόσµου, αλλά 

και σε ερωτήσεις σχετικά µε τους τρόπους που ισότιµα και δηµοκρατικά µπορούν να 

ξαναδιαβάσουν και να ξαναγράψουν τον κόσµο, ώστε να τον αλλάξουν προς το 

καλύτερο. 

Ωστόσο, ο κριτικός γραµµατισµός δεν θα πρέπει να θεωρηθεί σε καµία 

περίπτωση εργαλείο των εκπαιδευτικών, προκειµένου να ενδυναµώσουν αποκλειστικά 

τους περιθωριοποιηµένους και αδικηµένους µαθητές τους. Αντίθετα, η κριτική οπτική 

της εκπαίδευσης επιβάλλεται πια ως το καταλληλότερο είδος για όλους τους µαθητές, 

καθώς σύµφωνα µε τη µεταµοντέρνα αντίληψη για τον κόσµο, ο τελευταίος δεν 

θεωρείται ένα µέρος γεµάτο από κατανοήσιµες στιγµές, παρά βρίσκεται πάντα σε µια 

διαρκή ροή, γεµάτη από αντιθέσεις, ακρότητες και αλληλεπικαλυπτόµενα νοήµατα 

(Cheah, 2001). Με απλά λόγια, ο κόσµος έχει γίνει πολύ σύνθετος και οι εκπαιδευτικοί 

δεν µπορούν να αρκεστούν στον παραδοσιακό γραµµατισµό, ούτε να οραµατίζονται 

την εκπαίδευση ως µία διαδικασία συσσώρευσης πληροφοριών, παρά ως µια 

διαδικασία προσαρµογής και ανακατασκευής της γνώσης.  

 

1.2.2. Ο Κριτικός γραµµατισµός στη Διδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος 

 Οι προτάσεις που έχουν διατυπωθεί στη σύγχρονη βιβλιογραφία, ελληνική και 

διεθνή, τείνουν να εκλαµβάνουν την καλλιέργεια του γραµµατισµού ως απόρροια 

εφαρµογής συγκεκριµένων προγραµµάτων διδακτικής της γλώσσας (βλ. 

Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997. Κωστούλη, 1999). Δεν είναι τυχαίο ότι 

πλήθος ερευνών κι εργασιών έχει διεξαχθεί, ώστε να διατυπωθούν µε ακρίβεια οι 

βασικές αρχές τέτοιων προγραµµάτων, να ξεκαθαριστεί το πώς εκλαµβάνουν τη 
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γλώσσα και τη µάθηση και να προωθηθεί ένας συγκεκριµένος τρόπος εφαρµογής της 

διδασκαλίας. Τέτοιου είδους έρευνες είναι που έχουν περιγράψει τα παραδοσιακά 

προγράµµατα γλωσσικής διδασκαλίας ως περισσότερο προσανατολισµένα προς τη 

γραµµατικοσυντακτική δοµή της γλώσσας και τα έχουν ξεχωρίσει από τα 

µεταγενέστερά τους επικοινωνιακά ή κειµενοκεντρικά, που επικεντρώνονται στη 

διδασκαλία του γραµµατισµού (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997. 

Κωστούλη, 2006). 

 Όπως, τονίζει και η Κωστούλη (2006) προφανώς ένα σηµαντικό επίπεδο 

διαµόρφωσης της σχολικής γνώσης απορρέει και από την παραπάνω διάσταση, δηλαδή 

από το πρόγραµµα γλωσσικής διδασκαλίας που επιλέγει κανείς και τις θέσεις που το 

πρόγραµµα αυτό προβάλλει για την καλλιέργεια του προφορικού και γραπτού λόγου 

των µαθητών και µαθητριών. Έτσι, σίγουρα εντοπίζονται διαφορές στον τρόπο µε τον 

οποίο οι µαθητές ορίζουν τη γλώσσα µέσω των εκάστοτε προγραµµάτων, στον τρόπο 

µε τον οποίο εµπλέκονται στις διαδικασίες της ανάγνωσης και της γραφής και στον 

τρόπο µε τον οποίο επεξεργάζονται τα επιλεγµένα κείµενα. Ωστόσο, παρά τις 

αδιαµφισβήτητες διαφορές µεταξύ των διδακτικών προγραµµάτων, τα σύγχρονα 

ευρήµατα γύρω από τη Διδακτική του Γλωσσικού µαθήµατος συνηγορούν προς τη 

διατύπωση ορισµένων «καθολικών» θέσεων και παραδοχών γύρω από την καλλιέργεια 

της γλώσσας και του γραµµατισµού. Κάποιες από αυτές τις θέσεις διατυπώνονται 

παρακάτω: 

(α) Απαρα ί τητη  προϋπόθεση  προκε ιµένου  να  χαρακτηρ ιστε ί  κάπο ιος  

ως  επαρκής  οµ ι λητής  ε ί να ι  να  έχε ι  κατακτήσε ι  τη  γ λωσσ ική  αλλά  

κα ι  επ ικο ι νων ιακή  ι κανό τη τα .  Αυτή η παραδοχή δεν πρέπει να εξεταστεί 

ανεξάρτητα από το ότι η δοµή της γλώσσας είναι αλληλένδετη µε τη χρήση της. Με 

λίγα λόγια υπάρχει µία σχέση αλληλεξάρτησης ανάµεσα στα δύο, γεγονός που πολύ 

εύστοχα είχε αναδείξει και ο ίδιος ο Saussure λέγοντας ότι η γλώσσα είναι ταυτόχρονα 

«εργαλείο για την οµιλία και προϊόν της οµιλίας» (1979, σ. 49). Αυτό σηµαίνει ότι η 

χρήση είναι δυνατή χάρη στην ύπαρξη του συστήµατος και αυτό µε τη σειρά του 

επηρεάζεται και διαµορφώνεται µε τη χρήση. Όπως το διατυπώνουν οι 

Χαραλαµπόπουλος και Χατζησαββίδης (1997, σ. 55) η γλωσσική ικανότητα βρίσκεται 

σε µία σχέση επικοινωνίας κι εξάρτησης µε την επικοινωνιακή ικανότητα. Η πρώτη 

«έγκειται στη γνώση του συστήµατος» και η κατάκτησή της «αποτελεί µία πολύπλοκη 

διαδικασία που συνίσταται σε αλλεπάλληλες προσαρµογές, ώσπου η γλώσσα του παιδιού 
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να ταυτιστεί µε τη γλώσσα των ενηλίκων», ενώ η δεύτερη έγκειται στη δυνατότητα που 

έχουν οι οµιλητές να προσαρµόζουν τον λόγο τους στις περιστάσεις επικοινωνίας.  

(β) Καµία από τις δύο πλευρές της γλώσσας (προφορική-γραπτή) δεν  θεωρε ί τα ι  

π ιο  σηµαντ ική  από  την  άλλη . Αντίθετα, η διεύρυνση του προφορικού και 

γραπτού λόγου των µαθητών θεωρείται εξίσου σηµαντική και συνιστά µία 

επ ικο ι νων ιακά  δοµούµενη  δ ιαδ ικασ ία . Έτσι, παρόλο που σε κοινωνίες, όπως 

η ελληνική, που έχουν µακρόχρονη γραπτή παράδοση, η γραπτή γλώσσα έχει 

αποκτήσει γόητρο στα µάτια των οµιλητών αφού θεωρείται πως αυτό που λέγεται είναι 

εφήµερο και παροδικό, ενώ αυτό που γράφεται παραµένει και διαρκεί (verba volant, 

scripta manent), σήµερα στις περιγραφές των γλωσσών λαµβάνεται σοβαρά υπόψη η 

προφορική πλευρά χωρίς να αγνοείται η γραπτή (Χατζησαββίδης, 2009. 

Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997). Μάλιστα, η διεύρυνση των δύο µορφών 

λόγου διαµορφώνεται µέσα από τη συµµετοχή των παιδιών σε επικοινωνιακές 

δραστηριότητες που σχετίζονται µε την παραγωγή και επεξεργασία ποικίλων 

κειµενικών – ειδών τόσο αυθεντικών κειµένων που µπορούν να αξιοποιηθούν στη 

σχολική τάξη, όσο και των κειµένων των ίδιων των µαθητών (Κωστούλη, 2006). 

(γ) Η γλωσσική διδασκαλία, που θέτει πλέον στο επίκεντρο την καλλιέργεια του 

κριτικού γραµµατισµού, οφείλει να αξιοποιεί ποικίλα είδη αυθεντικών κι όχι 

κατασκευασµένων κειµένων (Κωστούλη, 2006. 2008). Η θέση αυτή οφείλει την ύπαρξή 

της στην προβληµατική που αναπτύχθηκε γύρω από την έννοια του γραµµατισµού τις 

τελευταίες δεκαετίες, η οποία και οδήγησε στη δηµιουργία της ονοµαζόµενης 

παιδαγωγικής του γραµµατισµού (literacy education). Σύµφωνα µε αυτήν, τα κείµενα 

που χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία θα πρέπει να είναι τα κείµενα που έχουν σχέση 

µε τη ζωή που ζουν και πρόκειται να ζήσουν οι µαθητές, σε τελευταία ανάλυση τα 

κείµενα που ενδιαφέρουν και έχουν νόηµα για αυτούς (Χατζησαββίδης, 2003). 

 Ωστόσο, όσο κριτικά προσανατολισµένες κι αν φαίνονται οι θέσεις των 

σύγχρονων διδακτικών προγραµµάτων σχετικά µε τη διδασκαλία της γλώσσας, 

φαίνεται πως εξακολουθούν να εκλαµβάνουν τον γραµµατισµό ως ένα ιδανικό 

επιδιωκόµενο αποτέλεσµα. Ειδικά τα προγράµµατα που δοµούνται βάσει της 

επικοινωνιακής και κειµενοκεντρικής προσέγγισης φαίνεται να θέτουν ως στόχο την 

ανάπτυξη της «κριτικής σκέψης και στάσης των µαθητών» ή γενικότερα του «κριτικού 

γραµµατισµού». Έτσι, όµως, αποδεικνύεται ότι η έννοια του κριτικού γραµµατισµού 

προσδιορίζεται  µε έναν συγκεκριµένο, µετρήσιµο και κατά συνέπεια στατικό τρόπο 
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(Κωστούλη, 2008). Ενδεικτική αναφορά αξίζει να γίνει στη σχολή της Αυστραλίας, 

όπου η έννοια του κριτικού γραµµατισµού προσδιορίζεται µέσα από ένα σύνολο 

κειµενικών δοµών και σχηµάτων που οι µαθητές και οι µαθήτριες –κυρίως χαµηλού 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου- καλούνται να κατακτήσουν προκειµένου να 

λειτουργήσουν µε αποτελεσµατικό τρόπο στο σχολικό και γενικότερο περιβάλλον τους 

(Cope &  Kalantzis, 1993).  

 Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, η Κωστούλη (2008) «σύρει µία 

διαχωριστική γραµµή» ανάµεσα στην εκπόνηση προγραµµάτων που θέτουν ως στόχο 

τον γραµµατισµό και στον ίδιο τον κριτικό γραµµατισµό της σχολικής τάξης, 

τονίζοντας πως στην πρώτη περίπτωση, η έννοια που αποδίδεται είναι αυτή του 

προϊόντος, άρα κάτι στατικού και πλαισιωµένου.  Αντίθετα, στη δεύτερη περίπτωση ο 

γραµµατισµός νοείται ως διαδικασία και συνεπώς αναδεικνύεται η δυναµική πλευρά 

του. Σύµφωνα, πάντα, µε την ίδια (2001) αναλύσεις αλληλεπιδράσεων από σχολικές 

τάξεις έχουν καταδείξει ότι η εφαρµογή ενός προγράµµατος γλώσσας και 

γραµµατισµού, όσο καινοτόµες κι αν είναι οι θέσεις που υποστηρίζει, δεν συνιστά µια 

ευθύγραµµη διαδικασία. Αντιθέτως, τα παραγόµενα νοήµατα αλλά και οι ίδιες οι θέσεις 

του προγράµµατος, δεν µπορούν να προγραµµατιστούν στο έπακρον ή να 

προεξοφληθούν, παρά συν-οικοδοµούνται στο πεδίο της δράσης από όλα τα µέλη που 

συµµετέχουν στη διδακτική διαδικασία. Αυτή η συνοικοδόµηση δεν είναι ουδέτερη, 

αλλά απηχεί µια συγκεκριµένη στάση απέναντι στη γλώσσα και τη γνώση και οδηγεί 

στη διαµόρφωση «ποικίλων -κι όχι της ίδιας – µορφών κριτικής στάσης».  

Τελικά, αυτό που προτείνεται δεν είναι η εφαρµογή προγραµµάτων µε 

προαποφασισµένους στόχους, ούτε, βέβαια, και η εγκατάλειψή τους. Αντίθετα, αυτό 

που προτείνεται είναι η εφαρµογή προγραµµάτων γραµµατισµού, των οποίων οι θέσεις  

να επιτρέπεται να οικοδοµηθούν σταδιακά µέσα από το σύνολο των δραστηριοτήτων 

(ή διεπιδράσεων) που οικοδοµούνται στη σχολική τάξη από τους εκπαιδευτικούς σε 

συνεργασία µε τους µαθητές και τις µαθήτριες (Κωστούλη, 2008). Αν µάλιστα 

συνυπολογίσουµε την άποψη ότι µία κριτική οπτική στην εκπαίδευση πηγάζει από την 

κριτική κοινωνιολογική ανάλυση των σύγχρονων οικονοµικών και πολιτικών 

συνθηκών της εκάστοτε κοινωνίας (Comber & Kamler, 1997), προκύπτει το 

συµπέρασµα ότι κάθε πρόγραµµα κριτικού γραµµατισµού δεν µπορεί να διδαχθεί 

παραδοσιακά, αλλά πρέπει να «το ζήσει κανείς» (Vasquez, 2001, σ. 56). 
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Αναλυτικότερες πληροφορίες για το είδος της διεπίδρασης που προτείνεται στο πλαίσιο 

της σχολικής τάξης περιγράφονται παρακάτω. 

 

1.2.3. Η σχολική τάξη ως κοινότητα σχολικού γραµµατισµού 

Όπως διατυπώθηκε παραπάνω, η δυναµική διάσταση του κριτικού γραµµατισµού είναι 

µία διαδικασία συνδιαµόρφωσης νοηµάτων και Λόγων (Gee, 1996) που αναδύεται και 

προσδιορίζεται µέσα από τη διαπλοκή κειµένων και επικοινωνιακών δραστηριοτήτων 

καθώς και µέσα από την αλληλεπίδραση όλων των µελών της µαθησιακής διαδικασίας. 

Σύµφωνα µε την οπτική αυτή, η µελέτη του τρόπου µε τον οποίο πτυχές ενός 

προγράµµατος γραµµατισµού συνδιαµορφώνονται στο επικοινωνιακό πλαίσιο της 

τάξης θεωρείται µεγάλης σηµασίας, όχι τόσο γιατί δίνεται η ευκαιρία να αναδειχθούν 

τα προβλήµατα που συναντούν οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθειά τους να εφαρµόσουν 

προγράµµατα κριτικού γραµµατισµού, όσο γιατί µε αυτόν τον τρόπο τίθενται ζητήµατα 

θεωρητικής υφής. Τα τελευταία σχετίζονται µε τις διαδικασίες µέσα από τις οποίες 

περνούν οι µαθητές προκειµένου να µεταβούν από κάποιο µαθησιακό πλαίσιο σε 

κάποιο άλλο (συνήθως πιο απαιτητικό). 

 Αναλυτικότερα, οι θέσεις των επικοινωνιακών και κειµενοκεντρικών 

προγραµµάτων διδασκαλίας επιβάλουν τη χρήση στη διδακτική πράξη αυθεντικών 

κειµένων ενταγµένων σε θεµατικές ενότητες και τη συνοδεία τους από δραστηριότητες 

επικοινωνιακής φύσης. Ωστόσο, ο τρόπος πλαισίωσης κάθε θεµατικής ενότητας και 

κάθε δραστηριότητας, δηλαδή ο ακριβής τρόπος µε τον οποίο η µία διαδέχεται την 

άλλη και τη διευρύνει, ενώ προετοιµάζει το έδαφος για την επόµενη, συντελείται κάθε 

φορά µοναδικά µέσω του τρόπου µε τον οποίο συνδιαλέγονται τα µέλη της σχολικής 

κοινότητας. Τα σύγχρονα προγράµµατα γλωσσικής διδασκαλίας φαίνεται να 

λαµβάνουν τις έννοιες της διεπίδρασης µεταξύ των µαθητών και της συνεργασίας 

εκπαιδευτικού – µαθητών, ως εξ’ ορισµού συσχετιζόµενες. Προωθούν, δηλαδή, τη 

θέση ότι η αλληλεπίδραση ανάµεσα στον δάσκαλο και στους µαθητές στηρίζεται στη 

µεταξύ τους συνεργασία και δεν απηχεί παραδοσιακές δοµές του τύπου Ερώτηση-

Απάντηση-Αξιολόγηση. Ωστόσο, η θέση ότι η συνεργασιακή δόµηση της γνώσης 

απορρέει από την εφαρµογή ενός προγράµµατος γραµµατισµού έρχεται σε αντίθεση µε 

τις θέσεις της επικοινωνιακής γλωσσολογίας, οι οποίες θέλουν τη συνεργασία να 
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οικοδοµείται σταδιακά και να αποδυναµώνεται ή να ενισχύεται κάθε στιγµή κατά τη 

διάρκεια µιας αλληλεπίδρασης (Κωστούλη, 2001). 

Πάντως, ακόµη κι αν θεωρείται δεδοµένη αυτού του είδους η συνεργατική 

διαδικασία, ή ακόµη κι αν ταυτίζεται µε τη «µαγεία του διδάσκειν» είναι κάτι που 

επιστηµονικά δεν µπορεί να αποσιωπηθεί (Κωστούλη, 2008, 2006). Εν ολίγοις, είναι η 

αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού και µαθητών/µαθητριών σε κάθε σχολική τάξη αυτή 

που οικοδοµεί τα επιµέρους πλαίσια γραµµατισµού που από άλλους καλούνται 

επικοινωνιακά (Hymes, 1974)  ή κειµενικά γεγονότα (Heath, 1983). Και είναι αυτά τα 

κειµενικά γεγονότα που συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ταυτότητας των µαθητών, 

ως κεντρικών ή περιφερειακών οµιλητών στη σχολική τάξη (Κωστούλη, 2006), που 

διαφοροποιούν, δηλαδή, τον επικοινωνιακό ρόλο τους και συναρτώνται στενά µε την 

καλλιέργεια του κριτικού γραµµατισµού. 

Με βάση τα παραπάνω, δεν µπορεί να θεωρηθεί τυχαίο ότι η σχολική τάξη 

θεωρήθηκε στο παρελθόν ως ένα σηµαντικό πλαίσιο γλωσσικής χρήσης και 

επικοινωνίας, κάτι που αναδεικνύεται και στις πρόσφατες κοινωνιογλωσσολογικές 

προσεγγίσεις. Στις τελευταίες, παρόλο που η πρόταση για τη µελέτη της σχολικής τάξης 

διαφοροποιείται, εντοπίζονται κοινά σηµεία που σχετίζονται κυρίως µε τη θεώρηση 

της τάξης ως κειµενικής κοινότητας (Swales, 1990) ή τοπικής κουλτούρας (local 

culture) που εµπεριέχει πλαίσια επικοινωνίας και δεν αφορά απλώς σε ένα σύνολο 

ατόµων που αλληλεπιδρούν σε ένα συγκεκριµένο χωροχρονικό περιβάλλον. Αντίθετα, 

οι έννοιες αποδίδουν τη διακειµενική (intertextual) ιστορία νοηµάτων και Λόγων 

(Discourses) που τα άτοµα αυτά συν-οικοδοµούν, παύοντας πια να θεωρούνται 

οντότητες µε προδιαγεγραµµένους ρόλους (Κωστούλη, 2008). Στο πλαίσιο αυτό, για 

να προσδιοριστεί ή ακόµη να «αξιολογηθεί» η επικοινωνία στη (σχολική) κειµενική 

κοινότητα λαµβάνονται υπόψη όχι µόνο τα παραγόµενα κείµενα των παιδιών, αλλά και 

οι κοινωνικά πλαισιωµένες διαδικασίες εντός των οποίων παρήχθησαν. Έτσι, αυτό που 

ενδιαφέρει δεν είναι η απάντηση σε ερωτήµατα στατικά σε σχέση µε την ανάγνωση και 

τη συγγραφή, αλλά στο πώς οι ενέργειες που κάνουν τα παιδιά ορίζουν κι επαναορίζουν 

συνεχώς τα διάφορα είδη κειµένων (Bakhtin, 1986). 

 Με απλά λόγια, τα προγράµµατα κριτικού γραµµατισµού στα οποία διδάσκεται 

η γλώσσα µε στόχο να συνδεθεί το πώς µέσα από αυτή θα µεταδοθούν ή θα 

αµφισβητηθούν νοήµατα που κυριαρχούν στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, δεν 

µπορούν να ωφελήσουν τα παιδιά, παρά µόνο αν τεθούν στην υπηρεσία των τελευταίων 
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µε τρόπο που συµβάλλουν στη µεταδόµηση της σχολικής τάξης από ένα σύνολο 

ατόµων σε µια κειµενική κοινότητα καλλιέργειας του σχολικού γραµµατισµού. 

Δηλαδή, ο κριτικός γραµµατισµός απλά προτείνει -χωρίς να επιβάλλει- τρόπους 

επεξεργασίας αυθεντικών κειµένων, δίνοντας έµφαση στο πώς τα κείµενα λειτουργούν 

σε σχέση µε την κοινωνική πραγµατικότητα- τι ιδεολογικές θέσεις µεταδίδουν τι 

υπονοούν κλπ. (Χατζησαββίδης, Κωστούλη & Τσιπλάκου, 2011). Και οι ερωτήσεις 

που βοηθούν στο να κοιτά κανείς «κάτω από την επιφάνεια των κειµένων» (π.χ. Γιατί 

συµβαίνει αυτό; Ποιος είναι ο σκοπός του; Ποιου τα συµφέροντα υπηρετεί; Θα 

µπορούσε να γίνει µε άλλο τρόπο;) δεν έχει νόηµα να τίθενται εκ των προτέρων από 

την εκπαιδευτικό, παρά από τα ίδια τα παιδιά, εάν και εφόσον τα τελευταία έχουν την 

ανάγκη να προβούν σε τέτοιου είδους κριτικές ερωτήσεις στην εκάστοτε φάση της 

διδασκαλίας.  

 Εν κατακλείδι, ο κριτικός γραµµατισµός, όπως περιγράφηκε, δεν µπορεί να 

ταυτιστεί µε την απλή µάθηση του γραπτού λόγου, παρά να θεωρηθεί µία συνεχής 

διαπραγµάτευση - κι όχι οπωσδήποτε κατάκτηση- των Λόγων του σχολικού 

γραµµατισµού. Συνεπώς, ως τελικός στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας δεν 

ορίζεται εκµάθηση συγκεκριµένων τεχνικών ή στρατηγικών από πλευράς των µαθητών 

και µαθητριών, παρά η εξασφάλιση της πρόσβασης των τελευταίων σε έναν κόσµο 

δυνατοτήτων.  
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2. Στρατηγικές επικοινωνίας και γλωσσικής ανάπτυξης 

2.1. Επικοινωνιακές στρατηγικές 

Τα τελευταία χρόνια, ολοένα και αυξάνεται ο αριθµός των ερευνών που τοποθετούν 

στο επίκεντρο την εκµάθηση µιας δεύτερης/ξένης γλώσσας και εξετάζουν τους τρόπους 

µε τους οποίους ικανοί µαθητές και µαθήτριες πετυχαίνουν τους στόχους τους κατά τη 

διάρκεια αυτής της διαδικασίας. Το αυξανόµενο ενδιαφέρον δεν µπορεί παρά να 

σχετίζεται µε την παρατήρηση από πλευράς εκπαιδευτικών κι ερευνητών ότι κάποιοι 

µαθητές κατακτούν µια δεύτερη (ή τρίτη ή τέταρτη) γλώσσα πολύ πιο γρήγορα και 

αποτελεσµατικά σε σχέση µε άλλους συµµαθητές τους. Μελετώντας τις δράσεις αυτών 

των µαθητών, οι ερευνητές ανακάλυψαν ότι υπάρχουν ορισµένοι παράγοντες που 

διαφοροποιούν τις επιδόσεις τους όπως: τα κίνητρα, ο χαρακτήρας και η ηλικία. 

Επιπλέον ένας σηµαντικός παράγοντας που επηρεάζει την επιτυχία των µαθητών είναι 

η χρήση στρατηγικών µάθησης (Shelley, 1999). 

 Οι στρατηγικές µάθησης πρωτοαναδείχθηκαν στα µέσα της δεκαετίας του 1970 

µέσα από έρευνες που διεξήχθησαν από τους Rubin (1975) και Stern (1975) και σε 

γενικές γραµµές θεωρείται ότι βοηθούν τους µαθητές να αναπτύξουν κάποιο γλωσσικό 

σύστηµα (Rubin, 1987). Οι έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σχετικά µε αυτές, µετά 

τη δεκαετία του 1970 έως και σήµερα, έχουν συµβάλει ώστε πλέον να αποτελεί κοινή 

παραδοχή ότι έχουν την προοπτική να αποτελέσουν «ένα εξαιρετικά ισχυρό εργαλείο 

µάθησης» (O’ Malley, Chamot κ.α., 1985 στο Griffiths, 2004). Παρά το τεράστιο 

ενδιαφέρον των ερευνητών απέναντι στις εν λόγω στρατηγικές, όµως, θα ήταν 

παράλειψη να µην αναφερθεί ότι αποτελούν µία µόνο από τις δύο µεγάλες κατηγορίες 

στρατηγικών που εντοπίζει η σύγχρονη επιστήµη. 

 Πιο αναλυτικά, οι στρατηγικές διακρίνονται συνήθως στις εξής κατηγορίες: (α) 

τις στρατηγικές γλωσσικής ανάπτυξης/µάθησης και (β) τις επικοινωνιακές στρατηγικές 

(Ellis, 1994). Παρόλο που οι δεύτερες δεν θα µας απασχολήσουν ιδιαιτέρως στο 

πλαίσιο της παρούσας εργασίας, αξίζει να αναφερθεί ότι από τους Faerch και Kasper 

(1983, σ. 36) ορίζονται ως «εν δυνάµει συνειδητά σχέδια για επίλυση καταστάσεων που 

ένα άτοµο αντιλαµβάνεται για τον εαυτό του ως πρόβληµα όταν επιχειρεί να πετύχει 

κάποιον επικοινωνιακό στόχο». Οι ίδιοι ερευνητές επιχείρησαν και τον διαχωρισµό των 

επικοινωνιακών στρατηγικών σε στρατηγικές αποφυγής ή περιορισµένης απόδοσης -

όπως τις ονόµασαν- καθώς και σε στρατηγικές επίτευξης. Οι δεύτερες, σε αντίθεση µε 
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τις πρώτες, αναφέρονται στις τακτικές που χρησιµοποιούσαν οι οµιλητές κατά την 

προσπάθειά τους να επικοινωνήσουν σε γλώσσα άλλη από τη µητρική τους και οι 

οποίες περιλάµβαναν τη χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων, τη χρήση της γλώσσας του 

σώµατος κ.λπ.  

 Πάντως, το πληρέστερο και αναλυτικότερο µοντέλο των επικοινωνιακών 

στρατηγικών διατυπώθηκε από τους Dörneyi και Scott (1997), οι οποίοι τις διέκριναν 

σε τρεις κατηγορίες: (α) τις Στρατηγικές που σχετίζονται µε το γλωσσικό έλλειµµα (π.χ. 

εγκατάλειψη ή αντικατάσταση µηνύµατος, περιγραφική διατύπωση, σύνθεση λέξεων, 

κατά προσέγγιση απόδοση, χρήση οµόηχων λέξεων, µίµηση, αλλαγή γλωσσικού 

κώδικα), (β) τις Στρατηγικές που σχετίζονται µε δικά τους γλωσσικά λάθη (π.χ. αυτο-

αναδιατύπωση, αυτοδιόρθωση) και (γ) τις Στρατηγικές που σχετίζονται µε προβλήµατα 

κατανόησης στη γλώσσα των συνοµιλητών ή Διαδραστικές στρατηγικές (π.χ. έκκληση 

για βοήθεια, προσποίηση κατανόησης της γλώσσας, το να ζητούν επανάληψη, 

διευκρίνιση, επιβεβαίωση). 

 Υποκατηγορία των επικοινωνιακών στρατηγικών, οφείλουν να θεωρηθούν και 

οι Στρατηγικές Διαπολιτισµικής Επικοινωνίας (Cultural, Cross-Cultural ή Intercultural 

Communication Strategies), οι οποίες αναφέρονται σε όλες τις διαδικασίες που 

ακολουθούνται από τους οµιλητές στην προσπάθειά τους να επιτύχουν την επικοινωνία 

µε άτοµα διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης (Seelye, 1993).  

 Βέβαια, η πρόταση του Ellis δεν αποτελεί τη µοναδική προσπάθεια για τον 

διαχωρισµό των στρατηγικών. Για παράδειγµα η Rubin (1987) τις διέκρινε σε τρεις 

κατηγορίες: (α) τις γνωστικές στρατηγικές, µαζί µε τις οποίες τοποθέτησε και τις 

µεταγνωστικές, (β) τις επικοινωνιακές, οι οποίες, όπως προαναφέρθηκε, δεν 

θεωρούνται άµεσα σχετιζόµενες µε τη µάθηση και (γ) τις κοινωνικές στρατηγικές. Από 

την άλλη, το Συµβούλιο της Ευρώπης (2000) επιχείρησε έναν τελείως άλλο 

διαχωρισµό. Συγκεκριµένα, ξεκινώντας από τις επικοινωνιακές και τις διαδραστικές 

προσεγγίσεις και εµπλέκοντας άµεσα τη γνωστική ψυχολογία και τις στρατηγικές 

µάθησης, τις κατηγοριοποίησε ανάλογα µε το αν προορίζονται για (α) πρόσληψη, (β) 

παραγωγή ή (γ) διάδραση. Για λόγους ευκολίας, στην παρούσα εργασία υιοθετείται η 

πρόταση του Ellis, ενώ έµφαση δίνεται στη µία από τις δύο κατηγορίες που η 

ερευνήτρια όρισε, τις Στρατηγικές γλωσσικής µάθησης ή ανάπτυξης. 
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2.2. Στρατηγικές γλωσσικής µάθησης/ανάπτυξης 

Όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, τις πρώτες έρευνες σχετικά µε τις στρατηγικές 

γλωσσικής ανάπτυξης κατά τη δεκαετία του 1970, ακολούθησε η σταδιακή ανάπτυξη 

του ενδιαφέροντος σχετικά µε το πώς τα παιδιά µαθαίνουν. Έτσι, «εγκαταλείφθηκαν» 

σ’ ένα βαθµό οι µελέτες αναφορικά µε τις επικοινωνιακές στρατηγικές (O’ Malley κ.α., 

1985) και δόθηκε έµφαση στο άτοµο που, πέρα από κάθε µέθοδο και κάθε βοήθεια, 

είναι το µοναδικό που τελικά µπορεί να επιτελέσει τη µάθηση, τον εκπαιδευόµενο. 

Όπως εύστοχα το διατυπώνουν και οι Nyikos και Oxford (1993, στο Griffiths, 2004, σ. 

2) «η µάθηση ξεκινά µε τον µαθητή». Αυτή η έκρηξη του ενδιαφέροντος, ωστόσο, 

οδήγησε στην εκπόνηση τόσων πολλών εργασιών και ερευνών, ώστε το αποτέλεσµα 

ήταν να διατυπωθούν πλήθος διαφορετικών ορισµών για τους υπό µελέτη όρους και να 

προταθούν πολλές διαφορετικές ταξινοµίες για τις στρατηγικές. Φυσικά, η δυσκολία 

του να δοθεί ένας συγκεκριµένος ορισµός για τις στρατηγικές µάθησης µπορεί να 

σχετίζεται µε την ασαφή φύση του όρου (Wenden & Rubin, 1987. Ellis, 1994), αλλά 

οπωσδήποτε δεν µπορεί να αγνοηθεί. Ο εν λόγω προβληµατισµός πολύ πετυχηµένα 

συνοψίζεται  στη διατύπωση του O’ Malley και των συνεργατών του (1985, σ. 22) ως 

εξής: «Δεν υπάρχει οµοφωνία σχετικά µε το τι συνιστά µια στρατηγική ανάπτυξης κατά 

τη µάθηση µιας δεύτερης γλώσσας ή πως αυτή διαφέρει από άλλες µορφές 

δραστηριοτήτων στις οποίες εµπλέκονται οι µαθητές». Σε κάθε περίπτωση, παρακάτω 

επιχειρείται η αποσαφήνιση του όρου και η παρουσίαση των σηµαντικότερων ορισµών 

που έχουν δοθεί γι’ αυτόν, ενώ ακολουθεί συνοπτική παρουσίαση των κατηγοριών στις 

οποίες οι ερευνητές διαχωρίζουν τις διάφορες στρατηγικές.  

 

2.2.1. Αποσαφήνιση του όρου  

Το πρώτο θέµα που οφείλει να µας απασχολήσει, κατά τον προσδιορισµό της έννοια 

της στρατηγικής, είναι η έλλειψη, στις διάφορες µελέτες, σαφούς διαχωρισµού 

ανάµεσα στους όρους στρατηγική, υποστρατηγική (substrategy), τεχνική, τακτική και 

ενέργεια. Ο Cohen (1996) αναδεικνύει αυτό το πρόβληµα αναφέροντας ότι ο όρος 

στρατηγικές έχει χρησιµοποιηθεί για να αναφερθεί τόσο σε γενικές προσεγγίσεις όσο 

και σε πιο συγκεκριµένες ενέργειες και τακτικές. Αναφέρει, µάλιστα, ένα πετυχηµένο 

παράδειγµα σχετικά µε το ότι η παραµικρή ενέργεια στην οποία προβαίνει το παιδί 

µπορεί να εκληφθεί ως χρήση µιας πιο εξειδικευµένης στρατηγικής σε σχέση µε κάποια 
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άλλη λιγότερο εξειδικευµένη. Καταλήγει, λοιπόν, ότι η λύση στο πρόβληµα είναι να 

προτιµάται η έννοια της στρατηγικής έναντι όλων των άλλων, αφού τις υπερκαλύπτει, 

χωρίς, ωστόσο, να αγνοείται ότι όλες ανήκουν σε ένα συνεχές που ξεκινά από τις πιο 

ευρείες και καταλήγει στις πιο ειδικές ή χαµηλού επιπέδου.  

 Διάφοροι ορισµοί έχουν δοθεί, πάντως, και για την ίδια την υπό µελέτη έννοια. 

Συγκεκριµένα, µία από τις πρώτες ερευνήτριες στον χώρο, η Rubin (1975, σ. 311) 

παρείχε έναν πολύ ευρύ ορισµό σχετικά µε τις στρατηγικές περιγράφοντάς τες ως 

«τεχνικές που ένας µαθητής µπορεί να χρησιµοποιήσει προκειµένου να αποκτήσει τη 

γνώση», ενώ οι O’ Malley και Chamot (1990, σ.1) τις ανέφεραν ως «ειδικές σκέψεις ή 

συµπεριφορές που τα άτοµα χρησιµοποιούν ώστε να µπορέσουν να κατανοήσουν, να 

µάθουν ή να αποκτήσουν νέες πληροφορίες». Αργότερα, ο Stern (1992, σ. 261) τις όρισε 

ως «ευρέως χρησιµοποιούµενες σκόπιµες κατευθύνσεις», ένας ορισµός που, βέβαια, 

βρίσκεται πιο κοντά σε αυτό που ορίζουµε σήµερα ως µαθησιακό στυλ (Griffiths, 2004). 

Ο Rigney (1978, στο Oxford, 1989, σ. 235) τις περιέγραψε περίπου όπως θα 

περιγράφαµε τις ενέργειες ενός υπολογιστή, δηλαδή ως «ενέργειες ή βήµατα που 

χρησιµοποιούνται από τους µαθητές προκειµένου να διευκολύνουν την πρόσκτηση, 

αποθήκευση ή ανάκτηση πληροφοριών». Ο ορισµός του Wendnen (1987 στο Shelley, 

1999) είναι πιο ευρύς, καθώς εµπεριέχει όχι µόνο όσα οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να 

µάθουν και να ρυθµίσουν µαθαίνοντας µια γλώσσα, αλλά και όσα ήδη ξέρουν για τις 

στρατηγικές που χρησιµοποιούν, όπως και για τους παράγοντες που κάνουν τις 

διαδικασίες εκµάθησης πιο εύκολες. Η Oxford ορίζει τις στρατηγικές γλωσσικής 

ανάπτυξης ως «συµπεριφορές ή πράξεις που οι µαθητές χρησιµοποιούν για να κάνουν τη 

µάθηση πιο επιτυχή, αυτοκατευθυνόµενη και ευχάριστη» (1989, σ. 235). Σε αντίθεση, µε 

την Oxford, τέλος, οι Weinstein και Mayer δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στις 

στρατηγικές ως διαδικασίες νοητικές και ως εκ τούτου µη παρατηρήσιµες, δηλαδή: 

«συµπεριφορές και σκέψεις που ένας µαθητής χρησιµοποιεί καθώς µαθαίνει». 

Παρόµοια προσανατολισµένος είναι και ο ορισµός του Ellis (1994).  

 

2.2.2. Ταξινοµίες στρατηγικών 

Όπως οι διάφοροι ερευνητές ορίζουν µε διαφορετικό τρόπο το περιεχόµενο του όρου 

στρατηγικές, έτσι µε διαφορετικό τρόπο επιλέγουν να οργανώσουν και τις στρατηγικές 

στα εκάστοτε ερευνητικά πλαίσια. Αυτό δεν είναι, προφανώς, τυχαίο, παρά θεωρείται 



	

	 28	

αποτέλεσµα της ανάγκης να οργανωθεί ο µεγάλος όγκος πληροφοριών που 

προέρχονται από τις διάφορες περιγραφικές έρευνες σχετικά µε τις χρησιµοποιούµενες 

στρατηγικές από πλευράς των µαθητών. Όπως αναφέρει η Chamot (2004) παλαιότεροι 

ερευνητές χρησιµοποίησαν τις δικές τους παρατηρήσεις για να περιγράψουν τις 

στρατηγικές γλωσσικής µάθησης (π.χ. Rubin, 1975. Stern, 1975), άλλοι βασίστηκαν σε 

κατηγορίες που «δανείστηκαν» από µελέτες σε περιβάλλοντα εκµάθησης της πρώτης 

γλώσσας (π.χ. O’ Malley & Chamot, 1990), ή ανέπτυξαν µία κατανοητή λίστα 

στρατηγικών την οποία συνέταξαν βασιζόµενοι σε διάφορες πηγές (π.χ. Oxford, 1990). 

Πιο πρόσφατες έρευνες, πάντως, επιχειρούν να καταγράψουν και να ταξινοµήσουν τις 

στρατηγικές µε βάση τα δεδοµένα που συλλέγουν µέσω πρωτοκόλλων εξωτερικής 

εξωτερίκευσης (π.χ. Chamot & El-Dinary, 1999. Chamot κ.α. 1996). 

 Πιο συγκεκριµένα, στα περισσότερα συστήµατα κατηγοριοποίησης των 

στρατηγικών, έχει επιδιωχθεί να οµαδοποιούνται πολλές διαφορετικές στρατηγικές και 

να εντάσσονται σε µεγάλες κατηγορίες. Αρχικά, λοιπόν, οι στρατηγικές διακρίθηκαν 

ανάµεσα σε αυτές που επηρεάζουν άµεσα µία µαθησιακή διαδικασία (π.χ. µνηµονικές 

στρατηγικές για το λεξιλόγιο) και σε αυτές που προσφέρουν µε πιο έµµεσο τρόπο (π.χ. 

ο σχεδιασµός µιας δράσης). Στην πορεία έγιναν περαιτέρω διαχωρισµοί από αρκετούς 

ερευνητές. Έτσι, όταν ο O’ Malley και οι συνεργάτες του (1985) έκαναν τις έρευνές 

τους, ανέπτυξαν µια ταξινοµία στην οποία είκοσι έξι (26) στρατηγικές ταξινοµήθηκαν 

σε τρεις κατηγορίες: (α) τις γνωστικές στρατηγικές, δηλαδή όσες σχετίζονται µε τη 

διακριτές δραστηριότητες µάθησης, (β) τις µεταγνωστικές, όσες αφορούν την επίγνωση 

και τον έλεγχο της µάθησης και (γ) τις κοινωνικές, που αφορούν τη συνεργασία και την 

αλληλόδραση. Η Chamot (1987) διατήρησε τις παραπάνω τρεις κατηγορίες στην 

ταξινοµία της, εµπλουτίζοντας, όµως, την τρίτη κατηγορία µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 

περιλαµβάνει εκτός από τις κοινωνικές και τις συναισθηµατικές στρατηγικές, που 

αφορούν τη χρήση συναισθηµατικού ελέγχου για την επιβοήθηση της µάθησης. 

 Η Oxford (1990) λαµβάνοντας υπόψη τις εργασίες των προκατόχων της, 

κατάφερε να προχωρήσει «ένα βήµα παραπέρα» καθώς επέλεξε να δώσει έµφαση όχι 

µόνο στις γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές, όπως γινόταν συνήθως, αλλά και 

στις κοινωνικές και στις συναισθηµατικές. Η ταξινοµία που πρότεινε, περιλαµβάνει τον 

διαχωρισµό των στρατηγικών σε έξι κατηγορίες και αποτέλεσε το λεγόµενο SILL 

(Strategy Inventory for Language Learning), που χρησιµοποιήθηκε σε πλήθος ερευνών 

που διεξήγαγε η ίδια, αλλά και πολλοί συνάδελφοί της, καθότι θεωρήθηκε πλήρες από 
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πολλές απόψεις. Οι έξι κατηγορίες που περιλαµβάνει το SILL αναλύονται παρακάτω. 

Οι πρώτες τρεις από αυτές θεωρούνται άµεσα παρατηρήσιµες και γι’ αυτό από 

κάποιους καλούνται άµεσες, ενώ οι υπόλοιπες τρεις θεωρούνται έµµεσες:   

(α)  γνωστ ικέ ς  στρατηγ ικέ ς , αυτές που δίνουν τη δυνατότητα στον µαθητή να 

διαχειριστεί το υλικό που έχει στη διάθεσή του µε άµεσους τρόπους, π.χ. αναλύοντας, 

κρατώντας σηµειώσεις, υπογραµµίζοντας κλπ. (Oxford, 2003) 

 (β) µνηµον ικέ ς  στρατηγ ικέ ς ,  όσες βοηθούν τους µαθητές να κάνουν νοερές 

συνδέσεις, οι οποίες όµως δεν προϋποθέτουν τη βαθιά κατανόηση, π.χ. 

χρησιµοποιώντας οµοιοκαταληξίες, εικόνες ή ήχους. 

(γ) αντ ισταθµ ι σ τ ικέ ς  στρατηγ ικέ ς , αυτές που βοηθούν τους µαθητές να 

αντιµετωπίσουν τους περιορισµούς και τα προβλήµατα στον προφορικό και γραπτό 

λόγο ή µε απλά λόγια να καλύψουν το «κενό» σε σχέση µε όσα δεν καταφέρνουν, π.χ. 

αναζητώντας βοήθεια, προσαρµόζοντας το µήνυµα, χρησιµοποιώντας συνώνυµα κλπ. 

(δ) µε ταγνωστ ικέ ς  στρατηγ ικέ ς , όσες δίνουν την ευκαιρία στον εκπαιδευόµενο 

να διαχειριστεί συνολικά τη µάθησή του, π.χ. αναγνωρίζοντας το ιδιαίτερο µαθησιακό 

προφίλ του, συγκεντρώνοντας και οργανώνοντας πληροφορίες, αξιολογώντας την 

αποτελεσµατικότητα χρήσης κάποιας στρατηγικής κλπ.  

(ε)  συνα ισθηµατ ικέ ς  στρατηγ ικέ ς , όσες αφορούν την έκφραση των 

συναισθηµάτων των παιδιών, την περιγραφή της διάθεσής τους ή του επιπέδου του 

άγχους τους, την ανταµοιβή για τη χρήση µιας καλής συµπεριφοράς και τη χρήση 

αυτοενίσχυσης (Oxford, 2003). 

(στ) κο ινων ικέ ς  στρατηγ ικέ ς , αυτές που βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να 

δουλέψουν µε άλλους και να καταλάβουν την κουλτούρα τους, πέρα από την ίδια τη 

γλώσσα, π.χ. ζητώντας εξηγήσεις ενός δύσκολου σηµείου ή εξερευνώντας πολιτισµικές 

και κοινωνικές νόρµες. 

 Πάντως, ακόµη κι όταν οι ερευνητές συµφωνούν ότι µια συγκεκριµένη 

συµπεριφορά αποτελεί στρατηγική µάθησης και την συµπεριλαµβάνουν στην 

ταξινοµία τους, παρατηρείται το φαινόµενο να διαφωνούν σχετικά µε το σε ποια 

κατηγορία εντάσσεται. Επίσης, ένα άλλο ζήτηµα που αναδεικνύεται είναι κατά πόσο 

ορισµένες στρατηγικές µπορούν να καταχωρηθούν αποκλειστικά και µόνο σε µία 

κατηγορία -κι αν ναι, σε ποια. Η ίδια η Oxford τονίζει ότι οι κατηγορίες που έχει 

προτείνει αλλεπικαλύπτονται και δίνει το χαρακτηριστικό παράδειγµα της 
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µεταγνωστικής στρατηγικής του σχεδιασµού, που µπορεί να καταχωρηθεί κάλλιστα 

και ως γνωστική στρατηγική (1990, στο Griffiths, 2004). Τελικά, και µολονότι η 

ταξινοµία της Oxford είναι «ίσως η πιο κατανοητή κατηγοριοποίηση στρατηγικών» 

(Ellis, 1994, σ. 539), εξακολουθεί να θεωρείται αναγκαία µια κάποια διαλογή καθώς 

«υπάρχουν δεκάδες ή ίσως εκατοντάδες τέτοιες στρατηγικές» (Oxford, Lavine & 

Crookall, 1989). Σε κάθε περίπτωση, δεν θα πρέπει να ξεχνά κανείς ότι οι ταξινοµίες 

δηµιουργήθηκαν για να καλύψουν την ανάγκη του να περιγραφούν τα σχήµατα που 

µεταχειρίζονται οι µαθητές και ότι αυτό που ενδιαφέρει πάνω από όλα είναι οι 

τελευταίοι να χρησιµοποιούν τις στρατηγικές προς όφελός τους για να γίνουν ικανοί 

αναγνώστες.   

 

2.2.3. Γενικά χαρακτηριστικά των στρατηγικών  

Έχοντας µελετήσει τους ορισµούς που έχουν δοθεί για της στρατηγικές από διάφορους 

ερευνητές, καθώς και τις ταξινοµίες στις οποίες έχουν κατηγοριοποιηθεί, προκύπτει η 

ανάγκη να διατυπωθούν κάποια γενικά χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε αυτές. 

Ταυτόχρονα, δίνεται η ευκαιρία να αναδειχθεί ο προβληµατισµός που έχει προκύψει 

γύρω από κάποια ζητήµατα και να γίνουν καλύτερα κατανοητές οι αιτίες, αλλά και οι 

τρόποι που οι στρατηγικές µπορούν να χρησιµοποιηθούν στην εκπαίδευση. Τα εν λόγω 

χαρακτηριστικά των στρατηγικών είναι τα εξής: 

(α) Μπορε ί  να  ε ί να ι  συνε ι δητέ ς  ή  ασυνε ί δητε ς  ( µέχρ ι  έναν  βαθµό ) . 

Τον προβληµατισµό σχετικά µε το αν οι στρατηγικές είναι ασυνείδητες 

(υποσυνείδητες) ή συνειδητές συµπεριφορές έθιξαν πολλοί ερευνητές είτε µε άµεσο 

(βλ. Purpura, 1999), είτε µε έµµεσο τρόπο. Πολλοί ήταν εκείνοι που τις περιέγραψαν 

εξ’ αρχής ως «διαδικασίες µάθησης, που επιλέγονται συνειδητά από τον µαθητή» 

(Cohen, 1998), άλλοι υπονόησαν απλά ότι είναι συνειδητά χρησιµοποιούµενες, (π.χ. 

Skehan, 1996) και άλλοι παρέθεσαν τα λόγια των µαθητών τους, ως αποδείξεις ότι όταν 

µεταχειρίζονταν στρατηγικές το έκαναν ασυνείδητα. Σύµφωνα µε τον Schmidt (1994 

στο Cohen, 1996) οι µαθητές εστιάζουν την προσοχή τους είτε εστιασµένα είτε 

περιφερειακά στη χρήση των στρατηγικών, µε την έννοια ότι µπορούν να τις 

αναγνωρίσουν εάν ρωτηθούν τι ακριβώς έκαναν ή σκέφτηκαν.  Εάν η συµπεριφορά 

ενός µαθητή είναι τελείως ασυνείδητη, ώστε να µην µπορεί να περιγράψει ή να 

αναγνωρίσει τις κινήσεις του, τότε ίσως ο όρος διαδικασία έναντι της στρατηγικής να 
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είναι προτιµότερος. Ο Ellis (1994) τονίζει ότι εάν οι διαδικασίες στις οποίες προβαίνει 

ο µαθητές καταλήξουν να γίνονται τόσο αυτοµατοποιηµένα, ώστε να µην µπορούν να 

περιγραφούν κι άρα να καταγραφούν, τότε παύουν να έχουν αξία ως στρατηγικές. Αυτή 

η προσέγγιση κατά τον Cohen (1996) προτιµάται από ερευνητές που διεξάγουν 

εµπειρικές έρευνες στην προσπάθειά τους να προβούν σε περιγραφές σχετικές µε το 

πώς πρέπει να διδάσκονται οι στρατηγικές. 

(β) Ο  βαθµός  κα ι  ο  τρόπος  χρήσης  τους  µπορε ί  να  επηρεάζετα ι  από  

πλήθος  παραγόντων , όπως το µαθησιακό στυλ, το φύλο, την ηλικία, το γλωσσικό 

επίπεδο, το πολιτισµικό υπόβαθρο, το διδακτικό στυλ, τις παρωθήσεις που 

προσφέρονται από τους εκπαιδευτικούς, τις στάσεις και τα πιστεύω των µαθητών.  

 Για παράδειγµα, αναφορικά µε τα µαθησιακά στυλ, η Oxford (2003) 

υποστηρίζει ότι, όταν τα παιδιά αφήνονται να ενεργήσουν µόνα τους, χωρίς την 

επίβλεψη ή καθοδήγηση των ενηλίκων, τείνουν να χρησιµοποιούν στρατηγικές που 

αντιπροσωπεύουν τα ιδιαίτερα µαθησιακά τους στυλ και τις προτιµήσεις τους (βλ. 

Ehrman & Oxford, 1989. Oxford, 1996). Για παράδειγµα οι αναλυτικού τύπου µαθητές 

προτιµούν στρατηγικές όπως αντιπαραθετική ανάλυση, αποκωδικοποίηση λέξεων και 

φράσεων, ενώ οι συνολικού τύπου µαθητές προτιµούν στρατηγικές όπως εικασία, 

εντοπισµός πληροφοριών, πρόβλεψη, παράφραση κλπ. 

Βέβαια, εξετάζοντας τις διαφορές στη χρήση των στρατηγικών ανάµεσα σε 

αγόρια και σε κορίτσια δεν προέκυψαν τόσο σαφή συµπεράσµατα. Έτσι, ενώ κάποιες 

έρευνες έδειξαν ότι τα κορίτσια χρησιµοποιούν περισσότερες στρατηγικές (βλ. 

Kaylani, 1996. Oxford, Park-Oh, Ito &Sumrall, 1993), άλλες δεν εντόπισαν ιδιαίτερες 

διαφορές (βλ. Vandergrift, 1997), µία έδειξε ότι τα αγόρια υπερτερούν στη χρήση 

στρατηγικών (βλ. Wharton, 2000) και τέλος µια άλλη βρήκε διαφορές στο είδος των 

στρατηγικών που χρησιµοποιούνται, αλλά όχι στη συχνότητα χρήσης τους (El-Dib, 

2004).  

 Πάντως, πιο ξεκάθαρη αποδείχθηκε η σύνδεση ανάµεσα στη χρήση των 

στρατηγικών µάθησης και το γλωσσικό επίπεδο των µαθητών. Με λίγα λόγια, έρευνες 

έδειξαν ότι ικανότεροι µαθητές χρησιµοποιούν περισσότερες στρατηγικές και 

µεγαλύτερη ποικιλία αυτών (βλ. Anderson, 2002. Bruen, 2001. Green & Oxford, 1995). 

Όπως σηµειώνει η Chamot (2004), διαφορές, µεταξύ περισσότερο και λιγότερο ικανών 
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µαθητών, έχουν βρεθεί και στους τρόπους µε τους οποίους οι στρατηγικές 

αξιοποιούνται στις εκάστοτε δραστηριότητες. 

 Η ίδια ερευνήτρια, αναφορικά µε το διδακτικό στυλ και τις στάσεις των 

µαθητών, σηµειώνει πως πολλές φορές µικρή προσοχή δίνεται στο πώς οι στόχοι που 

τίθενται κάθε φορά από τους εκπαιδευτικούς επηρεάζουν τη χρήση και την πρόσκτηση 

συγκεκριµένων στρατηγικών µάθησης από τους µαθητές. Δηλαδή, πολλές φορές το 

µαθησιακό περιβάλλον που διαµορφώνεται από τις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών και 

από τον τρόπο που τις προωθούν στα παιδιά, επηρεάζει το αν και ποιες στρατηγικές θα 

µεταχειριστούν τα τελευταία. Έτσι, σε µία τάξη που προετοιµάζεται για εξετάσεις 

λεξιλογίου και γραµµατικής, είναι πιθανότερο οι µαθητές να αναπτύξουν µνηµονικές 

ή γνωστικές στρατηγικές. Αντίθετα, µαθητές στους οποίους παρέχονται περισσότερα 

κίνητρα για ανάπτυξη επικοινωνιακών στρατηγικών, είναι πιθανότερο να αναπτύξουν 

εκείνες. Πάντως, η ύπαρξη αρνητικών στάσεων γύρω από τη µάθηση, είτε είναι 

απόρροια της στάσης του εκπαιδευτικού είτε όχι, έχει ως συνέπεια τη «φτωχή» χρήση 

στρατηγικών ή την έλλειψη συντονισµού τους.  

(γ) Υποστηρ ί ζουν  τη  µάθηση  τόσο  άµεσα ,  όσο  κα ι  έµµεσα . Σ’ αυτό το 

σηµείο έχει νόηµα να ανατρέξει κανείς στην ταξινοµία της Oxford, η οποία ορίζει τις 

τρεις από τις έξι κατηγορίες στρατηγικών ως άµεσες (µνηµονικές, γνωστικές, 

αντισταθµιστικές) και τις υπόλοιπες ως έµµεσες (µεταγνωστικές, κοινωνικές, 

συναισθηµατικές).  

(δ) Δεν  µπορούν  να  κατηγορ ιοπο ιηθούν  επακρ ιβώς , γιατί 

αλληλοσχετίζονται και δεν χρησιµοποιούνται αποκλειστικά για ένα σκοπό κάθε φορά. 

(Το ζήτηµα αυτό αναδείχθηκε παραπάνω). 

(ε) Δεν  ε ί να ι  εύκολο  να  παρατηρηθούν  ή  να  καταγραφούν  πάντοτε , 

καθώς αφορούν σκέψεις και άρρητες ενέργειες στις οποίες προβαίνουν οι µαθητές. 

 

2.2.4. Η σηµασία του να χρησιµοποιούν τα παιδιά στρατηγικές 

Λαµβάνοντας υπόψη την παραπάνω διαπίστωση, σχετικά µε το ότι οι ικανοί µαθητές 

τείνουν να χρησιµοποιούν περισσότερες στρατηγικές, θα µπορούσε κανείς διά της 

κοινής λογικής να οδηγηθεί στο συµπέρασµα ότι «οι στρατηγικές είναι κάτι καλό». 

Ωστόσο, µία προσεκτικότερη µατιά στον ορισµό της Oxford αποδεικνύει ότι κάτι 

τέτοιο δεν ισχύει (1990, στο Oxford, 2003). Συγκεκριµένα, η ερευνήτρια αναφέρει πως 
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η λέξη στρατηγική (strategy) προέρχεται από την αρχαία ελληνική λέξη «στρατηγία», 

που σηµαίνει «τα βήµατα ή τις ενέργειες στις οποίες προβαίνει κάποιος όταν επιθυµεί να 

κερδίσει έναν πόλεµο». Παρόλο που αυτό δεν είναι απόλυτα ακριβές για όσους 

γνωρίζουν καλά την ελληνική, η Oxford το χρησιµοποιεί ως παράδειγµα για να 

αναδείξει ότι η έννοια µεταφερόµενη στον επιστηµονικό κλάδο εγκαταλείπει την 

πολεµική της «ενδυµασία», αλλά εξακολουθεί να φέρει νοήµατα που σχετίζονται µε 

την εκπλήρωση στόχων και την επιβολή ελέγχου. Μια «στοχοπροσηλωµένη» 

στρατηγική, ωστόσο, δεν µπορεί να είναι ούτε καλή, ούτε κακή. Είναι στην 

πραγµατικότητα ουδέτερη, µέχρις ότου εξεταστεί το πλαίσιο χρήσης της και ο σκοπός 

στην υπηρεσία του οποίου τίθεται.  

Σε αυτό το σηµείο προκύπτει αυτόµατα το ερώτηµα σχετικά µε το πότε µια 

στρατηγική κρίνεται ως βοηθητική και θετική για κάποιον µαθητή. Η Oxford (1990) 

αναφέρει τρεις ως τους βασικούς παράγοντες που πρέπει να συνυπάρχουν για να 

αποδειχθεί µια στρατηγική χρήσιµη για τον µαθητή: (α) (η στρατηγική) να είναι 

απόλυτα σχετική µε την δραστηριότητα που εκπονείται, (β) να ανταποκρίνεται στο 

ιδιαίτερο µαθησιακό στυλ του µαθητή σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό και (γ) ο 

µαθητής να τη χρησιµοποιεί αποτελεσµατικά και να τη συνδέει µε άλλες σχετικές. Οι 

στρατηγικές που πληρούν αυτές τις προϋποθέσεις κάνουν «τη µάθηση ευκολότερη, 

γρηγορότερη, πιο απολαυστική, πιο αυτόνοµη, πιο αποτελεσµατική και πιο εύκολα 

µεταφερόµενη σε νέες καταστάσεις» (σ. 8). 

Όσα υποστηρίζει η Oxford «συναντούν» τα ευρήµατα άλλων ερευνητών 

σχετικά µε το ότι η χρήση στρατηγικών µάθησης µπορεί, υπό συγκεκριµένες 

προϋποθέσεις, να καταστήσει τους µαθητές πιο ανεξάρτητους, αυτόνοµους και δια βίου 

ικανούς να προσεγγίζουν τη γνώση (Allwright, 1990. Little, 1991). Συγκεκριµένα, σε 

µαθησιακές περιοχές που δεν αφορούν την πρόσκτηση µιας νέας γλώσσας, η χρήση 

των στρατηγικών σχετίζεται αποδεδειγµένα µε τα κατορθώµατα και την ικανότητα των 

µαθητών (Pressley & Associates, 1990), καθώς η έρευνα έχει επανειληµµένα αποδείξει 

ότι η εν λόγω σχέση υπάρχει σε διάφορα γνωστικά πεδία, που ποικίλλουν από το 

µάθηµα της φυσικής στο γλωσσικό µάθηµα και από τις κοινωνικές επιστήµες στις 

θετικές. Μάλιστα, ακόµη πιο πρόσφατες έρευνες έχουν αναδείξει ιδιαιτέρως τη 

σηµασία του να χρησιµοποιούν οι µαθητές µεταγνωστικές στρατηγικές, ώστε να 

µπορούν να κατανοούν, να αξιολογούν κι ακολούθως να ελέγχουν τις γνωστικές και 

συναισθηµατικές διαδικασίες στις οποίες εµπλέκονται καθώς δρουν (Mokhtari 
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&Reichard, 2002). Υπό αυτή τη λογική, δεν προκαλεί έκπληξη το γεγονός ότι οι 

µαθητές που χρησιµοποιούν συχνά στρατηγικές µάθησης απολαµβάνουν σε µεγάλο 

βαθµό αισθήµατα αυτοικανοποίησης, σχετικά µε το ότι είναι αποτελεσµατικοί ως 

µαθητές (Zimmerman & Pons, 1986 στο Oxford, 2003). 

Παρόµοιο µοιάζει το τοπίο όσον αφορά την εκµάθηση µιας δεύτερης ξένης 

γλώσσας. Κι εδώ πλήθος ερευνών επιβεβαιώνει τη σχέση µεταξύ της γλωσσικής 

ικανότητας των µαθητών και της χρήσης στρατηγικών µάθησης (βλ. Green & Oxford, 

1995. Nunan, 1991). Άλλωστε, οι πρώιµες µελέτες σχετικά µε τις στρατηγικές 

πυροδοτήθηκαν από την ανάγκη µελέτης των µεθόδων που χρησιµοποιούσαν οι 

αποκαλούµενοι «καλοί» µαθητές. Μεταγενέστερες µελέτες, βέβαια, επιβεβαιώνουν για 

ακόµη µια φορά την παραπάνω διατυπωµένη παρατήρηση ότι οι στρατηγικές δεν είναι 

από µόνες τους καλές ή αναγκαίες, παρά προσφέρουν βοηθητικά αποτελέσµατα µόνον 

όταν τίθενται στην υπηρεσία των αναγκών των µαθητών. Γι’ αυτό και όπως προέκυψε 

δεν υπήρχε ένα συγκεκριµένο σετ στρατηγικών που χρησιµοποιούσαν οι θεωρούµενοι 

«καλοί» µαθητές, παρά ο καθένας και η καθεµία είχε επιλέξει εκείνες που θεωρούσε 

κατάλληλες. Στον αντίποδα αυτού, οι λιγότερο ικανοί αναγνώστες δεν ήξεραν πως να 

χρησιµοποιούν τις στρατηγικές κι όταν το έκαναν το έκαναν µε έναν τυχαίο, ασύνδετο 

και µη ελεγχόµενο τρόπο (Chamot κ.α. 1996).  

 

2.2.5. Η διδασκαλία των στρατηγικών στο σχολείο 

Λαµβάνοντας ως δεδοµένη την αναγκαιότητα του να χρησιµοποιούν τα παιδιά 

στρατηγικές, αλλά κυρίως του να µάθουν να τις χειρίζονται προς όφελός τους, 

καθίσταται σαφές πως η διδασκαλία τους µε κάποιον τρόπο οφείλει να αποτελέσει 

κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η έρευνα σχετικά µε  διδασκαλία στο 

γλωσσικό µάθηµα έχει, άλλωστε, συνηγορήσει προς αυτή την κατεύθυνση (βλ. Graham 

& Harris, 2000. National Reading Panel, 2000. Pressley, 2000). Σύµφωνα µε τη Chamot 

(2004), φαίνεται να υπάρχει οµοφωνία των ερευνητών ότι µια σαφής διδασκαλία των 

στρατηγικών µάθησης καλό θα ήταν να περιλαµβάνει πέρα από την διδασκαλία της 

στρατηγικής σκέψης από τους εκπαιδευτικούς, την ανάπτυξη της επίγνωσης των 

µαθητών και µαθητριών σχετικά µε τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν, την εξάσκησή 

τους µε νέες στρατηγικές, την αυτοαξιολόγηση των στρατηγικών που χρησιµοποιούν 
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και την εξάσκηση του να µεταφέρουν όσα έµαθαν σε νέες/διαφορετικές 

δραστηριότητες. 

 Ωστόσο, δεν υπάρχει ανάλογη συµφωνία σχετικά µε το αν οι στρατηγικές 

οφείλουν να διδάσκονται ξεχωριστά ή να εντάσσονται στη διδασκαλία του γλωσσικού 

µαθήµατος (O’ Malley &Chamot, 1990 στο Shelley, 1999). Συγκεκριµένα, ενώ πολλοί 

υποστηρίζουν ότι η ένταξη των στρατηγικών στο γλωσσικό µάθηµα θα µπορούσε να 

παρέχει ευκαιρίες για εξάσκηση σε δραστηριότητες που αφορούν αυθεντικά κείµενα 

(βλ. Chamot & O’ Malley, 1994. Chamot et al., 1999. Cohen, 1998), άλλοι έχουν 

διατυπώσει τις ανησυχίες τους. Για παράδειγµα η Gu (1996) υποστηρίζει πως οι 

στρατηγικές που µαθαίνονται κατά τη διάρκεια γλωσσικού µαθήµατος είναι λιγότερο 

πιθανόν να µεταφερθούν σε άλλα πεδία. Σύµφωνα µε άλλους, είναι πρακτικότερο να 

προγραµµατιστεί η διδασκαλία των στρατηγικών ως ενός αυτόνοµου µαθήµατος, από 

το να προετοιµαστούν οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων, ώστε να µπορούν να τις 

διδάξουν παράλληλα µε τα αντικείµενά τους.  

 Πάντως, η Chamot (2004) καταλήγει πως υπολογίζοντας τα µέχρι τώρα 

επιστηµονικά δεδοµένα, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να προτιµήσουν τη διδασκαλία των 

στρατηγικών µε τρόπο που να εµπλέκονται µε τα εκάστοτε αντικείµενα. Μια ιδανική 

περίπτωση θα ήταν, κατά τα λεγόµενά της, οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων να 

διδάσκουν παράλληλα τις στρατηγικές, καθώς µε αυτόν τον τρόπο θα ήταν εύκολο για 

τους µαθητές να µεταφέρουν τις γνώσεις τους από το ένα επιστηµονικό πλαίσιο στο 

άλλο.  

 

2.2.5.1.Μοντέλα διδασκαλίας 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν προταθεί από διάφορους ερευνητές πολλά µοντέλα που 

αφορούν τη διδασκαλία στρατηγικών γλωσσικής µάθησης. Τα εν λόγω µοντέλα 

διδασκαλίας παρουσιάζουν αρκετές οµοιότητες, µε τη βασικότερη όλων να αφορά τη 

σηµασία της ανάπτυξης των µεταγνωστικών ικανοτήτων των µαθητών, ώστε οι 

τελευταίοι να εκτιµήσουν την αξία εκµάθησης στρατηγικών και να κατανοήσουν τους 

λόγους για τους οποίους η διδασκαλία τους τίθεται στο επίκεντρο. Όλα, επίσης, δίνουν 

έµφαση στη σηµασία του να παρέχονται στους µαθητές ευκαιρίες για εξάσκηση, ώστε 

οι τελευταίοι να αυτονοµηθούν και σταδιακά να διαλέγουν από το ρεπερτόριό τους 
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εκείνες τις στρατηγικές που θα τους ωφελήσουν περισσότερο στη µάθηση και στην 

εκπόνηση κάθε δραστηριότητας. 

 Πιο αναλυτικά, τη δεκαετία του 1980, ο Weinstein ανέπτυξε και υλοποίησε ένα 

ξεχωριστό µάθηµα που αφορούσε την ανάπτυξη γνωστικών στρατηγικών. Το µάθηµα 

ονοµάστηκε Individual Learning Skills και αφορούσε µαθητές πανεπιστηµίων, οι 

οποίοι µέσω αυτού είχαν την ευκαιρία να βελτιώσουν τις επιδόσεις τους σε άλλα 

µαθήµατα. Δύο άλλες προσεγγίσεις που αφορούσαν την ξεχωριστή διδασκαλία των 

στρατηγικών αναπτύχθηκαν από τον Danserau. Στην πρώτη, που ονοµάστηκε 

Computer-Assisted Cooperative Learning (CACL), οι φοιτητές διδάσκονταν κι 

εξασκούνταν στη χρήση στρατηγικών κατανόησης κειµένου µέσω ηλεκτρονικού 

υπολογιστή. Στη δεύτερη, που ονοµάστηκε MURDER, λόγω των διάφορων 

υποστρατηγικών που αντιπροσώπευαν τα αρχικά του, φοιτητές πανεπιστηµίου 

διδάσκονταν στρατηγικές επί τριάντα επτά (37) ώρες την εβδοµάδα για δεκαπέντε (15) 

βδοµάδες. (Dansereau et. Al, 1979 στο Shelly, 1999). Αργότερα, διαπιστώθηκε, βέβαια, 

ότι οι φοιτητές δυσκολεύονταν να µεταφέρουν όσα είχαν µάθει σε άλλα πεδία (O’ 

Malley & Chamot, 1990). 

 Τα πιο πρόσφατα προγράµµατα που έχουν προταθεί για τη διδασκαλία 

στρατηγικών µάθησης, ωστόσο, επικεντρώνονται στη διδασκαλία τους σε συνάρτηση 

µε το γλωσσικό µάθηµα κι όχι ξεχωριστά από αυτό. Ένα παράδειγµα µιας τέτοια 

προσέγγισης είναι το Chicago Mastery Learning Reading Program with Learning 

Strategies (CMLR/LS) των Derry και Murphy (1986), στο οποίο η διδασκαλία 

στρατηγικών ενσωµατώθηκε στο κλασικό πρόγραµµα διδασκαλίας, χωρίς µάλιστα να 

θεωρείται απαραίτητη η προετοιµασία των εκπαιδευτικών σχετικά µε αυτό. Το 

πρόγραµµα κρίθηκε επιτυχές από τους δηµιουργούς του. Άλλο παρόµοιο µοντέλο ήταν 

το Strategic Teaching Model των Jones, Palinscar, Ogle και Garr (1987 στο Shelley, 

1999). Το συγκεκριµένο µοντέλο επικεντρωνόταν στη διδασκαλία συγκεκριµένων 

στρατηγικών από τους εκπαιδευτικούς  και στη συνέχεια ζητούνταν από τα παιδιά να 

εξασκηθούν στη χρήση τους, ζητώντας όλο και λιγότερη βοήθεια για να τα 

καταφέρουν.   

 Σύµφωνα µε τη Chamot (2004), πάντως, τρία είναι τα δηµοφιλέστερα µοντέλα 

διδασκαλίας στρατηγικών µάθησης, το Styles and Strategies-Based Instruction (SSBI) 

του Cohen (1998), το Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA) 

των Chamot και των συνεργατών της (1999) και το µοντέλο των Grenfell και Harris 
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(1999). Αυτά τα µοντέλα προτείνουν ότι πρώτο µέληµα των εκπαιδευτικών θα πρέπει 

να είναι να αξιολογήσουν µε κάποιον τρόπο τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι 

µαθητές τους (π.χ. µε ερωτηµατολόγια, συζητήσεις κλπ). Στη συνέχεια, κι αφού 

αποφασίσουν ποιες στρατηγικές επιθυµούν να διδάξουν, οφείλουν να κάνουν τη 

διδασκαλία τους σαφή, επιδεικνύοντας  πρακτικά τα βήµατα που πρέπει να γίνουν από 

τους µαθητές. Παρόλο που τα τρία µοντέλα παρουσιάζουν ορισµένες διαφορές µεταξύ 

τους, οι οποίες συνοψίζονται από τον Harris (2003) στον πίνακα που ακολουθεί, 

µοιάζουν ως προς τη φιλοσοφία που τα διακατέχει, διότι δίνουν σηµασία στο να γίνουν 

οι µαθητές ανεξάρτητοι σε σχέση µε τη διαχείριση των στρατηγικών και την 

προσέγγιση της γνώσης. 

Πίνακας 1: Μοντέλα διδασκαλίας γλωσσικών στρατηγικών µάθησης (Harris, 2003) 

 

Μοντέλο SSBI  (Cohen, 

1998) 

 

Μοντέλο CALLA Model 

(Chamot, 2005; Chamot et 

al., 1999) 

 

Μοντέλο των Grenfell & 

Harris (1999) 

Ο εκπαιδευτικός ως ειδικός για 

διαγνώσεις: βοηθάει τους 

µαθητές να ταυτοποιήσουν 

τρέχουσες στρατηγικές και 

τρόπους µάθησης. 

Προετοιµασία: ο εκπαιδευτικός 

ταυτοποιεί τις τρέχουσες 

στρατηγικές µάθησης των 

µαθητών για γνώριµα εργασίες. 

Ευαισθητοποίηση: οι µαθητές 

ολοκληρώνουν µια εργασία και 

ταυτοποιούν τις στρατηγικές 

που χρησιµοποίησαν. 

Ο εκπαιδευτικός ως 

µαθητευόµενος γλωσσών: 

µοιράζεται τις δικές του 

µαθητικές εµπειρίες και 

διεργασίες σκέψης. 

Παρουσίαση: ο δάσκαλος 

µοντελοποιεί, κατονοµάζει και 

εξηγεί νέες στρατηγικές· 

ρωτάει τους µαθητές εάν και 

πώς τις έχουν χρησιµοποιήσει. 

Μοντελοποίηση: ο 

εκπαιδευτικός µοντελοποιεί και 

συζητά την αξία των νέων 

στρατηγικών, δηµιουργεί λίστα 

στρατηγικών για ύστερη χρήση. 

Ο εκπαιδευτικός ως εκπαιδευτής 

µάθησης: εκπαιδεύει τους 

µαθητές πώς να χρησιµοποιούν 

στρατηγικές µάθησης. 

Πρακτική: οι µαθητές 

εφαρµόζουν νέες στρατηγικές· 

σε ακόλουθες εφαρµογές τους, 

ο εκπαιδευτικός αραιώνει τις 

υπενθυµίσεις για να ενθαρρύνει 

την ανεξάρτητη εφαρµογή των 

στρατηγικών. 

Γενική πρακτική: οι µαθητές 

εφαρµόζουν νέες πρακτικές σε 

νέες εργασίες. 

Ο εκπαιδευτικός ως 

συντονιστής: επιβλέπει τα 

πλάνα µελέτης των µαθητών 

Αυτο-αξιολόγηση: οι µαθητές 

αξιολογούν την χρήση των 

δικών τους στρατηγικών 

Σχεδιασµός δράσης: οι µαθητές 

θέτουν στόχους και διαλέγουν 
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και παρακολουθεί τις δυσκολίες 

τους. 

αµέσως µετά την εφαρµογή 

τους. 

στρατηγικές ώστε να του 

επιτύχουν. 

Ο εκπαιδευτικός ως 

προπονητής: παρέχει 

συνεχόµενη καθοδήγηση για 

την πρόοδο των µαθητών. 

Επέκταση: οι µαθητές 

µεταφέρουν τις στρατηγικές σε 

νέες εργασίες, τις συνδυάζουν 

σε νέα συµπλέγµατα και 

αναπτύσσουν ένα ρεπερτόριο 

προτιµώµενων στρατηγικών. 

Επικεντρωµένη εφαρµογή: οι 

µαθητές διεκπεραιώνουν ένα 

σχεδιασµό δράσης 

χρησιµοποιώντας επιλεγµένες 

στρατηγικές· ο εκπαιδευτικός 

αραιώνει τις παραινέσεις ώστε 

οι µαθητές να χρησιµοποιούν 

πρακτικές αυτόµατα. 

 Εκτίµηση: ο εκπαιδευτικός 

εκτιµά την χρήση των 

στρατηγικών από τους µαθητές 

και τον αντίκτυπο που έχουν 

στην απόδοσή τους. 

Αξιολόγηση: ο εκπαιδευτικός 

και οι µαθητές αξιολογούν την 

επιτυχία του σχεδίου δράσης· 

θέτουν νέους στόχους· ο 

κύκλος επαναξεκινά. 

 

2.2.5.2. Οι στρατηγικές γλωσσικής µάθησης στην υπηρεσία του Κριτικού Γραµµατισµού  

Στο προηγούµενο κεφάλαιο έγινε προσπάθεια να αναδειχθεί ο κριτικός γραµµατισµός 

ως µία σύνθετη µαθησιακή διαδικασία και να µη θεωρηθεί απλώς το επιδιωκόµενο 

αποτέλεσµα ενός προγράµµατος γλωσσικής διδασκαλίας. Υποστηρίχθηκε, δηλαδή, ότι 

όσο τα άτοµα µαθαίνουν, γίνονται εγγράµµατα κι ότι όσο εµπλέκονται σε συζητήσεις 

για θέµατα που τους αφορούν, τόσο πιο εύκολα µπορούν να διατυπώνουν κριτικές 

ερωτήσεις για να ερµηνεύσουν τον κόσµο γύρω τους, αλλά και για να 

ανακατασκευάσουν τη γνώση που τους προσφέρεται. Στο πλαίσιο αυτό, όπως 

υποστηρίχθηκε, τελικός στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας δεν είναι τα παιδιά να 

εκπαιδευτούν στη χρήση συγκεκριµένων τεχνικών ή στρατηγικών, παρά να 

αποκτήσουν πρόσβαση σ’ έναν κόσµο δυνατοτήτων. 

 Με βάση τα παραπάνω, προκύπτει το εύλογο ερώτηµα σχετικά µε το ποιόν ρόλο 

µπορεί να διαδραµατίζουν οι στρατηγικές γλωσσικής µάθησης σε ένα πρόγραµµα 

γλωσσικής διδασκαλίας που δεν θέτει την κατάκτησή τους ως κεντρικό σκοπό. Η 

απάντηση σε αυτό µπορεί να δοθεί πολύ εύκολα βάσει της προβληµατικής που 

αναδείχθηκε προηγουµένως και που αφορά τα χαρακτηριστικά των στρατηγικών, 

καθώς και τα ευρήµατα που αφορούν τη χρήση και διδασκαλία τους. Συγκεκριµένα, 

όπως υποστηρίχθηκε, οι στρατηγικές δεν εκλαµβάνονται ως εξ’ ορισµού καλές ή 
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βοηθητικές και η χρήση τους αποκτά νόηµα µόνον όταν ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες 

µαθησιακές ανάγκες και τα στυλ των µαθητών κι όταν τίθεται στην υπηρεσία ενός 

συγκεκριµένου σκοπού. Με λίγα λόγια, ακόµη και οι ερευνητές, που τις καθιέρωσαν 

στο ερευνητικό τοπίο και έχουν αποδείξει τη σηµασία χρήσης τους, δεν τις θεωρούν 

αυτοσκοπό της µαθησιακής διαδικασίας παρά το µέσον για να επιτευχθούν άλλοι 

σκοποί. Σε αυτή τη λογική δεν είναι τυχαίο που τα πιο σύγχρονα και δηµοφιλή µοντέλα 

διδασκαλίας επιχειρούν τη διδασκαλία τους παράλληλα µε το γλωσσικό µάθηµα και 

θεωρούν λανθασµένη µια αποσπασµατική ενασχόληση µαζί τους. 

 Έτσι, θα τολµούσαµε να πούµε πως σ’ ένα πρόγραµµα κριτικού γραµµατισµού 

η χρήση κι η διδασκαλία στρατηγικών κρίνονται όχι απλά σηµαντικές, αλλά 

απαραίτητες -αν όχι προαπαιτούµενες-, προκειµένου οι µαθητές να µπορέσουν κάποια 

στιγµή να προχωρήσουν σε αποδόµηση των νοηµάτων των κειµένων που τους 

περιβάλλουν και να συµβάλουν στην αλλαγή του περιβάλλοντός τους προς το 

καλύτερο. Σε αυτή τη διαδικασία, πρωτευούσης σηµασίας θεωρείται η ανάπτυξη 

γνωστικών στρατηγικών που θα επιτρέψει στα παιδιά να αποκωδικοποιούν τα νοήµατα 

των κειµένων και να χειρίζονται µε αποτελεσµατικότητα τον έντυπο και µη λόγο. 

Κυρίως, όµως, τίθεται στο επίκεντρο η ανάπτυξη µεταγνωστικών στρατηγικών, η 

χρήση των οποίων θα επιτρέψει στους µαθητές να «αξιοποιήσουν τη γνώση τους για τον 

κόσµο, ώστε να καταλάβουν τι ακριβώς περιγράφει ένα κείµενο, αλλά κυρίως να εξάγουν 

ασφαλή συµπεράσµατα σχετικά µε το πώς µπορούν να κατανοήσουν και να ελέγξουν 

καλύτερα τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν» (Paris & Jacobs, 1984 στο Mokhtari & 

Reichard, 2002, σ. 249). Μόνο µέσω της σταδιακής εξοικείωσης των µαθητών και 

µαθητριών µε τη χρήση απλών γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών θα γίνουν 

οι µαθητές ικανοί να προχωρήσουν σταδιακά στην ερµηνεία και κριτική προσέγγιση 

κειµένων και να µετατραπεί η τάξη από σύνολο υποκειµένων σε κοινότητα κριτικού 

γραµµατισµού. 
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3. Παιδική λογοτεχνία και διαπολιτισµική εκπαίδευση 

3.1. Η έννοια της Παιδικής Λογοτεχνίας  

Οι απόψεις που έχουν γραφτεί κατά καιρούς σχετικά µε το τι ορίζεται ως Παιδική 

λογοτεχνία µαρτυρούν τον διχασµό των υποστηρικτών τους και αναδεικνύουν 

σύµφωνα µε την Κανατσούλη (2002) ότι ο όρος Παιδική Λογοτεχνία όπως και ο όρος 

Λογοτεχνία είναι προβληµατικός. Από τη στιγµή, µάλιστα, που το νόηµα του όρου 

ποικίλλει από εποχή σε εποχή και από πολιτισµό σε πολιτισµό, ίσως ο σωστότερος 

τρόπος να φωτιστεί το περιεχόµενό του είναι µέσω της περιγραφής του πεδίου 

αναφοράς του. 

 Αρχικά, πάντως, έγινε προσπάθεια η Παιδική Λογοτεχνία να οριστεί 

συγκριτικά σε σχέση µε τη λογοτεχνία των ενηλίκων. Την οριοθέτηση αυτή 

υποστήριξαν ξεκάθαρα οι θεωρητικοί του πολυσυστήµατος, οι οποίοι θεωρούσαν ότι η 

λογοτεχνική παραγωγή είναι ένα πολυσύστηµα που υποδιαιρείται σε σύστηµα 

κανονικό (αναγνωρισµένο) και σε σύστηµα µη κανονικό (µη αναγνωρισµένο). 

Υπάρχουν, δηλαδή,  σύµφωνα µε αυτούς, κώδικες που πρέπει στην «ενήλικη» (την 

κανονική) λογοτεχνία να τους σεβόµαστε και σε κάθε άλλη λογοτεχνία να µη µας 

νοιάζει. Έτσι, στην κατεστηµένη και αναγνωρισµένη λογοτεχνία αντιπαρατίθενται 

άλλα είδη «περιθωριακών» λογοτεχνιών, στα οποία συγκαταλέγεται και η παιδική 

λογοτεχνία (Moisan, 1992). Στον αντίποδα αυτού, κάποιοι ερευνητές υποστήριξαν ότι 

η Παιδική Λογοτεχνία «διαφέρει από τη λογοτεχνία των ενηλίκων στο βαθµό, όχι στο 

είδος [...] και γράφοντας για παιδιά θα πρέπει να χρησιµοποιούνται τα ίδια στάνταρ, 

όπως και στο γράψιµο για ενηλίκους» (Lukens,χχ  στο Κανατσούλη, 2002, σ. 24). Με 

αυτή την άποψη συντάχθηκαν κι άλλοι ερευνητές συµπληρώνοντας το πρόσθετο 

κριτήριο ότι τα παιδικά βιβλία πρέπει να είναι εύληπτα (Hunt, 1991). 

 Άλλοι µελετητές απέφυγαν να ορίσουν ολιγόλογα το περιεχόµενο της Παιδικής 

Λογοτεχνίας και προτίµησαν να καταγράψουν τα σηµεία αναγνώρισής της στα βιβλία. 

Για παράδειγµα, κάποιοι αναφέρουν ότι τα παιδικά βιβλία είναι εν γένει συντοµότερα 

και προτιµούν την ενεργό δράση από τη στασιµότητα, τους διαλόγους και τα γεγονότα 

από τις περιγραφές και τις ενδοσκοπήσεις. κατά κανόνα οι πρωταγωνιστές είναι παιδιά 

και η γλώσσα του βιβλίου είναι προσανατολισµένη στη γλώσσα του παιδιού. 

χρησιµοποιούνται συµβάσεις και η ιστορία εκτυλίσσεται µε εµφανείς ηθικές 

σχηµατοποιήσεις, ενώ πολλές φορές περιλαµβάνονται στοιχεία του µαγικού και 
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φανταστικού (Hunt, 1991). Η Πέτροβιτς-Ανδρουτσοπούλου (1990) αναφέρει ότι ο 

λόγος που χρησιµοποιούν είναι λιτός. απουσιάζουν οι βωµολοχίες και ο σαρκασµός. οι 

περιγραφές χαρακτηρίζονται από συντοµία. οι χαρακτήρες διαγράφονται χωρίς επιµονή 

στην ψυχογράφησή τους. Τέλος, ως προς την πλοκή αυτό που ενδιαφέρει κυρίως είναι 

η κάθαρση και το διάχυτο αίσθηµα ότι ο αναγνώστης είναι αντικείµενο αγάπης από τον 

συγγραφέα.  

 Με λίγα λόγια, όσοι θίγουν το ζήτηµα του τι είναι Παιδική Λογοτεχνία 

εξετάζουν σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό  ζητήµατα ιδεολογίας, αναφερόµενοι σε 

αυτά που «θα έπρεπε» ή «θα ήταν καλό» να περιλαµβάνουν τα βιβλία που 

απευθύνονται σε παιδιά. Χαρακτηριστικά, ο Tucker (1976) ζητά από τους συγγραφείς 

παιδικών βιβλίων να περιορίζονται αναγκαστικά σε ορισµένες περιοχές της εµπειρίας 

και του λεξιλογίου, ενώ ο Καλλέργης (1989, 1992) εξαίρει την ανάγκη οι συγγραφείς 

να λάβουν υπόψη τους τη δραστικότητα του ωραίου λόγου και τις ψυχικές ανάγκες της 

παιδικής ηλικίας, ώστε να παράγουν κείµενα που πρωτίστως θα προκαλέσουν 

αισθητικά τους µικρούς αναγνώστες και δευτερευόντως θα περιέχουν κάποια 

ιδεολογικά µηνύµατα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει «ο λογοτέχνης που αποπειράται 

να γράψει για παιδιά αυτόµατα συνειδητοποιεί την ευθύνη του και προσπαθεί να 

εκφράσει τον άγγελο και όχι τον δαίµονα που κρύβει µέσα του» (1992, σ. 33). 

 Οι παραπάνω διατυπώσεις έρχονται να συναντήσουν τις παρατηρήσεις 

ορισµένων µελετητών της Παιδικής Λογοτεχνίας, ο οποίοι στα παιδικά βιβλία 

«βλέπουν» κυρίως τους ενήλικες που τα συγγράφουν. Συγκεκριµένα, το παιδικό βιβλίο 

εξεταζόµενο σε προσωπικό επίπεδο φαίνεται να αποκτά µία νοσταλγική χροιά 

αναφορικά µε τους στυλιστικούς άξονες στους οποίους δοµείται, ενώ εξεταζόµενο ως 

δηµόσιο κείµενο αποκτά ξεκάθαρα διδακτικό χαρακτήρα (Jan, 1985 στο Κανατσούλη, 

2002). Θα µπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι η παιδική λογοτεχνία δεν υφίσταται, 

αφού υπάρχει µόνο προς χρήση των ενηλίκων ή ότι πρόκειται απλά για µία µαζική 

προσπάθεια να πεισθούν τα παιδιά ότι οφείλουν να ανταποκρίνονται στα ιδεολογικά 

σχήµατα µε τα οποία φαντασιακά και εξιδανικευµένα οραµατίζονται οι ενήλικοι την 

παιδική ηλικία (Rose, 1984 στο Κανατσούλη, 2002). 

 Στη βάση αυτή, ο Hollindale (1997) προσπαθεί να επαναορίσει το αντικείµενο 

της Παιδικής Λογοτεχνίας εξετάζοντας κατά πόσο τα παιδικά βιβλία αναφέρονται στα 

πραγµατικά βιώµατα και τις εµπειρίες των παιδιών ή εάν απλώς αναπαράγουν την 

εικόνα που έχουν οι ενήλικοι στο µυαλό τους σχετικά µε την παιδική ηλικία, αγνοώντας 
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τους ίδιους τους ενδιαφερόµενους. Για τον σκοπό αυτό, εισάγει την έννοια της 

«παιδικότητας» (childness), την οποία και ορίζει ως την αυτόνοµη φάση στη ζωή του 

παιδιού, κατά την οποία το τελευταίο πειραµατίζεται και αλληλεπιδρά µε το 

περιβάλλον του, χάριν του ότι είναι παιδί κι όχι µε σκοπό να συλλέξει γνώσεις κι 

εµπειρίες ώστε να προετοιµαστεί για τον κόσµο των ενηλίκων. Η παιδικότητα, λοιπόν, 

για τα παιδιά είναι αυτό που βιώνουν και η λογοτεχνία, για να θεωρηθεί παιδική, θα 

πρέπει απλά να διαβάζεται από εκείνα. Βέβαια, ο Hollindale δεν παραγνωρίζει το 

γεγονός ότι η παιδικότητα που απεικονίζεται στα παιδικά βιβλία είναι πολλές φορές η 

παιδικότητα των ενηλίκων, που έχει να κάνει κυρίως µε τις αναµνήσεις τους ή µε τα 

ιδανικά και τις προσδοκίες που σχηµατίζουν για τα παιδιά τους. Και ότι αυτή η 

προβολή της πλασµατικής παιδικότητας επηρεάζει και την πραγµατική παιδικότητα 

των παιδιών. Καταλήγει, λοιπόν, στο συµπέρασµα ότι το γίγνεσθαι της παιδικής 

λογοτεχνίας έγκειται ακριβώς στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά αλληλεπιδρούν µε τα 

εκάστοτε κείµενα, ώστε η παιδικότητα των ατόµων να επηρεάσει την παιδικότητα των 

κειµένων και αντιστρόφως.  

 

3.1.1. Κριτική της παιδικής λογοτεχνίας    

Διάφορες ενστάσεις έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς σχετικά µε την ποιότητα 

(λογοτεχνικότητα, γραφή, σύνθεση, ύφος) της παιδικής λογοτεχνίας, οι οποίες 

εκκινούν αφενός από την εγγενή αδυναµία του µικρού παιδιού να αποτιµήσει 

αισθητικά τα διάφορά λογοτεχνικά κείµενα. αφετέρου από την παρουσία ετερόκλητων 

παιδικών κειµένων µε ελάχιστη ή καθόλου αισθητική αξία και λογοτεχνική αρτιότητα 

(Καρακίτσιος, 2008). Ο Καρακίτσιος φαίνεται να συντάσσεται µε την άποψη της 

Mercier-Faivre (1999 στο Καρακίτσιος, 2008, σ. 27) ότι η λογοτεχνία για παιδιά είναι 

µια λογοτεχνία ελάσσων, διότι είναι «υπό επίβλεψη και εποπτεία, έρµαιο τουλάχιστον 

τριών διαφορετικών µορφών λογοκρισίας που τραυµατίζουν την ίδια την ψυχή της. Η 

πρώτη µορφή επηρεάζει το περιεχόµενο και το θέµα ή αποφασίζει για το τι θα µιλήσει ή 

για το τι δεν θα µιλήσει, η άλλη επιτηρεί τις αισθητικές της επιλογές και η τρίτη, που είναι 

και η πιο πανίσχυρη, είναι ιδεολογικής φύσεως και επιβάλλει το σύστηµα των 

κατεστηµένων ή απλά κοινωνικά αποδεκτών αξιών και προτύπων». 

 Ωστόσο, ακόµη κι αν η λογοτεχνία δεν θεωρηθεί κατώτερη σε σχέση µε τη 

λογοτεχνία των ενηλίκων,  το πρόβληµα παραµένει πως στην κριτική της φαίνεται να 
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έχει καθιερωθεί µια λογική επιφανειακής προσέγγισης. Συγκεκριµένα, µοιάζει να έχει 

διαµορφωθεί µία αντίληψη, η οποία εγκλωβίζει το κείµενο στα όρια της 

καταλληλόλητας και της αποδοχής του από τον αναγνώστη, µε βασικό αντίκτυπο τον 

περιορισµό της ελευθερίας της γραφής και της έκφρασης. Σύµφωνα µε αυτή τη λογική, 

ένα λογοτεχνικό κείµενο για να µετατραπεί σε παιδικό θα πρέπει να του αφαιρεθούν 

όλα όσα θα µπορούσαν να απειλήσουν το αποδεκτό σύστηµα αξιών, όλα όσα 

ενδεχοµένως προσθέτουν αµφισηµία κι ερωτηµατικά (Ζερβού, 1993. 1997). Αυτή η 

λογική, όµως, απειλεί τον ίδιο τον όρο της Παιδικής Λογοτεχνίας αφού όταν η 

τελευταία αρχίζει να υπακούει στις απαιτήσεις προσαρµογών και διασκευών έναντι της 

ιδέας του τι είναι και τι ταιριάζει στο παιδί, παύει να είναι λογοτεχνία (Καρακίτσιος, 

2008). Όταν, µάλιστα, το λογοτεχνικό κείµενο σταµατά να αντιµετωπίζεται ως 

λογοτεχνικό γεγονός, αλλά θεωρείται ένα εµπορικό προϊόν που υπακούει στη λογική 

της αγοράς, της οµοιοµορφίας και της τυποποίησης, τα πράγµατα γίνονται ακόµη πιο 

επικίνδυνα (Τζιόβας, 1991 στο Καρακίτσιος, 2008).  

 Βέβαια, το ότι γύρω από την παιδική λογοτεχνία έχει αναπτυχθεί µία 

«καλοστηµένη» βιοµηχανική επιχείρηση, καθιστά επιτακτικότερο από ποτέ το 

ερώτηµα σχετικά µε το ποια βιβλία κρίνονται τελικά κατάλληλα για µικρά παιδιά και 

από ποιους. Η απάντηση είναι δύσκολο να δοθεί, γιατί δεν είναι σαφές αν η «παιδική» 

λεγόµενη λογοτεχνία παίρνει στα σοβαρά υπόψη της αυτό που δύναται ή επιθυµεί το 

παιδί ή εάν, αντίθετα, παίρνει κυρίως υπόψη αυτό που επιδιώκει και στοχεύει ο 

ενήλικος να πετύχει µέσω της λογοτεχνίας για το παιδί, αν, δηλαδή, διαµορφώνει και 

σχηµατίζει εκ των προτέρων το νοητικό σχήµα περί παιδικότητας και παιδικής ηλικίας. 

Γενικά, για τους υποστηρικτές της Λογοτεχνικής Κριτικής, ο όρος «κριτική» 

προσδιορίζεται σε σχέση µε τους τρόπους προσέγγισης των παιδικών βιβλίων. Δηλαδή, 

την κριτική την ασκούν είτε αυτοί που τα χρησιµοποιούν, είτε αυτοί που κατ’ 

επάγγελµα ασχολούνται µε αυτά είτε µε κριτήρια που ορίζει η Λογοτεχνική Κριτική. 

Οι πιο σύγχρονοι θεωρητικοί, κριτικοί και ιστορικοί της Παιδικής Λογοτεχνίας, 

πάντως, φαίνεται να έχουν εγκαταλείψει τον ελιτισµό που χαρακτήριζε τους 

προκατόχους τους σε σχέση µε τα περιεχόµενα των παιδικών βιβλίων και να 

µετατοπίζουν όλο και περισσότερο το κέντρο βάρους της έρευνάς τους στο τι ζητά το 

παιδί-αναγνώστης. Άλλωστε, η σύγχρονη τάση θέλει το παιδί –που ασχολείται µε τη 

λογοτεχνία – να ανταποκρίνεται εξίσου µε τον ενήλικα στην κριτική της λογοτεχνικής 

ανάγνωσης. Ταυτόχρονα, βέβαια, οι σύγχρονοι ερευνητές γνωρίζουν ότι η λογοτεχνική 
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ανάγνωση των παιδιών διαφέρει από την αντίστοιχη των ενηλίκων και προσπαθούν να 

µελετήσουν τους τρόπους µε τους οποίους συµβαίνει αυτό.  

Οι σχετικές µελέτες, λοιπόν, κλίνουν προς µια γενικότερη αµφισβήτηση ή και 

ανατροπή των στρατηγικών ανάλυσης που ακολουθούν οι ενήλικοι κατά την 

προσέγγιση της παιδικής λογοτεχνίας. Αυτή η στάση είναι αποτέλεσµα της 

διαπίστωσης ότι οι τελευταίοι βασίζονται περισσότερο στην ισχύουσα κουλτούρα, 

παρά στην κουλτούρα των αρχάριων αναγνωστών για να εξαγάγουν τα συµπεράσµατά 

τους και ότι στοχεύουν στην «ορθή» χειραγώγηση των παιδιών. Για παράδειγµα, 

αποδεικνύεται ότι η πολύ προφανής διάρθρωση των παιδικών κειµένων (εισαγωγή, 

κλείσιµο κλπ) δεν είναι ούτε παγκόσµια, ούτε αυτονόητη για τον κάθε αναγνώστη 

(Fish, χχ στο Κανατσούλη, 2002). Επίσης, οι απόψεις που τείνουν να συνδέουν την 

ανταπόκριση του παιδιού στη λογοτεχνία µε την ηλικιακή εξέλιξη σταδιακά 

εγκαταλείπονται, αφού παραγνωρίζουν το πεδίο δυνατοτήτων του κάθε ατόµου.  

Εν ολίγοις, το προβάδισµα, πια, δίνεται στους αναγνώστες και σε αυτά που οι 

ίδιοι έχουν να πουν για τη λογοτεχνική τους εµπειρία. Έτσι, δεν είναι τυχαίο που η 

Rosenblatt µιλά για συναλλαγή κι όχι για απλή αλληλεπίδραση µε το κείµενο και παρόλο 

που δεν υποτιµά το τελευταίο, τονίζει πως το αναγνωστικό γεγονός καθορίζεται από 

τους σκοπούς του αναγνώστη κατά την ανάγνωση (1978, στο Πολίτης, 1996). Με τη 

συγκεκριµένη ερευνήτρια συντάσσονται κι άλλοι µελετητές που µελετούν το παιδί ως 

κριτικό της λογοτεχνίας και δίνουν έµφαση στο ότι η κριτική αρχίζει µε την εµπειρία 

που σταδιακά αποκτά κανείς από τη λογοτεχνία και συµπληρώνεται από την 

προσωπική ανταπόκριση του καθενός σ’ αυτήν. Η τελευταία, φυσικά, επηρεάζεται από 

τους τρόπους µε τους οποίους  το παιδί διαβάζει τη λογοτεχνία µε την κάθε είδους 

«συνδροµή» κάποιου ενήλικα. Όπως αναφέρει η Sloan «η ανάπτυξη της κριτικής 

ικανότητας του παιδιού δεν κερδίζεται µε µιας, κερδίζεται µε τη µελέτη. Προϋποθέτει την 

απόκτηση και την καλλιέργεια των γνώσεων βάσει των οποίων κατανοεί το παιδί ότι το 

λογοτεχνικό έργο είναι περιεχόµενο και φόρµα και ότι το κάθε λογοτέχνηµα δεν αποτελεί 

αυθύπαρκτο συµβάν, αλλά συνδέεται µε όλη τη λογοτεχνία. Η ανταπόκριση λοιπόν του 

παιδιού στη λογοτεχνία είναι εν µέρει αυθόρµητη και εν µέρει καθοδηγούµενη, προφανώς 

από τον δάσκαλο που το βοηθά να οργανώσει τη δική του λογοτεχνική ανάγνωση» (1991, 

στο Κανατσούλη, 2002, σ. 41).  
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3.1.2. Η Παιδική λογοτεχνία στην εκπαίδευση 

Κοινή παραδοχή αποτελεί το γεγονός ότι ο µικρός αναγνώστης ουσιαστικά δεν 

«διαβάζει» ποτέ µόνος του, διαβάζει συνήθως επηρεασµένος από τις επιθυµίες του 

ενήλικα, είτε αυτός είναι ο γονιός, είτε ο δάσκαλος, είτε, µε µια άλλη έννοια, ο 

συγγραφέας που τον καλεί στο λογοτεχνικό ταξίδι. Σε αυτή την παραδοχή, όµως, 

κρύβονται και οι µεγαλύτερες δυσκολίες πάνω στις οποίες στήνεται όλο το οικοδόµηµα 

της Παιδικής λογοτεχνίας: πρώτον, την αντίφαση του να πρέπει να συναντηθούν ο 

κόσµος του µικρού παιδιού µε τον κόσµο των ενηλίκων, και δεύτερον το «πώς η 

Λογοτεχνία, που είναι κατ’ εξοχήν χώρος ελευθερίας, θα συνυπάρξει µε αυτό που 

θεωρείται απαραίτητο για τον αποδέκτη αυτής της λογοτεχνίας, την αγωγή» 

(Κανατσούλη, 2002, σ. 7). 

Με δεδοµένο το παραπάνω, το ζήτηµα της σχέσης λογοτεχνίας και εκπαίδευσης 

έχει αναδειχθεί σε αντικείµενο γόνιµου προβληµατισµού για έναν ικανό αριθµό νέων 

και ωριµότερων επιστηµόνων, ενώ έχει διαπιστωθεί πως πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί, 

σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, που πειραµατίζονται, αναλαµβάνουν 

πρωτοβουλίες και δείχνουν µεγάλη προθυµία να επαναπροσδιορίσουν τους σκοπούς, 

να ανανεώσουν το περιεχόµενο και να εκσυγχρονίσουν τις µεθόδους του µαθήµατος 

της λογοτεχνίας (Αποστολίδου & Χοντολίδου, 2006). Παρόλο που στο πλαίσιο της 

παρούσας µελέτης δεν επιχειρείται µια εξαντλητική παρουσίαση των ευρηµάτων ή των 

απόψεων των επιστηµόνων σχετικά µε τη Διδακτική της Λογοτεχνίας, θίγονται εν 

συντοµία ορισµένα ζητήµατα που την αφορούν. 

Συγκεκριµένα, η έρευνα  σχετικά µε το ελληνικό σχολείο έχει δείξει ότι η επαφή 

του παιδιού µε τα λογοτεχνικά κείµενα είναι ποσοτικά περιορισµένη και ποιοτικά 

υποβαθµισµένη. Η καλλιέργεια, φιλαναγνωσίας δε, σε µια εποχή που το ίδιο το 

λογοτεχνικό βιβλίο το αποδυναµώνουν εντελώς τα εξωσχολικά παράγωγά του, 

καθίσταται εξαιρετικά δύσκολη, αν όχι αδύνατη (Ζερβού, 2006). Επιπλέον, η 

διδασκαλία των γνωστικών αντικειµένων, µε τον τρόπο που γίνεται τις περισσότερες 

φορές, οδηγεί σε µια αποµνηµόνευση αναφοµοίωτων γνώσεων και δεν καλλιεργεί τη 

συνδυαστική σκέψη και δηµιουργική φαντασία. Όλα τα παραπάνω, όµως, είναι που 

επιβάλλουν τη διδασκαλία της και την καθιστούν ιδανικό τρόπο για την προώθηση της 

παιδείας. Αυτό δεν οφείλεται, τόσο, στην αισθητική συγκίνηση που µπορεί να 

προκαλέσει η λογοτεχνία, όσο στο ότι µέσω αυτής το παιδί µπορεί να οδηγηθεί στην 
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προσέγγιση της γνώσης, καθώς και να εξοικειωθεί µε τον επικοινωνιακό και 

επιστηµονικό λόγο (Κατσίκη-Γκίβαλου, 2006). 

Ο τρόπος µε τον οποίο οφείλει να διδαχθεί η λογοτεχνία, βέβαια, δεν µπορεί να 

υπακούει στην παραδοσιακή µέθοδο των συγκοινωνούντων δοχείων ανάµεσα σε 

δάσκαλο και µαθητή. Αντίθετα, οφείλει να οδηγήσει σε παρακίνηση των µαθητών µε 

πολύµορφα ερεθίσµατα, ώστε αυτοί να αναπτύξουν µία θετική στάση για τη µάθηση 

και τη γνώση. «Άλλωστε, το λογοτεχνικό βιβλίο δεν µεταδίδει µόνο πληροφορίες, αλλά 

προκαλεί την ευχαρίστηση µέσα από την εξερεύνηση των διαφορετικών ατραπών του 

λαβυρίνθου της γραφής, αλλά και των εικόνων» (Αναγνωστοπούλου, 2006, σ. 267). 

Φυσικά, προτού προχωρήσει κανείς στην αναζήτηση αναγνωστικών πρακτικών και 

διδακτικών µεθόδων της διδασκαλίας, θα πρέπει να περιγράψει το ιδεολογικό πλέγµα 

το οποίο περιβάλλει το µάθηµα της λογοτεχνίας και να ξεκαθαρίσει µε ποιον τρόπο οι 

προτάσεις που θα γίνουν θα το επηρεάζουν ή θα το αµφισβητούν. 

Πιο αναλυτικά, η Αποστολίδου (2006) υποστηρίζει ότι υπάρχουν τέσσερις 

ιδεολογικές συνιστώσες οι οποίες φορτίζουν το µάθηµα της λογοτεχνίας και τις οποίες 

οφείλει να λάβει υπόψιν του όποιος επιθυµεί να το διδάξει. Η πρώτη αφορά την 

ιδεολογία του εκπαιδευτικού συστήµατος και σχετικά µε αυτήν η Αποστολίδου 

υποστηρίζει ότι ενώ θεωρητικά θα ήταν λάθος να οριστούν διδακτικοί σκοποί που να 

το υπερβαίνουν, στην πράξη θα είχε ενδιαφέρον µέσα στις δεδοµένες συνθήκες το 

µάθηµα της λογοτεχνίας να προσπαθήσει να ανατρέψει ή έστω να υπονοµεύσει κάποια 

βασικά σηµεία του γενικότερου σχολικού ιδεολογικού προσανατολισµού. Η δεύτερη 

αφορά την ιδεολογία των κειµένων και όσες αξίες, στάσεις, νοοτροπίες αυτά 

περιλαµβάνουν µε σαφή ή ασαφή τρόπο. Η ερευνήτρια επισηµαίνει ότι τα κείµενα 

αποκαλύπτουν τις βαθύτερες συνέπειες στη ζωή των ανθρώπων κι εµπεριέχουν 

πολυφωνία σε σχέση µε τα τεκταινόµενα, άρα µπορεί να επηρεάσουν σε σηµαντικό 

βαθµό  την υποκειµενικότητα των µαθητών. Συντάσσεται, λοιπόν, µε την άποψη του 

Nodelman ότι θα πρέπει να βρεθεί ένας τρόπος αξιοποίησης της λογοτεχνίας ο οποίος 

«να ελαχιστοποιεί κατά το δυνατόν τη δύναµη επιβολής του κειµένου πάνω στον 

αναγνώστη και να επιτρέπει την ελεύθερη διαπραγµάτευση της υποκειµενικότητάς του» 

(1992, στο Αποστολίδου, 2006, σ. 338). 

Η τρίτη συνιστώσα σχετίζεται µε την ιδεολογία του ίδιου του λογοτεχνικού 

συστήµατος, τις εδραιωµένες, δηλαδή, αντιλήψεις σχετικά µε το τι αντιπροσωπεύει η 

λογοτεχνία, πώς είναι συνδεδεµένη µε την ιστορία, το έθνος, την κοινωνία κι άρα το 



	

	 47	

πώς θα πρέπει να διδάσκεται. Η ερευνήτρια σηµειώνει πως πολλές φορές η διδασκαλία 

της λογοτεχνίας είναι δέσµια αντιλήψεων, τις οποίες και αναπαράγει. Για παράδειγµα, 

άµεσα συνδεδεµένη µοιάζει να είναι η διδασκαλία µε την άποψη ότι το κείµενο πρέπει 

να κρίνεται από κάποιον κριτικό, όπως ακριβώς γίνεται στη δηµόσια σφαίρα. Αυτό, 

όµως, στην τάξη φαίνεται να πραγµατοποιείται πάντα από τον εκπαιδευτικό που 

επιβάλλει τον δικό του τρόπο κριτικής που οι µαθητές καλούνται να υιοθετήσουν. 

Σε σχέση µε το παραπάνω βρίσκεται η τέταρτη συνιστώσα, η οποία θίγει το 

ζήτηµα της υποκειµενικότητας των εκπαιδευτικών και µαθητών και το πώς αυτές οι δύο 

συνδυαζόµενες ή αντικρουόµενες διαµορφώνουν την ερµηνεία της λογοτεχνικής 

ανάγνωσης. Η Αποστολίδου επιµένει πως ο κάθε µαθητής, σε όποια ηλικία κι αν 

βρίσκεται, θα πρέπει να αντιµετωπίζεται ως µία ολοκληρωµένη προσωπικότητα µε την 

οποία ο εκπαιδευτικός θα έρχεται σε διάλογο, κι όχι ως µία εύπλαστη µάζα στην οποία 

θα πρέπει να ασκηθεί συγκεκριµένη επιρροή. Από την άλλη, η υποκειµενικότητα των 

δασκάλων, σχετίζεται όχι τόσο µε τον ρόλο που έχουν επωµιστεί λόγω του 

επαγγέλµατός τους και µε το κύρος που λαµβάνουν λόγω αυτού, όσο µε τις αντιλήψεις 

που φέρουν σε σχέση µε τους διδακτικούς σκοπούς των µαθηµάτων που κάνουν. Αυτοί 

οι σκοποί δεν ταυτίζονται µε τους σκοπούς των αναλυτικών προγραµµάτων και δίνουν 

διαφορετικό νόηµα ακόµη και στις ίδιες διδακτικές µεθόδους. Η Αποστολίδου 

καταλήγει ότι ως εκπαιδευτικοί «εκείνο που πρέπει να επιδιώκουµε είναι όχι κάποια 

αµφίβολη αντικειµενικότητα και αποσιώπηση των αληθινών µας πεποιθήσεων, αλλά 

αντίθετα την καθαρή έκφρασή τους, αλλά και την ετοιµότητα πρώτοι εµείς να τις θέσουµε 

σε κριτική και αµφισβήτηση, αν θέλουµε και οι µαθητές να αναπτύξουν τη δική τους 

κριτική ικανότητα» (2006, σ. 340). 

Παρόµοια προσανατολισµένη φαίνεται να είναι η πρόταση του Πασχαλίδη 

(2006, σσ. 322-332) σε σχέση µε τη διδακτική του µαθήµατος της λογοτεχνίας. Ο εν 

λόγω ερευνητής, µάλιστα, παραθέτει τις βασικές µεθοδολογικές αρχές, οι οποίες κατά 

την άποψή του πρέπει να διαπνέουν ένα πρόγραµµα Λογοτεχνίας και οι οποίες 

παρουσιάζονται στη συνέχεια: 

(α) Αποκαθήλωση της λογοτεχνίας από τον θρόνο στον οποίο την τοποθέτησε τόσο η 

ανθρωπιστική, όσο και η ροµαντική παράδοση, ως της κιβωτού κάποιων οικουµενικών 

και διαχρονικών ηθικών και αισθητικών αξιών, αντίστοιχα, εστιάζοντας αντίθετα στον 

πολιτισµικό της χαρακτήρα, στην πολύριζη θεµελίωσή της µέσα στο συνολικό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον. 
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(β) Ριζική αλλαγή στο καθεστώς της ανάγνωσης του κειµένου, προσεγγίζοντάς το ως 

σύνθετο πολιτισµικό-κοινωνικό κόµβο. Αυτό σηµαίνει ότι το κείµενο δεν θεωρείται 

µια πηγή αυθόρµητης ανάβλυσης κάποιου νοήµατος, αλλά τόπος παραγωγής µιας 

πολιτισµικά και κοινωνικά µεσολαβηµένης ερµηνείας.  

(γ) Καλλιέργεια πολύµορφων αναγνωστικών δεξιοτήτων, αφού αυτό που ενδιαφέρει 

δεν είναι το τι διαβάζουµε αλλά το πώς το διαβάζουµε. Η έµφαση στις αναγνωστικές 

δεξιότητες, όµως, δεν θα πρέπει να ληφθεί ως ένα µονοµερές ενδιαφέρον για την 

απόκτηση και την εξάσκησή τους, Αντίθετα ο πάγιος παιδαγωγικός στόχος της 

εγγραµµατοσύνης πρέπει να διερευνηθεί σ’ εκείνον της πολιτισµικής εγγραµµατοσύνης 

και η καλλιέργεια της τελευταίας πρέπει να γίνεται µέσα στο πλαίσιο µιας κριτικής 

προοπτικής. 

(δ) Διεύρυνση του περιεχοµένου του µαθήµατος της λογοτεχνίας, έτσι ώστε να 

συµπεριληφθούν κείµενα που είναι παραδοσιακά αποκλεισµένα από τον κυρίαρχο 

ελληνοκεντρισµό και ευρωκεντρισµό εξαιτίας της µη κανονικής ιθαγένειάς τους. 

(ε) Αναθεώρηση του παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού, ώστε ο τελευταίος να 

πάψει να αποτελεί ερµηνευτική αυθεντία. Στόχος είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού «να 

γίνει ο ρόλος εκείνου που µαθαίνει, εκείνου που δεν διδάσκει παρά τον τρόπο που 

µαθαίνει» (Felman, 1982 στο Πασχαλίδης σ. 329). 

(στ) Μεταφορά του µαθητικού λόγου στο επίκεντρο της καθηµερινής παιδαγωγικής 

πράξης. Τα κείµενα των µαθητών πρέπει να ακουστούν, να διαβαστούν και να 

ερµηνευθούν µέσα στην τάξη µε την ίδια επιµέλεια και µεθοδικότητα που 

επιφυλάσσουµε για τα πιο διακεκριµένα από τα λογοτεχνικά µας κείµενα. 

(ζ) Κατάργηση των τακτικών που τονίζουν την απειρία παρά την εµπειρία των 

µαθητών, την άγνοια παρά τη γνώση τους και αντιστροφή των παραπάνω όρων, ώστε 

η πολιτισµική και κοινωνική εµπειρία των µαθητών να αποτελεί τον πιο σηµαντικό 

παιδαγωγικό πόρο της εκπαίδευσης. 

(η) Έµφαση στο παρόν και αποµάκρυνση από την παρελθοντολογία και νοσταλγία, που 

αφήνει τους µαθητές αβοήθητους µέσα σ’ ένα παρόν που τους µοιάζει ολοένα πιο 

δυσνόητο, αλλά και πιο ασήµαντο. 

(θ) Έµφαση στη διαπολιτισµικότητα κι επικέντρωση στην αλληλοκατανόηση και την 

αλληλογονιµοποίηση µεταξύ των πολιτισµών, καθώς και τη διαµόρφωση µιας 

κοινωνικής και πολιτισµικής ταυτότητας που όχι µόνον αναγνωρίζει την ετερότητα και 
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τη διαφορά, αλλά και την ενσωµατώνει ως αναγκαίο όρο της ζωτικότητας και της 

δυναµικής της. 

 

3.2. Διαπολιτισµική εκπαίδευση και πολυπολιτισµικότητα 

Το φαινόµενο της συµβίωσης των διαφορετικών πολιτισµών στον ίδιο χώρο δεν είναι 

νέο. Αντιθέτως, η ανθρώπινη ιστορία είναι µία συνεχής ιστορία µετακινήσεων, 

µετεγκαταστάσεων, επεκτάσεων και «κατοχών», δραστηριότητες που πάντοτε 

δηµιουργούσαν κοινωνικές, οικονοµικές και πολιτικές ανακατατάξεις (Τσιάκαλος, 

2000).  

Βέβαια, στο παρελθόν τα νεωτερικά κράτη λειτούργησαν µε τη λογική της 

οµογενοποίησης, διαδικασία που αφορά την «ένταξη των µελών ή µέρους των µελών 

µιας κοινωνίας σε ‘‘συµπαγείς’’ οµάδες, έχοντας ως σηµεία αναφοράς συγκεκριµένα 

κοινωνικά-δοµικά κριτήρια, όπως ο πολιτισµός, η γλώσσα, ή/και η θρησκεία» 

(Γκόβαρης, 2001, σ.29). Δηλαδή, µε όχηµα την ιδέα ενός αδιάσπαστου έθνους-κράτους 

και µε όπλο την εκπαίδευση, τα ζητήµατα της ετερότητας είτε αποσιωπήθηκαν, είτε 

περιορίστηκαν ως προς τον τρόπο διαχείρισής τους στο πλαίσιο των διαφόρων 

κρατικών συνόρων. Έτσι υιοθετήθηκε ένας διαφορετικός τρόπος υπαγωγής τους, ώστε 

να εξυπηρετούνται οι εκάστοτε κυβερνήσεις και καταστάσεις. Στο παραπάνω πλαίσιο 

ακόµη κι η όποια προσπάθεια διαφοροποίησης (ετερογενοποίησης) έγινε µετά από 

‘φιλτράρισµα’ κι αυστηρό έλεγχο. Έτσι ορίστηκαν το «ενιαίο» και το «διαφορετικό», 

γεγονός που οδήγησε στην κατασκευή µειονοτήτων και κοινωνικών ανισοτήτων. 

Πάντως µε τις παραπάνω τακτικές εξασφαλίστηκε µία περίοδος ψευδούς «ηρεµίας» 

πέντε περίπου αιώνων (Νικολάου, 2011). Αξίζει να σηµειωθεί πως το σηµαντικότερο 

που επιδιώχθηκε µέσω της εκπαίδευσης ήταν η κατασκευή της εθνικής ταυτότητας ως 

αυτονόητης αποτύπωσης της εθνικής οµοψυχίας και συνοχής (Αβδελά, 1998). 

Στον αντίποδα αυτής της πλάνης τοποθετείται, ωστόσο, η σύγχρονη σκέψη που 

λαµβάνει ως δεδοµένη την πολιτισµική ετερότητα, στη λογική ότι κανένας πολιτισµός 

δεν είναι µόνος του, αλλά ότι όλοι αλληλεπιδρούν και αλληλοεπηρεάζονται. Συνεπώς, 

εκείνο που µας ωθεί πλέον να εστιάσουµε στο φαινόµενο της µετανάστευσης και της 

συνύπαρξης πολλών διαφορετικών ατόµων σε ένα µέρος, δεν είναι µόνο τα κοινωνικά 

και πολιτικά προβλήµατα που έχουν ανακύψει, αλλά ο τρόπος µε τον οποίο αυτά 

επιδρούν στο φάσµα των διαπροσωπικών σχέσεων, αφού το κάθε άτοµο εκλαµβάνεται 
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πια ως ενεργός φορέας των κοινωνικών και πολιτισµικών προσδιορισµών του. Με απλά 

λόγια θεωρούµε πως το κάθε άτοµο συναλλάσσεται δυναµικά µε τα στοιχεία του 

περιβάλλοντός του, αναιρώντας την πολιτισµική στασιµότητα και καταρρίπτοντας ως 

ανέφικτη την ιδέα της οµογενοποίησης. 

Ωστόσο, αυτή η νέα ασταθής πραγµατικότητα βαραίνει τον ρόλο του σχολείου, 

αφού είναι εκείνο που καλείται να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της εποχής. Το 

γεγονός, όµως, ότι το σχολείο είναι κοµµάτι της κοινωνίας που αλλάζει µε τη 

µεγαλύτερη δυσκολία, δηµιουργεί έναν λόγο αµφισβήτησής του. Τη στάση 

αµφισβήτησης ενισχύουν και οι διαµαρτυρίες εναντίον των εκπαιδευτικών που 

θεωρούνται υπεύθυνοι για την πτώση του επιπέδου, την ανεπάρκεια και την κακή 

λειτουργία του σχολικού θεσµού (Νικολάου, 2011).  

Η απάντηση στα ερωτήµατα σχετικά µε το πώς µπορεί το σχολείο να 

διαχειριστεί την υπάρχουσα πολυπολιτισµική πραγµατικότητα δίνεται µέσω της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Σε αυτό το σηµείο αξίζει να αναφερθεί ότι οι έννοιες της 

«διαπολιτισµικότητας» και της «πολυπολιτισµικότητας» στην εκπαίδευση είναι όροι 

διεθνείς και πλατιά χρησιµοποιούµενοι, που, όµως, δεν είναι πάντα διακριτοί 

εννοιολογικά. Όπως διατυπώνει ο Porcher «το διαπολιτισµικό δεν είναι ταυτόσηµο 

νοηµατικά µε το πολυπολιτισµικό» (στο Μπεζάτη & Θεοδοσοπούλου, 2006). Άλλοι 

περιορίζουν τη χρήση του όρου διαπολιτισµικότητα στο επίπεδο της εκπαίδευσης, ενώ 

για την περιγραφή της συγκεκριµένης κοινωνικής πραγµατικότητας χρησιµοποιούν τον 

όρο πολυπολιτισµικότητα. Τελικά φαίνεται πως η πολυπολιτισµικότητα είναι το 

δεδοµένο και η διαπολιτισµικότητα το ζητούµενο, η καλλιέργεια δηλαδή της 

νοοτροπίας της αποδοχής της διαφορετικότητας (Μάρκου, 1998). 

Αναφορικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, πάντως, οι Grand, Sleeter και 

Anderson την περιγράφουν ως την εκπαίδευση που παρέχεται πρωτίστως σε όσους 

είναι πολιτισµικά διαφορετικοί (άρα και των µεταναστών) αλλά και σε όλους τους 

µαθητές µε στόχο την οικοδόµηση θετικών σχέσεων ανάµεσα σε εκείνους και όσους 

προέρχονται από διαφορετικές πολιτισµικές παραδόσεις. Συνεπώς η διαπολιτισµική 

εκπαίδευση αναµορφώνει το επίσηµο σχολικό πρόγραµµα, ώστε το τελευταίο να 

αντανακλά τις συνεισφορές και τις προσδοκίες των µελών της κάθε οµάδας. Η 

κουλτούρα τους λαµβάνεται υπόψη από το διδακτικό υποστηρικτικό υλικό και ο 

τρόπος εκπαίδευσής τους προσαρµόζεται στις ιδιαίτερες µαθησιακές τους εµπειρίες και 

συνήθειες (Μπεζάτη & Θεοδοσοπούλου, 2006). 
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Δεν είναι τυχαίο ότι οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

σύµφωνα και µε τον Helmut Essinger είναι οι εξής: Πρώτον η εκπαίδευση για την 

ενσυναίσθηση (empathy). Μέσω της ενσυναίσθησης προσπαθούµε να κατανοήσουµε, 

να δούµε και να τοποθετήσουµε τον εαυτό µας απέναντι στα προβλήµατα και στις 

καταστάσεις που βιώνουν οι άλλοι. Δεύτερον η εκπαίδευση για αλληλεγγύη, εννοώντας 

την προώθηση παροχής ίσων ευκαιριών και την κατάργηση οποιονδήποτε διακρίσεων 

και κοινωνικών ανισοτήτων (Νικολάου, 2000). Τρίτον η εκπαίδευση για 

διαπολιτισµικό σεβασµό. Για την καλλιέργεια και υιοθέτηση του διαπολιτισµικού 

σεβασµού απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η ισότιµη αντιµετώπιση της πολιτισµικής 

παράδοσης της κάθε πολιτιστικής οµάδας. Τέταρτον η εκπαίδευση εναντίον του 

εθνικιστικού τρόπου σκέψης. Μέσω του εποικοδοµητικού διαλόγου και της 

επικοινωνίας µεταξύ των λαών διαφορετικής προέλευσης καταρρίπτονται στερεότυπα 

και προκαταλήψεις, οι οποίες αποτελούν τροχοπέδη στην αµοιβαία αποδοχή, την 

ισοτιµία των διαφορετικών πολιτισµών και των λαών τους (Νικολάου, 2000, Μάρκου, 

1998). 

Αξίζει σε αυτό το σηµείο να σηµειωθεί πως κάποιοι ερευνητές αντιµετωπίζουν 

τη διαπολιτισµική εκπαίδευση ως ευκαιρία για κριτική και αποδόµηση του 

παραδοσιακού, εθνοποιητικού σχολείου του έθνους-κράτους της νεωτερικής εποχής. 

Με αυτή την άποψη συντάσσεται και ο Γκότοβος, που αναρωτιέται «µήπως, τελικά, 

διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι η εφαρµογή εκείνης της κριτικής παιδαγωγικής που 

αµφισβητεί τη µυθολογία πάνω στην οποία στηρίζονται οι φαντασιώσεις για τις 

ουσιαστικές πολιτισµικές διαφορές ανάµεσα στους µεν και τους δε;» (2002, σ.71). 

 

3.2.1. Παιδική λογοτεχνία και διαπολιτισµικότητα 

Η λογοτεχνία είχε από πάντα, και συνεχίζει να έχει, ουσιαστικό ρόλο στη διαχείριση 

των πολιτισµικών διαφορών. Τα διαφορετικά ήθη, τα αλλότρια πολιτισµικά στοιχεία 

και οι ανοίκειες καταστάσεις και συνθήκες, και ακόµη, η µορφή του «Άλλου», του µη 

δικού µας, του ξένου, απασχόλησαν, ως λογοτεχνικά θέµατα ή µοτίβα, λαϊκούς µύθους 

και αφηγήσεις. Ειδικά σήµερα, όµως, που η κινητικότητα µεγάλων εθνοτικών οµάδων 

οι οποίες, για οικονοµικούς ή πολιτικούς λόγους, έχουν µεταναστεύσει στις δυτικές 

κοινωνίες κι έχουν οδηγήσει στη δηµιουργία µια νέας πολυπολιτισµικής 

πραγµατικότητας, η Λογοτεχνία δεν µπορεί να µείνει αµέτοχη. Αναπόφευκτα λόγω της 
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κοινωνικής λειτουργίας της, αναγνωρίζει και καταγράφει στις σελίδες της αυτή την 

αλληλεπίδραση. Άρα, η Λογοτεχνία είναι πολυπολιτισµική, αφού αφορά (έστω κάποια 

κείµενα από όσα ανήκουν στο ευρύ φάσµα της) τη γνωριµία και άρα την κατανόηση 

διαφορετικών εθνοτικών, φυλετικών και θρησκευτικών οµάδων (Γαβριηλίδου, 2009). 

 Η παραπάνω διαπίστωση µεταφέρεται, βέβαια, και στο πλαίσιο της Παιδικής 

Λογοτεχνίας, ωστόσο παραµένει το ερώτηµα, εάν η Παιδική λογοτεχνία είναι 

διαπολιτισµική. Εξετάζοντας λίγο πιο προσεκτικά το περιεχόµενο που αποδίδεται στον 

συγκεκριµένο όρο, στο λογοτεχνικό περιβάλλον του, αποδεικνύεται ότι δεν 

περιορίζεται µόνο στη γνωριµία των διάφορων οµάδων, παρά επεκτείνεται και στην 

επικοινωνία µε κάθε είδους νέα θέµατα, νέες απόψεις και ιδέες, πολιτιστικά 

συστήµατα, νέες τεχνικές αφήγησης. Υπό αυτή την οπτική, «η παιδική λογοτεχνία είναι 

εγγενώς διαπολιτισµική επειδή απευθύνεται στο παιδί αναγνώστη- του οποίου η ιδέα για 

τον κόσµο του είναι υπό διαµόρφωση- και του προβάλλει ένα πλήθος από ιδεολογίες, 

εικόνες, πληροφορίες, προτάσεις, τεχνικές, στιλιστικές αποχρώσεις» (Γαβριηλίδου, 

2009, σ. 2). Μάλιστα, θα µπορούσε να πει κανείς ότι η διαπολιτισµική λειτουργία δεν 

αποτελεί µόνο µία από τις κύριες λειτουργίες της λογοτεχνίας, που µπορεί να 

εκπληρωθεί ή όχι, αλλά έναν βασικό στόχο της. 

 

3.2.2. Η πολυπολιτισµική λογοτεχνία ως εργαλείο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

Ακόµη κι αν η Παιδική Λογοτεχνία θεωρείται εγγενώς διαπολιτισµική, υπάρχουν 

κάποια είδη κειµένων που, όπως προαναφέρθηκε, αναφέρονται µε άµεσο τρόπο στις 

φυλετικές ή εθνικές µειονότητες που είναι διαφορετικές πολιτισµικά. Τα κείµενα αυτά 

ανήκουν στην λεγόµενη πολυπολιτσµική λογοτεχνία που η Harris ορίζει ως «τη 

λογοτεχνία που επικεντρώνεται στους έγχρωµους ανθρώπους, στις θρησκευτικές 

µειονότητες, στις τοπικές κουλτούρες, στους ανθρώπους µε αναπηρίες και στους 

ηλικιωµένους» (1992, στο  Norton, 2006 σ. 531).  

 Όπως αναφέρει η Norton (2006) πολλοί από τους στόχους της 

πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης µπορούν να αναπτυχθούν µέσω της πολυπολιτισµικής 

λογοτεχνίας. Για παράδειγµα, η πολυπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να 

αποκαταστήσει τα πολιτισµικά δικαιώµατα δίνοντας έµφαση στην πολιτισµική ισότητα 

και τον σεβασµό, µπορεί να διευρύνει τις προσωπικές ιδέες των µαθητών και να διδάξει 

τον σεβασµό για διάφορες κουλτούρες, ενώ διδάσκει βασικές ικανότητες. Οι στόχοι 
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αυτοί για την πολυπολιτισµική εκπαίδευση παρουσιάζουν οµοιότητες µε τους 

ακόλουθους στόχους του Συνεδρίου του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώµατα του Παιδιού που 

παρατίθενται από τον Kobus (1992 στο Norton, 2006): (α) κατανόηση και σεβασµός 

στην πολιτισµική ταυτότητα κάθε παιδιού, (β) σεβασµός και ανεκτικότητα των 

πολιτισµικών διαφορών, συµπεριλαµβανοµένης και της διαφορετικότητας στο γένος, 

τη γλώσσα, τη φυλή, την εθνικότητα, τη θρησκεία, την περιοχή και τις αναπηρίες, (γ) 

κατανόηση και σεβασµός για τα παγκόσµια ανθρώπινα ανθρώπινα δικαιώµατα και τις 

θεµελιώδεις ελευθερίες, (δ) προετοιµασία των παιδιών για υπεύθυνη ζωή σε µια 

ελεύθερη κοινωνία, (ε) γνώστη των στρατηγικών διαπολιτισµικής επικοινωνίας, της 

λήψης προοπτικής και των δεξιοτήτων διαχείρισης συγκρούσεων προκειµένου να 

διασφαλιστεί η κατανόηση, η ειρήνη, η ανεκτικότητα και η φιλία ανάµεσα στους 

ανθρώπους και τις οµάδες. 

 Βέβαια, προκειµένου οι µαθητές να αναπτύξουν θετική στάση και σεβασµό για 

τα άτοµα από άλλες κουλτούρες, χρειάζεται να τους δοθούν πολλές ευκαιρίες 

ανάγνωσης κι ενασχόλησης µε πολυπολιτισµικά κείµενα. Ακόµη κι έτσι να είναι, όµως, 

δεν είναι απαραίτητο ότι όλα τα βιβλία και ο τρόπος που προσεγγίζουν την πολιτισµική 

ετερότητα, συµβάλλουν θετικά ώστε οι στόχοι της πολυπολιτσµικής εκπαίδευσης που 

τέθηκαν παραπάνω να καλυφθούν, αλλά και να συναντήσουν τους στόχους της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ο λόγος είναι ότι, πέρα από το προφανές περιεχόµενο, 

που κατατάσσει ορισµένα κείµενα στην υπό µελέτη αφηγηµατική κατηγορία, αυτό που 

διαδραµατίζει τον κυρίαρχο ρόλο σε σχέση µε την επιτέλεση ή όχι των διαπολισµικών 

τους στόχων είναι ο τρόπος µε τον οποίο διαχειρίζονται τις συνθήκες που περιγράφουν. 

Ειδικότερα αυτό ισχύει για την παιδική λογοτεχνία, επειδή κινείται ανάµεσα στην 

ψυχαγωγία και την εκπαίδευση κι έχει αναλάβει τον ειδικό ρόλο να συµβάλει στην 

κοινωνικοποίηση των µικρών αναγνωστών και να τους προετοιµάσει για την 

κοινωνικοπολιτισµική πραγµατικότητα την οποία θα κληθούν να αντιµετωπίσουν 

(Γαβριηλίδου, 2009). Στο πλαίσιο αυτής της λογικής δεν είναι τυχαίο που τα 

πολυπολιτισµικά ή διαπολιτισµικά βιβλία (εφεξής θα χρησιµοποιούνται και οι δύο 

όροι) έχουν τεθεί στο επίκεντρο της προσοχής των θεωρητικών και κριτικών της 

Παιδικής λογοτεχνίας. Η προβληµατική γύρω από αυτό το ζήτηµα αναπτύσσεται στη 

συνέχεια. 
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3.2.3.Κριτική Αξιολόγηση της πολυπολιτισµικής λογοτεχνίας 

Τα τελευταία χρόνια, έχει κάνει την εµφάνιση του στην ελληνική αγορά πλήθος 

παιδικών βιβλίων που χαρακτηρίζονται ως «διαπολιτισµικά» και τα οποία θεωρούνται 

κατάλληλα για την καλλιέργεια διαπολιτισµικής συνείδησης.  Παρόλο που τα παιδικά 

βιβλία αυτής της κατηγορίας τείνουν να κατακλύσουν την αγορά µε τους ρυθµούς που 

εµφανίζονται, η πιο προσεκτική µελέτη τους έχει αποκαλύψει µια σειρά από αδυναµίες. 

Σύµφωνα µε τη Γιαννικοπούλου (2009), τα εν λόγω κείµενα υστερούν ποιοτικά κι αυτό 

αποδίδεται στην επιθυµία τους να προβάλουν έντονα και χωρίς να υπάρχει καµία 

αµφιβολία τα «προοδευτικά» ιδεολογικά τους µηνύµατα. Πιο συγκεκριµένα, 

υποταγµένα στη λογική του διδακτισµού, τα «διαπολιτισµικά» βιβλία κατασκευάζουν 

την ιδεολογία τους χρησιµοποιώντας προφανείς αφηγηµατικές κατηγορίες όπως είναι 

το θέµα, η πλοκή και οι χαρακτήρες. Αντίθετα, δεν λαµβάνονται τόσο υπόψη ή 

αγνοούνται τελείως στοιχεία όπως η γλώσσα, η φωνή, η οπτική γωνία και  η ιδιότητα 

του ανοικτού ή εγγράψιµου, τα οποία συνήθως ευθύνονται για υφέρποντα µηνύµατα 

και για τη διαµόρφωση του τελικού ιδεολογικού στίγµατος της ιστορίας. 

Η Γιαννικοπούλου τονίζει πως η συνολική εξέταση των ‘διαπολιτισµικών’ 

παιδικών βιβλίων που κυκλοφορούν στην ελληνική αγορά δείχνει πως η διαµόρφωση 

της ιδεολογίας τους αποτελεί συνισταµένη τόσο των άµεσων όσο και των έµµεσων 

µηνυµάτων του κειµένου. Έτσι, είναι πολύ πιθανό κάποια βιβλία που µε εµφανή και 

προφανή τρόπο διακηρύσσουν την διαπολιτισµική τους λειτουργία (µέσω του τίτλου, 

του θέµατος, της πλοκής και των χαρακτήρων) στην πραγµατικότητα να µην 

επιτυγχάνουν την κατασκευή αντίστοιχων ιδεολογιών, επειδή στα υπόλοιπα 

αφηγηµατικά τους στοιχεία (γλώσσα, φωνή του αφηγητή, οπτική γωνία και το γεγονός 

ότι είναι κλειστά) ενυπάρχουν ρατσιστικά µηνύµατα. Εν τέλει, δηλαδή, τα έµµεσα 

µηνύµατα τέτοιων βιβλίων µπορεί να έρχονται σε πλήρη αντίθεση µε τα άµεσα 

ιδεολογικά τους µηνύµατα –ή µε τις διακηρύξεις περί διαπολιτισµικότητας που 

υπάρχουν στα εξώφυλλά τους.  

Πιο αναλυτικά, η συγκεκριµένη ερευνήτρια διαχωρίζει τις αφηγηµατικές 

κατηγορίες σε εκείνες που περνούν άµεσα ιδεολογικά µηνύµατα και σ’ εκείνες που 

περνούν έµµεσα µηνύµατα. Στην πρώτη οµάδα ανήκουν κυρίως  το θέµα, η πλοκή και 

η επιλογή χαρακτήρων. Σχετικά µε το θέµα αναφέρει πως τα διαπολιτισµικά βιβλία 

παρουσιάζουν στο σύνολό τους µια κοινωνία ατόµων, εντοπίζουν εκείνον που είναι 

διαφορετικός κι επικεντρώνονται στη ζωή του. Έµµεσα το κρίνει αυτό αρνητικά καθώς 
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παραθέτει κι αξιολογεί ως καταλληλότερα βιβλία που είτε χρησιµοποίησαν µεταφορές 

ενός θεωρητικού στοχασµού (π.χ. salad bowl), είτε πρωτοτύπησαν χρησιµοποιώντας 

απλές εικόνες της καθηµερινής ζωής όπως αυτή ενός παπλώµατος (‘patchwor quilt’) 

για να βασίσουν το θέµα τους. Όπως και να ‘χει καθιστά ξεκάθαρο πως βιβλία αυτής 

της κατηγορίας επιτρέπουν τη «διακριτή συνύπαρξη» κι αρνούνται την 

«οµογενοποιητική αφοµοίωση». 

 Όσον αφορά στην πλοκή, δεν δίνει καθόλου ελαφρυντικά σε σχέση µε το 

γεγονός πως είναι τυποποιηµένες οι ιστορίες που κυκλοφορούν. Έτσι, ο διαφορετικός 

για να ενταχθεί πρέπει είτε να µεταµορφωθεί σε σωτήρα της κοινότητας, είτε να 

απαρνηθεί την ταυτότητά του και να γίνει όµοιος µε την κυρίαρχη οµάδα (βλέπε 

Ασχηµόπαπο). Διαφορετικά, γίνεται αποδεκτός µόνο από τους οµοίους του. Η 

Γιαννικοπούλου, όµως, στέκεται κριτικά και απέναντι σε εκείνα τα βιβλία που 

υπεραπλουστεύουν τα πράγµατα και στα οποία φαίνεται να  αρκούν τα λόγια ενός 

σοφού για να αποδεχτεί η υπόλοιπη οµάδα τον Άλλο. Με την άποψη αυτή συντάσσεται 

και η Καλογήρου (2008) που αναφέρει πως θέλοντας οι συγγραφείς να δώσουν θετικά 

πρότυπα συµπεριφοράς προς τους νεαρούς αναγνώστες, ωραιοποιούν την 

πραγµατικότητα και εξωραΐζουν τις αρνητικές συµπεριφορές. Ωστόσο, όπως 

υποστηρίζει, η πραγµατικότητα είναι πολύ σκληρή για να διδαχθεί στα παιδιά πως οι 

συγκρούσεις λύνονται µε την παρέµβασης ενός γνώστη και πως η αποδοχή γίνεται 

αυτόµατα. 

 Η επιλογή των χαρακτήρων, επίσης, κρύβει παγίδες καθώς ο διαφορετικός, 

οφείλει ναι µεν να είναι διαφορετικός, αλλά συνήθως είτε είναι αδιάφορος χαρακτήρας 

είτε είναι πολύ καλός και καταξιωµένος. Έτσι, επιχειρείται συνήθως µια διδακτική 

πρακτική του τύπου πως όποιοι υποστηρίζουν τον ξένο είναι καλοί ενώ οι ρατσιστές 

είναι κακοί. Αυτό συνήθως έχει αρνητικά αποτελέσµατα γιατί αφενός αποσιωπά τις 

ρατσιστικές αντιλήψεις που όλοι µπορεί να κουβαλούµε, αφετέρου χρεώνει στα άτοµα 

συµπεριφορές που τις κουβαλούν αιώνια. 

 Προχωρώντας, η Γιαννικοπούλου κάνει λόγο για όλες εκείνες τις αφηγηµατικές 

κατηγορίες µέσω των οποίων δίνονται έµµεσα µηνύµατα και στις οποίες πρέπει να 

δίνουµε σηµασία. Συγκεκριµένα, τονίζει πως συχνά ο γλωσσικός ρατσισµός είναι 

εκείνος που ‘φορτίζει’ µε συγκεκριµένα αρνητικά χαρακτηριστικά το διαφορετικό 

άτοµο και τα οποία δεν µπορεί εύκολα εκείνο να αποβάλει άπαξ και του αποδοθούν. 

Από την άλλη, θεωρεί πως η υιοθέτηση δύο ή περισσοτέρων γλωσσών σε ένα βιβλίο, 
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ενώ οφείλεται σε  αγνά κίνητρα, µπορεί να υποδηλώνει ρατσισµό, αφού συνήθως είναι 

η ξένη γλώσσα εκείνη που ακολουθεί την ελληνική. 

 Και η φωνή του αφηγητή, όµως, και η οπτική γωνία από την οποία βλέπουµε 

τα πράγµατα κατά την αφήγηση καθορίζουν την έµµεση ιδεολογία του κειµένου. 

Συνήθως, λείπει η οπτική από µέσα και το κείµενο παύει να είναι πολιτισµικά 

αυθεντικό. Αντίθετα, ο Άλλος παρουσιάζεται πάντοτε µέσα από τα µάτια κάποιου 

εκπροσώπου της κυρίαρχης οµάδας, όπως είναι και ο συγγραφέας, κι αυθόρµητα 

πραγµατοποιείται η κατασκευή του ίδιου αλλά και της δικής του άποψης για την 

πραγµατικότητα µέσα από τον «φιλάρεσκο ναρκισσισµό του Εµείς».  

 Τέλος, αναφερόµενη σε βιβλία ανοικτά και κλειστά η συγγραφέας τονίζει πως 

τελικά είναι η δυνατότητα που δίνει το βιβλίο στον αναγνώστη, ώστε να εγγράψει τη 

δική του εκδοχή των πραγµάτων εκείνη που καθορίζει το πόσο διαπολιτισµικό είναι. 

Έτσι, παρατηρείται το φαινόµενο κείµενα που µοιάζουν ρατσιστικά (π.χ. «Το κοµµάτι 

που λείπει συναντά το µεγάλο Ο») να είναι πολύ ανοικτά και κείµενα που  θεωρούνται 

κατάλληλα για την αντιρατσιστική εκπαίδευση να αποθαρρύνουν τον αναγνώστη να 

εγγράψει τη δική του εκδοχή σε αυτά. 

Γενικά, πάντως, τα τελευταία χρόνια η ακαδηµαϊκή έρευνα έχει επικεντρωθεί 

γύρω απ’ την παιδική λογοτεχνία δίνοντας σηµασία στον τρόπο που αναπαράγονται, 

ιδιαίτερα µέσα σε σύγχρονα κοινωνικά µυθιστορήµατα, τα στερεότυπα για τους ρόλους 

και τις ιδιότητες του χαρακτήρα των δύο φύλων, καθώς επίσης στον τρόπο που 

διαιωνίζονται οι ρατσιστικές προκαταλήψεις. Έτσι, η αµερικανική και αγγλική θεωρία 

και κριτική της παιδικής λογοτεχνίας αναφέρεται σε µια λογοτεχνία που θέλει να 

αποφύγει την στερεότυπη, τη ρατσιστική αντιµετώπιση και γι’ αυτό οφείλει να 

προσέξει κάποια σηµεία: να διαφυλάττει την πολιτιστική ταυτότητα των µειονοτήτων, 

να ωθεί τον αναγνώστη – µέλος µειονοτήτων, σε ρόλους πιο δηµιουργικούς για τη 

δόµηση της κοινωνίας, να σέβεται την κάθε γλώσσα και γλωσσικό ιδίωµα και να 

εµβαθύνει στα πραγµατικά προβλήµατα της µειονότητας. Εάν, για παράδειγµα, ένας 

αλλοδαπός θέλει να µάθει άπταιστα αγγλικά για να γίνει ένας αληθινός Άγγλος, τότε 

αυτή η προοπτική του βιβλίου είναι η προοπτική ενός Άγγλου, όχι ενός µη Άγγλου 

(Κανατσούλη, 2002). 

 Νεότεροι µελετητές εντάσσουν τη συζήτηση των δεδοµένων µιας λογοτεχνίας 

που τείνει να είναι ρατσιστική σε ένα πολύ ευρύτερο πλαίσιο. Οι Manna και Brodie 



	

	 57	

(1992, στο Κανατσούλη 2002) θέτουν τα βασικά ερωτήµατα πάνω στα οποία 

θεµελιώνεται µια λογοτεχνία που θέλει να σέβεται την πολιτισµική διαφορετικότητα:  

(α) Τι είδους εικόνες και  µηνύµατα µεταδίδει η λογοτεχνία στα παιδιά για τις εµπειρίες 

των ανθρώπων που ανήκουν σε διαφορετικές πολιτισµικά οµάδες και σύνολα; 

(β) Ποιες όψεις της κουλτούρας, αξίες, πεποιθήσεις, σχέσεις, γλώσσα, ιστορία και 

παραδόσεις απεικονίζονται στη λογοτεχνία για παιδιά; 

(γ) Μπορούν, άραγε, συγγραφείς και εικονογράφοι να αποδώσουν µε αυθεντικό τρόπο 

µια κουλτούρα που δεν είναι δική τους; 

(δ) Μπορεί η λογοτεχνία να ενθαρρύνει τους νέους να γίνουν πιο ευαίσθητοι σε 

κοινωνικά και πολιτικά θέµατα που αφορούν οποιαδήποτε πολιτισµική οµάδα;  

 Προκειµένου, λοιπόν, να αναδειχθεί η προβληµατική γύρω από το ζήτηµα της 

διαπολιτισµικότητας -ή µη- των παιδικών βιβλίων θα γίνει προσπάθεια να απαντηθούν 

τα παραπάνω ερωτήµατα, έτσι όπως αυτό επιχειρείται µέσα από τη σύγχρονη 

βιβλιογραφία. Συγκεκριµένα, σε σχέση µε το τι είδους µηνύµατα µεταδίδει η 

λογοτεχνία για τις εµπειρίες ατόµων άλλων πολιτισµικών οµάδων, κοινή παραδοχή 

είναι πως τα κείµενα που κυκλοφορούν στην ελληνική αγορά, στην πλειοψηφία τους 

αποσιωπούν τις ζωές των ανθρώπων πριν αυτές αρχίσουν να επηρεάζουν την κυρίαρχη 

οµάδα (Γιαννικοπούλου, 2009). Την άποψη αυτή ενισχύει η Ματθαίου (2006) λέγοντας 

πως ο Άλλος παρουσιάζεται αποκοµµένος από τις πολιτισµικές του καταβολές, χωρίς 

εθνικές ρίζες, οι λόγοι που τον οδήγησαν στη µετανάστευση αποσιωπώνται και τα 

προβλήµατά του µοιάζουν να µην αφορούν κανέναν άλλο πέραν από τον ίδιο.  

Αντίθετα, τα προβλήµατά του ενδιαφέρουν πάντοτε σε σχέση µε Εµάς. Ο Άλλος δεν 

υφίσταται χωρίς την ύπαρξη της κυρίαρχης οµάδας ούτε φυσικά και όταν 

αποµακρυνθεί από αυτήν. Σε αυτό συµβάλλει το γεγονός πως σχεδόν πάντοτε ο 

διαφορετικός παρουσιάζεται µέσα από τα µάτια κάποιου εκπροσώπου της κυρίαρχης 

οµάδας και πως κι ο ίδιος ο συγγραφέας είναι εκπρόσωπος της ίδιας οµάδας. Λείπει, 

δηλαδή, η οπτική από µέσα (ερώτηµα γ). 

 Αναφορικά µε ποιες αξίες, πεποιθήσεις, ποια γλώσσα, ιστορία και παραδόσεις 

παρουσιάζονται στα παιδικά διαπολιτισµικά βιβλία, συνήθως παρατηρείται η προβολή, 

για ακόµη µία φορά, της κυρίαρχης οµάδας. Πολύ συχνά, άλλωστε, η παιδική 

λογοτεχνία, παρακινούµενη από την εξωκειµενική κοινωνική πραγµατικότητα, 

προτείνει την αφοµοίωση του διαφορετικού και ανοίκειου. Η αφοµοιωτική αυτή 
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διάθεση, προωθεί την επίσηµα γλώσσα και το επίσηµο σύστηµα πολιτισµικών αξιών, 

ώστε οι διαφορετικοί να αναπτύξουν στάσεις και δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν 

να συµµετέχουν στον κοινό εθνικό πολιτισµό, αποκοµµένοι όµως τελείως από το 

πολιτισµικό τους παρελθόν (Κουζέλη, 2007). Ωστόσο, αυτή η διάθεση, ιδεολογικά 

τουλάχιστον, τείνει στη µη αποδοχή της ετερότητας και εµµέσως δηλώνει 

προκατάληψη, εθνοκεντρισµό και δυσπιστία σε κάθε έναν που είναι διαφορετικός 

(Γαβριηλίδου, 2009). Πρόκειται για πολιτισµική οµογενοποίηση που οδηγεί στην 

απώλεια της διαφορετικότητας (Καστελλάνου, 2001). 

 Φυσικά, και λαµβάνοντας υπόψη τα όσα προαναφέρθηκαν για τη σχέση 

εκπαίδευσης και λογοτεχνίας, η τελευταία µπορεί να παίξει τεράστιο ρόλο σε σχέση µε 

τη διαµόρφωση της ιδεολογίας των ατόµων. Αυτό που έχει βαρύνουσα σηµασία, όµως, 

είναι ο τρόπος, µε τον οποίο η λογοτεχνία διαχειρίζεται τους διαπολιτισµικούς ήρωες, 

αλλά και το κατά πόσον τέτοια κείµενα τίθενται υπό επεξεργασία υπό τη σκέπη µιας 

κριτικής προσέγγισης, που θα αναδείξει τις αδυναµίες τους και θα εκθέσει τις 

κρυµµένες ιδεολογίες τους. Από τη στιγµή, µάλιστα, που οι εκπαιδευτικοί, 

αναγνωρίζοντας την αδυναµία τους να διαχειριστούν ζητήµατα ετερότητας µαθητών 

τους (είτε λόγω του ότι οι ίδιοι δεν έχουν ξεκάθαρη άποψη για κάποια ζητήµατα είτε 

γιατί οι απόψεις των άλλων παιδιών και γονιών είναι παγιωµένες), καταφεύγουν 

συνειδητά στη χρήση ‘διαπολιτισµικών’ βιβλίων, καθίσταται επιτακτική η µελέτη 

σχετικής βιβλιογραφίας, ώστε οι τελευταίοι να έρθουν αντιµέτωποι µε τις επιλογές και 

–γιατί όχι- να τις αναθεωρήσουν.  

 Συµπερασµατικά, είναι σηµαντικό οι ενήλικες, ως γονείς, ως εκπαιδευτικοί, 

αλλά και ως καταναλωτές γενικότερα, να έχουν υπόψιν τους ότι οφείλουν να στέκονται 

κριτικά απέναντι στα βιβλία που κυκλοφορούν στο εµπόριο και προτείνονται ως 

διαπολιτισµικά. Τόσο στην ξένη όσο και στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχει 

πληθώρα αξιόλογων µελετών και θεωρητικών κειµένων που αναφέρονται στη 

διαπολιτισµική παιδική λογοτεχνία, τη σχέση λογοτεχνίας και ετερότητας ή στις 

λογοτεχνικές αναπαραστάσεις του Άλλου, του διαφορετικού, του ξένου. Όπως πολύ 

σωστά αναφέρει η Καλογήρου (2008) «η σύγχρονη κριτική του παιδικού βιβλίου δεν 

παύει να αναστοχάζεται πάνω στο πολυεπίπεδο ζήτηµα του ρατσισµού και να εξετάζει 

τους τρόπους µε τους οποίους η λογοτεχνία απογυµνώνει τα ρατσιστικά στερεότυπα, 

αντιτάσσεται στην κοινωνική βία του στιγµατισµού των ανθρώπων και ανασκευάζει τη 
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δυσπιστία απέναντι στην ετερότητα». Το ίδιο, λοιπόν, θα πρέπει να κάνουν και όλοι  

σε προσωπικό επίπεδο. 
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4. Το πιλοτικό πρόγραµµα «Ας γίνουµε κριτικοί αναγνώστες» 

Όπως προκύπτει από τα προαναφερθέντα, η απάντηση στα ερωτήµατα σχετικά µε το 

πώς µπορεί το σχολείο να διαχειριστεί την υπάρχουσα πολυπολιτισµική 

πραγµατικότητα, δίνεται µέσω της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό, και 

καθώς η ελληνική κοινωνία γίνεται πολυπολιτισµική, πλήθος παιδικών βιβλίων που 

διαφηµίζονται ως διαπολιτισµικά κατακλύζουν την εκδοτική αγορά. Ωστόσο, τα 

προβαλλόµενα ως διαπολιτισµικά βιβλία, προορισµένα καθώς είναι να αποτελέσουν 

κοµµάτι της εκπαιδευτικής πράξης, πολλές φορές υποτάσσονται σε ένα πνεύµα 

διδακτισµού και επιχειρούν µε τρόπο σαφή και άµεσο να επικοινωνήσουν τις 

διακηρύξεις τους. Καταφεύγουν, έτσι, στην κατασκευή της ιδεολογίας τους µέσω 

συγκεκριµένων αφηγηµατικών κατηγοριών, όπως είναι το θέµα, η πλοκή και οι 

χαρακτήρες, ενώ δείχνουν να αγνοούν άλλους παράγοντες όπως η γλώσσα, η φωνή, η 

οπτική γωνία και η ιδιότητα του ανοιχτού/κλειστού. Συνεπώς, δεν είναι σπάνιο 

φαινόµενο τα άµεσα (αντιρατσιστικά) µηνύµατα ενός κειµένου, να αναιρούνται από τα 

έµµεσα ιδεολογικά µηνύµατα που αυτό φέρει (Γιαννικοπούλου, 2009).  

Γεγονός είναι πως µε την εµφάνιση του διαπολιτισµικού παιδικού βιβλίου, 

δηµιουργήθηκε η έντονη ανάγκη να εξεταστεί το ιδεολογικό του στίγµα σχετικά µε την 

παρουσίαση του Άλλου (Κανατσούλη, 2002). Έτσι δόθηκε η ευκαιρία να αναδειχθούν 

οι αδυναµίες και τα σφάλµατα που προαναφέρθηκαν και που συχνά το συνοδεύουν. 

Ακόµη και στην ελληνική βιβλιογραφία δεν είναι λίγες οι αναφορές που 

υπογραµµίζουν την ανα-παραγωγή στερεότυπων (αρνητικών) ιδεών και στάσεων 

απέναντι στον Ξένο καθώς και την προώθηση πρακτικών αφοµοίωσής του, σε βιβλία 

που θεωρητικά επιδιώκεται το αντίθετο (Γαβριηλίδου 2009. Γιαννικοπούλου, 2009. 

Καλογήρου, 2008.  Κανατσούλη,1994,2002. Κουζέλη, 2007). Παρά το γεγονός, όµως, 

ότι υπήρξε και συνεχίζει να υπάρχει τεράστιο ακαδηµαϊκό ενδιαφέρον γύρω από αυτά 

τα ζητήµατα, αυτό δεν φαίνεται να έχει µεταφερθεί από τους ερευνητές στο «πεδίο της 

δράσης». Δηλαδή, η ανασκόπηση στη βιβλιογραφία αποδεικνύει ότι όσες σχετικές 

έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί, εξαντλήθηκαν στην πλειοψηφία τους στην ανάλυση 

του περιεχοµένου διαπολιτισµικών κειµένων και δε συνδέθηκαν άµεσα µε τη διδακτική 

πράξη. 

Η παραπάνω διαπίστωση έρχεται να προστεθεί σε ένα άλλο µεγάλο κενό που 

παρατηρείται στην ελληνική βιβλιογραφία, το οποίο αφορά έρευνες σχετικές µε τις 
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στρατηγικές προσέγγισης κειµένων. Στην προκειµένη περίπτωση, µάλιστα, 

παρατηρείται το εξής οξύµωρο: ενώ τα προγράµµατα σπουδών που αφορούν το 

γλωσσικό µάθηµα κι έχουν τεθεί σε εφαρµογή ήδη από το 2003 έχουν δοµηθεί στη 

λογική των στρατηγικών µάθησης, παραδόξως στο ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο δεν 

έχει εµφανιστεί ικανός αριθµός ερευνών που να τις µελετούν. Αντίθετα, η ξενόγλωσση 

βιβλιογραφία βρίθει από τέτοιου είδους αναφορές (Mokhtari & Reichard, 2002. 

Chamot, 2004. Latif, 2006. Rajamoney, 2008). Βέβαια, θα ήταν παράλειψη να µην 

αναφέρουµε ότι και στην Ελλάδα έχουν δηµοσιευτεί κάποιες έρευνες 

προσανατολισµένες στις στρατηγικές µάθησης. Οι εν λόγω έρευνες που αφορούν ως 

επί το πλείστον µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες ή δίγλωσσους µαθητές, 

επικεντρώνονται στη διερεύνηση των αναγκών των τελευταίων καθώς και στην 

καταγραφή των πρακτικών που αυτοί µεταχειρίζονται στα εκάστοτε στάδια της 

επεξεργασίας ή συγγραφής κειµένων (Πενέκελης &Γρίβα, 2013. Ταπουρίδου, 2014. 

Ραχανιώτη, 2016. Θεοχάρη, 2017). Ωστόσο, δεν περιλαµβάνουν την εκπόνηση 

διδακτικών προγραµµάτων που να σχετίζονται µε τη διδασκαλία γνωστικών και 

µεταγνωστικών στρατηγικών. Εξαίρεση αποτελεί η περίπτωση της Αµπάτη (2014). 

Με βάση τα προαναφερθέντα, το τοπίο αποδείχθηκε ιδανικό για την 

πραγµατοποίηση µίας έρευνας που να θέτει στο επίκεντρο τη διδασκαλία στρατηγικών 

ανάγνωσης κειµένων. Η συγκεκριµένη ιδέα ήρθε µοιραία να συµπληρωθεί από την 

ανάγκη εξέτασης διαπολιτισµικών κειµένων ως προς τα ιδεολογικά µηνύµατα που 

κουβαλούν, όχι από ενήλικες ερευνητές σε θεωρητικό επίπεδο, αλλά από µαθητές στο 

πλαίσιο της σχολικής τάξης. Η έλλειψη ερευνών που να συνδυάζουν τα δύο παραπάνω 

θεωρητικά πεδία και να τα «µεταφράζουν» σε συγκεκριµένη διδακτική πρακτική, 

καθώς και τα ακαδηµαϊκά ενδιαφέροντα της ερευνήτριας ήταν οι βασικές αιτίες που 

οδήγησαν στη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας. Εν τέλει, αυτό που κρίθηκε σκόπιµο 

να γίνει θα περιλάµβανε την εφαρµογή µιας εκπαιδευτικής παρέµβασης, 

προσαρµοσµένης στις ιδιαίτερες ανάγκες κάποιας συγκεκριµένης οµάδας µαθητών, µε 

στόχο την ενίσχυση των κριτικών στρατηγικών ανάγνωσης διαπολιτισµικών κείµενων 

από πλευράς τους. Τελική επιδίωξη θα ήταν η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της 

παρέµβασης αναφορικά µε την ενίσχυση ή µη των εν λόγω στρατηγικών. 

 Πιο συγκεκριµένα, η έρευνα που περιγράφεται στην παρούσα εργασία 

επιλέχτηκε να πραγµατοποιηθεί σε παιδιά ηλικίας έντεκα ετών, µαθητές και µαθήτριες 

της Ε’ τάξης του δηµοτικού σχολείου. Εκπονήθηκε κατά τη σχολική χρονιά 2016 – 
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2017, περίοδο στην οποία η ερευνήτρια ήταν και εκπαιδευτικός της τάξης. Στην πράξη, 

η διδακτική παρέµβαση για την οποία γίνεται λόγος, έλαβε τη µορφή ενός διαθεµατικού 

πρότζεκτ που δοµήθηκε στη βάση δέκα διδακτικών ενοτήτων. Κατά τη διδασκαλία των 

τελευταίων χρησιµοποιήθηκαν αποσπάσµατα από βιβλία που κυκλοφορούν στο 

εµπόριο ως «διαπολιτισµικά». Τα παιδιά µέσω συγκεκριµένων δραστηριοτήτων 

κλήθηκαν να τα επεξεργαστούν, µε τρόπο που να επιχειρείται η ενίσχυση των 

στρατηγικών κριτικής ανάγνωσής τους. Αυτό, άλλωστε, υπαγορευόταν από τον 

γενικότερο σκοπό της έρευνας. Πιο αναλυτικά, όµως, ο σκοπός και οι στόχοι της 

παρέµβασης καθώς και  αναλυτικές λεπτοµέρειες για τον τρόπο που σχεδιάστηκε 

παρουσιάζονται παρακάτω.  

 

4.1. Σκοπός της παρέµβασης 

Όπως προδίδεται και από τον τίτλο της εργασίας που καλεί τα παιδιά να γίνουν κριτικοί 

αναγνώστες, ο κεντρικός σκοπός της παρέµβασης ήταν η ενίσχυση των στρατηγικών 

κριτικής ανάγνωσης. Η παραπάνω επιδίωξη ήρθε να γίνει πιο συγκεκριµένη, θέτοντας 

στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος κείµενα σχετικά µε την πολιτισµική ετερότητα. 

Δηλαδή, το ζητούµενο ήταν η  εν ίσχυση  των  στρατηγ ικών  των  µαθητών ,  

προκειµένου οι τελευταίοι να  προσεγγ ίσουν  κρ ι τ ικά  ορ ισµένα  κε ίµενα  µε  

δ ιαπολ ι τ ισµ ι κό  «φορτ ίο» . Πιο συγκεκριµένα, προσδοκία της ερευνήτριας ήταν, 

µέσω της παρέµβασης, οι µαθητές και οι µαθήτριες να καταστούν ικανοί ώστε να 

αξιολογούν φερόµενα ως διαπολιτισµικά κείµενα, αναφορικά µε τα µηνύµατα που αυτά 

φέρουν και ανάλογα µε αν επιτυγχάνουν ή όχι τη διαπολιτισµική τους λειτουργία.  

Απαραίτητη προϋπόθεση, βέβαια, για να γίνει αυτό ήταν η οικοδόµηση ενός 

περιβάλλοντος µάθησης που να παρέχει ευκαιρίες για ουσιαστική αλληλεπίδραση και 

διαπολιτισµικό σεβασµό. Γι’ αυτό και δεν είναι τυχαίο ότι ο σχεδιασµός όλων των 

δραστηριοτήτων έγινε υπό το πρίσµα των βασικών αρχών της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, όπως τις ορίζει ο Hessinger (1990 στο Νικολάου, 2000). Δηλαδή, έγινε 

προσπάθεια να εξασφαλιστεί ότι το πιλοτικό πρόγραµµα θα αντανακλά τις 

συνεισφορές και τις προσδοκίες των παιδιών της τάξης, θα λαµβάνει υπόψη την 

κουλτούρα τους και θα προσαρµόζεται στις ιδιαίτερες µαθησιακές τους εµπειρίες και 

συνήθειες. Ταυτόχρονα, επιχειρήθηκε η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και της 
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αλληλεγγύης, στάσεις χωρίς τις οποίες θα ήταν αδύνατον να καταργηθούν 

οποιεσδήποτε διακρίσεις και κοινωνικές ανισότητες.  

Τελικά, αυτό που ορίστηκε ως βασικός σκοπός της ενότητας δεν θα µπορούσε 

να συµπυκνωθεί στη διατύπωση απλών επιδιώξεων γνωστικής ή έστω µεταγνωστικής 

φύσεως, γιατί  η παρέµβαση σκόπευε σε κάτι περισσότερο. Στην ουσία πρότεινε την 

αποδόµηση του παραδοσιακού τρόπου γραφής, του παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας 

κι εν τέλει του παραδοσιακού, εθνοποιητικού σχολείου. Συνεπώς, ο σκοπός της 

εφαρµογής του παρόντος προγράµµατος δεν ήταν οι µαθητές απλά να µάθουν να 

διαβάζουν κριτικά, αλλά να µάθουν ν α  δ ι α β ά ζ ο υ ν ,  ν α  σ κ έ π τ ο ν τ α ι  κ α ι  ν α  

δ ρ ο υ ν  δ ι α / π ο λ υ π ο λ ι τ ι σ µ ι κ ά .  

Στόχοι και επιδιώξεις 

 Ο ανωτέρω διατυπωµένος σκοπός θα µπορούσε να αναλυθεί στη βάση τριών 

γενικών στόχων: 

• την ενίσχυση γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών για την ανάγνωση και 

κριτική ερµηνεία κειµένων, 

• την ανάλυση και αποδόµηση της ιδεολογίας κειµένων σχετικών µε την πολιτισµική 

ετερότητα, 

• την καλλιέργεια διαπολιτισµικής συνείδησης. 

Τα προαναφερθέντα, σε συνάρτηση µε την υπόθεση ότι η εφαρµογή του πιλοτικού 

προγράµµατος θα συνέβαλε στην ανάπτυξη των στρατηγικών κριτικής προσέγγισης 

διαπολιτισµικών κειµένων, διαµόρφωσαν τους παρακάτω επιµέρους στόχους. 

Επιµέρους στόχοι 

 Συγκεκριµένα, σε σχέση µε την εν ίσχυση  των  στρατηγ ικών  των 

µαθητών ορίστηκαν οι εξής στόχοι, ώστε τα παιδιά καθώς ή αφού διαβάσουν ένα 

κείµενο: 

• να σκέφτονται αυτά που ξέρουν, τις εµπειρίες ή τις απόψεις τους και να τα 

συγκρίνουν µε τις απόψεις του συγγραφέα, 

• να είναι σε θέση να αλλάζουν την πρότερη θέση που µπορεί να είχαν για ένα 

ζήτηµα, 

• να προβληµατίζονται για τις απόψεις και τις αξίες τους, 

• να ανατρέχουν σε άλλα κείµενα και να συγκρίνουν το περιεχόµενο του κειµένου, 
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• να σκέφτονται και να προτείνουν άλλες πιθανές ερµηνείες, 

• να αξιολογούν το κείµενο αναφορικά µε το πόσο τους βοήθησε να µάθουν νέα 

πράγµατα, 

• να στοχάζονται πώς θα χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις που αποκτήθηκαν από την 

ανάγνωση. 

Βέβαια, θα ήταν παράλειψη να µην αναφερθεί ότι, πέρα από την ενίσχυση αυτών των 

συγκεκριµένων στρατηγικών, όλη η παρέµβαση σχεδιάστηκε «υπό τη σκέπη» του 

γλωσσικού µαθήµατος. Άρα σ’ ένα βαθµό επιχειρήθηκε η καλλιέργεια καθεµίας από 

τις τ έσσερ ι ς  βασ ικέ ς  γλωσσ ικές  δεξ ιό τητε ς , δηλαδή η κατανόηση και 

παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου. Κυρίως οι δραστηριότητες ενέπλεξαν τα 

παιδιά σε διαδικασίες µε στόχο: 

• να εξασκηθούν στην άντληση συγκεκριµένων πληροφοριών από αυθεντικά 

πολυτροπικά κείµενα, 

• να εξασκηθούν στο να επιχειρηµατολογούν µε βάση µια συγκεκριµένη άποψη, 

• να καλλιεργήσουν τον αφηγηµατικό τους λόγο. 

Αναφορικά µε την αποδόµηση  της  ι δ εολογ ίας  των  κε ιµένων  που  

τέθηκαν υπό επεξεργασία, οι επιµέρους στόχοι µπορούν να  ταυτιστούν µε τους 

στόχους των δέκα διδακτικών ενοτήτων που συναποτέλεσαν την παρέµβαση και είναι 

οι εξής: 

• τα παιδιά να κατανοήσουν ότι η φωνή του συγγραφέα-αφηγητή είναι εκείνη µέσα 

από την οποία ‘φιλτράρονται’ όλες οι φωνές του κειµένου προκειµένου να 

επιτευχθεί κάποιος στόχος και να διατυπώσουν τις απόψεις τους για το πώς 

περιγράφονται οι ήρωες στο υπό µελέτη κείµενο, 

• να συνειδητοποιήσουν ότι σε µία ιστορία µυθοπλασίας υπάρχουν διάφορες οπτικές 

γωνίες µέσα από τις οποίες µπορούν να ερµηνευτούν οι καταστάσεις και οι 

συµπεριφορές των ηρώων, 

• να αξιολογήσουν την πλοκή της αφήγησης (και ειδικότερα την έκβαση της πλοκής) 

αναφορικά µε τα ιδεολογικά µηνύµατα που προωθεί στον αναγνώστη, 

• να αναγνωρίσουν ότι ο γλωσσικός ρατσισµός που χρησιµοποιείται σε ένα βιβλίο 

µπορεί να βλάπτει ανεπανόρθωτα την αξιοπρέπεια των ηρώων και να περνά µε 

έµµεσο τρόπο αρνητικά µηνύµατα για το διαφορετικό, 
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• να µετατρέψουν το κείµενο σε εγγράψιµο, δηλαδή δεκτικό σε πληθώρα ερµηνειών 

και προσεγγίσεων αναφορικά µε τα τεκταινόµενα στο µυθοπλαστικό περιβάλλον 

του, 

• να εγκαταστήσουν µια πολυπρισµατική πραγµατικότητα στην ανάγνωση, 

• να συνειδητοποιήσουν ότι η αποσπασµατική ανάγνωση αφηγηµάτων, αλλά και 

γενικά η αποσπασµατική εκδοχή της αλήθειας, κι εν προκειµένω της αλήθειας των 

µεταναστών, µπορεί να οδηγήσει σε πολύ λανθασµένα συµπεράσµατα, 

• να συνειδητοποιήσουν ότι ο φυλετικός ρατσισµός και γενικότερα ο ρατσισµός που 

συναρτάται µε την εξωτερική εµφάνιση µπορεί να αναπαράγεται σε διαπολιτισµικά 

κείµενα, 

• να ανατρέχουν σε όσα έχουν διαβάσει σχετικά και µέσω της σύγκρισης να 

καταλήγουν ως προς τις απόψεις τους. 

Επιπλέον, η καλλ ι έργε ια  της  δ ιαπολ ι τ ισµ ι κής  συνε ί δησης   εν γένει 

επιχειρήθηκε µέσω της υιοθέτησης των εξής επιµέρους στόχων ώστε τα παιδιά: 

• να οικοδοµήσουν θετικές σχέσεις µεταξύ τους ανεξαρτήτως των πολιτισµικών τους 

παραδόσεων, 

• να εξασκηθούν στην οµαδική δράση και στην από κοινού λήψη αποφάσεων, 

• να καλλιεργήσουν µια στάση ενσυναίσθησης, δηλαδή να κατανοήσουν, να δουν και 

να τοποθετήσουν τον εαυτό τους απέναντι στα προβλήµατα και τις καταστάσεις 

που βιώνουν οι άλλοι, 

• να αντιληφθούν τον Άλλο ως φορέα πολιτισµού, 

• να εκπαιδευτούν σε µια λογική αλληλεγγύης, δηλαδή την κατάργηση οποιωνδήποτε 

διακρίσεων, 

• να αποβάλουν την εθνοκεντρική προσέγγισης της πραγµατικότητας. 

Τέλος, παρόλο που δεν ορίστηκαν ως πρωτευούσης σηµασίας, υπήρχαν αρκετοί 

γνωστ ικο ί  στόχο ι  που επηρέασαν τον σχεδιασµό της παρέµβασης και 

παρουσιάζονται παρακάτω: 

• (τα παιδιά) να γνωρίσουν πράγµατα για άλλες χώρες και για τις συνθήκες διαβίωσης 

των κατοίκων τους, 

• να ενηµερωθούν για το προσφυγικό ζήτηµα που αποτελεί κοµµάτι της ελληνικής 

πραγµατικότητας, 

• να διαχωρίσουν την έννοια του πρόσφυγα από αυτήν του µετανάστη. 
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4.2. Το διδακτικό πλαίσιο 

Όπως προαναφέρθηκε, η παρούσα πειραµατική παρέµβαση εφαρµόστηκε σε παιδιά 

δηµοτικού σχολείου και συγκεκριµένα σε µαθητές και µαθήτριες της Ε’ τάξης. Το 

σχολείο το οποίο «φιλοξένησε» την έρευνα βρίσκεται στην ευρύτερη περιοχή της 

Αττικής και κατά το ακαδηµαϊκό έτος 2016-2017 η ερευνήτρια διορίστηκε εκεί ως 

αναπληρώτρια εκπαιδευτικός γενικής αγωγής.  Όντας υπεύθυνη διδάσκουσα στην Ε’ 

τάξη, η ερευνήτρια κατάφερε να διαµορφώσει το πρόγραµµα της τάξης µε τέτοιον 

τρόπο ώστε κατά τους εαρινούς µήνες να υλοποιηθεί η παρέµβαση την οποία 

αποτέλεσαν δέκα διδακτικές ενότητες διάρκειας τεσσάρων διδακτικών ωρών.  

Για την εξασφάλιση αυτών των ωρών και δεδοµένου ότι από το πρόγραµµα της 

Ε’ τάξης έχουν καταργηθεί οι ώρες της Ευέλικτης Ζώνης, χρησιµοποιήθηκαν ώρες από 

το γλωσσικό µάθηµα καθώς και από το µάθηµα των Θρησκευτικών. Η τελευταία 

επιλογή ήρθε να συµφωνήσει µε την ανακοίνωση του Υπουργείου ότι από τη σχολική 

χρονιά 2016-2017 «το Πρόγραµµα Σπουδών στα Θρησκευτικά Δηµοτικού - Γυµνασίου 

χαρακτηρίζεται ως Πρόγραµµα Διαδικασίας, επειδή ο ίδιος ο εκπαιδευτικός διαµορφώνει 

το διδακτικό του έργο κάνοντας επιλογές από το Πρόγραµµα Σπουδών ανάλογα µε το 

µαθητικό δυναµικό και τις ανάγκες του» και µε τις οδηγίες για τη δράση των 

εκπαιδευτικών που πρέπει «να οργανώσουν την τάξη τους και να προετοιµάσουν τους 

µαθητές για οµαδοσυνεργασίες (π.χ. εργασία σε οµάδες) και διερευνητικές 

δραστηριότητες [...],να (τους) καθοδηγήσουν για τους εναλλακτικούς τρόπους 

µαθησιακής εργασίας και αξιολόγησης» (Οδηγός Εκπαιδευτικού στα Θρησκευτικά 

Δηµοτικού – Γυµνασίου, σσ. 166-167 και σσ. 229-244).   

Οι δράσεις που πραγµατοποιήθηκαν έλαβαν χώρα ως επί το πλείστον εντός της 

αίθουσας διδασκαλίας, η οποία λόγω του µικρού µεγέθους της διαµορφωνόταν µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να εξυπηρετούνται οι εκάστοτε ανάγκες. Δεν ήταν λίγες οι φορές, 

βέβαια, που τα παιδιά χρειάστηκε να µεταβούν στον διάδροµο ή στην αυλή για να 

λάβουν µέρος σε κάποια διαδικασία, συνηθέστερα σε κάποιο παιχνίδι. Τέλος, 

απαραίτητος για την εκπόνηση των δραστηριοτήτων ήταν ένας φορητός υπολογιστής 

και ένας βιντεοπροβολέας, εποπτικά µέσα τα οποία χρησιµοποιήθηκαν σε όλες τις 

ενότητες διδασκαλίας.  
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4.3. Οι συµµετέχοντες 

Οι συµµετέχοντες στην παρούσα έρευνα δεν ήταν άλλοι από τους µαθητές και τις 

µαθήτριες του τµήµατος στο οποίο υλοποιήθηκε η παρέµβαση. Το εν λόγω τµήµα 

αποτελούνταν από δεκατέσσερα (14) παιδιά, πέντε εκ των οποίων ήταν Αλβανικής 

καταγωγής και ένα Ινδικής καταγωγής. Επιπλέον, στο τµήµα φοιτούσε µία µαθήτρια 

Ροµά. Γενικά, το επίπεδο της τάξης αξιολογήθηκε από την πρώτη στιγµή ως ιδιαίτερα 

χαµηλό, καθώς αρκετοί µαθητές και µαθήτριες παρουσίαζαν δυσκολίες στις τέσσερις 

βασικές γλωσσικές δεξιότητες, ενώ τέσσερις από αυτούς είχαν διαπιστωµένα 

προβλήµατα σε ό,τι αφορά τη γραπτή έκφραση. Επιπλέον, η µαθήτρια Ροµά δεν ήξερε 

να διαβάζει και να γράφει. Η τελευταία, παρά τις αξιότιµες προσπάθειες των υπολοίπων 

να λάβει µέρος στις δραστηριότητες, στάθηκε αδύνατο να τις παρακολουθήσει. Το 

γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε το πλήθος των απουσιών που η µαθήτρια σηµείωσε 

τους τελευταίους µήνες της φοίτησής της, οδήγησαν στην απόφαση να µην αξιολογηθεί 

αναφορικά µε τα αποτελέσµατα της παρέµβασης. Σε αυτό το σηµείο θα ήταν 

παράλειψη να µην αναφερθεί ότι µία οµάδα παιδιών, ανάµεσά τους και δύο µαθήτριες 

µεταναστευτικού προφίλ, είχε αρκετά υψηλό γνωστικό επίπεδο και σηµείωνε 

εξαιρετικές επιδόσεις σε όλα τα µαθήµατα. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα το τµήµα να είναι 

«µοιρασµένο στα δύο» όσον αφορά το µαθησιακό επίπεδο γενικά. 

Σχετικά µε τους αλλοδαπούς µαθητές αξίζει να τονιστεί ότι όλοι και όλες, πλην 

ενός, είχαν γεννηθεί στην Ελλάδα. Σύµφωνα µε τα όσα δήλωσαν, πολλοί από αυτούς 

ταξίδευαν στην Αλβανία, αλλά δεν γνώριζαν καθόλου την αλβανική γλώσσα σε σηµείο 

που να αδυνατούν να συνεννοηθούν µε τους εκεί συγγενείς τους. Ως βασική αιτία γι’ 

αυτό, αναγνώρισαν το ότι η αλβανική γλώσσα δεν  ήταν η βασική γλώσσα επικοινωνίας 

στο σπίτι τους. Παρόµοια ήταν τα σχόλια της Ινδής µαθήτριας για τη γλώσσα των 

προγόνων της. Εδώ, ωστόσο, παρατηρήθηκε το εξής περίεργο: ενώ η γλώσσα 

επικοινωνίας στο σπίτι δεν ήταν τα ελληνικά, αφού οι γονείς δεν τα γνώριζαν, η 

µαθήτρια δεν µιλούσε παρά µόνο αυτά. Στην απορία της διδάσκουσας για το πώς 

επιτυγχάνεται η επικοινωνία, η µικρή αποκρίθηκε ότι τον ρόλο διερµηνέα τελεί η 

µεγάλη της αδελφή, που µιλά και τις δύο γλώσσες. Ιδιαίτερη εντύπωση προκάλεσε η 

δήλωση του κοριτσιού ότι µε «τη µαµά και τον µπαµπά δεν µιλάµε πολύ». Επιπλέον η 

συγκεκριµένη µαθήτρια δεν έχει επισκεφτεί ποτέ τη χώρα καταγωγής της. Γενικότερα, 

θα µπορούσε να πει κανείς ότι ενώ τα αλλοδαπά παιδιά έφεραν τη «σφραγίδα» της 

καταγωγής τους, δηλαδή δήλωναν Αλβανοί (και Ινδή), στην πράξη πολύ λίγα πράγµατα 
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έµοιαζαν να διαφοροποιούν την πολιτισµική τους ταυτότητα από αυτή των Ελλήνων 

µαθητών. Με µία λέξη, πέρα από µία ανάµνηση της καταγωγής τους, έµοιαζαν να έχουν 

αφοµοιωθεί πλήρως από τον ντόπιο πληθυσµό. 

Το γεγονός ότι η εκπαιδευτικός ήταν η βασική υπεύθυνη της τάξης προσέφερε 

το πλεονέκτηµα του να υπάρχει µία σαφής και διαπιστωµένη γνώση του µαθησιακού 

επιπέδου των παιδιών καθώς και των πολιτισµικών χαρακτηριστικών τους. Ωστόσο, 

στο πλαίσιο της εκπόνησης της έρευνας, κρίθηκε απαραίτητο να διερευνηθεί περαιτέρω 

το προφίλ των παιδιών. Για τον λόγο αυτό, µοιράστηκε ένα µικρό ερωτηµατολόγιο, 

στο οποίο τους ζητήθηκε να σηµειώσουν κάποια πράγµατα για τους εαυτούς τους. Όσα 

προέκυψαν από τα ερωτηµατολόγια ήρθαν να επιβεβαιώσουν τις παραπάνω 

διαπιστώσεις της εκπαιδευτικού, ενώ ταυτόχρονα προσέφεραν επιπλέον πληροφορίες 

για το µαθητικό δυναµικό. 

Συγκεκριµένα, αποδείχθηκε πως οι Αλβανοί µετανάστες και µετανάστριες της 

τάξης -παρόλο που προφορικά είχαν δηλώσει το αντίθετο- επικοινωνούσαν κάποιες 

φορές ή µε κάποιον από τους δύο γονείς στην πρώτη τους γλώσσα. Βέβαια, για τη 

συντριπτική πλειοψηφία των µαθητών στάθηκε αδύνατο να καταγράψουν έστω και µία 

λέξη στα αλβανικά. Ταυτόχρονα, σχεδόν κανείς δεν εκδήλωσε επιθυµία για εκµάθηση 

της αλβανικής γλώσσας. Γενικότερα, οι περισσότεροι από τους µαθητές δεν 

παρακολουθούσαν µαθήµατα ξένων γλωσσών εκτός του σχολείου και δεν είχαν άλλες 

εξωσχολικές δραστηριότητες. Η παρατήρηση αυτή ήρθε να προστεθεί στο γεγονός ότι 

µεγάλη µερίδα των γονιών των µαθητών ήταν άνεργοι ή µερικώς απασχολούµενοι. 

Όπως προέκυψε από αυτά που κατέγραψαν τα παιδιά οι περισσότεροι γονείς ήταν 

απόφοιτοι πρωτοβάθµιας ή δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, ενώ ελάχιστοι ήταν αυτοί 

που είχαν πτυχίο από κάποιο Τεχνολογικό Ίδρυµα. 

Πάντως, παρόλο που όπως κατέστη σαφές οι µαθητές και οι µαθήτριες δεν είχαν 

πολλά ερεθίσµατα, το γεγονός ότι στην πλειοψηφία τους περνούσαν πολλές ώρες της 

ηµέρας παίζοντας εκτός σπιτιού, φάνηκε να τους εφοδιάζει µε πολύ σηµαντικά 

χαρακτηριστικά αξιοποιήσιµα και στο σχολικό πλαίσιο. Συγκεκριµένα, ήταν παιδιά 

αυτόνοµα και δυναµικά που όµως είχαν αίσθηση της οµάδας. Είχαν, δηλαδή, καταφέρει 

να µεταφέρουν το κλίµα της «παρέας» στην τάξη δοµώντας ένα συνεργατικό κλίµα 

επικοινωνίας και αποφεύγοντας τις πολλές εντάσεις.   
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5. Σχεδιασµός  κι εφαρµογή του πιλοτικού προγράµµατος 

5.1. Ο σχεδιασµός του πιλοτικού προγράµµατος 

Υπό το πρίσµα της προαναφερθείσας στοχοθεσίας πραγµατοποιήθηκε η οργάνωση και 

ο σχεδιασµός του  προγράµµατος «Ας γίνουµε κριτικοί αναγνώστες». Στο παρόν 

κεφάλαιο περιγράφονται όλα τα επιµέρους στάδια που ακολουθήθηκαν, µέχρι να 

ολοκληρωθεί ο σχεδιασµός του πιλοτικού προγράµµατος και να τεθεί αυτό σε 

εφαρµογή. Συγκεκριµένα, γίνεται λόγος για το πώς η καταγραφή των αναγκών των 

µαθητών επηρέασε την επιλογή του εκπαιδευτικού υλικού, ενώ παρουσιάζονται οι 

διδακτικές προσεγγίσεις και τα διδακτικά µέσα που αξιοποιήθηκαν κατά την οργάνωση 

της διδακτικής παρέµβασης. Τέλος, γίνεται αναλυτική παρουσίαση των 

δραστηριοτήτων που πραγµατοποιήθηκαν στις θεµατικές ενότητες του προγράµµατος.  

 

5.1.1. Διερεύνηση και καταγραφή αναγκών 

Πριν από τον σχεδιασµό της παρέµβασης και τη λεπτοµερή διαµόρφωση του 

διδακτικού υλικού, κρίθηκε σκόπιµο να γίνει ανίχνευση των αναγκών των παιδιών. 

Μόνο έτσι θα ήταν δυνατό να  διερευνηθεί η προϋπάρχουσα γνώση τους σχετικά µε το 

βασικό θέµα το οποίο επρόκειτο να αποτελέσει τον άξονα όλων των διδακτικών 

ενοτήτων της παρέµβασης, αλλά και να γίνει διεξοδική καταγραφή και αποτίµηση των 

στρατηγικών ανάγνωσης -και δη κριτικής ανάγνωσης-  κειµένων.  

Βέβαια, αξίζει ν ‘αναφερθεί ότι το γεγονός ότι η ερευνήτρια ήταν η βασική 

εκπαιδευτικός της τάξης τής προσέφερε ένα εξαιρετικό πλεονέκτηµα αφού ήταν σε 

θέση να γνωρίζει το επίπεδο των µαθητών και µαθητριών της πολύ πριν προχωρήσει 

στον σχεδιασµό και την εφαρµογή της υπό µελέτη παρέµβασης. Δεν είναι τυχαίο ότι 

µία από τις πιο κοινές µεθόδους συλλογής προφορικών δεδοµένων στις ποιοτικές 

έρευνες θεωρείται η ανάλυση των τρόπων µε τους οποίους οι µαθητές αλληλεπιδρούν 

µε τους συνοµηλίκους τους ή µε τους δασκάλους τους. Οπωσδήποτε, η χρήση της 

παραπάνω µεθόδου προσφέρει αφθονία λεκτικών δεδοµένων, αλλά, όπως πολύ 

εύστοχα διατυπώνει και η Young (2005), η ερώτηση που προκύπτει είναι το τι 

αντιπροσωπεύουν αυτά τα δεδοµένα. Δηλαδή, αν κάποιος ενδιαφέρεται ιδιαιτέρως στο 

να κατανοήσει τις γνωστικές διεργασίες στις οποίες εµπλέκονται οι µαθητές σε µία 

συγκεκριµένη δραστηριότητα ή σε ένα συγκεκριµένο περιβάλλον, οι κοινωνικές 
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αποχρώσεις που θα  διασυνδεθούν µε την εξωτερίκευση των σκέψεων από πλευράς των 

µαθητών είναι πολύ πιθανόν να υπερτερούν κι άρα να αποκρύπτουν τον γνωστικό 

παράγοντα.  

Συνεπώς, ενώ το γλωσσικό µάθηµα, αλλά και πλήθος άλλων µαθηµάτων, 

προσέφεραν ευκαιρίες για συλλογή προφορικών δεδοµένων, προτιµήθηκε µία µέθοδος 

που ναι µεν θα ενέπλεκε τους µαθητές σε µία ‘πραγµατική’ δραστηριότητα, αλλά 

ταυτόχρονα θα επιχειρούσε να εξασφαλίσει την άντληση δεδοµένων πιο 

συγκεκριµένων κι άρα πιο χρήσιµων για τον σκοπό της παρούσας εργασίας. Η 

διερεύνηση των αναγκών στην πράξη συµπεριέλαβε την εφαρµογή της µεθόδου της 

προφορ ικής  εξωτερ ίκευσης  ( t h ink  a loud )  σε κατ’ ιδίαν συναντήσεις 

εκπαιδευτικού και µαθητών/ µαθητριών. Λεπτοµερής περιγραφή των διαδικασιών που 

ακολουθήθηκαν καθώς και των αποτελεσµάτων που προέκυψαν περιλαµβάνονται σε 

επόµενα κεφάλαια (βλ. κεφάλαια 6.1.1. και 6.2.1.). 

Πάντως, συνδυαστικά µε τα τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τη 

διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης, χρησιµοποιήθηκαν τα αποτελέσµατα της 

διαδικασίας του προελέγχου. Στον προέλεγχο χρησιµοποιήθηκε το εργαλείο των Γρίβα 

και Στάµου (2016) σχετικά µε τις «Στρατηγικές Κατανόησης - Ερµηνείας -Κριτικής  

Προσέγγισης του Κειµένου» (βλ. Παράρτηµα). Συγκεκριµένα, οι µαθητές και οι 

µαθήτριες καθοδηγήθηκαν από την εκπαιδευτικό, ώστε να συµπληρώσουν 

ερωτηµατολόγιο τετραβάθµιας κλίµακας σχετικά µε το πώς προσεγγίζουν ένα κείµενο. 

Η ανάλυση των αποτελεσµάτων του προελέγχου (βλ. Κεφάλαια 6.2.3) προσέφερε 

σηµαντικές πληροφορίες και συνέβαλε στην επιλογή του εκπαιδευτικού υλικού καθώς 

και στον σχεδιασµό του προγράµµατος στο σύνολό του. 

 

5.1.2. Επιλογή του εκπαιδευτικού υλικού 

Όπως αναλύθηκε παραπάνω, στο πλαίσιο της εφαρµογής του πιλοτικού προγράµµατος 

επρόκειτο εξ’ ορισµού να τεθούν υπό επεξεργασία κείµενα σχετικά µε την πολιτισµική 

ετερότητα. Στην πράξη, το πρόγραµµα οργανώθηκε γύρω από οκτώ διαφορετικά βιβλία 

αντίστοιχου περιεχοµένου, τα οποία –ή αποσπάσµατα των οποίων- πλαισιώθηκαν µε 

δραστηριότητες και οδήγησαν στη δηµιουργία δέκα διδακτικών ενοτήτων. Η επιλογή 

των βιβλίων που θα χρησιµοποιούνταν στην παρέµβαση πραγµατοποιήθηκε από την 
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εκπαιδευτικό σύµφωνα µε τις αρχικές επιδιώξεις της έρευνας, αλλά και µε βάση όσα 

είχαν προκύψει από τη διερεύνηση των αναγκών των παιδιών. 

 Συγκεκριµένα, η επιλογή βασίστηκε αρχικά σε κριτήρια πρακτ ικής  

φύσεως . Έτσι, θεωρήθηκε σηµαντικό τα κείµενα που θα αξιοποιούνταν στη 

διδασκαλία να προέρχονται από βιβλία που κυκλοφορούν ευρέως στο εµπόριο, οπότε 

και θα είχαν αρκετές πιθανότητες να «καταλήξουν» ούτως ή άλλως στα χέρια των 

παιδιών. Επιπλέον, επιθυµία της εκπαιδευτικού ήταν να επιλεγούν βιβλία που ανήκουν 

στην εµπορική κατηγορία των «διαπολιτισµικών», βιβλία που οι βιβλιοπώλες 

διαφηµίζουν ως διαπολιτισµικά και που θεωρούνται κατάλληλα για την ηλικία των 

µαθητών και µαθητριών του δείγµατος.  

 Αναφορικά µε την καταλληλότητα  µε  βάση  την  ηλ ικ ία  των  

αναγνωστών , αξίζει ν’ αναφερθεί πως οι θεωρίες για τον αναγνώστη-παιδί µελετούν 

επισταµένως τα χαρακτηριστικά της παιδικής ηλικίας και σ’ αυτά προσαρµόζουν τις 

αναγνωστικές ικανότητες των µαθητών. Για παράδειγµα µε βάση τη 

γνωστική/αναπτυξιακή ψυχολογία και το έργο του Piaget, τα παιδιά της πρώτης 

σχολικής ηλικίας, δηλαδή από πέντε έως οκτώ ετών, χαρακτηρίζονται από 

κινητικότητα, ζωτικότητα, εγωκεντρισµό, φαντασία, ανθρωποµορφικές αντιλήψεις για 

τα ζώα, συγκεκριµενοποίηση κάποιων εννοιών, µνήµη, όρεξη για µάθηση. Συνεπώς τα 

κατάλληλα αναγνώσµατα για την ηλικία αυτή είναι οι φανταστικές µικρές ιστορίες, 

παραµύθια και µύθοι ζώων, ιστορίες για τη φύση, ενώ η εικονογράφηση οφείλει να 

είναι πλούσια και να χρησιµοποιούνται µεγάλα τυπογραφικά στοιχεία. Αντίθετα, για 

τα παιδιά µεσαίας σχολικής ηλικίας, εννέα έως έντεκα ετών, αποκτά ενδιαφέρον η 

κοινωνική ζωή και οι φιλικές σχέσεις, η διαµόρφωση προσωπικών ενδιαφερόντων, η 

αποµάκρυνση από εγωισµούς και πείσµατα. Ταυτόχρονα τα παιδιά αποκτούν 

µεγαλύτερη αποµνηµονευτική ικανότητα, λογική σκέψη, συνείδηση των εννοιών του 

καλού και του κακού κι άρα τα κατάλληλα αναγνώσµατα γι’ αυτά είναι εύθυµες 

ιστορίες, ρυθµικά ποιήµατα, ιστορικά µυθιστορήµατα, περιπέτειες, αναγνώσµατα µε 

ηρωισµούς και ανθρωπιστικά ιδεώδη. Η πολύ πλούσια εικονογράφηση υποχωρεί και 

συχνά γίνεται ασπρόµαυρη. Τέλος, στην τελευταία σχολική ηλικία /προεφηβεία 

συµβαίνουν σηµαντικές αλλαγές στο σώµα των παιδιών, αφυπνίζονται τα σεξουαλικά 

τους ενδιαφέροντα και οι τάσεις επαναστατικότητάς τους, γίνεται κατανοητή η 

υποθετική σκέψη, το συναίσθηµα εξακολουθεί να είναι κυρίαρχο, αναζητούνται 

πρότυπα και ιδανικά. Τα κατάλληλα αναγνώσµατα για τα παιδιά δώδεκα µε 
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δεκατεσσάρων ετών, συνεπώς,  έχουν για θέµατά τους τον έρωτα, την ισότητα των 

φύλων, κοινωνικούς προβληµατισµούς. Η εικονογράφηση, όταν υπάρχει, είναι 

ασπρόµαυρη (Κανατσούλη, 2002).  

 Βάσει της παραπάνω θεωρίας ο Aplleyard (1991, στο Κανατσούλη 2002) 

διακρίνει πέντε ρόλους που χαρακτηρίζουν την εξέλιξη του αναγνώστη της 

λογοτεχνίας. Το παιδί της προσχολικής ηλικίας είναι ο «αναγνώστης – παίκτης», που 

είναι µόνον ακροατής και κυρίως παίζει µε έναν κόσµο φανταστικό. Το παιδί του 

δηµοτικού σχολείου είναι ο «αναγνώστης που ταυτίζεται µε τον πλασµατικό ήρωα ή 

ηρωίδα». Ο έφηβος αναγνώστης είναι ο «σκεπτόµενος» που αναζητά το νόηµα της 

ζωής, ο συστηµατικός µελετητής της λογοτεχνίας είναι ο «αναγνώστης-ερµηνευτής» 

και ο «πολυπράγµων αναγνώστης» είναι αυτός που γνωρίζει να διαβάζει µε πολλούς 

τρόπους τη λογοτεχνία.  

 Οπωσδήποτε, στην απόφαση για την επιλογή των κατάλληλων βιβλίων έπαιξε 

ρόλο η διαπίστωση, µε βάση τα παραπάνω, ότι τα παιδιά που επρόκειτο να λάβουν 

µέρος στο πρόγραµµα ανήκαν πιθανότατα στην κατηγορία των αναγνωστών που 

«ταυτίζονται µε τον πλασµατικό ήρωα» ή αλλιώς στα παιδιά µεσαίας σχολικής ηλικίας. 

Ωστόσο, θα ήταν τεράστια παράλειψη να µη ληφθούν υπόψη ο ι  ι δ ια ί τ ερε ς  

ανάγκες  των  µαθητών  της τάξης, όπως αυτές είχαν γίνει παρατηρήσιµες στο 

πλαίσιο της καθηµερινής διδακτικής πρακτικής. Έτσι πέρα από την πραγµατική ηλικία 

των παιδιών, κρίθηκε σκόπιµο να συνυπολογιστεί και η κοινωνική ηλικία τους, δηλαδή 

ο βαθµός συγκρότησης της προσωπικής και κοινωνικής τους ταυτότητας, η νοητική 

τους ηλικία, δηλαδή, η δυνατότητά τους να συλλαµβάνουν έννοιες και σύνθετες 

καταστάσεις, η ψυχολογική τους εξέλιξη, δηλαδή τα προσωπικά και συγκρουσιακά 

προβλήµατα της παιδικής και εφηβικής ηλικίας, και, τέλος, η γλωσσική τους εξέλιξη, 

δηλαδή ο βαθµός της γλωσσικής τους ικανότητας.   

 Με άλλα λόγια, αφού βασική επιδίωξη πέρα από όλες τις δυσκολίες, ήταν το 

πρόγραµµα να κερδίσει το ενδιαφέρον των παιδιών για την ανάγνωση και να τους 

δώσει τα κίνητρα να παράγουν τον δικό τους λόγο, δεν θα µπορούσε να αγνοηθεί το 

γεγονός ότι η τάξη στο σύνολό της αντιµετώπιζε δυσκολίες στο γλωσσικό µάθηµα, δεν 

είχε εµπειρία στην ανάγνωση λογοτεχνικών κειµένων και δεν είχε πολλά εξωσχολικά 

ερεθίσµατα. Από την άλλη δεν θα µπορούσε να µη ληφθεί υπόψη το ότι η πλειοψηφία 

του µαθητικού πληθυσµού αποτελούνταν από µετανάστες µαθητές και µαθήτριες, οι 



	

	 73	

οποίοι λόγω των συνθηκών διαβίωσής τους ήταν αρκετά ώριµοι και οι οποίοι, παρά τις 

πολλές διαφορές τους, είχαν καταφέρει να  σχηµατίσουν µία δυναµική οµάδα.  

Οπότε, η επιλογή των κειµένων δεν έγινε µε κριτήριο τη λογοτεχνική ή την 

αισθητική τους αξία, αλλά µε γνώµονα την ανάπτυξη µιας δηµιουργικής και 

ταυτόχρονα κριτικής σχέσης  των εκπαιδευόµενων µε το σύγχρονο κοινωνικό και 

πολιτισµικό περιβάλλον. Τα κείµενα θα έπρεπε να προσφέρουν ερεθίσµατα και να 

µιλούν για τις εµπειρίες και τις ανάγκες των παιδιών και εφήβων, κοινές µέσα στο 

σύγχρονο κόσµο, αφήνοντας την πολιτισµική διαφορά να αναδειχθεί µέσα από την 

ανάγνωση. Έτσι, χωρίς να επιχειρείται ο προσπολιτισµός (acculturation) των 

µειονοτικών οµάδων στα ήθη και στις αξίες της πλειονότητας,  θα ήταν δυνατό να 

ενδυναµωθεί η υποκειµενικότητα των µαθητών και ταυτόχρονα να γίνει κριτικός 

αναστοχασµός πάνω στις κοινωνικές αξίες, τους ρόλους, τις σχέσεις και τους θεσµούς 

της ελληνικής κοινωνίας (Αποστολίδου, Πασχαλίδης & Χοντολίδου, 2002).  

 Οι παραπάνω επιδιώξεις στην πράξη επηρέασαν την επιλογή των βιβλίων µε 

τον εξής τρόπο. Παρόλο που τηρήθηκαν σε γενικές γραµµές οι οδηγίες των 

βιβλιοπωλών σε σχέση µε το ποια αναγνώσµατα θεωρούνται κατάλληλα για παιδιά Ε’ 

τάξης, προστέθηκαν στη λίστα των υποψηφίων κείµενα που απευθύνονταν σε 

µικρότερα παιδιά καθώς και κείµενα που απευθύνονται σε εφήβους. Τα πρώτα είχαν 

το πλεονέκτηµα ότι θα µπορούσαν να διαβαστούν ολόκληρα και µε ταυτόχρονη 

αξιολόγηση της εικονογράφησής τους. Τα δεύτερα, θα προσέφεραν ευκαιρίες για 

κριτική µέσω του διαφορετικού τρόπου που επιχειρούν να περάσουν τα ιδεολογικά 

τους µηνύµατα. Σε κάθε περίπτωση η επιλογή της ερευνήτριας να καταστρατηγήσει τις 

οδηγίες των εµπόρων σχετικά µε την καταλληλότητα των βιβλίων ανά ηλικία, ήρθε να 

βρει σύµφωνους ορισµένους µελετητές της παιδικής λογοτεχνίας που θεωρούν ότι οι 

απόψεις που τείνουν να συνδέουν την ανταπόκριση του παιδιού στη λογοτεχνία µε την 

ηλικιακή εξέλιξη αποτελούν γενικεύσεις και παραγνωρίζουν το πεδίο των δυνατοτήτων 

κάθε ατόµου (Rosenblatt, 1978 στο Πολίτης, 1996). 

 Επιπλέον, η επιλογή των βιβλίων ήρθε να λάβει υπόψη της τις αρχές τις 

δ ιαπολ ι τ ισµ ι κής  εκπα ίδευσης , αφού τα κείµενα θα έπρεπε να απευθύνονται σε 

όλα τα παιδιά της τάξης, µισοί εκ των οποίων ήταν µετανάστες (Μάρκου, 1997. 

Γκόβαρης, 2001. Γκότοβος, 2002). Δηλαδή, τα βιβλία επιλέχθηκαν ώστε να µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν (α) για να βοηθήσουν όλα τα παιδιά να επεξεργαστούν και να 

κατανοήσουν την έννοια της ποικιλοµορφίας, (β) να τους προσφέρουν την ευκαιρία να 
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συζητήσουν στην τάξη θέµατα σχετικά µε τις διαφορετικές κουλτούρες (αξίες, 

συνήθειες, τρόπος ζωής κτλ.), (γ) να τους προβληµατίσουν σχετικά µε τα προβλήµατα 

και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι των άλλων πολιτισµικών οµάδων στη σχολική 

ή ευρύτερη κοινωνική πραγµατικότητα της χώρας που ζουν, (δ) να δώσουν την 

ευκαιρία στην κοινότητα να γνωρίσει τις διαφορετικές κουλτούρες των µελών της, και 

(ε) να προωθήσουν την ιδέα της συµφιλίωσης και συνύπαρξης ανθρώπων από 

διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα (Σακκά & Ψάλτη, 2004). Πρακτικά τα 

παραπάνω είχαν ως αποτέλεσµα να επιλεγούν κατά προτεραιότητα βιβλία µε 

µετανάστες και µετανάστριες ως ήρωες και ηρωίδες, αντίστοιχα, από τις χώρες 

καταγωγής των µαθητών της τάξης (κυρίως Αλβανία). Ταυτόχρονα, επιχειρήθηκε τα 

βιβλία αυτά να εµπλέκουν µε πολύ σαφή (και διαφορετικό κάθε φορά) τρόπο 

πρωταγωνιστές που να ανήκουν στην κυρίαρχη οµάδα. 

Ωστόσο, πέρα από τα παραπάνω, δεν τέθηκαν πολύ συγκεκριµένα κριτήρια σε 

σχέση µε την απε ικόν ιση  της  πολ ι τ ισµ ι κής  ε τ ερότητας . Έτσι, τα κείµενα, 

πέρα από την προφανή θεµατική κατηγορία στην οποία ανήκαν, επιλέχθηκαν λόγω της 

δυνατότητάς τους να δεχτούν πολυτροπική ανάλυση κι όχι επειδή κατηγοριοποιήθηκαν 

ως «καλά» ή ως «κακά» διαπολιτισµικά βιβλία. Ο λόγος για τον οποίο έγινε αυτό ήταν 

η προαναφερθείσα στροφή του ενδιαφέροντος στο πώς τα παιδιά περιγράφουν την 

ανταπόκρισή τους στη λογοτεχνία και στο ότι τα τελευταία έχουν καταλήξει να 

µελετώνται όχι µόνο ως αποδέκτες, αλλά ως κριτικοί της λογοτεχνίας. Η παραδοχή ότι 

η κριτική δεν είναι προνόµιο κάποιων ξεχωριστών προσωπικοτήτων, παρά µία 

διαδικασία που κερδίζεται µε την εµπειρία (Sloan, 1991), οδήγησε την εκπαιδευτικό 

στο να επιλέξει βιβλία που να ποικίλλουν ως προς την παρουσίαση της ετερότητας για 

να τα θέσει στη διάθεση των παιδιών µέσω του πιλοτικού προγράµµατος. Βέβαια, από 

τη στιγµή που η εκπαιδευτικός ήταν πρωτίστως ερευνήτρια, κρίθηκε απαραίτητο να 

προηγηθεί διεξοδική µελέτη των κειµένων καθώς και αξιολόγησή τους µε βάση τα 

αφηγηµατικά τους στοιχεία από µέρους της. Η εν λόγω αξιολόγηση, η περιγραφή του 

περιεχοµένου των βιβλίων καθώς και οι λόγοι για τους οποίους τα βιβλία τέθηκαν υπό 

επεξεργασία µε τη συγκεκριµένη σειρά παρουσιάζονται αναλυτικά παρακάτω.    
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Πίνακας 2: Τίτλοι βιβλίων που χρησιµοποιήθηκαν στο πρόγραµµα 

 

Διδακτικές 

ενότητες 

 

Τίτλος βιβλίου 

 

Συγγραφέας 

1η «Οι ιστορίες µεταναστεύουν». Βαγγέλης Ηλιόπουλος 

2η – 3η  «Ο Ναβίντ δεν ήρθε για διακοπές». Πάνος Χριστοδούλου 

4η  «Ο Τσουρέκης που τον έλεγαν Ελία». Γιώργος Τούλας 

5η-6η  «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι». Βαγγέλης Ηλιόπουλος 

7η  «Γκασµέντ, ο φυγάς µε τη φλογέρα». Κατερίνα Μουρίκη 

8η  «Το κορίτσι του Πέτρου». Αργυρώ Μουντάκη 

9η  «Σχολική παράσταση». Βασίλης Παπαθεοδώρου 

10η  «Θέλω να σας πω την αλήθεια». Αλεξάνδρα Μητσιάλη 

 

5.1.2.1. «Οι ιστορίες µεταναστεύουν» 

Περιεχόµενο κειµένου: Το βιβλίο του Βαγγέλη Ηλιόπουλου «Οι ιστορίες 

µεταναστεύουν» πραγµατεύεται την ιστορία ενός κοριτσιού που αρχικά ζούσε στην 

Αίγυπτο και ήταν πολύ ευτυχισµένο. Εκεί είχε για φίλο ένα χελιδόνι µε άσπρο φτερό 

και µαζί έφτιαχναν ιστορίες. Όλα άλλαξαν όταν η Φαουζέγια ήρθε στην Ελλάδα ως 

µετανάστρια. Η ζωή εκεί ήταν διαφορετική και της έλειπε πολύ ο φίλος της. 

Δυσκολευόταν πολύ µε τη γλώσσα και ενώ κάποια παιδιά την αποδέχονταν, άλλα όχι. 

Το σηµαντικό ήταν ότι είχε χάσει την ικανότητά της να γράφει ιστορίες. Μια φορά, 

όµως, διηγήθηκε στην τάξη την ιστορία µε τον φίλο της, το χελιδόνι, και η δασκάλα 

της ζήτησε να την γράψει. Όσο προσπαθούσε, το χελιδόνι της, µε το άσπρο φτερό, ήρθε 

και τη βοήθησε. Όλοι εντυπωσιάστηκαν και η Φαουζέγια έγραφε πια και στις δύο 

γλώσσες. Το χελιδόνι συνέχισε το ταξίδι του και βοήθησε πολλές ιστορίες να 

µεταναστεύσουν. 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το βιβλίο αυτό  επιλέχθηκε ως απολύτως κατάλληλο 

για επεξεργασία στην πρώτη ενότητα της παρέµβασης διότι προσεγγίζει τη 

διαφορετικότητα µε έναν αρκετά ποιοτικό τρόπο. Δηλαδή, παρά το γεγονός ότι 
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απευθύνεται σε παιδιά µικρότερης ηλικίας και είναι περίτρανα δηλωµένο ως 

διαπολιτισµικό  -στον τίτλο γίνεται λόγος για τη µετανάστευση- η αφήγηση 

εκτυλίσσεται µε τέτοιο τρόπο που δεν αγνοείται η ζωή της µετανάστριας πριν έρθει 

στην Ελλάδα ούτε και ο συγγραφέας εστιάζει µόνο στη ζωή της ηρωίδας ως 

«διαφορετικής». 

 Συγκεκριµένα, ο τρόπος που είναι δοµηµένη η πλοκή και που σκιαγραφούνται 

οι χαρακτήρες ενισχύουν το γεγονός ότι η ετερότητα παρουσιάζεται ως κοινωνικός 

παράγοντας κι όχι ως προσωπική υπόθεση της Φαουζέγια. Έτσι, η µικρή Αιγύπτια δεν 

γίνεται ηρωίδα, ούτε αφοµοιώνεται από την κυρίαρχη οµάδα προκειµένου να γίνει 

αποδεκτή. Από την άλλη, η κυρίαρχη οµάδα δεν παρουσιάζεται ως ενιαίο σύνολο  που 

επιδεικνύει άσχηµη συµπεριφορά στην «ξένη» Φαουζέγια. Έτσι κι αλλιώς, ο τρόπος 

που είναι γραµµένο το βιβλίο δίνει στον αναγνώστη να καταλάβει πως η µετανάστευση 

είναι κάτι που συµβαίνει και περιγράφει πώς όλες οι εµπλεκόµενες πλευρές 

προσπαθούν να το συµπεριλάβουν στη ζωή τους. Δεν δίνεται βαρύτητα στον ρατσισµό 

που ασκείται σε ορισµένα σηµεία, ούτε τόσο στην σκοπιά της κυρίαρχης οµάδας. 

Αντίθετα, στο επίκεντρο της ιστορίας τίθεται συνεχώς το πώς η µικρή Αιγύπτια θα 

καταφέρει να ξεπεράσει τις προσωπικές της δυσκολίες ώστε να γίνει το άτοµο που ήταν 

πριν αλλάξει χώρα διαµονής και να καταφέρει να γράψει. 

 Η γλώσσα, είναι ένα σηµαντικό ζήτηµα το οποίο ο συγγραφέας χειρίζεται, 

επίσης, µε λεπτό τρόπο. Η Φαουζέγια παρουσιάζεται να κατέχει πολύ καλά τη γραπτή 

αιγυπτιακή γλώσσα και προσπαθεί να αγγίξει τα ίδια επίπεδα και στην ελληνική. Όταν 

το καταφέρνει αυτό τονίζεται: «έγραφε πια και ελληνικά και αιγυπτιακά» (σ. 31) ενώ 

στην ίδια σελίδα εµφανίζονται λέξεις γραµµένες και στις δύο γλώσσες και µάλιστα τα 

αιγυπτιακά προηγούνται των ελληνικών. Το αντίθετο ίσως να «καταδίκαζε» την 

αιγυπτιακή γλώσσα σε µια υποτιµηµένη θέασή της από το παιδί- αναγνώστη. 

 Γενικά, από όσα προαναφέρθηκαν, γίνεται κατανοητό πως η πρωταγωνίστρια 

δεν είναι ένα αδιάφορο άτοµο µε µονοδιάστατο χαρακτήρα και ο συγγραφέας, παρόλο 

που είναι Έλληνας,  προσεγγίζει µε προσοχή την διαφορετική ταυτότητα  (της 

ηρωίδας). Η οπτική µέσα από την οποία είναι γραµµένο το βιβλίο επιχειρεί να δώσει 

‘φωνή’ στη Φαουζέγια και την οικογένειά της και δεν προβαίνει στην κατασκευή του 
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Άλλου. Δεν µπορεί να είναι τυχαία όσα δηλώνει ο συγγραφέας στην αφιέρωση του 

βιβλίου του. 1 

 Η εικονογράφηση έρχεται να προσθέσει σε όσα αναφέρθηκαν καθώς η  ηρωίδα 

απεικονίζεται πολλές φορές στην Αίγυπτο µε την οικογένειά της. Σηµαντικό ρόλο στην 

εικονογράφηση, όπως και στην ιστορία, διαδραµατίζει το χελιδόνι που ως βοηθός (κι 

όχι ως σοφός) πετά συµβολικά πάνω από θάλασσες κι ενώνει τους λαούς µεταφέροντας 

τις ιστορίες τους. Η θάλασσα, άλλωστε, απεικονίζεται συχνά ως στοιχείο που ενώνει 

τις δύο χώρες, τις δύο ζωές της Φαουζέγια. 

 

5.1.2.2. «Ο Ναβίντ δεν ήρθε για διακοπές» 

Περιεχόµενο κειµένου: Στο βιβλίο του Πάνου Χριστοδούλου «Ο Ναβίντ δεν ήρθε για 

διακοπές» περιγράφεται η ιστορία ενός µικρού πρόσφυγα από άλλη χώρα, που διαµένει 

πια στην Ελλάδα και συγκεκριµένα στην Αθήνα µαζί µε τη µητέρα του. Οι αναγνώστες 

γίνονται µέτοχοι της ιστορίας του Ναβίντ, µέσω του τετραδίου εκθέσεων  ενός 

συµµαθητή του, του Άλκη. Ο τελευταίος τελεί χρέη αφηγητή και, µε πρόσχηµα κάποιο 

θέµα έκθεσης που του έχει ανατεθεί, µας µιλά για τον εαυτό του και την οικογένειά 

του, εξιστορεί τις περιπέτειες στις οποίες εµπλέκονται οι συµµαθητές και συµµαθήτριές 

του, ενώ βρίσκει την ευκαιρία να µιλήσει για τον νέο του φίλο που είναι πρόσφυγας. Ο 

Ναβίντ, λοιπόν, παρουσιάζεται να έχει έρθει στην Ελλάδα για πολιτικούς λόγους και 

φοιτά για πρώτη φορά στο συγκεκριµένο σχολείο. Λόγω της ευγένειας και των 

ικανοτήτων του έχει καταφέρει να ενσωµατωθεί πλήρως στην τάξη, µε την συντριπτική 

πλειοψηφία των παιδιών να τον εκτιµούν και να ενδιαφέρονται για τα προβλήµατα που 

κουβαλά. Εξαίρεση αποτελεί ένας συµµαθητής του, ο Αλέξανδρος, που κρατά εχθρική 

στάση απέναντι στον Ναβίντ µέχρι τη στιγµή εκείνος τον σώζει από µια επίθεση 

ληστείας. Ύστερα από αυτό, ο αρχικά επιφυλακτικός Αλέξανδρος, αλλάζει γνώµη κι 

αποδέχεται τον ήρωα µετανιωµένος. Η σχολική χρονιά λήγει µε τα νέα ότι ο Ναβίντ 

πρόκειται να επιστρέψει στη χώρα του, λόγω της βελτιωµένης πολιτικής κατάστασης 

που επικρατεί πια εκεί.  

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το συγκεκριµένο βιβλίο κρίθηκε ως ιδανικό για 

επεξεργασία στη δεύτερη ενότητα γιατί η ιστορία που πραγµατεύεται παρουσιάζει 

																																																													
1		 «Στον	Ηλία	Πίτσικα,	 ο	 οποίος	 σε	 ένα	 ταξίδι	 με	 την	 ΕΨΥΠΕ	 στην	 Αίγυπτο	 μας	 έδειξε	 τη	 δική	 του	
Αλεξάνδρεια	κι	έγινε	η	αφορμή	να	φτιαχτεί	το	βιβλίο	αυτό.»	
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αρκετές οµοιότητες σε επίπεδο πλοκής µε την ιστορία της Φαουζέγια. Το γεγονός αυτό 

µπορεί να διευκολύνει τα παιδιά να προβούν σε συγκρίσεις µεταξύ των δύο κειµένων 

ή να διαπιστώσουν ελλείψεις του ενός σε σχέση µε το άλλο κατά την επεξεργασία. 

Επιπλέον λόγος για την επιλογή του βιβλίου αποτελεί το ότι πρόκειται για ένα από 

εµπορικότερα βιβλία που σχετίζονται µε τη διαφορετικότητα και προτείνεται ως 

αντιρατσιστικό. Θα έχει ενδιαφέρον, λοιπόν, η διάθεσή του στην κριτική των παιδιών.   

 Αναφορικά µε το περιεχόµενο του βιβλίου, αξίζει ν’ αναφερθεί ότι η 

προσέγγιση της µετανάστευσης µέσα από τα µάτια ενός συνοµηλίκου έχει ως 

αποτέλεσµα µε ευρηµατικό τρόπο να καθιερωθεί το προσφυγικό ζήτηµα στη συνείδηση 

των παιδιών ως κοµµάτι της σύγχρονης κοινωνικής πραγµατικότητας. Η σχολική τάξη 

αποτελεί το περιβάλλον στο οποίο εµπλέκονται αβίαστα οι ζωές των ηρώων, καθένας 

από τους οποίους κουβαλά το παρελθόν του και προσπαθεί να αποκαταστήσει τις 

ισορροπίες του στο παρόν. Έτσι, η ιστορία του πρόσφυγα ‘βρίσκει τη θέση της’ στη 

σύγχρονη ζωή, όχι ως κάτι αξιοπερίεργο και µοναδικό, αλλά ως κάτι πραγµατικό, 

καθηµερινό που αφορά όλους. Βέβαια, ο τρόπος µε τον οποίο παρουσιάζονται οι 

χαρακτήρες και δοµείται η εξέλιξη της ιστορίας αναδεικνύουν ορισµένα ζητήµατα 

αναφορικά µε τη ‘διαπολιτσµικότητα’ του κειµένου. 

 Συγκεκριµένα, παρά το γεγονός ότι στους αναγνώστες κοινοποιείται το 

παρελθόν του ήρωα και δεν αγνοούνται οι πολιτισµικές του συνήθειες και προτιµήσεις 

του, δε φαίνεται αυτές να τον συνοδεύουν στην καθηµερινότητά του ή να τον 

χαρακτηρίζουν. Δηλαδή, ο Ναβίντ δεν ‘κουβαλά’ την ταυτότητά του και γενικά µοιάζει 

να είναι ένας επίπεδος χαρακτήρας. Εδώ η πλοκή έρχεται να συµπληρώσει το 

υπεραπλουστευτικό σχήµα που ενίοτε υιοθετείται στα διαπολιτισµικά κείµενα: ο 

πρόσφυγας έχει καταφέρει να ξεπεράσει σε χρόνο µηδέν όλες τις δυσκολίες σε 

γλωσσικό και κοινωνικό επίπεδο, µε αποτέλεσµα να είναι εξαιρετικός χαρακτήρας και 

εξαιρετικός µαθητής (σηµαιοφόρος), ένα υπόδειγµα ήθους και καλοσύνης, που τον 

συµπαθούν όλοι. Εχθρός του Ναβίντ, παρουσιάζεται να είναι ένας και µοναδικός 

µαθητής, ο οποίος παύει να είναι ο ‘κακός’ της υπόθεσης όταν ο Ναβίντ τον σώζει. 

Έτσι, αυτόµατα επέρχεται η αποδοχή από µέρους του και δίνεται ένα καλό τέλος. Σε 

κάθε περίπτωση, φαίνεται να αναπαράγεται το δίπολο «Καλοί εναντίον κακών», όπου 

οι καλοί είναι όποιοι αποδέχονται το ξένο, το διαφορετικό, και κακοί όποιοι το 

εχθρεύονται για διάφορους λόγους. Βέβαια, αξίζει να τονιστεί σε αυτό το σηµείο ότι 

γίνεται µια αξιόλογη προσπάθεια -έστω κι αν ο τρόπος κρίνεται κατατί διδακτικός- να 
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καταστεί σαφές ότι η κακή συµπεριφορά δεν είναι εγγενής ιδιότητα κάποιων ατόµων 

και ότι όλοι µπορεί να έχουµε καλές ή κακές συµπεριφορές που µεταχειριζόµαστε 

ανάλογα µε την περίσταση.  

 Τελικά, η εµφανής προσπάθεια του αφηγητή (Άλκη) να παρουσιάσει την 

ετερότητα µε έναν θετικό τρόπο, φανερώνει πως η φωνή που ακούγεται στο κείµενο 

είναι η φωνή του κυρίαρχου Άλλου (του ενήλικα Έλληνα συγγραφέα) και λείπει η 

‘οπτική από µέσα’. Εξ’ ορισµού, άλλωστε, ο πρόσφυγας -µιας και δεν είναι ο 

συγγραφέας των εκθέσεων- δεν µπορεί να πάρει τον λόγο για να µας παρουσιάσει την 

δική του εκδοχή της ιστορίας. Την παραπάνω ιδέα έρχεται να ενισχύσει η διαπίστωση 

ότι στο κείµενο υποκρύπτεται µια υποτιµητική στάση για την ξένη γλώσσα. Δηλαδή, 

ενώ αναφέρεται ότι ο Ναβίντ µιλάει άλλη γλώσσα  που ακούγεται «σαν να 

στραµπούληξε τη γλώσσα του», δεν δηλώνεται πουθενά ποια είναι αυτή, και δεν 

παρουσιάζεται στην πραγµατικότητα να τη χρησιµοποιεί σε κάποιο σηµείο της πλοκής 

(ούτε στις συνοµιλίες µε τη µητέρα του). Επιπλέον, παρατηρείται το εξής οξύµωρο: ο  

µικρός, αν και σηµαιοφόρος, επιδίδεται σε σοβαρά γλωσσικά λάθη στην ελληνική 

γλώσσα, ή όπως αναφέρεται «τα ελληνικά του είναι χάλια».  

 

5.1.2.3. « Ο Τσουρέκης που τον έλεγαν Ελία» 

Περιεχόµενο κειµένου: Στο συγκεκριµένο βιβλίο παρουσιάζεται η ιστορία του Ελία, 

ενός παιδιού από την Αλβανία που έχει έρθει στην Ελλάδα και προσπαθεί να κάνει 

φίλους. Αυτοί δεν τον αποδέχονται και τον φωνάζουν κοροϊδευτικά «Τσουρέκη» (γιατί 

του αρέσουν τα τσουρέκια), ξένο και χοντρό. Αποφασίζει να περάσει την ώρα του 

ξεσκονίζοντας αστέρια, τρυπώνει κάθε βράδυ στους εφιάλτες των παιδιών που τον 

απορρίπτουν και τους σώζει. Έτσι, γίνεται αποδεκτός αλλά και ήρωας καθώς… «έκανε 

τον ουρανό να λάµπε». 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το παρόν βιβλίο απευθύνεται σε παιδιά µικρότερης 

ηλικίας αλλά κρίνεται κατάλληλο για επεξεργασία στην παρούσα ενότητα διότι θίγει 

το ζήτηµα της ετερότητας µ’ έναν τρόπο που επιδέχεται πολλές βελτιώσεις. Κυρίως 

έχει επιλεχθεί γιατί επιτρέπει να τεθούν στο κέντρο του ενδιαφέροντος οι γλωσσικοί 

χαρακτηρισµοί που χρησιµοποιούνται εις βάρος του ήρωα. Πιο συγκεκριµένα, ήδη από 

τον τίτλο, ξεκινά η ετικετοποίησή του, µε τον χαρακτηρισµό «Τσουρέκης» που του 

έδωσαν οι συµµαθητές του κοροϊδευτικά να κατοχυρώνεται στη συνείδηση του 
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αναγνώστη ως αναπόσπαστο κοµµάτι της ταυτότητας του ήρωα. Ο συγκεκριµένος 

χαρακτηρισµός έχει επηρεάσει και την εικονογράφηση του βιβλίου καθώς ο ήρωας 

στην πλειοψηφία των περιπτώσεων εµφανίζεται δίπλα σε τσουρέκια, µοτίβο που 

επαναλαµβάνεται στο εξώφυλλο και στο τελικό εσώφυλλο του βιβλίου. Στον 

παραπάνω χαρακτηρισµό έρχονται να προστεθούν και οι συχνές αναφορές σε αυτόν ως 

«ξένο» και «χοντρό». Παρά το γεγονός ότι γίνεται προσπάθεια να καταργηθούν αυτοί 

οι χαρακτηρισµοί, η επιλογή των λέξεων φαίνεται να βλάπτει ανεπανόρθωτα την 

αξιοπρέπεια του ήρωα. Σε κάθε περίπτωση, ο γλωσσικός ρατσισµός που του ασκείται 

φαίνεται να κουβαλά µε έµµεσο τρόπο αρνητικά ιδεολογικά µηνύµατα σχετικά µε το 

διαφορετικό. 

Πέρα από τη γλώσσα, στην οποία εγγράφεται αναπόφευκτα η ιδεολογία του 

συγγραφέα, το θέµα και ο τρόπος που περιγράφονται οι ήρωες προδίδουν µε πιο άµεσο 

τρόπο τα µειονεκτήµατα του κειµένου ως προς τα µηνύµατα που κουβαλά. 

Αναλυτικότερα, στο βιβλίο αναπαράγεται το µοτίβο της καλής πράξης του 

Διαφορετικού προκειµένου αυτός να γίνει αποδεκτός από την κυρίαρχη οµάδα. Αυτό 

παρουσιάζεται διπλά: ο Ελία µπαίνει στους εφιάλτες των παιδιών, τους σώζει και 

γίνεται αποδεκτός ενώ παράλληλα ξεσκονίζει τα αστέρια και ο ουρανός  λάµπει. Ο 

κόσµος και τα παιδιά τον θαυµάζουν, γίνεται ήρωας. Συγχρόνως, παρατηρείται ότι 

πρόκειται για έναν µονοδιάστατο ήρωα, που του αρέσουν τα τσουρέκια, ενώ δεν γίνεται 

κάποια αναφορά στα συναισθήµατα που βιώνει ακόµη και όταν τα παιδιά του 

απευθύνονται χρησιµοποιώντας µειωτικούς χαρακτηρισµούς. Αξίζει ν’ αναφερθεί ότι 

οι χαρακτηρισµοί που του αποδίδουν συνεχίζονται, µε λιγότερη ένταση βέβαια, ακόµη 

και όταν σώζει κάποιο από τα παιδιά ( «Σ’ ευχαριστώ χοντρό αγόρι»). Γενικά 

εκφράσεις όπως: «Και κανέναν ξένο δεν ήθελαν , πόσω µάλλον έναν χοντρό ξένο» και  

«Γιατί τις περισσότερες φορές δεν του µιλούσαν καν. Επειδή ήταν ξένος, επειδή ήταν 

χοντρός», φανερώνουν ρατσιστικές αντιλήψεις λόγω εθνικότητας και σωµατικής 

διάπλασης. Ο ήρωας τοποθετείται συνεχώς σε µειονεκτική θέση και αυτό φαίνεται από 

τα χαρακτηριστικά που του αποδίδονται και από την αντιµετώπιση που τυγχάνει. 

 

5.1.2.4. «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι» 

Περιεχόµενο κειµένου: Στο βιβλίο «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι» παρουσιάζεται η 

ιστορία του Τζέρη, ενός µικρού αγοριού από την Αλβανία, ο οποίος µαζί µε την 
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οικογένειά του προσπαθεί να επιβιώσει στο εχθρικό περιβάλλον της Ελλάδας. Η 

οικογένεια εγκαθίσταται αρχικά στην Αθήνα, αλλά λόγω µιας άδικης κατηγορίας εις 

βάρος τους αναγκάζονται να µετακοµίσουν σε µία µικρότερη πόλη και να κάνουν νέα 

αρχή. Στον νέο τόπο, η οικογένεια, πέρα από τα οικονοµικά προβλήµατα που 

αντιµετωπίζει, υπόκειται σε πολλές ταλαιπωρίες λόγω της καταγωγής της. Αρχικά, ο 

πρωταγωνιστής χρεώνεται χωρίς να φταίει µια επίθεση εις βάρος του Δηµάρχου της 

περιοχής, περιστατικό που λαµβάνει µεγάλες διαστάσεις και τελικά ξεχνιέται για να 

έρθει στην επιφάνεια αρκετά χρόνια µετά. Αυτή τη φορά ο µικρός Αλβανός βρίσκεται 

στο στόχαστρο επειδή διεκδικεί το δικαίωµά του να γίνει σηµαιοφόρος. Μέσα από 

αρκετές περιπέτειες και µαταιώσεις, µε τον περίγυρό του άλλοτε να τον στηρίζει και 

άλλοτε να τον περιφρονεί, ο Τζέρη προσπαθεί να κατοχυρώσει τη θέση του στην 

Ελλάδα του 1990, χτίζοντας παράλληλα την πολιτισµική του ταυτότητα. Κυρίαρχο 

ρόλο στη ζωή του διαδραµατίζει και η µεγαλύτερή του αδελφή, που κατορθώνει παρά 

τις δυσκολίες να αναδειχθεί σε εξαιρετική αθλήτρια. 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το βιβλίο έχει κριθεί ως κατάλληλο για επεξεργασία 

διότι το θέµα του βρίσκεται σε πλήρη συνάρτηση µε το θέµα του κειµένου της 

προηγούµενης ενότητας. Η διαφορά, εδώ, είναι ότι τα ζητήµατα της ετερότητας 

παρουσιάζονται µε έναν πολυπλοκότερο τρόπο, αφού το βιβλίο απευθύνεται σε 

µεγαλύτερα παιδιά, ενώ λείπουν οι ‘εξωπραγµατικές’ αναφορές και το παραµυθητικό 

(παρηγορητικό) τέλος που είχαν όλα τα προηγούµενα κείµενα. Για την ακρίβεια ένα 

από τα µεγαλύτερα πλεονεκτήµατα του αφηγήµατος είναι ακριβώς ότι µοιάζει 

βγαλµένο από την «ωµή» ελληνική πραγµατικότητα, ενώ εµφανέστατες είναι οι 

αναφορές σε περιστατικά που έχουν όντως συµβεί στην Ελλάδα και αφορούσαν αδικίες 

σε βάρος Αλβανών µεταναστών. Έτσι, το τετριµµένο του θέµατος (Αλβανός 

µετανάστης που προσπαθεί να βρει τη θέση του στην Ελλάδα) αναδεικνύεται µέσω της 

πλοκής σε κάτι θετικό, γιατί δίνεται η ευκαιρία να δει κανείς «όλη την αλήθεια» για 

τον ρατσισµό που υπέστησαν οι αλβανικές οικογένειες που πρωτοήρθαν στην Ελλάδα 

τη δεκαετία του 1990, απόγονοι των οποίων είναι οι περισσότεροι Αλβανοί µαθητές 

που φοιτούν σήµερα στα δηµοτικά σχολεία της χώρας.  

Σε αυτό το γεγονός έρχεται να προστεθεί πως, σε αντίθεση µε ό, τι έχουµε 

συνηθίσει, η αφήγηση πραγµατοποιείται από τον πρωταγωνιστή µετανάστη και όχι από 

κάποιον εκπρόσωπο της κύριας οµάδας ή από έναν παντογνώστη αφηγητή. Δηλαδή, ο 

συγγραφέας επιχειρεί µε αξιόλογο τρόπο να αποδώσει την οπτική «από µέσα», 
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περιγράφοντας όλα αυτά που βιώνει ο ήρωας: τα άγχη, τις απογοητεύσεις και τις χαρές 

του. Έτσι, ακόµη κι αν πίσω από τον µικρό µετανάστη κρύβεται η οπτική του 

γράφοντος, ο ήρωας προβάλλεται ως άτοµο µε ισχυρή προσωπικότητα που έχει άποψη 

για όσα γίνονται και, µάλιστα, αναλαµβάνει ενεργό δράση για να αλλάξει τα κακώς 

κείµενα. Δεν  αναπαράγεται, δηλαδή, κανένα από τα χιλιοχρησιµοποιηµένα µοτίβα που 

θέλουν τον µετανάστη είτε να δέχεται άνευρα αυτά που του συµβαίνουν και να 

αφοµοιώνεται, είτε να αναδεικνύεται σε ήρωα προκειµένου να γίνει αποδεκτός.  

Η λογική της παρουσίασης του Διαφορετικού µε τρόπο που να µη θίγεται η 

αξιοπρέπειά του και να µην αµφισβητείται η ταυτότητά του, δεν εξαντλείται στην 

περίπτωση του πρωταγωνιστή. Συγκεκριµένα, µέσα από τα µάτια του περιγράφονται 

οι στάσεις και των υπόλοιπων µελών της οικογένειάς του και αποδεικνύεται ότι το κάθε 

άτοµο, αν και µε κοινή καταγωγή, αντιδρά διαφορετικά στα περιβαλλοντικά 

ερεθίσµατα και στα ρατσιστικά ξεσπάσµατα. Έτσι, αφενός διευκολύνεται η σφαιρική 

θέαση των πραγµάτων από την πλευρά του Άλλου, αφετέρου δίνεται η ευκαιρία στον 

αναγνώστη να συνειδητοποιήσει ότι η ταυτότητα του µετανάστη δεν είναι µία «στολή» 

την οποία ενδύονται όλοι οι ξένοι µε τον ίδιο τρόπο. Αντιθέτως, είναι κάτι που δοµείται 

µε πολύ προσωπικό κόπο και οδηγεί σε διαφορετικές συµπεριφορές.  

Από την άλλη, θα µπορούσαµε να πούµε ότι οι Έλληνες ήρωες δεν 

σκιαγραφούνται µε την ίδια επιµέλεια. Δηλαδή, στο κείµενο δίνεται υπερβολική 

έµφαση στα ρατσιστικά περιστατικά χωρίς να συµβαίνει το ίδιο µε όσα θετικά µοιάζει 

να έχει βιώσει ο ήρωας, γεγονός που οδηγεί την πλοκή να εξαντλείται στη λογική του 

«Καλοί» εναντίον «κακών». Σε αυτή την αντιπαράθεση, παρόλο που κάθε φορά οι 

«κακοί» είναι διαφορετικοί, η άσχηµη συµπεριφορά τους µοιάζει να τους συνοδεύει 

µέχρι τέλους, ενώ οι ευκαιρίες που δίνονται µέσω της πλοκής για αλλαγή στάσης και 

«µετάνοια» µοιάζουν να είναι ελάχιστες. Σε κάθε περίπτωση, το ρεαλιστικό της 

αφήγησης, ακόµη και σε σχέση µε τις συµπεριφορές των ηρώων, καθιστά το κείµενο 

ιδανικό για επεξεργασία.  

 

5.1.2.5. « Γκασµέντ ο φυγάς µε τη φλογέρα» 

Περιεχόµενο κειµένου: Στο βιβλίο «Γκασµέντ, ο φυγάς µε τη φλογέρα» παρουσιάζεται 

η ιστορία ενός µικρού Αλβανού που προσπαθεί να µεταβεί και να εγκατασταθεί 

παράνοµα στην Ελλάδα µε τον πατέρα του. Μετά τον αιφνίδιο θάνατο του πατέρα, 
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λόγω της ταλαιπωρίας που υπέστη κατά τη µετάβαση προς την Ελλάδα, ο έφηβος 

ήρωας συνεχίζει µόνος το ταξίδι του. Φτάνοντας στον ξένο τόπο κάνει τα πάντα για να 

επιβιώσει, ώστε αργότερα να µεταφέρει εκεί και τα υπόλοιπα µέλη της οικογένειάς του. 

Κατά την παραµονή του στην Ελλάδα αντιµετωπίζει διάφορα προβλήµατα, αφού 

γίνεται αντικείµενο εκµετάλλευσης από συµπατριώτες του και θύµα ρατσιστικών 

συµπεριφορών από κάποιους Έλληνες. Τελικά, καταφέρνει να «εδραιώσει» την 

παρουσία του στη χώρα µας έχοντας οδηγό του τη σκληρή δουλειά και την τιµιότητα, 

και σύµµαχό του τη φιλία µε ανθρώπους καχύποπτους αρχικά, αλλά λογικούς και 

δίκαιους εν τέλει. Η αφήγηση κλείνει µε τον ήρωα να καταφέρνει, έπειτα από πολλά 

χρόνια, να φέρει στην Ελλάδα το µοναδικό µέλος της οικογένειάς του που έχει 

αποµείνει ζωντανό, τη µητέρα του. 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το βιβλίο παρουσιάζει πολλές οµοιότητες µε αυτό 

της προηγούµενης ενότητας και συγκεντρώνει όλα τα θετικά που χαρακτήριζαν και το 

«Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι», αφού η περιγραφή της µετανάστευσης δίνεται µε έναν 

πολύπλοκο και ρεαλιστικό τρόπο. Ο λόγος που επιλέχθηκε, όµως, το βιβλίο δεν είναι 

ούτε οι εµφανείς αναφορές σε πραγµατικά γεγονότα που έχουν συµβεί στη χώρα µας, 

ούτε ότι απουσιάζει το κλασσικό, παιδικό, ‘καλό’ τέλος που συνήθως συναντάται σε 

τέτοιου είδους αφηγήσεις. Το µεγάλο πλεονέκτηµα αυτού του βιβλίου, και το κύριο 

σηµείο στο οποίο διαφοροποιείται από το προηγούµενο, είναι ότι ο ήρωας καταφθάνει 

στην Ελλάδα µόνος του και καλείται να επιβιώσει σε συνθήκες στις οποίες δεν θα 

επιβίωνε ένα παιδί. Έτσι δικαιολογείται η επιλογή της συγγραφέως να ορίσει ως 

κεντρικό ήρωα του παιδικού αυτού βιβλίου, έναν έφηβο και να µετατρέψει την πορεία 

του προς τη «γη της Επαγγελίας» σε µία ιστορία ενηλικίωσης. Οι αναγνώστες-παιδιά, 

λοιπόν, αποµακρύνονται από τον γνωστό σε αυτούς χώρο, τον χώρο του σχολείου, και 

µεταφέρονται στον χώρο της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας. Σε αυτήν, η επιβίωση 

λαµβάνει σοβαρότερες διαστάσεις και δεν εξαντλείται σε προβλήµατα της µορφής «σε 

ποιον θα δοθεί η σηµαία» ή «πώς θα αποκαλέσουν οι συµµαθητές τον ξένο», αλλά στο 

αν ο Γκασµέντ θα καταφέρει να ολοκληρώσει την ‘αποστολή’ που είχε αναλάβει να 

φέρει εις πέρας µαζί µε τον πατέρα του για το καλό όλης της οικογένειας. 

Η απουσία του ενήλικα-προστάτη δηµιουργεί το ιδανικό υπόβαθρο, ώστε οι 

αναγνώστες να έρθουν σε επαφή µε τους φόβους του ήρωα, τους προβληµατισµούς και 

τα διλήµµατά του. Έτσι, ενώ η αφήγηση είναι τριτοπρόσωπη, στην ουσία όλο το 

κείµενο µοιάζει να ‘παρακολουθεί’ στενά τις ενδόµυχες σκέψεις του έφηβου Αλβανού, 
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αναδεικνύοντάς τον σε έναν χαρακτήρα µε µεγάλη εσωτερική δύναµη και 

αυτοκυριαρχία. Δεν είναι τυχαίο, άλλωστε, ότι τα ρατσιστικά φαινόµενα που 

παρουσιάζονται δεν µονοπωλούν την αφήγηση, ούτε νοηµατικά, αλλά ούτε και 

«χωρικά», αφού περιγράφονται κυρίως στο τελευταίο κοµµάτι του βιβλίου.  

Στην ποιοτική παρουσίαση της ιστορίας του Γκασµέντ έρχεται να προστεθεί το 

γεγονός ότι από την αρχή της αφήγησης, αλλά ειδικότερα στο τελευταίο κοµµάτι όπου 

Έλληνες εκδηλώνουν ρατσιστικές συµπεριφορές απέναντι στον Ξένο, οι ήρωες δεν 

σκιαγραφούνται µε ένα απλοϊκό – στερεοτυπικό τρόπο. Δηλαδή, κανένας από τους 

χαρακτήρες που περιγράφονται δεν καταχωρούνται στη συνείδηση του αναγνώστη ως 

αποκλειστικά «καλοί» ή «κακοί». Κι αυτό γιατί οι άσχηµες συµπεριφορές που µπορεί 

να έχουν µοιάζουν να εξηγούνται µέσω της προηγούµενης ζωής τους, την οποία η 

συγγραφέας έχει φροντίσει να µας παρουσιάσει µε επιµέλεια. Επιπλέον, στην αφήγηση 

δίνονται πολλές ευκαιρίες για «απογύµνωση» και µεταµέλεια (αλλά όχι ισόβια 

καταδίκη) των ηρώων που αδίκησαν τον Γκασµέντ, γεγονός που αποπνέει ένα αίσθηµα 

δικαιοσύνης. Με αυτόν τον τρόπο η αφήγηση µετατρέπεται σε ένα εξαιρετικό 

διδακτικό κείµενο, το οποίο όµως δεν µεταχειρίζεται «δασκαλίστικους» τρόπους 

επικοινωνίας των µηνυµάτων του. Το παρόν βιβλίο είναι, µάλιστα, το µοναδικό βιβλίο 

αυτής της παρέµβασης στο οποίο η συγγραφέας τολµά να περιγράψει την εγκληµατική 

δράση ορισµένων Αλβανών. Έτσι, χωρίς υπεκφυγές ή γενικόλογες διατυπώσεις, 

περιγράφεται στα παιδιά η περιθωριακή δράση ορισµένων µεταναστών, χωρίς αυτή να 

καταχωρείται ως η «άλλη όψη του νοµίσµατος» της µετανάστευσης. Δηλαδή, η 

εγκληµατικότητα δεν φαίνεται να συνδέεται εδώ µε την εθνικότητα, παρά περιγράφεται 

ως ένα σύγχρονο κοινωνικό φαινόµενο. Άλλωστε, παράνοµη δράση τυχαίνει να έχει 

στο βιβλίο και κάποιος Έλληνας άνδρας. 

Στα παραπάνω θετικά του βιβλίου, έρχεται να προστεθεί η γλώσσα µου 

µεταχειρίζεται η συγγραφέας. Όπως προαναφέρθηκε, το κείµενο µεταδίδει τα 

µηνύµατά του µε έναν αβίαστο και αυθόρµητο τρόπο, µε τις προφανείς διδακτικές 

διατυπώσεις να είναι πλήρως απούσες. Έτσι, και χωρίς καθόλου το κείµενο να 

στερείται λογοτεχνικά, η γράφουσα καταφέρνει να εµπνεύσει τον σεβασµό για κάθε 

συµµετέχοντα, όποια κι αν είναι τα προβλήµατα που κουβαλά και όσο άσχηµες κι αν 

είναι οι συµπεριφορές που επιδεικνύει. Συνεπώς, ενώ το βιβλίο δεν είναι απαλλαγµένο 

ιδεολογικών µηνυµάτων, αφήνεται στον αναγνώστη η τελική κρίση για τα περιεχόµενά 

του. Σε αυτό το σηµείο δεν θα µπορούσε να παραλειφθεί ένα άλλο θετικό που αφορά 
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τη γλώσσα του µετανάστη: στο πλαίσιο της ρεαλιστικής και αξιοπρεπούς παρουσίασης 

του Διαφορετικού, η πρώτη γλώσσα του Γκασµέντ φαίνεται να καταλαµβάνει 

σηµαντικό ρόλο. Έτσι, ο ήρωας παρουσιάζεται κάποιες φορές να µιλά αλβανικά και 

όσα λέει µεταφέρονται αυτούσια µέσα στο ελληνικό κείµενο. Ως αποτέλεσµα αυτού, η 

µητρική γλώσσα του Ξένου δεν καταδικάζεται εξ’ ορισµού σε κατώτερη θέαση σε 

σχέση µε την ελληνική. 

 

5.1.2.6. « Το κορίτσι του Πέτρου» 

Περιεχόµενο κειµένου: Στο βιβλίο «Το κορίτσι του Πέτρου» παρουσιάζεται η ιστορία 

µία Πακιστανής µετανάστριας(Αλίσα), η οποία έχει µεταβεί στην Αθήνα µε την 

οικογένειά της προς αναζήτηση µιας καλύτερης ζωής. Η κοπέλα αντιµετωπίζει διάφορα 

προβλήµατα στο σχολείο, όχι µόνο λόγω της δυσκολίας της να ανταποκριθεί στα 

µαθήµατα, αλλά κυρίως γιατί µετατρέπεται γρήγορα σε θύµα ρατσισµού εξαιτίας της 

διαφορετικής εξωτερικής της εµφάνισης και της καταγωγής της. Μοναδικός 

υποστηρικτής στον αγώνα της αποδεικνύεται ένας συµµαθητής της (Πέτρος), ο οποίος 

την ερωτεύεται και επιχειρεί µε όποιον τρόπο µπορεί να τη βοηθήσει. Τελικά, έπειτα 

από τον σκληρό αγώνα του Πέτρου, την υποµονή και επιµονή της Αλίσα, αλλά και τη 

διακριτική παρέµβαση των ενηλίκων του βιβλίου, η Πακιστανή ηρωίδα καταφέρνει να 

‘βρει τη θέση’ της στην τάξη της κι ακολούθως στην κοινωνία του σχολείου στο οποίο 

φοιτά. 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Μετά την ενασχόληση κατά την έβδοµη ενότητα της 

παρέµβασης µε τον Γκασµέντ, έναν ενήλικα µετανάστη, η παρούσα ενότητα 

επαναφέρει στο επίκεντρο µια µετανάστρια νεαρότερης ηλικίας που αντιµετωπίζει 

προβλήµατα στον χώρο του σχολείου. Το βιβλίο θεωρήθηκε ιδανικό για διδασκαλία 

στα τελευταία στάδια της παρέµβασης αφενός διότι αφορά παιδιά γυµνασίου και τα 

προβλήµατα των ηρώων λαµβάνουν µια πιο σοβαρή διάσταση λόγω της ηλικίας τους. 

αφετέρου γιατί σε αντίθεση µε κείµενα προηγούµενων ενοτήτων, η πλοκή του 

παρόντος µοιάζει λίγο πιο σύνθετη και οι περιγραφές δεν εξαντλούνται σε όσα 

συµβαίνουν στο σχολικό περιβάλλον, παρά σε όσα βιώνουν οι ήρωες σε κάθε φάση της 

καθηµερινότητάς τους.  

Άλλωστε, δεν είναι τυχαίο ότι, παρόλο που η αφήγηση είναι τριτοπρόσωπη, η 

«παντογνώστρια αφηγήτρια» καταβάλει σοβαρή προσπάθεια να παρουσιάσει τα 
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γεγονότα µε την οπτική αρκετών διαφορετικών προσώπων. Δηλαδή επιχειρείται, έστω 

και µε απλό τρόπο, η αποτύπωση µιας πολυπρισµατικής αλήθειας. Μάλιστα, το 

τέχνασµα που χρησιµοποιεί η συγγραφέας για να µετατρέψει το κείµενο σε κατάλληλο 

για µικρά παιδιά είναι ακριβώς η εναλλαγή της αφήγησης από τη σκοπιά του Πέτρου 

που είναι ο ώριµος (και βασικότερος) ήρωας και από τη σκοπιά της µικρής του 

αδερφής. Μέσω του χιούµορ και της αθωότητας της τελευταίας, στο κείµενο 

προσδίδεται µια πιο ευχάριστη νότα που το καθιστά αγαπητό στα παιδιά. Σε συνδυασµό 

µε την εµπλοκή του ζητήµατος του έρωτα, το βιβλίο ελκύει τους αναγνώστες και τους 

προκαλεί να παρακολουθήσουν στενά τις περιπέτειες της ηρωίδας και να ταυτιστούν 

µε τον Πέτρο που προσπαθεί να την υπερασπιστεί. 

Εδώ, ωστόσο, έγκειται και µία από τις µεγαλύτερες αδυναµίες του βιβλίου. 

Στην προσπάθεια να περιγραφεί µία ρατσιστική ιστορία την οποία τα παιδιά 

αντιµάχονται µε τη «δύναµη της αγάπης», στην πραγµατικότητα υπονοείται ότι ο λόγος 

που ο βασικός πρωταγωνιστής ασχολείται τόσο µε το πρόβληµα της ηρωίδας είναι 

ακριβώς ότι την έχει ερωτευτεί. Κι αν αυτό από µόνο του δεν µπορεί να συγκαταλεχθεί 

στα αρνητικά του κειµένου, οι πολλαπλές αναφορές στην εξωτερική εµφάνιση της 

ηρωίδας και στο πόσο οι υπόλοιπες τη ζηλεύουν επειδή «τους πήρε τον Πέτρο» ,εγείρει 

ερωτήµατα σχετικά µε το πόσο αυθεντικά διαπολιτισµικό είναι το ανάγνωσµα.  

Επιπροσθέτως, ο τρόπος που περιγράφεται η ηρωίδα θα µπορούσε να 

χαρακτηριστεί επικίνδυνα απλοϊκός. Δηλαδή, η Αλίσα λόγω της καταγωγής της ή του 

φύλου της παρουσιάζεται δειλή, χωρίς έντονη προσωπικότητα, ενώ, πέρα από την 

εξωτερική της εµφάνιση δε φαίνεται να φέρει άλλο χαρακτηριστικό της καταγωγής της. 

Το τελευταίο όσο και αν εξυπηρετεί την πλοκή, αν συνδυαστεί µε όσα 

προαναφέρθηκαν, καταχωρείται ως αρνητικό. Έτσι, ενώ παρακολουθούµε στενά τις 

αντιδράσεις του Πέτρου και της αδερφής του, µε µια λέξη «της κυρίαρχης οµάδας», 

δεν συµβαίνει το ίδιο (ή έστω το ίδιο λεπτοµερώς) για την µετανάστρια και τους δικούς 

της. Πάντως, αξίζει ν’ αναφερθεί ότι ο τρόπος που παρουσιάζεται η στάση των 

ενηλίκων του κειµένου, και ειδικότερα των γονιών του Πέτρου, είναι εξαιρετικός. Οι 

τελευταίοι απεικονίζονται να επιδεικνύουν µια ψυχραιµία και µία σοβαρότητα ως προς 

τον χειρισµό των προβληµάτων που έχουν τα παιδιά τους, κάτι που δεν µπορεί παρά 

να αποτελέσει θετικό πρότυπο για τους αναγνώστες. Σπουδαίο είναι το γεγονός ότι δεν 

περιλαµβάνονται δασκαλίστικες διατυπώσεις και ακόµη και οι στάσεις των 
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εκπαιδευτικών είναι δίκαιες, αλλά όχι λογοτεχνικά βεβιασµένες. Γενικά στη 

σκιαγράφηση των ενηλίκων ηρώων παρατηρείται µια ποιοτική απεικόνιση. 

Σε κάθε περίπτωση, το παραπάνω βιβλίο, λόγω της απλής γραφής στην οποία 

είναι γραµµένο και της σύγχρονης πραγµατικότητας την οποία αναπαριστάνει, κρίνεται 

ως βιβλίο που µπορεί να πυροδοτήσει το ενδιαφέρον των παιδιών και να τους 

κινητοποιήσει θετικά. Επιπλέον, παρά το γεγονός ότι παρουσιάζει ορισµένα ζητήµατα 

ως προς την απεικόνιση της ηρωίδας, αξίζει να τονιστεί ότι είναι από τα λίγα βιβλία 

που κυκλοφορούν στη ελληνική αγορά και θίγουν το ζήτηµα του φυλετικού ρατσισµού. 

Σε αυτή τη λογική, κρίνεται εύστοχη η αναφορά στον όρο «Πακιστανός» και στο πώς 

οι µυθιστορηµατικοί χαρακτήρες που θέλουν να προσβάλουν την κοπέλα τον 

χρησιµοποιούν κατά κόρον, ενώ οι υπόλοιποι αποφεύγουν να τον αναφέρουν ακριβώς 

επειδή µοιάζει προσβλητικός. 

 

5.1.2.7. « Σχολική παράσταση» 

Περιεχόµενο κειµένου: Το βιβλίο «Σχολική Παράσταση» του Βασίλη Παπαθεοδώρου 

περιγράφει τη ζωή του Γιώργου, µαθητή της Β’ Γυµνασίου σε κάποιο σχολείο της 

Γερµανίας. Ο Γιώργος, παιδί Ελλήνων µεταναστών που πρόσφατα έχουν µεταβεί στην 

ξένη χώρα, καλείται να προσαρµοστεί στο γερµανικό σχολείο όπου έχει πάρει 

µεταγραφή από το ελληνικό στο οποίο φοιτούσε προηγουµένως. Ο µαθητής τίθεται στο 

επίκεντρο και γίνεται δέκτης ρατσιστικών συµπεριφορών από τους συµµαθητές του όχι 

απλώς γιατί είναι Έλληνας και καινούριος στην τάξη, αλλά κυρίως γιατί λαµβάνει 

µέρος σε ένα θεατρικό στο οποίο ο καθηγητής τού έχει ζητήσει να είναι 

πρωταγωνιστής. Παρά τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει ο ήρωας, µε συµµάχους του 

κάποιους συµµαθητές, τον δάσκαλό του και τους γονείς του, επιτυγχάνει να επιβιώσει 

στο ξένο περιβάλλον λαµβάνοντας ένα σηµαντικό µάθηµα σχετικά µε τις 

προκαταλήψεις και την πραγµατική φιλία. Ταυτόχρονα, όµως, καταφέρνει να δώσει 

στον περίγυρό του ένα ηχηρό µήνυµα σε σχέση µε τη βία και την ξενοφοβία τη στιγµή 

µάλιστα που στο ευρύτερο φόντο της γερµανικής κοινωνίας φαίνεται να επικρατεί η 

βία και ο ρατσισµός. 

Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Οδεύοντας προς το τέλος της ενότητας κρίθηκε 

σκόπιµο να επιλεγεί ένα βιβλίο το οποίο θα χειρίζεται το ζήτηµα της ετερότητας µε 

έναν ώριµο, σχεδόν «ενήλικο» τρόπο. Υπό αυτή τη λογική η «Σχολική παράσταση», 
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κρίθηκε κατάλληλη όχι γιατί είναι ένα βιβλίο αλάθητο ως προς την απεικόνιση της 

ετερότητας, αλλά γιατί χαρακτηρίζεται από ώριµη γραφή και ρεαλιστική τοποθέτηση 

των γεγονότων στο αφηγηµατικό πλαίσιο. Επιπλέον, το συγκεκριµένο ανάγνωσµα 

είναι από τα λίγα –αν όχι το µοναδικό- που θέτει στο επίκεντρο έναν Έλληνα 

µετανάστη και τα προβλήµατα που εκείνος αντιµετωπίζει στη Γερµανία. Παρέχει, έτσι, 

τη µοναδική ευκαιρία στους Έλληνες αναγνώστες να αποµακρυνθούν από τον ρόλο της 

κυρίαρχης οµάδας και να µπουν στη θέση του µετανάστη.  

  Όπως εξηγήθηκε και προηγουµένως, το µεγάλο θετικό αυτού του βιβλίου είναι 

ότι αποτελεί µία ώριµη µατιά στα ρατσιστικά φαινόµενα που εκτυλίσσονται  τις 

τελευταίες δεκαετίες στη Γερµανία εις βάρος Ελλήνων και άλλων µεταναστών. Ενώ, 

όµως, ο συγγραφέας δεν διστάζει να αγγίξει ζητήµατα πολύ σοβαρά, όπως η ύπαρξη 

του νεο-ναζισµού στη χώρα, ταυτόχρονα καταφέρνει, ώστε το βιβλίο να παραµείνει 

ένα βιβλίο παιδικό, αθώο, ουσιαστικά διδακτικό. Αυτό επιτυγχάνεται κυρίως γιατί ο 

τρόπος που αφηγείται την ιστορία ο έφηβος ήρωας µας δίνει το πλεονέκτηµα της 

οπτικής από µέσα και µάλιστα ερήµην των ενηλίκων ηρώων της αφήγησης. 

Ταυτόχρονα, ενώ προφανώς δεν είναι τυχαία η επιλογή της αποσιώπησης κάποιων 

περιστατικών από πλευράς του Γιώργου προς τους γονείς του, οι τελευταίοι µοιάζουν 

να είναι οι πλέον κατάλληλοι σύµβουλοι για το παιδί τους που δέχεται ρατσισµό. 

Γενικά, ο τρόπος που έχει παρουσιαστεί η συµπεριφορά των ενηλίκων ηρώων του 

βιβλίου θεωρείται επιτυχηµένη γιατί υπάρχει ποικιλία ως προς τον ρόλο που αυτοί 

καλούνται να διαδραµατίσουν απέναντι στον κεντρικό ήρωα. Το σηµαντικό είναι ότι, 

παρά την επιρροή που µοιραία ασκούν οι ενήλικες στα παιδιά κατά την αφήγηση, η 

τελική κρίση για τα συµβάντα αφήνεται σε εκείνα. Με αυτή την επιλογή του 

συγγραφέα, το βιβλίο λαµβάνει συγκαλυµµένα µα άκρως πετυχηµένα εκπαιδευτικό 

χαρακτήρα. 

 Ως προς τη σκιαγράφηση του βασικού ήρωα, ο συγγραφέας τον παρουσιάζει ως 

έναν δυναµικό, δραστήριο και ανεξάρτητο νέο. Είναι ένας ακέραιος χαρακτήρας, που 

όµως δεν παραµένει εξωπραγµατικά ατάραχος στον ρατσισµό που του ασκείται. 

Αντίθετα, τον βλέπουµε να σηµειώνει ακραία ξεσπάσµατα, όταν νιώθει ότι «τον πνίγει 

το δίκιο». Βέβαια, ένα αρνητικό που παρατηρείται είναι πως οι φίλοι που αποκτά ο 

Έλληνας στο καινούριο του σχολείο παρουσιάζονται στην πλειοψηφία τους 

περιθωριοποιηµένοι από την υπόλοιπη οµάδα, είτε λόγω της καταγωγής τους, είτε λόγω 

κάποιας εµφανούς αναπηρίας. Αυτό ακόµη κι αν είναι ρεαλιστικό, θα έλεγε κανείς ότι 
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φέρει αρνητικά ιδεολογικά µηνύµατα αφού ήδη από το ξεκίνηµα της αφήγησης οι δύο 

οµάδες τοποθετούνται σε αντίπαλα στρατόπεδα. Ωστόσο, µε την εξέλιξη της πλοκής, 

τα δεδοµένα ανατρέπονται και οι χαρακτήρες δεν εµφανίζονται απλοϊκοί ως προς τη 

συµπεριφορά τους, ούτε µονωµένοι ως προς τη λήψη αποφάσεων. 

 Πάντως, αναµφίβολα αρνητικά κρίνεται η έµφαση στα ρατσιστικά περιστατικά, 

ακόµη κι αν αυτά µέσω της αφήγησης παρουσιάζονται ως «πρόβληµα» όλων των 

εµπλεκοµένων κι όχι µόνον της ελληνικής µειονότητας. Βέβαια, µέσω της διαπίστωσης 

ότι ο ρατσισµός λειτουργεί βλαπτικά, δίνονται ευκαιρίες για αλλαγή στη συµπεριφορά 

κάποιων ηρώων. Η επιλογή, όµως, του συγγραφέα να υπερτονίσει τα αρνητικά 

περιστατικά που λαµβάνουν χώρα, ίσως είναι αυτή που τον ωθεί σε µια προσπάθεια να 

εξασφαλιστεί οπωσδήποτε ένα αίσιο τέλος. Γι’ αυτό, κι ενώ θα έλεγε κανείς ότι δεν 

προκύπτει οµαλά από την εξέλιξη της πλοκής, ο Γιώργος εµφανίζεται να  σώζει τους 

µεγαλύτερους αντιπάλους του. Αυτή η επιλογή κρίνεται ως αρνητική γιατί δίνει την 

λανθασµένη εντύπωση στους αναγνώστες ότι οι «κακοί» της υπόθεσης δεν είχαν σκοπό 

να παραδεχθούν τα λάθη τους εάν δεν ήταν εµφανώς υποχρεωµένοι απέναντι στον 

ήρωα.  

 

5.1.2.8. « Θέλω να σας πω την αλήθεια» 

Περιεχόµενο κειµένου: Το βιβλίο της Αλεξάνδρας Μητσιάλη «Θέλω να σας πω την 

αλήθεια» περιγράφει την ιστορία ενός µικρού αγοριού (Εµιγκλέ), µετανάστη από άλλη 

χώρα τον οποίο βλέπουµε να φοιτά σε µία ελληνική τάξη. Ο Εµιγκλέ, προκειµένου να 

επιβιώσει, πουλάει χαρτοµάντιλα στο πάρκο, µυστικό το οποίο έχει τυχαία ανακαλύψει 

µία συµµαθήτριά του, η Δάφνη, η οποία και µας αφηγείται την ιστορία του. Σύµφωνα 

µε τη Δάφνη ο µικρός µετανάστης δεν τα καταφέρνει στο σχολείο, έρχεται πολλές 

φορές άγραφος, µιλάει πολύ σπαστά την ελληνική γλώσσα και γίνεται αντικείµενο 

χλεύης και κατσάδων όχι µόνο από τα υπόλοιπα παιδιά, αλλά κυρίως από τον δάσκαλο. 

Το µόνο µάθηµα στο οποίο τα καταφέρνει είναι τα µαθηµατικά, αλλά κι αυτό δεν είναι 

αρκετό ώστε ο δάσκαλος να τον εκτιµήσει και να τον δει µε αντικειµενικό µάτι. Έτσι, 

σε µία φασαρία που γίνεται στην τάξη ο δάσκαλος µαλώνει τον Εµιγκλέ χωρίς εκείνος 

να φταίει. Η Δάφνη βρίσκει το θάρρος να επισηµάνει στον εκπαιδευτικό το σφάλµα 

του και αυτή της η πράξη σηµάνει το ξεκίνηµα µιας µεγάλης φιλίας. 
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Αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό: Το βιβλίο της Αλεξάνδρας Μητσιάλη «Θέλω να σας 

πω την αλήθεια», παρόλο που απευθύνεται σε µικρότερα παιδιά και δεν µοιάζει µε τα 

κείµενα των ακριβώς προηγούµενων ενοτήτων, επιλέχθηκε γιατί θυµίζει  αρκετά το 

βιβλίο που τέθηκε σε επεξεργασία στην πρώτη ενότητα («Και οι ιστορίες 

µεταναστεύουν»), επιτρέποντας µε αυτό τον τρόπο να διατηρηθεί ένα κυκλικό σχήµα 

στην υλοποίηση της παρέµβασης. Η µεγαλύτερη διαφορά του, ωστόσο, σε σχέση µε το 

βιβλίο του Βαγγέλη Ηλιόπουλου είναι ότι το παρόν αφήγηµα καταφέρνει µέσα στις 

τετρακόσιες του λέξεις να ασκήσει δυνατή κριτική στους εµπλεκόµενους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, µε έναν τρόπο ίσως πιο άµεσο και αυστηρό απ’ αυτόν που 

έχουν πετύχει οι συγγραφείς των βιβλίων για «µεγάλα» παιδιά που µελετήθηκαν σε 

προηγούµενες ενότητες. Γι’ αυτό κρίθηκε κατάλληλο για το «κλείσιµο» της 

παρέµβασης παρόλο που συγκεντρώνει και ορισµένα αρνητικά στοιχεία. 

 Συγκεκριµένα, εκ πρώτης όψεως το βιβλίο δεν µοιάζει να αφορά τη 

διαπολιτισµικότητα αφού δεν διαφηµίζεται πουθενά ως διαπολιτισµικό και δεν 

επικεντρώνεται στη µετανάστευση. Και παρόλο που η απουσία της διαφήµισής του ως 

αντιρατσιστικό βιβλίο συγκαταλέγεται στα θετικά, γιατί δείχνει πως η ετερότητα δεν 

αντιµετωπίζεται εξ’ ορισµού ως κάτι που χρήζει ξεχωριστής αναφοράς, στην αφήγηση 

αυτό µεταφράζεται µε έναν αρνητικό τρόπο αφού δεν αναφέρονται πολλά πράγµατα 

σχετικά µε τη ζωή του µετανάστη πριν έρθει στην Ελλάδα, ούτε και γίνεται λόγος για 

την οικογένειά του, την καταγωγή του και τη γλώσσα του. Οι παραπάνω επιλογές της 

συγγραφέως, ωστόσο, θα µπορούσαν να δικαιολογηθούν µιας και η πλοκή αντλεί από 

το σχολικό περιβάλλον και το πώς βιώνει τα διαδραµατιζόµενα σε αυτό µια ηρωίδα 

µικρής ηλικίας, η Δάφνη. Με αφηγήτρια τη Δάφνη θα ήταν εξωπραγµατικό να 

παρουσιάζονται υπερβολικές λεπτοµέρειες για τον Εµιγκλέ και το κείµενο θα έχανε τη 

ρεαλιστικότητά του.  

 Αντιθέτως, η δυναµική που δηµιουργείται µε την τοποθέτηση της µικρής 

Ελληνίδας στη θέση της αφηγήτριας επιτρέπει να παρουσιαστούν τα δρώµενα άµεσα 

και ουσιωδώς. Έτσι, ενώ στο κείµενο θίγονται πολλά φλέγοντα ζητήµατα όπως η 

µετανάστευση, η  παιδική εργασία, ο ρατσισµός, η απουσία υποστηρικτικών 

µηχανισµών στο σχολείο και το έλλειµµα στην επιµόρφωση (ίσως και στην ανθρωπιά) 

όσων εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, επιτυγχάνεται η άσκηση κριτικής 

χωρίς αυτό να γίνεται µε διδακτικό τρόπο. Γι’ αυτόν τον λόγο κι ενώ σε κάποια σηµεία 

δίνεται περισσή βαρύτητα στις παρατηρήσεις που δέχεται ο µικρός Εµιγκλέ από τον 
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δάσκαλο, σε γενικές γραµµές τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο µικρός ήρωας 

παρουσιάζονται ως προβλήµατα του συνόλου. Δεν είναι τυχαίο, λοιπόν, ότι η παιδική 

εργασία παρουσιάζεται ως κάτι µυστικό, αλλά απολύτως καθηµερινό. Επιπλέον, ακόµη 

κι αν ασκείται ρατσισµός ή γίνονται άσχηµοι χειρισµοί από τον εκπαιδευτικό, 

καθίσταται σαφές ότι όλες οι πλευρές προσπαθούν να συµπεριλάβουν το νέο άτοµο 

στη ζωή τους µε όποιον τρόπο µπορούν. Η Δάφνη, µάλιστα, πέρα από την κριτική που 

ασκεί αποτελεί ζωντανό παράδειγµα της ευθύνης που έχει ο καθένας µας ξεχωριστά 

αλλά και όλοι µαζί απέναντι στον Εµιγκλέ και στον κάθε Εµιγκλέ.  

 Συνεπώς, παρά το γεγονός ότι δεν δίνεται ‘φωνή’ στον µετανάστη και ο µικρός 

µας παρουσιάζεται ως ένας όχι τόσο δυναµικός χαρακτήρας, αυτή του η στάση δεν 

είναι παρά το µέσον προκειµένου να ασκηθεί κριτική στον θεσµό του σχολείου και 

τους τρόπους που (δεν) αγκαλιάζει τα αλλοδαπά παιδιά. Πιο συγκεκριµένα τεράστια 

κριτική ασκείται στους εκπαιδευτικούς που άθελα ή ηθεληµένα µπορεί να βλάψουν 

ανεπανόρθωτα τους µετανάστες µαθητές είτε γιατί δεν ξέρουν πώς να τους βοηθήσουν, 

είτε γιατί δεν ενδιαφέρονται να γίνουν µέτοχοι της προσωπικής τους ιστορίας.  

Την παραπάνω πεποίθηση για το ποιοτικό αποτέλεσµα που επιτυγχάνει το 

βιβλίο έρχεται να ενισχύσει το γεγονός ότι στο βιβλίο δεν γίνεται το «λάθος» να δοθεί 

στον ήρωα κάποιο χάρισµα ώστε να γίνει αποδεκτός, ούτε φυσικά παρουσιάζεται ως 

κάποιος που ως δια µαγείας ξεπερνά όλες τις δυσκολίες. Αντίθετα, ο Εµιγκλέ 

παρουσιάζεται ως ένας µικρός κι ευγενικός βιοπαλαιστής, που προσπαθεί να τα 

καταφέρει και στην δύσκολη ελληνική πραγµατικότητα πουλώντας χαρτοµάντιλα, 

αλλά και στη δύσκολη πραγµατικότητα της ελληνικής τάξης όπου δεν του προσφέρεται 

αποτελεσµατική βοήθεια. Στα παραπάνω έρχεται να προσθέσει η εξαιρετική 

εικονογράφηση της Ραφαέλλας Τσάτσι που αποδεικνύει µε τα σκίτσα της ότι πολλές 

φορές, ειδικά όταν µιλάµε για παιδικά βιβλία, «µία εικόνα ίσον χίλιες λέξεις». 

 

5.1.3. Διδακτικές προσεγγίσεις που αξιοποιήθηκαν 

Παρά την άποψη του Galda ότι «το κείµενο καθοδηγεί την αντίδραση του αναγνώστη ως 

προς ότι παρουσιάζει το περιεχόµενο µε ένα συγκεκριµένο ύφος και τρόπο, 

διαµορφώνοντας και τροποποιώντας τις προσδοκίες του» (1998, στο Norton, 2006, σ. 

37), όταν πρόκειται για παιδιά η ανταπόκριση στη λογοτεχνία είναι µία περίπλοκη 

διαδικασία που περιλαµβάνει τους αναγνώστες, τα κείµενα και τα θέµατά τους, αλλά 
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και τους εµπλεκόµενους ενήλικες. Συνεπώς, ένα από τα πιο σηµαντικά καθήκοντα των 

ενηλίκων που έρχονται σε επαφή µε τους µαθητές είναι η παρακίνηση για την 

ανταπόκριση στη λογοτεχνία.  

 Σ’ αυτό το σηµείο αξίζει ν’ αναφερθεί ότι σύµφωνα µε τους ειδικούς και 

κριτικούς λογοτεχνικών κειµένων υπάρχουν δύο είδη αντιδράσεων των παιδιών ως 

προς τη λογοτεχνία: η αισθητική και η απαγωγική. Η Rosenblatt κάνει µία 

διαφοροποίηση ανάµεσα στα δύο είδη αναφέροντας ότι η «αισθητική ανάγνωση 

επικεντρώνεται σε αυτά που βλέπει, σκέφτεται και αισθάνεται ο αναγνώστης», ενώ «η 

απαγωγική αντίδραση επικεντρώνεται σε πράξεις που είναι να γίνουν, πληροφορίες που 

είναι να αποκτηθούν, συµπεράσµατα που είναι να βγουν, λύσεις που είναι να δοθούν, 

αναλυτικές έννοιες και προτάσεις που είναι να εφαρµοστούν» (1985, στο Norton, 2006, 

σ.40). Η λογοτεχνία για να είναι ποιοτική ως διδασκόµενη ύλη θα πρέπει να 

περιλαµβάνει και τις δύο µορφές ανταπόκρισης. 

Με βάση τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι στο πλαίσιο του υπό µελέτη 

προγράµµατος η εµπλοκή της εκπαιδευτικού απέκτησε βαρύνουσα σηµασία και 

συνδέθηκε µε την επιλογή συγκεκριµένων διδακτικών προσεγγίσεων, αφού, πέρα από 

την αισθητική και απαγωγική αντίδραση των παιδιών, επιχειρήθηκε  η ανάδειξή τους 

σε συνειδητοποιηµένους αναγνώστες ικανούς να επεξεργαστούν και να αναλύσουν 

αυτό που διαβάζουν. Το γεγονός ότι προτεραιότητα του προγράµµατος ορίστηκε «η 

ανάδειξη των κριτικών ικανοτήτων του αναγνώστη, χωρίς την οποία κανένα κείµενο δεν 

µπορεί να µας προσφέρει αυτά που µπορεί να δώσει» (Cullingford, 1998, σ.193) ήταν 

που οδήγησε στην αξιοποίηση δύο βασικών διδακτικών προσεγγίσεων: τη διδασκαλία 

µέσα από την αφήγηση ιστοριών (story- based learning) και τη δραστηριοκεντρική 

διδασκαλία (task- based learning). 

 

Η διδασκαλία µέσα από την αφήγηση ιστοριών  

 Ένας γενικά αποδεκτός ορισµός για τον όρο αφήγηση (ή διήγηση) είναι ότι 

πρόκειται για την έκθεση µε γραπτό ή προφορικό λόγο ιστορικών ή φανταστικών 

γεγονότων, δηλαδή την «αληθή» αφήγηση των ιστορικών καθώς και των 

«επινοηµένων» αφηγήσεων των µυθιστοριογράφων, των θεατρικών συγγραφέων και 

των παραµυθοποιών (Αναγνωστόπουλος, 1997, σ.183). Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια 

παρατηρείται µια κινητικότητα γύρω από την εννοιολογική προσέγγιση του όρου 
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καθώς παρουσιάζονται µια σειρά από πολύµορφες χρήσεις, θεάσεις και εφαρµογές της 

προαναφερθείσας έννοιας (Προύσαλης, 2009). 

 Πιο συγκεκριµένα, σύγχρονες θεωρήσεις ταυτίζουν την αφήγηση ως µεταφορά 

µιας ιστορίας (πραγµατικής ή κατασκευασµένης) µε τη µορφή του δρώµενου 

(performance) που προϋποθέτει την παρουσία ενός κοινού – ακροατηρίου, δυνητικού 

να συµµετάσχει ως παθητικός ή ενεργητικός ακροατής (Πελασγός, 2008. Nanson, 

2005). Στην ουσία, δεν πρόκειται µόνο για µία διαδικασία µετάδοσης πληροφοριών, 

αλλά και για µια «δυναµική σχέση µεταξύ αφηγούµενου, ιστορίας και κοινού» 

(Προύσαλης, 2009, σ. 360). Η αφήγηση, δηλαδή, είναι µια συλλογική διαδικασία, όπου 

αφηγητής και ακροατής αποτελούν µια ενότητα και αναπτύσσουν µια σιωπηλή 

επικοινωνία µεταξύ τους, ένα είδος συναίνεσης όπου τα όρια µεταξύ ψεύδους και 

αλήθειας παραλείπονται (Μπάρµπα, 2015). Την ώρα της αφήγησης είναι πολύ 

σηµαντικό για τον παραµυθά να δηµιουργήσει µια σχέση εµπιστοσύνης κι αυτή η 

σχέση είναι καθοριστική εφόσον, κατά τον Κυριακίδη (1920), αυτό που καθιερώνεται 

ως παράδοση είναι αυτό που εγκρίνει η κοινότητα. «Όπως και να ‘χει το πράγµα, το 

παραµύθι στηρίζεται σε µια υψηλή, φορτισµένη επικοινωνία µεταξύ αφηγητή και 

ακροατή, ανάλογη πάντα και µε τον ψυχισµό των δύο µερών» (Κεφάλας, 1985, στο 

Μπάρµπα, 2015, σ.26). 

 Οι παραπάνω διαπιστώσεις είναι που έχουν αποδεσµεύσει την αφήγηση από τη 

λαϊκή λογοτεχνία και τη στενή φιλολογική προσέγγιση και έχουν οδηγήσει στην 

επαναφορά της µε νέες µορφές που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τη ζωή του 

σύγχρονου ανθρώπου. Η µεταλλαγµένη, όπως την ονοµάζει η Τσιλιµένη (2007), µορφή 

της παραδοσιακής αφήγησης -η «νεο-αφήγηση»- σταδιακά κερδίζει όλο και 

περισσότερο έδαφος βρίσκοντας πεδίο σε βιβλιοθήκες, σε φυλακές, σε νοσοκοµεία, σε 

µουσεία, σε πολυπολιτισµικούς χώρους και, φυσικά, σε σχολεία. 

 Ο λόγος για τον οποίο η αφήγηση αποκτά ιδιαίτερη λειτουργία στη ζωή του 

σύγχρονου ανθρώπου είναι ακριβώς ότι πρόκειται πάνω απ’ όλα για µια σχέση η 

εµφάνιση της οποίας είναι άχρονη. Οι άνθρωποι από την πρώτη µέρα της ζωής τους 

έχουν την ανάγκη ν’ ακούν ιστορίες ή να τις αφηγούνται, νοηµατοδοτώντας τα 

πράγµατα που τους περιβάλλουν ή τους συµβαίνουν, µε συµβολικό τρόπο. Όπως πολύ 

εύστοχα παρατηρεί ο Bruner (1997), η αφήγηση των ιστοριών µιµείται µεταφορικά την 

πραγµατικότητα της ζωής όχι για να την αντιγράψει, αλλά για να της δώσει νέα 

ερµηνεία µέσω της περιγραφής αυτού που θα µπορούσε να είχε συµβεί.  
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 Η δυνατότητα που προσφέρεται για ανασύνθεση της πραγµατικότητας µέσω 

της αφήγησης αναδεικνύει τη σηµασία αξιοποίησης της τελευταίας στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Μάλιστα ο ρόλος της στο σχολικό πλαίσιο µοιάζει να είναι διπλός: από τη 

µία χρησιµοποιείται ως εργαλείο για τη δηµιουργία κατάλληλου µαθησιακού 

περιβάλλοντος και, από την άλλη, ως µέσο για το πέρασµα κατάλληλων µηνυµάτων, 

αντιλήψεων, γνώσεων, αξιών και συµπεριφορών (Gersie, 1992 στο Τσιλιµένη, 2007). 

 Στο πλαίσιο του παρόντος πιλοτικού προγράµµατος, η διδασκαλία 

πραγµατοποιήθηκε βασισµένη στην αφήγηση ιστοριών και για τους δύο 

προαναφερθέντες λόγους. Από τη µία, επιχειρήθηκε να δηµιουργηθεί ένα περιβάλλον 

µάθησης διασκεδαστικό, επικοινωνιακό και εύφορο όσον αφορά την πρόσληψη της 

γνώσης από τα παιδιά. Ειδικότερα, έγινε προσπάθεια αυτά να ξεφύγουν από 

τετριµµένες και παρωχηµένες διαδικασίες και να δραπετεύσουν από τον εκπαιδευτικό 

χρόνο, αυξάνοντας τον αυτοέλεγχό τους (Αυδίκος, 2002). Από την άλλη, δόθηκε η 

ευκαιρία τα παιδιά να αλλάξουν τις αναγνωστικές και άλλες συµπεριφορές τους, «να 

εξηµερώσουν το απροσδόκητο», αφού η αφήγηση στην πράξη επιχειρήθηκε να είναι 

µια από τις πιο ισχυρές µορφές διαλόγου και να ταυτιστεί µε την κοινωνική 

αλληλεπίδραση. Δεν είναι τυχαίο που η σχέση µε τη Λογοτεχνία γενικά θεωρείται «µια 

σχέση φιλοξενίας ενός Άλλου που µας βοηθά να δώσουµε σχήµα και νόηµα στα 

προσωπικά και ιστορικά µας βιώµατα, να προσανατολιστούµε µέσα σ’ ένα ολοένα και 

πιο περίπλοκο κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον, να πλάσουµε την ατοµική αλλά 

και τη συλλογική µας ταυτότητα» (Αποστολίδου, Πασχαλίδου & Χοντολίδου, 2002, 

σ.1). 

 Βέβαια, θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς πως η παρούσα παρέµβαση δεν 

έµοιαζε να πληροί τις προϋποθέσεις µιας διδασκαλίας βασισµένης στην αφήγηση 

ιστοριών, αφού το υλικό των διδακτικών ενοτήτων δεν είχε αντληθεί από τη λαϊκή 

παράδοση ή τη µυθολογία και η δασκάλα-αφηγήτρια δεν θα µπορούσε να έχει τα 

χαρακτηριστικά ούτε του λαϊκού αφηγητή, ούτε του σύγχρονου παραµυθά. Την 

απάντηση σε αυτές τις «αµφιβολίες» έρχεται να δώσει η Τσιλιµένη που αφενός 

διευκρινίζει ότι το αφηγηµατικό υλικό µπορεί να αντληθεί και από τη σύγχρονη 

λογοτεχνία ή να αφορά αληθινές ιστορίες απλών και ανώνυµων ανθρώπων της 

καθηµερινής ζωής. αφετέρου εξάρει τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως  αφηγητή και ως 

µοχλού επαφής της αφήγησης ξεκαθαρίζοντας, όµως, πως ο τελευταίος δεν χρειάζεται 

να αλλάξει ρόλο και να προσποιηθεί πως είναι ηθοποιός ή λαϊκός αφηγητής. Σε αυτό 
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το σηµείο, η Τσιλιµένη συντάσσεται µε τον Αναγνωστόπουλο που χαρακτηρίζει την 

αφήγηση στο σχολείο «έντεχνη», αλλά διαφορετική από τη λαϊκή. Δηλαδή η 

προετοιµασία και η γνώση είναι βασικές προϋποθέσεις για την επιτυχία της 

διαδικασίας, αλλά το κοινό γνωρίζει εκ των προτέρων ποιον έχει απέναντί του. Σ’ αυτή 

τη λογική, ο εκπαιδευτικός είναι που θα επιλέξει τη µορφή µεταφοράς του υλικού, 

δηλαδή την προφορική αφήγηση ή την ανάγνωσή του.  

 Ωστόσο, αν και όλοι ανεξαιρέτως έµφυτου ταλέντου και φυσικού χαρίσµατος, 

µπορούν να κάνουν προφορική αφήγηση ή «αφηγηµατική ανάγνωση», όπως την 

αποκαλεί ο Ζ. Ζαν, προϋπόθεση µιας αφήγησης που θα κερδίσει το ενδιαφέρον των 

παιδιών δεν είναι µόνο η γνώση της ιστορίας και η προετοιµασία, αλλά και η χρήση 

των κατάλληλων τακτικών εµπλοκής των παιδιών κατά την ώρα της αφήγησης. Σε 

έρευνα που διεξήχθη στις Η.Π.Α. σχετικά µε το πώς θα µεταµορφωθεί το κειµενικό 

είδος της µεγαλόφωνης ανάγνωσης σε συνεργασιακό, προέκυψε το συµπέρασµα ότι η 

προτροπή των µαθητών και µαθητριών να παρεµβαίνουν κατά την αφήγηση καθώς και 

η ενθάρρυνσή τους να απευθύνουν τις ερωτήσεις και τα σχόλιά τους ο ένας στον άλλο 

(διασταυρωµένη συζήτηση), οδήγησε στο να οικειοποιηθούν οι µαθητές τα νοήµατα 

των κειµένων και να οικοδοµήσουν την αντίστοιχη πολιτιστική γνώση. Οι έρευνες, 

ταυτόχρονα µε το πόσο σύνθετο και δύσκολο είναι να αποµακρυνθούν οι δάσκαλοι από 

µια διδακτική προσέγγιση της αφήγησης, έδειξαν ότι ο συνεργασιακός «χορός» (Oyler, 

1996), αν επιτευχθεί, µπορεί να οδηγήσει στην επιτυχή συνοικοδόµηση νοηµάτων 

µέσω της αφήγησης (Pappas, Hart, Escobar, Jones & O’Malley, 2006). Το ίδιο 

επιχειρήθηκε να γίνει και εδώ. 

 

5.1.4. Διδακτικά µέσα 

5.1.4.1. Το παιχνίδι 

Ήδη από το 1924 ο Piaget αναγνώρισε ότι το συµβολικό παιχνίδι των παιδιών βασίζεται 

στη µυθοπλασία, αλλά πρόσθεσε: «Είναι κάτι πολύ περισσότερο». Αργότερα, πολλοί 

ερευνητές προσπάθησαν να συγκεκριµενοποιήσουν αυτό το «περισσότερο» 

ισχυριζόµενοι, κυρίως, ότι τα παιδιά µέσω του παιχνιδιού ανακαλύπτουν έναν 

κοινωνιακό τρόπο ζωής, κινητοποιηµένα από την ευχαρίστηση που αντλούν από τη 

θεώρηση της κοινωνίας ως αντικείµενο (Furth & Kane, 2001). Πιο συγκεκριµένα, η 

Schwartzman είναι αυτή που ανέδειξε την κοινωνικοποιητική λειτουργία του παιδικού 
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παιχνιδιού, ορίζοντάς το ως το µέσο µε το οποίο µαθαίνουν τα παιδιά για τα 

συναισθηµατικά και γνωστικά συστήµατα µιας συγκεκριµένης κουλτούρας (1978, στο 

James, 2001). Ο Smith, από την άλλη, πρότεινε τη θεώρηση του παιχνιδιού ως 

«γνωστική δραστηριότητα που απελευθερώνει τη σκέψη» κι επιτρέπει τη διερεύνηση 

τόσο των καινοτοµιών όσο και των στερεότυπων ρόλων (Smith, 1977 στο James, 2001, 

σ. 60). 

 Όπως κι αν οριστεί, όµως, το παιχνίδι, η έρευνα έχει αποδείξει ότι είναι 

ουσιώδες για τη µάθηση. Η Αυγητίδου (2001) χαρακτηριστικά αναφέρει πως κατά τη 

διάρκεια του παιχνιδιού τα παιδιά έχουν την ευκαιρία: (α) να συµµεριστούν και να 

ανταλλάξουν πληροφορίες, (β) να εµπλακούν σε καταστάσεις που αφορούν την 

επίλυση προβληµάτων (Vygotsky, 1976. Bruner, 1972), (γ) να ανακαλύψουν ιδέες και 

γνώσεις µέσα από την υιοθέτηση των συγκρούσεων (Sutton-Smith, 1979) (δ) να 

αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες (Rubin, 1980), (ε) να µάθουν να ελέγχουν 

τα συναισθήµατά τους, (στ) να αποτελέσουν µέρος του πολιτισµικού πλαισίου στο 

οποίο ζουν (Corsaro & Eder, 1990) και (ζ) να διαπραγµατευτούν ή να διευθετήσουν 

ζητήµατα εξουσίας και ταυτότητας στις υπάρχουσες κοινωνικές τους σχέσεις (James, 

1993).  

Αξιοσηµείωτο είναι ότι το παιχνίδι θεωρήθηκε στο παρελθόν βασικό 

χαρακτηριστικό των παιδιών που ανήκουν στην ηλικιακή κλίµακα από δύο έως έξι 

ετών. Ωστόσο, η διάκρισή του σε «παιχνίδι εξάσκησης», «συµβολικό» και 

«οργανωµένο παιχνίδι µε κανόνες» ανέδειξε τη χρήση του τελευταίου από παιδιά 

µεγαλύτερης ηλικίας (Smith, 2001).  Στο οργανωµένο παιχνίδι, παρόλο που τα βασικά 

χαρακτηριστικά της δράσης παραµένουν η φαντασιακή κατάσταση και η 

απελευθέρωση από περιορισµούς των καταστάσεων, το παιχνίδι αναλύεται ως 

σύστηµα δραστηριότητας που αποκτά πλήρες νόηµα (Hännikäinen, 2001). Δηλαδή, 

στα µεγαλύτερα παιδιά πρέπει να δίνονται κίνητρα που να συµφωνούν µε τον 

αντικειµενικό σκοπό της δραστηριότητας του παιχνιδιού, έτσι ώστε οι µαθητές να 

εκφράζουν γνήσια συναισθήµατα και να οικοδοµούν τη γνώση. 

Με βάση την παραπάνω διαπίστωση οργανώθηκαν όλες οι παιγνιώδεις 

δραστηριότητες του πιλοτικού προγράµµατος. Τα παιδιά δεν αφέθηκαν να παίξουν 

τελείως ελεύθερα, όπως θα γινόταν εν ώρα διαλείµµατος, ούτε, βέβαια, 

εξαναγκάστηκαν να λάβουν µέρος σε µια κατευθυνόµενη σχολική εργασία που 

αναπτύχθηκε υπό τις αυστηρές οδηγίες της εκπαιδευτικού (Broström, 2001). 



	

	 97	

Αντιθέτως, το παιχνίδι  χρησιµοποιήθηκε ως διδακτικό µέσο που κράτησε ενεργό το 

ενδιαφέρον τους, ώστε να «µάθουν» τη νέα γνώση µέσα σε ένα «χαλαρό» και 

διασκεδαστικό περιβάλλον (Γρίβα & Σέµογλου, 2013), ενώ η αυτενέργεια που τους 

δόθηκε τους επέτρεψε να συνοικοδοµήσουν αυτή τη νέα γνώση µε τη βοήθεια των 

συµµαθητών τους. Παιχνίδια ρόλων, κινητικά και γλωσσικά παιχνίδια, διεξήχθησαν µε 

την ευθύνη και την υποστήριξη της δασκάλας, ωστόσο το πλαίσιο διατυπώθηκε από τα 

ίδια τα παιδιά. Έτσι, µπόρεσαν να εξυπηρετηθούν οι διαφορετικοί στόχοι του 

προγράµµατος και να επιτευχθεί ανώδυνα η κοινωνικο-συναισθηµατική, γνωστική, 

γλωσσική και ψυχοκινητική ανάπτυξη των µαθητών και µαθητριών (Wood & Bennett, 

2001). Η χρήση των παιχνιδιών, δηλαδή, δεν αναίρεσε τον ερµηνευτικό στόχο της 

παρέµβασης. Εξάλλου, «η ίδια η ανάγνωση ενός λογοτεχνικού κειµένου, όντας µια 

εκούσια και ανιδιοτελής δραστηριότητα που προσφέρει στην καθηµερινή ζωή στοιχεία 

αρµονίας και απόλαυσης, είναι ένα παιχνίδι» (Κατσίκη-Γκίβαλου, 2001, σ.15). 

 

5.1.4.2. Το οργανωµένο παιχνίδι ρόλων και η Δραµατοποίηση 

 Το φαντασιακό οργανωµένο παιχνίδι ρόλων ορίζεται ως «οποιοδήποτε 

οργανωµένο παιχνίδι που δίνει σ’ έναν αριθµό παικτών τη δυνατότητα να υποθέσουν 

ρόλους φαντασιακών χαρακτήρων και να ενεργήσουν µε κάποιο βαθµό ελευθερίας σε 

ένα φαντασιακό περιβάλλον» (Lortz, στο Broström, 2001, σ.284). Το παιχνίδι ρόλων, 

είτε διεξάγεται µε τον παραδοσιακό τρόπο, είτε αναδεικνύεται σε παιχνίδι «πλαισίου», 

οπότε παιδιά κι εκπαιδευτικός το οργανώνουν και το παίζουν µαζί, βοηθάει ώστε όλοι 

να πλάσουν µε τη φαντασία τους θέµατα, ρόλους, δράσεις και να «συµµεριστούν µια 

φαντασίωση, την οποία αφού δηµιουργήσουν θα τροποποιήσουν συλλογικά» (Fine, 1983, 

σ. 12). 

Ο λόγος για τον οποίο γίνεται ξεχωριστή αναφορά σε αυτό το είδος παιχνιδιού 

δεν είναι για να αναδειχθεί η σηµασία του, αφού αυτό επιχειρήθηκε παραπάνω, παρά 

για να γίνει αντιπαράθεση του όρου µε αυτόν της «Δραµατοποίησης». Η 

δραµατοποίηση εµφανίζει οµοιότητες µε το παιχνίδι ρόλων, µε τον τρόπο, όµως, που 

το περιγράφει ο Bateson (1972, στο Broström, 2001), ο οποίος τονίζει ότι κατά τη 

διάρκειά του δεν εκφράζεται το περιεχόµενο του παιχνιδιού, αλλά το κείµενο. Δηλαδή, 

η δραµατοποίηση αποτελεί µια σύνθετη διαδικασία που προϋποθέτει το παιχνίδι, αλλά 

προχωρά πέρα από αυτό. Η δράση δεν εξαντλείται στη δηµιουργική παρουσίαση ενός 
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αυτοσχέδιου σεναρίου, αλλά εξασφαλίζει ότι, µέσω του ρόλου και της σκηνικής 

απόδοσης, ένα αφηγηµατικό κείµενο θα µετατραπεί σε δραµατικό. Ως στόχος της 

διαδικασίας δεν ορίζεται µόνο η δηµιουργική έκφραση των παιδιών, αλλά και η γνώση 

των υπό µελέτη κειµένων (Μώρου, 2002).  

Καθίσταται σαφές ότι στο πρόγραµµα «Ας γίνουµε κριτικοί αναγνώστες» η 

δραµατοποίηση έπρεπε να χρησιµοποιηθεί συνδυαστικά µε το παιχνίδι ρόλων, αφού 

αφετηρία όλων των δράσεων ήταν τα κείµενα. Παρά το γεγονός, λοιπόν, ότι πολλές 

φορές στόχος ήταν το «δηµιουργικό δράµα», ήταν απαραίτητο να έχει προηγηθεί η 

κατανόηση των δοµών των εκάστοτε ιστοριών (Σέργη, 1991). Στην πραγµατικότητα, 

αυτό που ζητήθηκε από τα παιδιά µπορεί να περιγραφεί µε τον όρο «διερευνητική 

δραµατοποίηση» των Κυριακοπούλου και Λάζαρη (2010). Σύµφωνα µε αυτές ο όρος 

δεν αφορά την απλή µεταγραφή του αφηγηµατικού κειµένου σε δραµατικό και τη 

µετέπειτα σκηνική του παρουσίαση, αφού σε αυτή δεν δίνεται έµφαση στη διερεύνηση 

της µυθοπλασίας µέσω αυτοσχέδιας δράσης και στοχασµού. Αντίθετα, «η διερευνητική 

δραµατοποίηση, δίνοντας έµφαση στη διαδικασία, δηµιουργεί τις προϋποθέσεις σε ένα 

περιβάλλον έντονης αλληλόδρασης να χτίσει η οµάδα την δική της ιστορία, να τη 

ζωντανέψει µέσα από τη δράση, να στοχαστεί πάνω σε αυτή και να αξιολογήσει τις 

ποιότητες της βιωµένης εµπειρίας της».  

  Τα παιδαγωγικά γνωρίσµατα της διερευνητικής δραµατοποίησης συνιστούν και 

τους λόγους για τους οποίους η µέθοδος χρησιµοποιήθηκε σε αρκετά σηµεία του 

προγράµµατος. Τα γνωρίσµατα αυτά περιγράφονται παρακάτω: 

 (α) Δίνε ι  την  ευκα ιρ ία  στους  µαθητές  να  χε ιρ ιστούν  την  κατάκτηση  

της  γνώσης ,  χωρ ί ς  τον  κ ίνδυνο  του  λάθους . Οι µαθητές αρχικά 

συνειδητοποιούν τη γνώση τους και εδραιώνουν την πεποίθηση πως την κατέχουν 

(Warren, 1999 . Gray, 2001 στο Ζαφειριάδης, 2010), ενώ στη συνέχεια ενδιαφέρονται 

να την εµπλουτίσουν µέσω του δράµατος. Μάλιστα, αφού οι µαθητές µας έχουν την 

ευκαιρία να πειραµατιστούν χωρίς τον κίνδυνο του λάθους και των συνεπειών της 

αληθινής ζωής, η γνώση γίνεται αξιοµνηµόνευτη και εδραιώνεται για µεγαλύτερο 

διάστηµα. 

(β) Καλλ ι εργε ί  την  επ ικο ι νων ία ,  τον  δ ιάλογο  κα ι  τη  στοχαστ ική  

σκέψη .  Μέσα από τη σύµβαση του ρόλου, όλοι οι µαθητές και οι µαθήτριες, έχουν 

τη δυνατότητα να εκφράσουν τις απόψεις και τις ιδέες τους, οι οποίες γίνονται 
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αποδεκτές και σεβαστές. Η επικοινωνία καθίσταται αυθεντική, καθώς οι καταστάσεις 

που διερευνούν τα παιδιά αποτελούν µέρος της δικής τους πραγµατικότητας, βιωµένες, 

ωστόσο, στο ασφαλές περιβάλλον ενός φανταστικού ρόλου (Martello,  2001. Cusworth 

& Simons, 1997 στο Ζαφειριάδης, 2010).  

(γ) Δίνε ι  προτερα ιότητα  στον  στοχασµό  σε  σχέση  µε  την  εµπε ιρ ία . 

Τα παιδιά εµπλέκονται σε φανταστικές καταστάσεις, αλλά αυτό που έχει ιδιαίτερη 

σηµασία είναι να προβληµατιστούν σχετικά µε αυτές. Δεν είναι η εµπειρία που από 

µόνη της έχει αξία, αλλά η σκέψη πάνω στην εµπειρία. Είναι ένας τρόπος να προκύψει 

η µάθηση (Κυριακοπούλου & Λάζαρη, 2010). 

(δ) Δίνε ι  έµφαση  στη  δ ι ερεύνηση  της  κο ινων ικής  πραγµατ ικότητας . 

Τα παιδιά σε µια πορεία συλλογικής διαπραγµάτευσης, µοιράζονται τις ιδέες τους και 

χτίζουν την ιστορία της οµάδας. Έπειτα στοχάζονται σχετικά µε τη δράση τους, 

προσπαθώντας να δώσουν νόηµα σε αυτά που από κοινού δηµιουργούν. Η συλλογική 

δράση και ο στοχασµός µέσα από αποστασιοποιητικές τεχνικές τούς οδηγεί σε µια 

κριτική θεώρηση των χαρακτήρων της εσωτερικής τους πραγµατικότητας, κι εποµένως 

σε µια θεώρηση του κόσµου. 

(ε) Αναπτύσσε ι  την  κο ινων ική  κα ι  δ ιαπολ ι τ ισµ ι κή  συνε ί δηση . Από τη 

στιγµή που επικρατεί ο πειραµατισµός, το λάθος δεν είναι αυστηρά προσδιορισµένο 

και η οµάδα δεν εξοµοιώνει, αλλά αφήνει την ευκαιρία της αποκάλυψης του 

Διαφορετικού και της ανάδειξης των ιδιαιτεροτήτων του. Μέσω της κατανόησης του 

Άλλου και της παραδοχής της ύπαρξής του, εδραιώνεται το οµαδικό πνεύµα κι 

επιτυγχάνεται η αλληλοαποδοχή.  Υπό αυτή τη λογική δεν παραγκωνίζονται όσοι δεν 

ανταποκρίνονται στις αυξηµένες γνωστικές απαιτήσεις της οµάδας, απλά 

αναλαµβάνουν διαφορετικό ρόλο (Ζαφειριάδης & Δαρβούδης, 2010). 

(στ) Δηµ ι ουργε ί  συνθήκες  γ ια  την  ανάπτυξη  της  φαντασ ίας  κα ι  της  

δηµ ι ουργ ικότητας . Τα παιδιά µπορούν να λάβουν µέρος στη δραµατοποίηση 

µόνον αν είναι σε θέση να αναπαραστήσουν στη φαντασία τους τον ρόλο και τις 

πράξεις τους.  Και µόνο µέσω της απόδοσης ενός άλλου νοήµατος στις πράξεις και στα 

σύνεργα µπορούν να µετασχηµατίσουν τις εµπειρίες τους και να τις προσαρµόσουν σε 

διαφορετικές µορφές έκφρασης και λόγου (Vygotsky, 1976 στο Broström, 2001). 
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 (ζ) Αναπτύσσε ι  τη  γλώσσα , εµπλέκοντας τα παιδιά σε βιωµατικά περιβάλλονται 

όπου οι συγκρούσεις και ο διάλογος αποτελούν κύρια µέσα για την ανάπτυξη της 

δράσης (Παπαδόπουλος, 2007).  

 

5.1.4.3. Παρακειµενικά στοιχεία στα παραµύθια και τα λογοτεχνικά αποσπάσµατα 

Η συνειδητοποίηση πως στις κοινωνίες µας η επικοινωνία δεν εµπλέκει µόνο τους 

λεκτικούς αλλά και άλλους σηµειωτικούς τρόπους, όπως τον οπτικό, δεν είναι κάτι 

καινούριο. Ήδη από το 1996 οι Kress και Van Leeuven είχαν επισηµάνει τη σηµασία 

της οπτικής επικοινωνίας στον χώρο της δηµόσιας επικοινωνίας, µε τρόπο που να 

αναγάγουν τον «οπτικό γραµµατισµό» σε θέµα επιβίωσης. Σύµφωνα µε την 

Παπαδηµητρίου (2007) ο «οπτικός γραµµατισµός» αναφέρεται στις δεξιότητες που 

χρειάζεται να έχουν τα άτοµα για τη µετάδοση και κατανόηση µηνυµάτων που 

επιχειρείται µέσω οπτικών σηµειωτικών τρόπων (εικόνα, φωτογραφία, πίνακας, 

σχεδιάγραµµα κλπ). Η έννοιά του ήρθε να διευρύνει την έννοια του παραδοσιακού 

γραµµατισµού, αφού πλέον το να µάθουµε να κατανοούµε κείµενα σηµαίνει να 

µάθουµε να «διαβάζουµε» λεκτικά και οπτικά µηνύµατα (πολυτροπικότητα) 

(Χοντολίδου, 1999). 

 Στο πλαίσιο του παρόντος προγράµµατος η καλλιέργεια του οπτικού 

γραµµατισµού θεωρήθηκε απαραίτητη προϋπόθεση, προκειµένου τα παιδιά να 

κατανοήσουν τα λογοτεχνικά κείµενα µέσω της εικονογράφησής τους. Σε αυτό 

συνέβαλε το γεγονός ότι αν και παλαιότερα η εικονογράφηση στα παιδικά βιβλία 

λειτουργούσε µόνο καταδηλωτικά, µε αφετηρία το κύριο µήνυµα, δηλαδή το κείµενο, 

σήµερα η εικόνα λειτουργεί µε πολλούς και ποικίλους τρόπους σε σχέση µε αυτό. Αντί 

µόνο να το διασαφηνίζει, άλλοτε το ερµηνεύει, το προεκτείνει, αποκαλύπτει το 

διφορούµενο που πιθανόν εµπεριέχει, διευρύνοντάς το είτε αφηγηµατικά είτε 

εισάγοντας νέα πρόσωπα (Αναγνωστοπούλου, 2000 στο Παπαδηµητρίου, Μαρµαρινός 

& Παλόγου, 2007). Δεν είναι τυχαίο αυτό που αναφέρει ο Ασωνίτης (2001) ότι συχνά 

τα οπτικά ερεθίσµατα προσελκύουν τους µαθητές και τους δίνουν αφορµή για 

χειραγώγηση περισσότερο απ’ ό,τι τα κείµενα ή τα ίδια τα βιώµατά τους, διεκδικώντας 

ένα νόηµα φυσικό, αβίαστο, αυτονόητο.  

Οι παραπάνω διαπιστώσεις ήρθαν να «συναντήσουν» τη σκοποθεσία του 

πιλοτικού προγράµµατος που έθετε στο επίκεντρο την κριτική ανάγνωση κειµένων. 
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Πρακτικά, αυτό που επιχειρήθηκε ήταν οι µαθητές να αποκωδικοποιήσουν και να 

ερµηνεύσουν τις εικόνες που συνόδευαν τα κείµενα ακονίζοντας την κριτική τους 

σκέψη και παράγοντας λόγο, προφορικό και γραπτό. Σε αυτό συνέβαλαν οι 

συµβολισµοί των εικόνων που εξ’ ορισµού εισήγαγαν τα παιδιά σε µία διαλεκτική 

διαδικασία, εναλλασσόµενη ανάµεσα στο συγκεκριµένο (σχήµατα, χρώµατα) και το 

αφηρηµένο (έννοιες, ιδέες του κειµένου) (Πούχα, 1996).  

 Αντιστρέφοντας την πορεία εξέτασης της σχέσης της εικόνας µε τον γραπτό 

λόγο, θα λέγαµε ότι η εικόνα  λειτουργεί ως γνωστικό σχήµα-πλαίσιο που βοηθάει την 

κατανόηση, σύνδεση και αναπαράσταση των εννοιών που προσλαµβάνονται κατά την 

ανάγνωση ενός κειµένου. Αντίθετα, η απουσία της είναι πιθανό να δυσκολεύει την 

κατανόησή του (Πόρποδας, 2002). Για τον λόγο αυτό η οπτικοποίηση ορισµένων 

πληροφοριών κρίθηκε σκόπιµη σε διάφορες φάσεις της διδασκαλίας. Φωτογραφικό 

υλικό, εικόνες και διαγράµµατα χρησιµοποιήθηκαν συµβάλλοντας στην οικοδόµηση 

νοηµάτων και προσελκύοντας το ενδιαφέρον των παιδιών για τη µάθηση 

(Σολοµωνίδου, 2006). 

 

5.1.4.4. Οι νέες τεχνολογίες 

Η σηµασία του οπτικού γραµµατισµού, που αναδείχθηκε παραπάνω, αποκτά στις µέρες 

µας ακόµη µεγαλύτερη βαρύτητα καθώς τα οπτικά σύµβολα πέρα από σηµειοδότες του 

πολιτισµού µας, αποτελούν ένα από τα σηµαντικότερα κοινωνικά πεδία παραγωγής 

νοήµατος. Δηλαδή, µε την όξυνση των πολιτισµικών και γλωσσικών αντιθέσεων που 

υπάρχουν, η εικόνα έχει συµβάλλει ώστε να δηµιουργηθεί ένας ανταγωνιστικός κόσµος 

ετερόκλητων ιδεολογιών και κοσµοαντιλήψεων µέσα στα όρια των εθνών κρατών. Από 

την άλλη έχει οδηγήσει στην αποδυνάµωση αυτών των ορίων εξαιτίας της 

πολυπολιτισµικότητας των ηλεκτρονικών µέσων επικοινωνίας, των τεχνολογιών 

µεταφοράς και της παγκόσµιας οικονοµικής ανάπτυξης (Kress & Van Leeuven, 2002). 

Το γεγονός ότι οι λειτουργίες αναπαράστασης της επικοινωνίας, τα τελευταία 

χρόνια, έχουν µετατοπιστεί όχι µόνο από το γλωσσικό κείµενο στην εικόνα, αλλά 

κυρίως από τη σελίδα ή το βιβλίο στην οθόνη και ότι µέσω αυτής προβάλλουν τα 

ιδεολογικά τους µηνύµατα, επιβάλλει ότι το σχολείο δεν µπορεί να µείνει αδιάφορο σε 

αυτή την αλλαγή. Τουναντίον, κρίνεται σκόπιµο να συµπεριλάβει στις διδακτικές 

πρακτικές την καλλιέργεια σύνθετων πολυτροπικών γραµµατισµών, χρησιµοποιώντας 
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κείµενα όχι µόνο λογοτεχνικά, αλλά και από τους χώρους της προφορικής και της 

εικονικής επικοινωνίας (τραγούδια, κινηµατογραφικές ταινίες, ραδιοφωνικές ή 

τηλεοπτικές εκποµπές) (Αποστολίδου, Πασχαλίδης& Χοντολίδου, 2002). Τα οφέλη 

από τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών και πολυτροπικών κειµένων στην εκπαίδευση 

έχουν αναλυθεί από πολλούς ερευνητές και παρουσιάζονται συγκεντρωµένα 

παρακάτω: 

(α) Δηµ ι ουργε ί  πραγµατ ικά  αυθεντ ικά  περ ιβάλλοντα  κ ι  όχ ι  

προκατασκευασµένε ς  εκπα ιδευτ ικέ ς  αλληλουχ ί ε ς . Η αναπαράσταση της 

φυσικής πολυπλοκότητας του κόσµου µε αποφυγή της συνήθους υπεραπλούστευσης 

της γνώσης, οδηγεί στη θεµελίωση της µάθησης από πλευράς των µαθητών και στον 

προσανατολισµό τους στο να είναι είναι ενεργοί παράγοντες σε αυτή τη διαδικασία 

(Κάββουρα, 2005 στο Σολοµωνίδου, 2006). 

(β) Υποστηρ ί ζ ε ι  δ ιαδ ικασ ί ε ς  επ ικο ι νων ίας ,  δ ιαλόγου  κα ι  

συνεργασ ίας  των  πα ιδ ιών . Κατά την αναζήτηση λύσεων µέσα από κοινωνική 

διαπραγµάτευση προωθείται η συνεργατική οικοδόµηση της γνώσης και παρέχονται 

ευκαιρίες για πλούσια αλληλεπίδραση, ανταλλαγή και διαπραγµάτευση ιδεών (Ράπτης 

& Ράπτη, 2006).   

(γ) Προωθε ί  τον  σεβασµό  στην  ι δ ια ι τ ερότητα ,  στο  δ ιαφορετ ικό  

ρυθµό  κα ι  στυλ  µάθησης  των  µαθητών . Από τη στιγµή που το λάθος δεν 

τιµωρείται, οι µαθητές δεν στιγµατίζονται και όλοι µπορούν, τηρουµένων των 

αναλογιών να είναι «νικητές» στον αγώνα της µάθησης. 

(δ) Προωθε ί  την  πολυπολ ι τ ισµ ι κότητα . Οι µαθητές γίνονται παραγωγοί 

πληροφόρησης και η µάθηση βασίζεται στις ίδιες τις εµπειρίες των τους. Τα µέλη της 

οµάδας κατανοούν τον εαυτό τους και τους άλλους.  Αυτό ισχύει ιδιαίτερα για τις 

πολυπολιτισµικές τάξεις, καθώς η εικόνα και ο ήχος – µεταξύ άλλων- µπορούν να 

αποτελέσουν πεδία για την αφήγηση προσωπικών ιστοριών και την αισθητοποίηση 

ιδιαιτεροτήτων σε αλλοεθνείς µαθητές, αλλά και αφορµές αντίδρασης σε πολιτισµικές 

διακρίσεις ή κοινωνικούς αποκλεισµούς (Δηµητριάδου, 2007). 

(ε) Προκαλε ί  το  ενδ ιαφέρον  των  µαθητών  µέσω της συµµετοχής τους σε 

δραστηριότητες που είναι ευχάριστες. Η ρουτίνα της παραδοσιακής διδασκαλίας 

εγκαταλείπεται και παρέχονται εσωτερικά κίνητρα για συµµετοχή στις 

δραστηριότητες. 
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(στ) Οδηγε ί  στη  γλωσσ ική  καλλ ι έργε ια . Η γλώσσα που προβάλλεται είναι 

οικεία προς τα γνωστικά δοµήµατα των µαθητών και τους ελκύει, ενώ ταυτόχρονα η 

φύση των δραστηριοτήτων τους προκαλεί σε διάλογο και σε παραγωγή λόγου κάθε 

είδους, ώστε η γνώση να «λαξευτεί» από εκείνα (Κουτσογιάννης, 2001). 

  Όλα τα παραπάνω ελήφθησαν υπόψη κατά τον σχεδιασµό του προγράµµατος 

και οδήγησαν στη χρήση των Νέων Τεχνολογιών κατά την εκπόνησή του, παρόλο που 

τα µέσα που διέθετε το σχολείο έθεσαν αρκετούς περιορισµούς στη διδακτική πράξη. 

Τελικά, µπόρεσε να εξασφαλιστεί η χρήση του υπολογιστή και του βιντεοπροβολέα σε 

καθηµερινή βάση, να καθιερωθεί η προβολή αυθεντικού οπτικοακουστικού υλικού κι 

άρα να επιτευχθεί όχι µόνο η ακαδηµαϊκή, αλλά η κοινωνική και σφαιρική ανάπτυξη 

των µαθητών.  

 

5.1.5. Σχεδιασµός επιµέρους ενοτήτων 

Στο πλαίσιο της προοπτικής που προσδιορίστηκε παραπάνω, πραγµατοποιήθηκε ο 

σχεδιασµός των επιµέρους ενοτήτων της παρέµβασης. Πυρήνα της εν λόγω 

παρέµβασης αποτέλεσε η αξιοποίηση της λογοτεχνίας ως πολυφωνικού αντικειµένου 

κι άρα ως προνοµιακού µέσου για την κριτική αγωγή, την ισότιµη και δηµιουργική 

συµµετοχή στον σύγχρονο πολιτισµό. Γι’ αυτό και, όπως προαναφέρθηκε, τα 

λογοτεχνικά κείµενα δεν χρησιµοποιήθηκαν ως φορείς υψηλών αισθητικών αξιών, 

αλλά ως εισιτήρια για την είσοδο σ’ έναν χώρο δυνατοτήτων. Υπό αυτό το πρίσµα 

κρίθηκε σκόπιµο το νόηµά τους να ολοκληρωθεί µε το νόηµα που θα τους έδιναν οι 

αναγνώστες. Όπως αναφέρει ο Valéry «το καλλιτέχνηµα δεν µας τα λέει όλα. Τα 

περισσότερα µας αφήνει να τα συµπληρώσουµε µε τη δική µας φαντασία [...]. Τέτοια 

είναι η ελευθερία του αναγνώστη, του θεατή και του ακροατή στο περιεχόµενο ενός έργου 

Τέχνης» (1928, στο Κατσίκη-Γκίβαλου, 2001, σ.14).  

 Συγκεκριµένα, µέσα από τα λογοτεχνικά κείµενα επιχειρήθηκε οι µαθητές όχι 

µόνο να συναντήσουν ανθρώπους, µορφές και αξίες ζωής που δεν είχαν γνωρίσει ποτέ, 

αλλά να πουν αυτά που δεν έχουν τολµήσει να αρθρώσουν, να σκεφτούν αυτό που δεν 

έχουν ξανασκεφτεί, να αναθεωρήσουν αυτά που άλλοτε δέχονταν χωρίς καµία 

αµφιβολία. Δηλαδή, «µέσω της αποκάλυψης του αξιακού υποστρώµατος των κειµένων 

και της ανάπτυξης αντιθετικών αναγνώσεων που να παραβαίνουν και να αντιβαίνουν την 

κοινή δόξα ή τη συγγραφική δοξασία» (Πασχαλίδης, 2006, σ. 326) επιχειρήθηκε η 
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ανασύσταση της σχολικής τάξης ως κριτικής δηµόσιας σφαίρας κι ως χώρου ανάπτυξης 

κριτικού διαλόγου  

 Το να µετατραπεί, όµως, η λογοτεχνία σε µία «άσκηση δυνητικότητας» δεν 

ήταν εύκολο αφού, τα κείµενα δεν µιλούν από µόνα τους στους αναγνώστες, πόσο 

µάλλον, όταν αυτοί είναι νέοι και µε µικρή αναγνωστική πείρα. Αντίθετα, τα κείµενα 

«απαντούν» στις ερωτήσεις που τους θέτει κανείς. Γι’ αυτό τον λόγο θεωρήθηκε 

απαραίτητο η επεξεργασία τους να δοµηθεί στη βάση διδακτικών ενοτήτων, καθώς 

αυτές, µε το πλαίσιο προβληµατισµού που εξασφαλίζουν, βοηθούν ακριβώς στο να 

διαµορφωθεί µια συστοιχία ερωτήσεων στα κείµενα (Αποστολίδου, Πασχαλίδης & 

Χοντολίδου, 2002). 

 Πιο συγκεκριµένα, η παρέµβαση σχεδιάστηκε στα χνάρια της µεθόδου project, 

αλλά δοµήθηκε κυρίως µε βάση την πρόταση της Willis για τη δραστηριοκεντρική 

διδασκαλία. Όλο το πρόγραµµα οργανώθηκε σε δέκα (10) διδακτικές ενότητες  που 

περιλάµβαναν κείµενα παρόµοιας θεµατολογίας. Από αυτά, ορισµένα µόνο ήταν 

ολόκληρα λογοτεχνικά έργα και τα περισσότερα ήταν αποσπάσµατα βιβλίων που η 

εκπαιδευτικός είχε επιλέξει. Ωστόσο, µε το πέρας των ενοτήτων τα βιβλία προστίθεντο 

στη βιβλιοθήκη της τάξης και τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα να έρθουν σε επαφή µε 

το σύνολο των συγκεκριµένων έργων. Σε κάθε περίπτωση, οι διδακτικές ενότητες 

θεωρήθηκαν ολοκληρωµένες αναγνωστικές και µαθησιακές διαδικασίες και 

οργανώθηκαν µε βάση την προβληµατική του προγράµµατος, αλλά διατηρώντας τη 

δική τους διδακτική σκοπιµότητα. Παρακάτω επιχειρείται µια συνοπτική παρουσίαση 

του περιεχοµένου των διδακτικών ενοτήτων, ενώ αναλυτική παρουσίασή τους 

περιλαµβάνεται στο Παράρτηµα.   

 

1η ενότητα: «Οι ιστορίες µεταναστεύουν» 

Σκοπός: Τα παιδιά να κατανοήσουν ότι η φωνή του συγγραφέα-αφηγητή είναι εκείνη 

µέσα από την οποία ‘φιλτράρονται’ όλες οι φωνές του κειµένου προκειµένου να 

επιτευχθεί κάποιος στόχος και να διατυπώσουν τις απόψεις τους για το πώς 

περιγράφονται οι ήρωες στο υπό µελέτη κείµενο.  

Επιµέρους στόχοι: να πληροφορηθούν σχετικά µε τη χώρα της Αιγύπτου, να 

ενηµερωθούν σχετικά µε τις πιθανές αιτίες µετανάστευσης στο σύγχρονο κόσµο, να 

εξοικειωθούν µε την ανάγνωση τίτλων εφηµερίδων ή άρθρων, να ψυχαγωγηθούν, να 
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εκφραστούν προφορικά, να αναγνωρίσουν αρχικά σηµεία οµοιότητας και στη συνέχεια 

σηµεία στα οποία διαφέρουν µεταξύ τους, να επικοινωνήσουµε µε µη λεκτικό τρόπο, 

να διασκεδάσουν παίζοντας ένα γλωσσικό παιχνίδι, να έλθουν σε επαφή µε την 

αραβική γλώσσα, να συνεργαστούν για τη συγγραφή κειµένου, να τροποποιήσουν το 

περιεχόµενο της αφήγησης, να επέµβουν δηµιουργικά στο βιβλίο ‘πειράζοντας’ την 

εικονογράφησή του. 

Προστάδιο:  (α) Λήψη και ανάγνωση καρτ- ποστάλ που υποτίθεται πως έχει σταλεί 

από κάποια Αιγύπτια. 

(β) Παρουσίαση Power Point µε πληροφορίες για την Αίγυπτο.  

(γ) Προβολή βίντεο µε την Αιγύπτια να στέλνει χαιρετισµό στα παιδιά. 

(δ) Παρουσίαση τίτλων ειδήσεων για την κοινωνικοοικονοµική  

κατάσταση που επικρατεί στη χώρα και Συζήτηση. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση ολόκληρου του λογοτεχνικού έργου, µε 

ταυτόχρονη προβολή των σελίδων του µέσω προβολέα. 

 (β) Συµπλήρωση ασκήσεων πολλαπλής επιλογής και συγγραφής 

λεζάντας. 

 (γ) Αντιστοίχιση ελληνικών και αραβικών λέξεων. 

 (δ) Δηµιουργία καρτέλας – ζωγραφιάς σχετικά µε τις αραβικές λέξεις. 

Μεταστάδιο: (α) Παιχνίδι παντοµίµας και Συζήτηση. 

(β) Συγγραφή επιχειρηµατολογικού κειµένου από τη σκοπιά της 

ηρωίδας. 

(γ) Συµπλήρωση ερωτηµατολογίου για την κριτική του βιβλίου (στο 

πλαίσιο υποτιθέµενης έρευνας εκδοτικού οίκου). 

(δ) Τροποποίηση του περιεχοµένου του βιβλίου (στην αφήγηση και 

στην εικονογράφηση). 
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2η ενότητα: «Ο Ναβίντ δεν ήρθε για διακοπές» 

Σκοπός: Τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι σε µία ιστορία µυθοπλασίας υπάρχουν 

διάφορες οπτικές γωνίες µέσα από τις οποίες µπορούν να ερµηνευτούν οι καταστάσεις 

και οι συµπεριφορές των ηρώων.  

Επιµέρους στόχοι: να είναι σε θέση να διαχωρίζουν τους πρόσφυγες από τους 

µετανάστες, να πληροφορηθούν σχετικά µε την κατάσταση που επικρατεί στα νησιά 

του βορειοανατολικού Αιγαίου, να εξοικειωθούν στο να αντλούν πληροφορίες από 

βίντεο, να αναδιηγηθούν περιληπτικά κάτι που διάβασαν, να εκφραστούν προφορικά, 

να διασκεδάσουν. 

Προστάδιο:  (α) Συζήτηση για την ανίχνευση προϋπάρχουσας γνώσης σε σχέση µε 

τον όρο «πρόσφυγας» και την προσφυγική κρίση. 

(β) Προβολή του ντοκυµαντέρ «4,1 µίλια» που έχει γυριστεί στη Λέσβο 

και Συζήτηση σχετικά µε την κατάσταση που επικρατεί εκεί. 

(γ) Προβολή διαφηµιστικού σποτ της Acion-Aid, που αναδεικνύει την 

προσφυγική κρίση σε διαχρονικό και καθολικό ζήτηµα. 

(δ) Διαχωρισµός των όρων «Πρόσφυγας» – «Μετανάστης» µέσω 

συζήτησης. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση των επιλεγµένων αποσπασµάτων του 

βιβλίου. 

 (β) Προφορική αναδιήγηση του περιεχοµένου των αποσπασµάτων από 

τους µαθητές και τις µαθήτριες. 

 (γ) Οµαδική συµπλήρωση ασκήσεων Σωστού – Λάθους και τοποθέτηση 

των βασικών δεδοµένων της ιστορίας στη σωστή χρονολογική σειρά. 

Μεταστάδιο: (α) Συµµετοχή στο παιχνίδι του «ΝΑΙ/ΟΧΙ» σχετικά µε τα 

συναισθήµατα απέναντι στου ήρωες. 

(β) Γραπτή απόδοση χαρακτηρισµών των ηρώων (σε µορφή 

σχεδιαγράµµατος). 

 (γ)  Επίδειξη εικόνων από το βιβλίο «Ζουµ» και Συζήτηση για το 

ζήτηµα της Οπτικής γωνίας στη φωτογραφία. 
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(δ) «Νοερό» παιχνίδι ρόλων και Συζήτηση, ώστε τα παιδιά να µεταβούν 

στη θέση συγκεκριµένου ήρωα. 

(ε) Επανασυµπλήρωση του σχεδιαγράµµατος αναφορικά µε τους 

χαρακτήρες των βασικών ηρώων.  

(στ) Συγγραφή ηµερολογίου από την οπτική γωνία συγκεκριµένου ήρωα 

(ατοµικά) και παρουσίαση στην ολοµέλεια. Συζήτηση. 

 

3η ενότητα: «Ο Ναβίντ δεν ήρθε για διακοπές» 

Σκοπός: Τα παιδιά να αξιολογήσουν την πλοκή της αφήγησης (και ειδικότερα την 

έκβαση της πλοκής) αναφορικά µε τα ιδεολογικά µηνύµατα που προωθεί στον 

αναγνώστη.  

Επιµέρους στόχοι: να ενηµερωθούν σχετικά µε την κατάσταση των προσφύγων που 

ζουν εδώ και χρόνια στη χώρα µας, να προβούν σε συγκρίσεις των αφηγήσεων αυτών 

των προσφύγων, να επιχειρηµατολογήσουν αναφορικά µε τις απόψεις τους, να 

εκφραστούν προφορικά µε βάση σηµειώσεις που έχουν κρατήσει µε τις οµάδες τους, 

να αναπαραστήσουν µια τηλεοπτική εκποµπή, να συγκρίνουν αφηγηµατικά κείµενα 

(αυτό της συγκεκριµένης ενότητας εν σχέσει προς αυτό της πρώτης), να εκφραστούν 

γραπτά επεµβαίνοντας στην πλοκή της αφήγησης (‘πειράζοντας’, ουσιαστικά, το τέλος 

της). 

Προστάδιο:  (α) Ανάγνωση αποσπασµάτων από τις αφηγήσεις τριών µεταναστών 

που ζουν στην Ελλάδα. 

(β) Ενδοοµαδική συζήτηση και επιλογή πιθανού «τέλους» για τις 

παραπάνω αφηγήσεις. 

(γ) Ανακοίνωση αποφάσεων και Προβληµατισµός για τα αποτελέσµατα 

που µπορεί να έχει η µετανάστευση (θετικά ή αρνητικά). 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου µε ταυτόχρονη προβολή του 

επιλεγµένου αποσπάσµατος στον βιντεοπροβολέα. 

 (β) Οµαδική επίλυση ασκήσεων αντιστοίχισης και συµπλήρωσης κενού.  

 (γ) Αξιολόγηση του κειµένου µε βάση τα κριτήρια που είχαν τεθεί στην 

πρώτη ενότητα. 
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Μεταστάδιο: (α) Προσοµοίωση τηλεοπτικής εκποµπής µε θέµα το περιεχόµενο του 

βιβλίου. 

(β) Δηµιουργία εικονοιστορίας µε διαπολιτισµικό τέλος έναντι του 

κανονικού.  

 

4η ενότητα: «Ο Τσουρέκης που τον έλεγαν Ελία» 

Σκοπός: Οι µαθητές να αναγνωρίσουν ότι ο γλωσσικός ρατσισµός που χρησιµοποιείται 

σε ένα βιβλίο µπορεί να βλάπτει ανεπανόρθωτα την αξιοπρέπεια των ηρώων και να 

περνά µε έµµεσο τρόπο αρνητικά µηνύµατα για το διαφορετικό.  

Επιµέρους στόχοι: να πληροφορηθούν για τη χώρα της Αλβανίας, να ενηµερωθούν για 

το µεταναστευτικό προφίλ των Αλβανών µεταναστών, να µοιραστούν τις προσωπικές 

τους ιστορίες µετανάστευσης, να εξασκηθούν στην (προφορική) περίληψη ενός 

αφηγηµατικού κειµένου, να στοχαστούν τον σκοπό του κειµένου, να σταθούν κριτικά 

απέναντι στον τρόπο που είναι δοµηµένη η πλοκή, να εξετάσουν συγκεκριµένες λέξεις 

του κειµένου για να αναγνωρίσουν τις προθέσεις του συγγραφέα, να επέµβουν κριτικά 

αντικαθιστώντας ορισµένα γλωσσικά στοιχεία του κειµένου, να συγκρίνουν αυτά που 

διάβασαν µε τις δικές τους εµπειρίες, να συγκρίνουν τις απόψεις τους µε του 

συγγραφέα, να στοχαστούν πώς θα χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις που απέκτησαν από 

την ανάγνωση και να ενηµερώσουν τους συµµαθητές τους αντίστοιχα. 

Προστάδιο:  (α) Παρουσίαση σύντοµης εναέριας περιήγησης στην πόλη Ελµπασάν 

της Αλβανίας. 

(β) Παρουσίαση Power Point για την γειτονική χώρα. 

(γ) Συζήτηση και αφήγηση προσωπικών ιστοριών από µέρους των 

Αλβανών µαθητών και µαθητριών. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του παραµυθιού µε ταυτόχρονη επίδειξη 

των εικόνων του (τα παιδιά κάθονται σε κύκλο). 

 (β) Παιγνιώδης αναδιήγηση του παραµυθιού µε τη βοήθεια µιας µικρής 

µπάλας.  

 (γ) Πρόκληση για αξιολόγηση του κειµένου ως προς την 

καταλληλότητά του για παιδιά µικρής ηλικίας. 
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Μεταστάδιο: (α) Ανάδειξη των άσχηµων χαρακτηρισµών που περιλαµβάνει το 

κείµενο και µοίρασµα προσωπικών ιστοριών. 

(β) Αντικατάσταση των άσχηµων χαρακτηρισµών µέσω οµαδικής 

συζήτησης και εργασίας στο πλαίσιο της «παρέας». 

(γ) Συµµετοχή σε διαφηµιστική καµπάνια κατά του γλωσσικού 

ρατσισµού (δηµιουργία αφίσας, ενηµερωτικού φυλλαδίου, βίντεο).  

(δ) Αφισοκόλληση και παρουσίαση αποτελεσµάτων των εργασιών σε 

άλλες τάξεις και στη γειτονιά. 

 

5η ενότητα: «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι» 

Σκοπός: Οι µαθητές να µετατρέψουν το κείµενο σε εγγράψιµο, δηλαδή δεκτικό σε 

πληθώρα ερµηνειών και προσεγγίσεων αναφορικά µε τα τεκταινόµενα στο 

µυθοπλαστικό περιβάλλον του.  

Επιµέρους στόχοι: να εξασκηθούν στην άντληση συγκεκριµένων πληροφοριών από 

άρθρα εφηµερίδων, να ενηµερωθούν σχετικά µε το πώς ο ρατσισµός λαµβάνει χώρα 

στην καθηµερινή ζωή, να συσχετίσουν πραγµατικά φαινόµενα ρατσισµού µε άλλα, 

όπως αυτά παρουσιάζονται σε επίπεδο µυθοπλασίας, να εξασκηθούν στο να 

αξιοποιήσουν τις γνώσεις που έλαβαν στο σχολικό περιβάλλον- εν προκειµένω στην 

άσκηση δραµατοποίησης-, να διασκεδάσουν συµµετέχοντας στο παιχνίδι µε το φιδάκι, 

να προτείνουν εναλλακτικές ερµηνείες για το κείµενο µέσω της δραµατοποίησης. 

Προστάδιο:  (α) Ανάγνωση mail που (υποτίθεται πως) έχει σταλεί από τον εκδοτικό 

οίκο (απόδοση επικοινωνιακής χροιάς στις ακόλουθες δραστηριότητες). 

(β) Επεξεργασία άρθρων εφηµερίδων σχετικά µε τη συµπεριφορά των 

Ελλήνων απέναντι σε Αλβανούς µετανάστες κατά τη δεκαετία του 1990. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου (απόσπασµα). 

 (β) Πραγµατοποίηση δεύτερης ανάγνωσης του κειµένου σε επίπεδο 

οµάδων.  

 (γ) Συµµετοχή σε παιχνίδι τύπου φιδάκι (προσοµοίωση τηλεοπτικού 

παιχνιδιού) προκειµένου να ελεγχθεί το επίπεδο κατανόησης του 

περιεχοµένου. 
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Μεταστάδιο: (α) Δραµατοποίηση της βασικής σκηνής του λογοτεχνικού κειµένου, ως 

τρόπος για κριτική αντίδραση στα διαδραµατιζόµενα. 

 

6η ενότητα: «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι» 

Σκοπός: Οι µαθητές αφού, για πρώτη φορά, γίνουν µέτοχοι της εκδοχής του 

Διαφορετικού, ως αφηγητή, να µετατρέψουν το ίδιο συµβάν σε αντικείµενο 

παρατήρησης από πολλές διαφορετικές οπτικές, εγκαθιστώντας έτσι µια 

πολυπρισµατική πραγµατικότητα στην ανάγνωση.  

Επιµέρους στόχοι: να εξασκηθούν στην άντληση συγκεκριµένων πληροφοριών από 

αυθεντικά πολυτροπικά κείµενα (βίντεο ειδήσεων), να ενηµερωθούν σχετικά µε το πώς 

ο ρατσισµός λαµβάνει χώρα στην καθηµερινή ζωή, να συγκρίνουν σηµερινά φαινόµενα 

ρατσισµού µε παρόµοια που συνέβαιναν στο παρελθόν, να αξιοποιήσουν τα προσωπικά 

τους βιώµατα για να ερµηνεύσουν αυτά που διαβάζουν, να εξασκηθούν στην άντληση 

των σηµαντικών πληροφοριών ενός κειµένου, ώστε να τις συµπεριλάβουν σε σχετική 

άσκηση, να κάνουν σηµειώσεις µε βάση τα κείµενα που διάβασαν, να στοχαστούν πώς 

θα χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις που αποκτήθηκαν κατά τη ανάγνωση και να 

επιχειρηµατολογήσουν µε βάση µία συγκεκριµένη άποψη. 

Προστάδιο:  (α) Παρακολούθηση αποσπάσµατος ειδήσεων σχετικά µε το θέµα της 

ανάδειξης σηµαιοφόρων. 

(β) Συµπλήρωση σχετικού διαγράµµατος σε Φύλλο εργασίας. 

(γ) Προβολή δύο επιπλέον βίντεο στο οποίο µιλούν υποψήφιοι 

αλλοδαποί σηµαιοφόροι και σύγκριση των περιπτώσεών τους. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου (απόσπασµα). 

 (β) Ανάθεση δηµιουργίας ασκήσεων στις οµάδες, µε στόχο να ελέγξουν 

τους υπόλοιπους αναφορικά µε το περιεχόµενο του κειµένου. 

 (γ) Δηµιουργία τελικού αξιολογικού φύλλου εργασίας και συµπλήρωσή 

του εν είδει τεστ από τις οµάδες.  

Μεταστάδιο: (α) Αντιπαράθεση επιχειρηµάτων σε σχέση µε το περιεχόµενο της 

ιστορίας. 
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7η ενότητα: «Γκασµέντ ο φυγάς µε τη φλογέρα» 

Σκοπός: Οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν ότι η αποσπασµατική ανάγνωση 

αφηγηµάτων, αλλά και γενικά η αποσπασµατική εκδοχή της αλήθειας, κι εν 

προκειµένω της αλήθειας των µεταναστών, µπορεί να οδηγήσει σε πολύ λανθασµένα 

συµπεράσµατα.  

Επιµέρους στόχοι: να εξασκηθούν στην άντληση συγκεκριµένων πληροφοριών από 

αφηγηµατικά κείµενα, να συνεργαστούν προκειµένου να προβούν σε συµπεράσµατα, 

να παρουσιάσουν περιληπτικά το περιεχόµενο ενός αφηγηµατικού κειµένου, να 

συγκρίνουν τις απόψεις τους µε αυτές των άλλων, να προχωρήσουν σε αναθεώρηση 

των απόψεών τους και σε αυτοδιόρθωση των συµπερασµάτων τους, να 

προβληµατιστούν σχετικά µε το αν η αποσπασµατική παρουσίαση της αλήθειας µπορεί 

να γίνεται κάποιες φορές εσκεµµένα. 

Προστάδιο:  (α)  Μεγαλόφωνη ανάγνωση του εναρκτήριου κεφαλαίου του βιβλίου. 

(β) Προφορική αναδιήγηση του περιεχοµένου του. 

Κυρίως στ.: (α) Ανάγνωση της συνέχειας της ιστορίας σε επίπεδο οµάδων (τα παιδιά 

δεν γνωρίζουν ότι τους έχουν µοιραστεί διαφορετικές εκδοχές της). 

 (β) Ενδοοµαδική συµπλήρωση φύλλου εργασίας σχετικά µε το 

περιεχόµενο όσων διάβασαν.  

Μεταστάδιο: (α) Σύγκριση απαντήσεων του φύλλου εργασίας. 

 (β) Αποκάλυψη της αλήθειας σχετικά µε την εκδοχή που είχε δοθεί σε 

κάθε οµάδα. 

 (γ) Ανάγνωση µέσω βιντεοπροβολέα του αυθεντικού κειµένου και 

διόρθωση του φύλλου εργασίας. Συζήτηση. 

 

8η ενότητα: «Το κορίτσι του Πέτρου» 

Σκοπός: Τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι ο φυλετικός ρατσισµός και γενικότερα ο 

ρατσισµός που συναρτάται µε την εξωτερική εµφάνιση µπορεί να αναπαράγεται σε 

διαπολιτισµικά κείµενα. 

Επιµέρους στόχοι: να συνειδητοποιήσουν ότι η εξωτερική εµφάνιση, ειδικά όταν είναι 

δηλωτική της καταγωγής, µπορεί να πυροδοτήσει ρατσιστικές συµπεριφορές, αλλά και 
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το αντίθετο ότι µία καλή εµφάνιση µπορεί να άρει τις ρατσιστικές συµπεριφορές, να 

διατυπώσουν γραπτά την άποψή τους σχετικά µε τα νοήµατα που πραγµατεύεται το 

κείµενο,  να συγκρίνουν τις απόψεις τους µε αυτές των άλλων, να εκφραστούν γραπτά 

συµµετέχοντας σε ένα παιχνίδι ρόλων, να επιχειρήσουν να δώσουν λύση σε ένα 

πρόβληµα µέσω της συζήτησης. 

Προστάδιο:  (α) Προβολή της ταινίας µικρού µήκους «Τζαφάρ», που αφορά τον 

φυλετικό ρατσισµό. 

(β) Προβολή βίντεο σχετικά µε πείραµα που πραγµατοποίησε η  Unicef 

και Συζήτηση. 

Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου (απόσπασµα). 

 (β) Συµπλήρωση ερωτηµατολογίου σχετικά µε τα βασικά νοήµατα της 

αφήγησης. Συζήτηση. 

Μεταστάδιο: (α) Παιγνιώδης διαδικασία που εµπλέκει τα παιδιά σε παιχνίδι ρόλων. 

 (β) Συγγραφή µικρών σηµειωµάτων στο πλαίσιο του παιχνιδιού και 

συζήτηση. 

9η ενότητα: «Σχολική παράσταση» 

Σκοπός: Τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι ο ρατσισµός, εκφρασµένος σε διάφορες 

µορφές, διατρέχει όλα τα διαπολιτισµικά κείµενα και γι’ αυτό οφείλουν να ανατρέχουν 

σε όσα έχουν διαβάσει σχετικά και µέσω της σύγκρισης να καταλήγουν ως προς τις 

απόψεις τους. 

Επιµέρους στόχοι: να συνειδητοποιήσουν ότι οι Έλληνες όταν βρίσκονται στη θέση των 

µεταναστών γίνονται αποδέκτες ρατσιστικών συµπεριφορών, να αντλήσουν 

πληροφορίες από πολυτροπικά κείµενα, να αναδιηγηθούν προφορικά την πλοκή της 

ιστορίας που τους παρουσιάστηκε,  να ανατρέξουν σε κείµενα που έχουν διαβάσει 

προκειµένου να ανασύρουν συγκεκριµένες λεπτοµέρειες της πλοκής, να εκφραστούν 

συµµετέχοντας σε ένα παιχνίδι ρόλων, να επιχειρήσουν να δώσουν λύση σε ένα 

πρόβληµα µέσω του ρόλου που θα αναλάβουν, να αξιοποιήσουν όσα έχουν µελετήσει 

σχετικά µε τον ρατσισµό. 

Προστάδιο:  (α) Προβολή αποσπασµάτων τηλεοπτικών εκποµπών σχετικά µε 

ρατσιστικά φαινόµενα που εκδηλώνονται στη Γερµανία σε βάρος 

Ελλήνων µεταναστών. Συζήτηση. 
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Κυρίως στ.: (α) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου. 

 (β) Ενασχόληση µε φύλλο εργασίας που περιλαµβάνει ασκήσεις 

Συµπλήρωσης κενού, Σωστού – Λάθους και Πολλαπλής επιλογής 

Μεταστάδιο: (α) Σύγκριση µέσω φύλλου εργασίας των µυθιστορηµατικών ηρώων  

των προηγούµενων κειµένων µε τον ήρωα του παρόντος κειµένου. 

 (β) Συζήτηση για τις οµοιότητες και τις διαφορές των ρατσιστικών 

φαινοµένων σε κάθε χώρα. 

 (γ) Εµπλοκή σε παιχνίδι ρόλων, κατά το οποίο µυθιστορηµατικοί ήρωες  

προηγούµενων κειµένων δίνουν λύση στον ήρωα της παρούσας 

αφήγησης. 

 

10η ενότητα: «Θέλω να σας πω την αλήθεια» 

Σκοπός: Τα παιδιά να στοχαστούν αναφορικά µε τον σκοπό του κειµένου καθώς και 

σχετικά µε το πώς θα αξιοποιήσουν τις γνώσεις που απέκτησαν από την ανάγνωση. 

Επιµέρους στόχοι: να ενηµερωθούν σχετικά µε την παιδική εργασία στην Ελλάδα, να 

αντλήσουν πληροφορίες από πολυτροπικά κείµενα, να συνειδητοποιήσουν ότι τα 

προφίλ των µεταναστών µαθητών µπορεί να παρουσιάζουν τεράστιες διαφορές µεταξύ 

τους, να αναρωτηθούν σχετικά µε το αν κάποιες φορές οι εκπαιδευτικοί και γενικά το 

σχολείο µπορεί να ευθύνεται για την αποτυχία των µεταναστών και µεταναστριών, να 

συνειδητοποιήσουν ότι η αυτοκριτική µπορεί να γίνει όχηµα για να γίνει κάποιος 

καλύτερος, να κάνουν κριτική του σχολείου ή του εαυτούς τους σχετικά µε περιστατικά 

στα οποία αδικήθηκε κάποιος συµµαθητής ή συµµαθήτριά τους, να εκφράσουν τα 

συναισθήµατά τους µέσω της δηµιουργίας ενός αφηγηµατικού κειµένου. 

Προστάδιο:  (α) Προβολή οπτικοακουστικού υλικού στο οποίο αναδεικνύεται το 

ζήτηµα της παιδικής εργασίας στην Ελλάδα. 

(β) Συζήτηση. 

Κυρίως στ.: (α) Επίδειξη µίας µόνο εικόνας του κειµένου και διατύπωση υποθέσεων 

σχετικά µε αυτό που απεικονίζεται. 

 (β) Μεγαλόφωνη ανάγνωση του παραµυθιού µε ταυτόχρονη προβολή 

της εικονογράφησής του. 
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 (γ) Συζήτηση για το περιεχόµενο του κειµένου και συνολική 

αξιολόγησή του. 

Μεταστάδιο: (α) Επίδειξη συνεντεύξεων δύο φίλων της εκπαιδευτικού σχετικά µε τις 

εντυπώσεις που τους προκάλεσε η ανάγνωση του παραµυθιού. 

 (β) Παρουσίαση «εξοµολογητικού» βίντεο της εκπαιδευτικού και 

παρουσίαση προσωπικών εµπειριών. 

 (γ) Συζήτηση µε βάση τα προαναφερθέντα. 

 (δ) Συγγραφή τελικού (διαπολιτισµικού) αφηγηµατικού κειµένου. 

 

5.2. Εφαρµογή του πιλοτικού προγράµµατος 

Οι διδακτικές ενότητες που περιγράφηκαν, καθώς και όσες δραστηριότητες 

προηγήθηκαν ή ακολούθησαν της διδασκαλίας αυτής καθαυτής, υλοποιήθηκαν την 

περασµένη ακαδηµαϊκή χρονιά και συγκεκριµένα «κάλυψαν» το διάστηµα από τον 

Φεβρουάριο του 2017 έως τον Ιούνιο του ίδιου έτους. Αφού ολοκληρώθηκε η 

διερεύνηση των αναγκών των µαθητών και η διαδικασία του προελέγχου, ξεκίνησε η 

ενασχόληση µε την πρώτη ενότητα του προγράµµατος, ωστόσο σε εκείνη τη φάση δεν 

ανακοινώθηκε στα παιδιά ότι επρόκειτο να πραγµατοποιηθεί διδακτική παρέµβαση που 

θα λάµβανε τη µορφή πρότζεκτ. Αυτή η απόφαση είχε κυρίως να κάνει µε το 

παιδαγωγικό πρίσµα υπό το οποίο σχεδιάστηκαν οι ενότητες και το οποίο επέβαλλε την 

ύπαρξη αληθοφανούς επικοινωνιακού πλαισίου σε όλες τις δράσεις. Βέβαια, κατά την 

εκπόνηση της δεύτερης διδακτικής ενότητας, ανακοινώθηκε στα παιδιά µε λίγα λόγια 

τι επρόκειτο να ακολουθήσει (εφόσον το ήθελαν). Στην πραγµατικότητα, το 

πρόγραµµα παρουσιάστηκε ως πρόταση ενασχόλησης µε διάφορα διαπολιτισµικά 

κείµενα και µόνον όταν τα παιδιά την αποδέχτηκαν, το «πρότζεκτ», όπως το ονόµασαν, 

άρχισε να αποκτά συγκεκριµένη µορφή.  

 Αναλυτικότερα, µετά την πειραµατική εφαρµογή των δύο πρώτων ενοτήτων τα 

αποτελέσµατά τους καταγράφηκαν και αναλύθηκαν, ώστε να ληφθούν υπόψη στο 

σχεδιασµό των επόµενων ενοτήτων και να τους δώσουν την οριστική τους µορφή. Το 

σχεδιαστικό αυτό µοτίβο συνεχίστηκε καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος, ώστε 

το υλικό που είχε προεπιλεγεί και οι στόχοι που είχαν τεθεί προκαταβολικά να 

συνδυάζονται µε τις ολοένα διαµορφούµενες ανάγκες κι επιθυµίες των παιδιών. Το 
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γεγονός ότι το πρόγραµµα στο σύνολό του δεν ήταν «προκατασκευασµένο» από πολύ 

νωρίτερα, είχε ως αποτέλεσµα να τηρηθεί στην πλειοψηφία των περιπτώσεων ο 

προαναφερθείς σχεδιασµός κατά την υλοποίηση των δράσεων. Μάλιστα, στην 

προσπάθεια να δηµιουργηθεί µια ευχάριστη εβδοµαδιαία «ρουτίνα» για τα παιδιά, 

καθιερώθηκε η υλοποίηση των υπόλοιπων ενοτήτων να πραγµατοποιείται τις δύο 

τελευταίες µέρες κάθε βδοµάδας και να διαρκεί ένα διδακτικό δίωρο την κάθε µέρα. 

Το χρονοδιάγραµµα αυτό τηρήθηκε µε κάποιες τροποποιήσεις. 

 Πάντως, όµοιος ήταν ο τρόπος µε τον οποίο σχεδιάστηκε η διαδοχή των 

δραστηριοτήτων κάθε διδακτικής ενότητας. Σε αυτό συνέβαλε η υιοθέτηση της 

δραστηριοκεντρικής προσέγγιση της διδασκαλίας που πρότεινε τον διαχωρισµό των 

ενοτήτων σε τρία βασικά στάδια: το προ-στάδιο, το κυρίως στάδιο και το µετα-στάδιο. 

Αναλυτικότερες πληροφορίες σχετικά µε τα όσα συνέβησαν σε αυτά τα στάδια κατά 

την εφαρµογή του προγράµµατος παρουσιάζονται παρακάτω. 

 

Δραστηριοκεντρικό πλαίσιο εργασίας 

 Η δραστηριοκεντρική διδασκαλία ξεκίνησε να αποτελεί αντικείµενο µελέτης 

και πειραµατισµού στις αρχές της δεκαετίας του 1980, ως αποτέλεσµα του γεγονότος 

ότι οι µέθοδοι που χρησιµοποιούνταν έως τότε για τη διδασκαλία της γλώσσας έθεταν 

περιορισµούς στην προσέγγισή της. Έτσι, ακόµη κι όταν συµπληρώνονταν από 

µαθήµατα δεξιοτήτων (skills’ lessons), δεν είχαν τα επιθυµητά αποτελέσµατα 

αναφορικά µε το επίπεδο των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, η κριτική που ασκήθηκε 

στο παραδοσιακό µοντέλο ήταν ότι επικεντρωνόταν στην προσέγγιση της δοµής της 

γλώσσας,  απαιτώντας από τους µαθητές την Παρουσίαση, Εξάσκηση, Παραγωγή 

(Presentation, Practice, Production) των γραµµατικών φαινοµένων που είχαν διδαχθεί 

από τον δάσκαλο. Η πιο συνήθης κριτική στην τακτική PPP ήταν ότι η αυθαιρεσία ως 

προς την επιλογή της διδαχθείσας γραµµατικής  και η µη εµπλοκή των µαθητών σε 

ρεαλιστικές επικοινωνιακές καταστάσεις, είχαν ως αποτέλεσµα οι τελευταίοι να µην 

προετοιµάζονται κατάλληλα για την πραγµατική ζωή (Bowen, 2004).  

 Η Jane Willis ήταν η πρώτη που το 1996, στο βιβλίο της «A Framework for 

Task-Based Learning», ενθαρρυµένη καθώς ήταν από τα έργα των Ellis (1993) και 

Skehan (1996), προσπάθησε να περιγράψει αναλυτικά το νέο µοντέλο για τη 

διδασκαλία της γλώσσας. Το δραστηριοκεντρικό µοντέλο διδασκαλίας (TBL) διέφερε 
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σηµαντικά σε σχέση µε το PPP, αφού η έµφαση στη δοµή της γλώσσας δινόταν στο 

τέλος της διαδικασίας και στο επίκεντρο τίθετο η επικοινωνιακή δραστηριότητα. Η εν 

λόγω δραστηριότητα (task) µπορούσε να περιλαµβάνει την παραγωγή λόγου από τα 

παιδιά και/ή να είναι συνδεδεµένη µε ένα προφορικό ή γραπτό κείµενο. Με άλλα λόγια, 

κάθε δραστηριότητα προϋπέθετε τη χρήση παραγωγικών δεξιοτήτων, όπως της οµιλίας 

και της τήρησης σηµειώσεων ταυτόχρονα µε  τη χρήση προσληπτικών δεξιοτήτων, 

όπως της ακρόασης και της ανάγνωσης.  

 Στην πραγµατικότητα, η πρόταση της Willis ήρθε να συµφωνήσει µε όσες 

θεωρίες πρότειναν µια ολιστική επικοινωνιακή προσέγγιση της γλώσσας. Σύµφωνα µε 

την επικοινωνιακή προσέγγιση η γλώσσα διαµορφώνεται στα εκάστοτε πλαίσια της 

επικοινωνιακής πρακτικής για να ικανοποιήσει τις ανάγκες αυτών που τη 

χρησιµοποιούν. Επίσης, υπάρχει ως δοµηµένο σύστηµα και ως χρήση, ως πραγµάτωση 

δηλαδή του συστήµατος. Οι δύο αυτές όψεις είναι αλληλένδετες και 

αλληλοεπηρεάζονται, έτσι που η χρήση της γλώσσας να είναι δυνατή χάρη στην 

ύπαρξη του συστήµατος, αλλά και το σύστηµα να διαµορφώνεται µέσα από την 

πρακτική της χρήση (Χαραλαµπόπουλος, χχ).  Η φυσική κατάσταση της γλώσσας, 

λοιπόν, δεν είναι η οµοιογένεια αλλά η ποικιλοµορφία, γεωγραφική και κοινωνική, 

αφού προκύπτει από την προσαρµογή του συστήµατος ώστε να ικανοποιηθούν οι 

ποικίλες επικοινωνιακές ανάγκες της κοινωνίας (Χαραλαµπόπουλος & 

Χατζησαββίδης, 1997).  

Σε αυτό το πλαίσιο, ιδιαίτερη σηµασία για τη γλωσσική διδασκαλία έχει η 

διαφοροποίηση της γλώσσας που προκύπτει από την προσαρµογή της στις περιστάσεις 

επικοινωνίας. Οι παράγοντες που συνιστούν την περίσταση επικοινωνίας (ποµπός, 

δέκτης, θέµα, µε ποια πρόθεση, πού, πότε, πώς) προσδιορίζουν και τη µορφή της 

γλώσσας που θα χρησιµοποιηθεί. Συνεπώς, κατά την επικοινωνιακή προσέγγιση είναι 

αποδεκτή κάθε µαθησιακή δραστηριότητα που συµβάλλει στην ανάπτυξη της 

επικοινωνιακής ικανότητας των παιδιών. Η γλώσσα πια δε διδάσκεται (µε την 

παραδοσιακή, τουλάχιστον, σηµασία του όρου) παρά κατακτάται µε την άµεση και 

ενεργό συµµετοχή των µαθητών σε αυθεντικές και σκόπιµες γλωσσικές 

δραστηριότητες. Αυτό σηµαίνει ότι το γλωσσικό µάθηµα παύει πλέον να έχει τον 

παραδοσιακό τυπικό χαρακτήρα και µεταβάλλεται σε ζωντανή διαδικασία που απαιτεί 

γλωσσική δραστηριοποίηση (Μήτσης, 1998, 2004). Όπως έχει πει και ο Halliday 

(1978, σ. 178): «Η γλώσσα µαθαίνεται πιο εύκολα όταν χρησιµοποιείται ενεργητικά παρά 
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όταν προσφέρεται σαν ένα σύνολο από αποκοµµένες προτάσεις ή ασκήσεις». 

Πάντως, ο Littlewood (1981) ήταν ο πρώτος που κατηγοριοποίησε τις 

επικοινωνιακές δραστηριότητες  και τις κατέταξε σε δύο κατηγορίες, στις λειτουργικές 

και στις δραστηριότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Λειτουργικές δραστηριότητες 

ονοµάζονται εκείνες κατά τις οποίες ο διδάσκων δηµιουργεί τέτοιες συνθήκες ώστε οι 

µαθητές του να πρέπει να αντιµετωπίσουν ένα πρόβληµα. Τέτοιες δραστηριότητες είναι 

η σύγκριση εικόνων, ο εντοπισµός οµοιοτήτων και διαφορών, η εξεύρεση πιθανής 

σειράς γεγονότων µέσα από έναν αριθµό εικόνων, η περιγραφή της συνέχειας σε µια 

εικονογραφηµένη ιστορία σε µια ιστορία που δεν δίνεται ολόκληρη, η περιγραφή µιας 

εικόνας ή µια φωτογραφίας καθώς και των συναισθηµάτων που υπάρχουν σ’ αυτήν και 

άλλα. Δραστηριότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης  θεωρούνται εκείνες κατά τις 

οποίες οι µαθητές αντιµετωπίζουν καταστάσεις επικοινωνίας παρόµοιες µε αυτές που 

εµφανίζονται έξω από την αίθουσα διδασκαλίας και στις οποίες η γλώσσα δεν αποτελεί 

µόνον ένα λειτουργικό εργαλείο αλλά επιπλέον συνιστά και µια µορφή κοινωνικής 

συµπεριφοράς. Τέτοιου τύπου δραστηριότητες είναι οι συνοµιλίες, οι αφηγήσεις, οι 

διάλογοι, η υπόδυση ρόλων, οι αυτοσχεδιασµοί.  

 Η Willis είναι πολύ πιθανό να βασίστηκε στα παραπάνω αφού, στη µέθοδο που 

παρουσίασε, όρισε την προτεινόµενη δραστηριότητα (task) ως θεµελιωδώς 

διαφορετική σε σχέση µε άλλου είδους δραστηριότητες (activities, drills)  ή ασκήσεις 

(exercises) που χρησιµοποιούνταν παραδοσιακά στα προγράµµατα διδασκαλίας 

(Crookes, 1986 στο Ellis, 2003). Παρόλο που η απόδοση στα ελληνικά δεν επιτρέπει 

την εύκολη διάκριση των δύο εννοιών, η δραστηριότητα υπό το πρίσµα της εν λόγω 

µεθόδου είναι προσανατολισµένη στον σκοπό για τον οποίο οι µαθητές χρησιµοποιούν 

τη γλώσσα, στο ότι δηλαδή προσπαθούν να πετύχουν έναν αληθινό αποτέλεσµα και ότι 

εννοούν αυτό που λένε. Έτσι, µολονότι τα παιχνίδια που παίζουν, τα προβλήµατα που 

λύνουν και οι πληροφορίες που ανταλλάσσουν µπορεί να µην είναι πράγµατα που θα 

κληθούν να κάνουν επακριβώς στην πραγµατική ζωή, το γεγονός ότι εντός της τάξης 

αυτά αποκτούν  νόηµα , εξασφαλίζει ότι τα παιδιά θα καταφέρουν να 

ανταποκριθούν σε παρόµοιες, αληθινές επικοινωνιακές καταστάσεις. 

 Πιο συγκεκριµένα, η δραστηριοκεντρική προσέγγιση προτείνει την οργάνωση 

της διδασκαλίας σε τρία µέρη: το προ-στάδιο, το κυρίως στάδιο και το µετα-στάδιο. 

Στο προ-στάδιο, ο εκπαιδευτικός βοηθάει τους µαθητές να καταλάβουν το θέµα και την 

προοπτική της δραστηριότητας, χρησιµοποιώντας για παράδειγµα τη µέθοδο του 
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καταιγισµού ιδεών, επιδεικνύοντας εικόνες ή αναλύοντας προσωπικές εµπειρίες σε 

σχέση µε αυτό που πρόκειται να ακολουθήσει. Εν ολίγοις, το στάδιο αυτό είναι το 

στάδιο της προετοιµασίας για την κύρια δραστηριότητα. Στο κυρίως στάδιο, αφορµή 

της ανάγνωσης ή της ακρόασης κάποιου κειµένου, πραγµατοποιείται µία «απλή» 

δραστηριότητα. Τα παιδιά καλούνται να εργαστούν σε ζευγάρια ή σε οµάδες και να 

εκφραστούν χρησιµοποιώντας τα εφόδια που έχουν ήδη για να µιλήσουν για το 

κείµενο. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε αυτό το σηµείο περιορίζεται στο να ενθαρρύνει 

τους µαθητές να εκφραστούν στο πλαίσιο της οµάδας και να τους καλλιεργήσει την 

αυτοπεποίθηση, ωστόσο δεν τους διδάσκει κάτι. Απλά ζητά από τα παιδιά να 

παρουσιάσουν στις άλλες οµάδες τα αποτελέσµατα των εργασιών ή τις απόψεις που 

µπορεί να έχουν σχετικά µε ό,τι µελέτησαν. Η επιτυχία του εν λόγω σταδίου έγκειται 

στο να επιτευχθούν όλα αυτά φυσικά, και να αναπτυχθούν στα παιδιά κίνητρα για 

µάθηση µέσω της εύκολης ολοκλήρωσης της δραστηριότητας. Στο µετα-στάδιο είναι 

που τα παιδιά µετέχουν µιας διαδικασίας πιο σύνθετης όσον αφορά την επεξεργασία 

του κειµένου και είναι το σηµείο στο οποίο πραγµατικά µαθαίνουν κάτι νέο. Το 

τελευταίο αυτό στάδιο εµπλέκει την τάξη σε πλήθος δραστηριοτήτων, µε στόχο την 

καλλιέργεια των τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων και την ενίσχυση των στρατηγικών 

µάθησης (Willis, 1996).  

Από τα παραπάνω, προκύπτει το συµπέρασµα ότι η δραστηριοκεντρική 

διδασκαλία δεν απαιτεί τη δηµιουργία νέων διδακτικών τεχνικών, αλλά απαιτεί να 

δοθεί έµφαση και να ακολουθηθεί µια διαφορετική αλληλουχία στη διδασκαλία. 

Μάλιστα, ένα συγκεκριµένο θέµα µπορεί να εγείρει πλήθος διαφορετικών 

δραστηριοτήτων, οι οποίες συνδεόµενες να παρέχουν µία θεµατική ενότητα. Αυτό 

ακριβώς είναι που συνέβη στην περίπτωση του υπό µελέτη  προγράµµατος. Το µοντέλο 

της δραστηριοκεντρικής προσέγγισης επιλέχθηκε γιατί «δεν είναι απαραίτητα 

συνώνυµο µε το ‘µάθηµα’» και γιατί «µε βάση τις ανάγκες και το υπόβαθρο των 

µαθητών, µπορούν να διαφοροποιηθούν τα συστατικά του διδακτικού του  πλαισίου»  

(Willis, 1996, σ.7). Σε αυτή τη λογική, η αναγνωστική διαδικασία, όπως διεξήχθη στην 

τάξη κατά την παρέµβαση, ήταν ανοικτή σε πρωτοβουλίες και ευέλικτη ώστε να 

προσαρµόζεται στις ιδιαιτερότητες της κάθε διδακτικής ενότητας. Έτσι, αν και η 

γλώσσα είναι το κυριότερο µέσο επικοινωνίας και το εργαλείο της ανάγνωσης και της 

γραφής, δεν θεωρήθηκε το µόνο µέσο εκδήλωσης της ανταπόκρισης στην ανάγνωση κι 

άρα οι προτεινόµενες δραστηριότητες δεν ήταν αποκλειστικά γλωσσικές. Άλλωστε, 
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όπως αναφέρει η Χοντολίδου, στα παιδιά «πρέπει να δοθεί η δυνατότητα να εκφράσουν 

τη συγκίνηση που τους προκαλεί το κείµενο µε πρακτικές από άλλες τέχνες, όπως η 

ζωγραφική, η µουσική η δραµατοποίηση, η φωτογραφία. Σε κάθε περίπτωση ο ‘λόγος’ 

που παράγεται από τους µαθητές µέσα στην τάξη αντιµετωπίζεται µε σοβαρότητα και 

σεβασµό όπως και ο ‘λογοτεχνικός’ λόγος των κειµένων» (2000, σσ. 51-53). 

 

5.2.1. Προ-στάδιο 

Όπως προδίδεται και από το όνοµά του, το προ-στάδιο προηγείτο της ανάγνωσης των 

λογοτεχνικών κειµένων που διαβάζονταν σε κάθε ενότητα και ο ρόλος του ήταν πολύ 

σηµαντικός, διότι επέτρεπε την ανίχνευση της προϋπάρχουσας γνώσης των παιδιών, 

ενώ συγχρόνως τα προετοίµαζε για ό,τι επρόκειτο να ακολουθήσει. Δεν είναι τυχαίο 

ότι πολλές φορές λειτούργησε ως ο συνδετικός κρίκος µεταξύ των ενοτήτων. Συνήθης 

πρακτική κατά το στάδιο αυτό ήταν η προβολή υλικού γύρω από το υπό µελέτη θέµα 

και η πρόκληση σε συζήτηση, µέσω της οποίας εξασφαλιζόταν η «θερµή» υποδοχή του 

κειµένου και των δραστηριοτήτων στα επόµενα στάδια. Κυρίως, όµως, αυτό που 

πραγµατοποιούταν στο προκαταρκτικό αυτό σηµείο ήταν η δηµιουργία κινήτρων στα 

παιδιά και η µετατροπή της επακόλουθης δράσης σε διαδικασία πλήρους νοήµατος. 

Το γεγονός ότι στο προστάδιο θέτονταν οι βάσεις για τις νέες γνώσεις ήταν κάτι 

που από την πρώτη στιγµή έδειξαν να αντιλαµβάνονται και να απολαµβάνουν τα 

παιδιά, αφού πάντα η συµµετοχή τους ήταν δυναµική και υπήρχε έντονη αλληλόδραση. 

Αυτό πιθανόν να σχετίζεται µε το γεγονός οι µαθητές είχαν ανάγκη από τέτοιου είδους 

ερεθίσµατα, τα οποία δεν είχαν τη δυνατότητα να αντλήσουν από το περιβάλλον τους. 

Έτσι, παρόλο που το πληροφοριακό υλικό που δόθηκε, καθώς και τα αποσπάσµατα 

τηλεοπτικών εκποµπών και  οι παρουσιάσεις που προβλήθηκαν απαιτούσαν την 

ύπαρξη προσληπτικών δεξιοτήτων και δεν ωθούσαν τα παιδιά σε κάποιου είδους 

ενεργητική δράση, έγιναν δεκτά µε ευχαρίστηση. Οι συζητήσεις που ακολουθούσαν 

κάθε φορά το αποδείκνυαν µε τον καλύτερο τρόπο. Γι’ αυτόν ακριβώς τον λόγο, τα 

προ-στάδια των εκάστοτε ενοτήτων, που ήταν προγραµµατισµένα να διαρκέσουν µία 

διδακτική ώρα, συνήθως κρατούσαν περισσότερο.  

Πιο αναλυτικά, κατά το προ-στάδιο της πρώτης διδακτικής ενότητας τέθηκαν 

οι βάσεις για την εκπόνηση ολόκληρου του προγράµµατος κι έγινε προσπάθεια να 

κινητοποιηθεί το ενδιαφέρον των παιδιών µε έναν φυσικό τρόπο. Στο πλαίσιο αυτό η 
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έναρξη της δράσης πραγµατοποιήθηκε αφορµή ενός καρτ ποστάλ που έφερε στην τάξη 

η εκπαιδευτικός και το οποίο υποτίθεται πως είχε σταλεί από µία Αιγύπτια φίλη της. 

Το γεγονός ότι τα παιδιά δεν ήταν συνηθισµένα σε τέτοιου είδους «εκπλήξεις» 

συνέβαλε ώστε να µην υποψιαστούν το «πλαστό» της υπόθεσης κι αντίθετα να 

υποδεχτούν την κάρτα µε ενθουσιασµό και να ενδιαφερθούν για το περιεχόµενο του 

αναγραφόµενου κειµένου. Έτσι, αυθόρµητα ξεκίνησε η συζήτηση για τη χώρα του 

Νείλου, την οποία συµπλήρωσε ιδανικά η προβολή του Power Point που είχε ετοιµάσει 

η δασκάλα. Το περιεχόµενο της παρουσίασης, πλούσιο σε εικόνες, εφοδίασε τα παιδιά 

µε βασικές πληροφορίες για την Αίγυπτο, ενώ µια αληθινή φωτογραφία της 

εκπαιδευτικού µαζί µε τη φίλη της υπενθύµισε στους µαθητές ότι η Αίγυπτος δεν είναι 

η χώρα του Χέοπα, παρά µια σύγχρονη χώρα µε σύγχρονα προβλήµατα. Τη διαπίστωση 

αυτή ήρθαν να συµπληρώσουν τίτλοι εφηµερίδων και διαδικτυακών άρθρων που 

αναφέρονταν στα υψηλά επίπεδα φτώχιας και στην πολιτική αστάθεια που επικρατεί 

στη χώρα. Η συζήτηση που ακολούθησε απέδειξε πως τα παιδιά είχαν ενηµερωθεί, 

αλλά ταυτόχρονα ευαισθητοποιηθεί σε σχέση µε την Αίγυπτο. Το θετικό της υπόθεσης 

ήταν ότι το έδαφος για το κυρίως στάδιο είχε προετοιµαστεί, χωρίς τα παιδιά να 

προβούν σε υπεραπλουστευτικές ή υποτιµητικές διαπιστώσεις για τους εκεί 

πληθυσµούς. 

Στο προ-στάδιο της δεύτερης ενότητας κρίθηκε σηµαντικό να γίνει ανίχνευση 

προϋπάρχουσας γνώσης και ενηµέρωση των µαθητών σχετικά µε τον όρο 

«πρόσφυγας». Αυτή τη απόφαση είχε να κάνει µε το γεγονός ότι το κείµενο της πρώτης 

ενότητας είχε ως ηρωίδα µια µετανάστρια. Ιδανικός τρόπος για να ενηµερωθούν τα 

παιδιά ήταν η προβολή ενός ντοκιµαντέρ µικρού µήκους που γυρίστηκε στη Λέσβο και 

περιέγραφε τη ζωή ενός άνδρα που εργαζόταν στο λιµενικό σώµα. Το ντοκιµαντέρ «4,1 

µίλια» περιείχε πλάνα τραβηγµένα σε πραγµατικό χρόνο κατά τη διάσωση προσφύγων 

που προσπαθούσαν να φτάσουν στο νησί. Με την αµεσότητα και τη σκληρότητα µε 

την οποία παρουσιάζονταν τα δρώµενα, το ντοκιµαντέρ κατάφερε να ξεσηκώσει τις 

συζητήσεις στην τάξη και να θέσει «γερές» βάσεις για όλες τις επόµενες ενότητες. 

Αυτό κυρίως είχε να κάνει µε το γεγονός ότι µέσω της συζήτησης επιχειρήθηκε όσο το 

δυνατόν να προσεγγιστεί το ζήτηµα όχι µόνο από τα µάτια των Ελλήνων, αλλά και από 

των µεταναστών. Τα παιδιά -ειδικά όσα κουβαλούσαν αρνητικές απόψεις γύρω από το 

προσφυγικό ζήτηµα- έφυγαν από την τάξη προβληµατισµένα σχετικά µε τους λόγους 

που µπορούν να οδηγήσουν ένα άτοµο να εγκαταλείψει τη χώρα του και να θέσει τη 



	

	 121	

ζωή του σε κίνδυνο. Τον προβληµατισµό τους αυτό ήρθε αρµονικά να συµπληρώσει το 

περιεχόµενο του επόµενου βίντεο που προβλήθηκε και που ήταν διαφηµιστικό σποτ 

της Action Aid. Στο εν λόγω βίντεο επιχειρήθηκε η ανάδειξη του προσφυγικού 

προβλήµατος σε ζήτηµα καθολικής σηµασίας. Τελικά, το στάδιο έκλεισε µε 

επισήµανση των διαφορών ανάµεσα στους όρους «πρόσφυγας» και «µετανάστης». 

Το προ-στάδιο της τρίτης ενότητας, παρουσίασε πολλά σηµεία οµοιότητας µε 

το προηγούµενο, καθότι το κείµενο που επρόκειτο να τεθεί υπό επεξεργασία 

προερχόταν από το ίδιο πρωτότυπο λογοτεχνικό βιβλίο. Ωστόσο, αυτό που ενδιέφερε 

αυτή τη φορά ήταν το «µετά» της ιστορίας των προσφύγων, δηλαδή όχι το πώς έρχονται 

στη χώρα µας, αλλά το πώς καταλήγουν αφού φθάσουν εδώ. Με τη λογική αυτή 

δόθηκαν στα παιδιά για επεξεργασία αυθεντικές µαρτυρίες µεταναστών που είχε 

συλλέξει το «Κέντρο Μεταπληροφόρησης και ανάδειξης τεχνικών δεξιοτήτων για 

µετανάστες, παλλινοστούντες, πρόσφυγες». Στην πραγµατικότητα δόθηκαν 

αποσπάσµατα αυτών των ιστοριών, µε τρόπο που να µην προδοθεί η έκβασή τους, αλλά 

να προκληθεί το ενδιαφέρον των µαθητών. Οι οµάδες κλήθηκαν να κάνουν εικασίες 

σχετικά µε το ‘τέλος’ των ιστοριών των συγκεκριµένων προσφύγων και να συζητήσουν 

για ποιον λόγο το επέλεξαν. Η διαδικασία παρόλο που αρχικά «ξένισε» την τάξη, διότι 

δεν περιείχε την επαφή µε οπτικοακουστικό υλικό, αποδείχθηκε καλή ευκαιρία ώστε 

οι οµάδες να αυτονοµηθούν και να συζητήσουν ενδοοµαδικά. Σε επόµενη φάση η 

εκπαιδευτικός διάβασε µεγαλόφωνα ολόκληρες τις µαρτυρίες και αποκαλύφθηκε ότι 

παρά το νέο ξεκίνηµα σε µία νέα χώρα, κάποιοι και κάποιες δεν είχαν καταφέρει να 

ενταχθούν στην ελληνική κοινωνία. Με αυτόν τον τρόπο κατέστη δυνατό τα παιδιά να 

προβληµατιστούν για τις «δεύτερες» ζωές των προσφύγων/µεταναστών και για τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στη νέα χώρα. 

Στην τέταρτη ενότητα, εγκαινιάστηκε η ενασχόληση µε µυθιστορηµατικούς 

χαρακτήρες που κατάγονται από την Αλβανία. Το γεγονός ότι αρκετές από τις επόµενες 

ενότητες ήταν βασισµένες σε ιστορίες µεταναστών από τη γειτονική χώρα, δεν ήταν 

τυχαίο παρά σχετίστηκε µε το γεγονός ότι η πλειοψηφία των µαθητών της τάξης ήταν 

αλβανικής καταγωγής. Ωστόσο, επειδή πολλοί από τους µαθητές και τις µαθήτριες 

ήταν µετανάστες δεύτερης γενιάς παρατηρήθηκε το εξής οξύµωρο: ενώ δήλωναν 

Αλβανοί, στην ουσία γνώριζαν πολύ λίγα πράγµατα για τη χώρα προέλευσής τους, δεν 

µιλούσαν τα Αλβανικά και κάποιοι δεν είχαν επισκεφτεί ποτέ την Αλβανία. Το γεγονός 

ότι πολλά παιδιά δεν είχαν ξεκάθαρη πολιτισµική ταυτότητα, επέβαλε η «είσοδος» 
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στην ενότητα να γίνει µε παρόµοιο τρόπο µε αυτόν της πρώτης ενότητας, δηλαδή µε 

την παρουσίαση της Αλβανίας ως µίας οποιασδήποτε ξένης χώρα. Πραγµατοποιήθηκε, 

λοιπόν, µέσω υπολογιστή µια σύντοµη εναέρια περιήγηση σε µία πόλη χωρίς αρχικά 

να τους αποκαλύπτεται ποια είναι. Τους ζητήθηκε να κάνουν υποθέσεις για το µέρος 

από το οποίο προήλθαν τα πλάνα και γρήγορα αποκαλύφθηκε ότι πρόκειται για την 

πόλη Ελµπασάν (πόλη καταγωγής του µυθιστορηµατικού ήρωα). Το «ταξίδι» στην 

Αλβανία συµπληρώθηκε µε µια παρουσίαση Power point που βοήθησε τα παιδιά να 

εξοικειωθούν µε τον χάρτη της χώρας και να ενηµερωθούν για τις οµορφιές και την 

οικονοµική κατάσταση των κατοίκων της. Το σηµαντικότερο αποτέλεσµα της όλης 

διαδικασίας ήταν ότι επιτράπηκε στους Αλβανούς µαθητές και µαθήτριες να 

‘προσθέσουν’ σε όσα είχαν επιδειχθεί τη δική τους οικογενειακή ιστορία. Επιπλέον οι 

Έλληνες µαθητές ήρθαν σε επαφή µε µία πλευρά της χώρας που δεν ήξεραν. Τελικά, η 

τάξη κατέληξε στην διαπίστωση ότι η Ελλάδα και η Αλβανία έχουν αρκετές 

οµοιότητες, αφού είναι δύο όµορφες χώρες που τυχαίνει να είναι φτωχές. Συνεπώς, µε 

έναν πολύ απλό τρόπο κατοχυρώθηκε µία δυναµική εισαγωγή στην ενότητα. 

Στο προ-στάδιο της πέµπτης ενότητας επιχειρήθηκε να γίνει σύνδεση µε τα όσα 

είχαν ασχοληθεί τα παιδιά στο µετα-στάδιο της 1ης ενότητας. Αρχικά, τους 

παρουσιάστηκε ένα µήνυµα ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, στο οποίο ο υπεύθυνος του 

εκδοτικού οίκου τους ευχαριστούσε για την έρευνα στην οποία είχαν συµµετάσχει και 

τους προσκαλούσε να λάβουν µέρος σε µία συνθετότερη έρευνα, αναφορικά µε κάποιο 

άλλο βιβλίο του συγγραφέα. Υπό αυτό το σενάριο εκτυλίχθηκαν όλες οι 

δραστηριότητες των δύο επόµενων ενοτήτων, οι οποίες αποτελούσαν προτάσεις του 

εκδοτικού οίκου. Με αυτή την επιλογή της εκπαιδευτικού εξυπηρετήθηκε ένας διπλός 

σκοπός. Αφενός τα παιδιά απέκτησαν ουσιαστικό κίνητρο, αφού αντιλήφθηκαν ότι ο 

λόγος τους έχει σηµασία και τα αποτελέσµατα των εργασιών τους θα προωθούνταν 

απευθείας στον συγγραφέα. αφετέρου δικαιολογήθηκε ο λόγος για τον οποίο οι 

δραστηριότητες έλαβαν µια πιο απαιτητική µορφή. Συγκεκριµένα, µέσω φύλλου 

εργασίας ζητήθηκε από τα παιδιά να επεξεργαστούν κάποια άρθρα εφηµερίδων της 

δεκαετίας του 1990. Παρόλο που τα κείµενα ήταν µεγάλα και η διαδικασία 

αποδείχθηκε λίγο κουραστική, απέδωσε αποτελέσµατα, γιατί το περιεχόµενο των 

άρθρων συγκλόνισε τους µαθητές, ειδικά όσους είχαν αλβανική καταγωγή. Τελικά, οι 

οµάδες κατάφεραν να σταθούν κριτικά απέναντι σε γενικεύσεις της µορφής «Οι ξένοι 
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είναι εγκληµατίες» ή «οι Έλληνες είναι ρατσιστές» και να βαδίσουν ως ωριµότεροι 

αναγνώστες στις επόµενες δραστηριότητες. 

Βασισµένο στην ίδια λογική ήταν το περιεχόµενο του προ-σταδίου της έκτης 

ενότητας. Εδώ, ωστόσο, το ζήτηµα της επιλογής µεταναστών µαθητών ως 

σηµαιοφόρων σε σχολικές παρελάσεις, προσεγγίστηκε µέσω της προβολής 

συγκεκριµένου οπτικοακουστικού υλικού. Το υλικό που επιδείχθηκε στα παιδιά ήταν 

αυθεντικό (ειδήσεις), άφθονο και προβεβληµένο µε τέτοιο τρόπο που να θίγει το θέµα 

µε έναν αντικειµενικό-µετριοπαθή τρόπο. Έτσι, δόθηκε η ευκαιρία στην τάξη να 

ενηµερωθεί χωρίς να της επιβληθεί η άποψη κάποιου δηµοσιογράφου. Τα όσα είδαν τα 

παιδιά, όπως ήταν αναµενόµενο, πυροδότησαν την κουβέντα κι εξασφάλισαν µία 

µαχητική είσοδο στην ενότητα. Το θετικό της υπόθεσης ήταν ότι πολλοί και πολλές 

επιχείρησαν να αξιολογήσουν την κατάσταση σφαιρικά και µε ψυχραιµία, 

λαµβάνοντας υπόψη τα επιχειρήµατα κάθε εµπλεκόµενης πλευράς.  

Λαµβάνοντας υπόψη ότι η θεµατολογία των δύο προηγούµενων ενοτήτων ήταν 

παρόµοια µε εκείνη της έβδοµης ενότητας, αποφασίστηκε να µη δοθούν στο προ-

στάδιό της επιπλέον πληροφορίες για την Αλβανία ή για τη µετανάστευση. Αντιθέτως, 

η σκοποθεσία της εν λόγω ενότητας επέβαλε το παρόν προ-στάδιο να µετατραπεί σε 

κοινή αφετηρία για τους µαθητές µόνον όσον αφορά την αφήγηση. Συγκριµένα, χωρίς 

να προηγηθεί κανενός είδους «προοικονοµία» για τον σκοπό της διδασκαλίας, δόθηκε 

στα παιδιά το εναρκτήριο κεφάλαιο του βιβλίου και η εκπαιδευτικός πραγµατοποίησε 

µεγαλόφωνη ανάγνωση του κειµένου. 

Με τα ζητήµατα των µεταναστών και τα προβλήµατα που εντοπίζονται σχετικά 

µε τον τρόπο παρουσίασής τους να έχουν εξαντληθεί, αυτό που τέθηκε στο επίκεντρο 

στην όγδοη ενότητα ήταν ο ρατσισµός ιδωµένος από µια διαφορετική σκοπιά. 

Συγκεκριµένα, επιχειρήθηκε να προσεγγιστεί το φαινόµενο του φυλετικού ρατσισµού 

και του ρατσισµού που συνδέεται γενικά µε την εξωτερική εµφάνιση. Για τον 

παραπάνω λόγο, στο προστάδιο αυτής της ενότητας, οι µαθητές κλήθηκαν να γίνουν 

µέτοχοι της ιστορίας ενός µετανάστη από κάποια ανατολική χώρα. Στην ταινία 

«Τζαφάρ», ο πρωταγωνιστής παρουσιάστηκε να βρίσκεται σε µία αίθουσα αναµονής 

νοσοκοµείου και χωρίς να υπάρχει κάποιος σοβαρός λόγος, πέρα από τη εµφάνισή του, 

να γίνεται θύµα ρατσιστικής συµπεριφοράς από µία οικογένεια Ελλήνων. Η 

αποκάλυψη ότι ο ήρωας είχε γίνει δότης µυελού των οστών για τη µικρή κόρη της 

οικογένειας, ήρθε να αιφνιδιάσει τα παιδιά, καθιστώντας σαφές µε τον πιο εύστοχο 
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τρόπο ότι ο ρατσισµός, ακόµη κι όταν δεν είναι κραυγαλέος, είναι αποθαρρυντικός και 

απαξιωτικός για άτοµα διαφορετικής καταγωγής. Παρόµοιου περιεχοµένου ήταν και 

το βίντεο που επιδείχθηκε στη συνέχεια. Σε αυτό παρουσιάστηκε πείραµα της Unicef, 

το οποίο απέδειξε πώς η εξωτερική εµφάνιση ενός ασυνόδευτου παιδιού µπορεί να 

προκαλεί διαφορετικές αντιδράσεις στους περαστικούς. Και τα δύο παραπάνω βίντεο 

κατάφεραν να συγκινήσουν και να ενηµερώσουν τα παιδιά για ό,τι επρόκειτο να 

ακολουθήσει, λόγω του ότι ήταν σύντοµα και στοχευµένα και λόγω του ότι ενέπλεκαν 

ήρωες µικρών ηλικιών. 

Οδεύοντας προς το τέλος της παρέµβασης κρίθηκε σκόπιµο να γίνει 

επεξεργασία ενός κειµένου στο οποίο ο Έλληνας ή οι Έλληνες δεν θα παρουσιάζονται 

ως οι «ισχυροί» της υπόθεσης, αντιθέτως θα βρίσκονται για µοναδική φορά στη θέση 

του µετανάστη εις βάρος του οποίου ασκείται η βία και ο ρατσισµός. Ως εκ τούτου, 

επιλέχθηκε στο προ-στάδιο της ένατης ενότητας να δοθεί υλικό που να επικεντρώνεται 

στον ρατσισµό που δέχονται οι Έλληνες µετανάστες της Γερµανίας. Παρόλο που η 

επίδειξη αυθεντικού πληροφοριακού υλικού ήταν συνήθης µέθοδος, θεωρήθηκε 

κατάλληλη και γι’ αυτή την ενότητα και κατάφερε να αποτελέσει ιδανική αφορµή για 

αναφορά σε παρόµοια περιστατικά για τα οποία τα παιδιά µπορεί να είχαν ακούσει. 

Στο προ-στάδιο της τελευταίας ενότητας κρίθηκε απαραίτητο τα παιδιά να 

ενηµερωθούν για το ζήτηµα της παιδικής εργασίας, ώστε να επιτευχθεί η σύνδεση µε 

τον βασικό ήρωα της ενότητας. Για τον λόγο αυτό προβλήθηκαν στην τάξη δύο 

χαρακτηριστικά βίντεο της ελληνικής τηλεόρασης, στα οποία αναδεικνυόταν το 

πρόβληµα της παιδικής εργασίας και γινόταν εκτεταµένη αναφορά στα λεγόµενα 

«παιδιά των φαναριών». Η µέθοδος αυτή, αν και τετριµµένη, ήταν πολύ αγαπητή και 

αποτελεσµατική και αυτός ήταν ο λόγος που επιλέχθηκε για ακόµη µία φορά. Οι 

µαθητές και οι µαθήτριες κλήθηκαν να γνωρίσουν τα περιβάλλοντα στα οποία 

ορισµένοι µετανάστες επιβιώνουν και να συνειδητοποιήσουν ότι τα προφίλ των 

µεταναστών µαθητών (συµπεριλαµβανοµένων των ίδιων) µπορεί να παρουσιάζουν 

τεράστιες διαφορές µεταξύ τους.  

 

 5.2.2. Κυρίως στάδιο 

Το κυρίως στάδιο ήταν το στάδιο κατά το οποίο η τάξη επικεντρωνόταν στην 

κατανόηση και βασική επεξεργασία του κειµένου. Συνήθως τα αποσπάσµατα των 
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βιβλίων που είχαν επιλεγεί από την εκπαιδευτικό σκανάρονταν και παρουσιάζονταν 

στην ολοµέλεια µε τη χρήση του βιντεοπροβολέα. Αυτό ήταν σηµαντικό, ιδιαιτέρως 

στην περίπτωση των παραµυθιών, γιατί έδινε την ευκαιρία στα παιδιά να έρθουν σε 

επαφή και µε την εικονογράφηση των βιβλίων. Επίσης, διευκόλυνε τη µεγαλόφωνη 

ανάγνωση, η οποία αν και τις περισσότερες φορές γινόταν από την εκπαιδευτικό, στην 

πορεία άρχισε να αποκτά συλλογικό χαρακτήρα και να εµπλέκει ορισµένους εθελοντές 

αναγνώστες από το (µαθητικό) κοινό. Εξαίρεση σε αυτή την αναγνωστική ρουτίνα 

αποτέλεσε η επεξεργασία του κειµένου στην τέταρτη ενότητα, κατά την οποία τα 

παιδιά έκατσαν σε κύκλο και παρακολουθούσαν την εκπαιδευτικό που διάβαζε 

επιδεικνύοντάς τους το υπό µελέτη παραµύθι. 

Σε κάθε περίπτωση, η ανάγνωση λάµβανε τη µορφή µιας διαδικασίας σοβαρής 

και σηµαντικής. Η δασκάλα προσπαθούσε να διαβάζει αργά και παραστατικά, ενώ 

κατά την ανάγνωση συχνά προχωρούσε σε επεξήγηση των δύσκολων λέξεων ή σε 

αντικατάστασή αυτών µε απλούστερες συνώνυµές τους. Στην περίπτωση των κειµένων 

που απευθύνονταν σε µικρότερα παιδιά η ανάγνωση λάµβανε µια πιο παραστατική 

µορφή, για να συµβαδίζει µε το περιεχόµενο τους. Με το πέρας της ανάγνωσης, 

πάντως, πραγµατοποιούνταν αναδιήγηση της πλοκής των ιστοριών, διαδικασία στην 

οποία συµµετείχε η ολοµέλεια της τάξης. Εάν υπήρχε η ανάγκη, εξηγούνταν σηµεία 

της αφήγησης που τα παιδιά δεν είχαν κατανοήσει και στη συνέχεια 

πραγµατοποιούνταν ορισµένες απλές δραστηριότητες που σχετίζονταν µε το κείµενο. 

 Συγκεκριµένα, σε αυτό το σηµείο, οι µαθητές καλούνταν να εργαστούν σε 

επίπεδο οµάδας και να συµπληρώσουν κάποιο φύλλο εργασίας, ελέγχοντας µόνοι και 

µόνες τους τον βαθµό κατανόησης του αποσπάσµατος. Ο ρόλος της εκπαιδευτικού 

περιοριζόταν στο να ενθαρρύνει τις οµάδες και να τους δίνει διευκρινίσεις εφόσον το 

ζητούσαν. Δεν είναι τυχαίο ότι οι ασκήσεις που είχαν επιλεγεί ήταν απλές και στόχευαν 

στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των παιδιών και της προώθησης του οµαδικού 

πνεύµατος. Μετά την ολοκλήρωση των εργασιών των οµάδων τα αποτελέσµατά τους 

ανακοινώνονταν στην ολοµέλεια και γινόταν οµαδικός έλεγχος. Ωστόσο, για να µην 

καταντήσει η διαδικασία βαρετή, έγινε προσπάθεια οι δραστηριότητες να είναι 

διαφορετικές κάθε φορά, ενώ επιχειρήθηκε να υπάρχει µία εξέλιξη ως προς το επίπεδο 

δυσκολίας τους. Επιπλέον, όσο προχωρούσε η παρέµβαση, ταυτόχρονα µε τις ασκήσεις 

κατανόησης, δίνονταν στα παιδιά απλές ασκήσεις αξιολόγησης του κειµένου, που 

ενσωµάτωναν όσα αυτά όφειλαν να είχαν κατακτήσει από προηγούµενες ενότητες. 



	

	 126	

Στόχος ήταν, πέρα από τις προγραµµατισµένες δραστηριότητες του µετα-σταδίου, η 

διαδικασία της ερµηνείας και αξιολόγησης των κειµένων να καθιερωθεί και να 

µετατραπεί σε καθηµερινή πρακτική ανάγνωσης. 

Πιο αναλυτικά, στο κυρίως στάδιο της πρώτης ενότητας οι οµάδες κλήθηκαν 

να  απαντήσουν σε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και να συµπληρώσουν τις λεζάντες 

σε εικόνες που προέρχονταν από το παραµύθι. Επιπλέον, το φύλλο εργασίας που τους 

είχε δοθεί επιχείρησε να τους εµπλέξει σε ένα γλωσσικό παιχνίδι σχετικό µε την 

αραβική γλώσσα.  Το φυλλάδιο κάθε οµάδας περιλάµβανε λέξεις που εµφανίστηκαν 

στο παραµύθι και στην παρουσίαση γραµµένες στα αραβικά  και ζητήθηκε από τα 

παιδιά να τις ταιριάξουν µε τις αντίστοιχες ελληνικές λέξεις, είτε από µνήµης είτε στην 

τύχη. Όταν ολοκληρώθηκε η αντιστοίχιση των λέξεων, το κάθε παιδί επέλεξε µία λέξη 

κι ανέλαβε να φτιάξει µία καρτέλα µε αυτήν και στις δύο γλώσσες, την οποία µπορούσε 

να συνοδεύσει µε µία µικρή ζωγραφιά. Τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να σηµειώσουν τις 

αραβικές λέξεις γράφοντας από τα δεξιά προς τα αριστερά, γεγονός που τους έκανε να 

απολαύσουν τη διαδικασία. 

Στο κυρίως στάδιο της δεύτερης ενότητας, το φύλλο εργασίας που µοιράστηκε 

στόχευε κυρίως στο να ελεγχθεί αν οι µαθητές µπόρεσαν να ξεχωρίσουν τα βασικά 

χαρακτηριστικά των ηρώων και να ‘τακτοποιήσουν’ χρονικά τα γεγονότα στα οποία 

ενεπλάκη ο ήρωας προτού φτάσει στην Ελλάδα.  Με αυτό τον τρόπο κατέστη δυνατό 

να ελεγχθεί κατά πόσον τα παιδιά µπόρεσαν να ερµηνεύσουν το απόσπασµα και να 

διαχωρίσουν τη σωστή από τη λάθος πληροφορία.  

Στην τρίτη ενότητα, η επεξεργασία των φύλλων εργασίας περιλάµβανε µία 

άσκηση αντιστοίχισης και µία άσκηση συµπλήρωσης προτάσεων. Ήταν ενδιαφέρον ότι 

όσο προχωρούσε η παρέµβαση οι µαθητές απολάµβαναν τη συζήτηση γύρω από τις 

ασκήσεις και δεν επιθυµούσαν αυτές να είναι υπερβολικά απλοϊκές. Στη συνέχεια, η 

εκπαιδευτικός τους κάλεσε να διατυπώσουν τις απόψεις τους σχετικά µε το κείµενο 

στο σύνολό του και τους ενθάρρυνε να κάνουν µια αυθόρµητη αξιολόγηση του 

περιεχοµένου του. Παρόλο που ο σκοπός της ενότητας ήταν άλλος, η δασκάλα 

υπενθύµισε στα παιδιά τον τρόπο µε τον οποίο είχαν κληθεί να αξιολογήσουν το 

κείµενο της πρώτης ενότητας καθώς και το (υποτιθέµενο) ερωτηµατολόγιο του 

εκδοτικού οίκου που έκανε την έρευνα. Έτσι η συζήτηση κατευθύνθηκε στον 

συγγραφέα, σε όσα ενδεχοµένως επιχείρησε να πετύχει µε τη συγγραφή του κειµένου 

και στο αν εν τέλει τα πέτυχε. Σε αυτό το σηµείο η εκπαιδευτικός δεν επέµενε στη 
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διεξοδική αξιολόγηση του γράφοντος, παρά πρότεινε στους µαθητές της να µην 

ξεχνούν αυτά µε τα οποία ασχολήθηκαν στο παρελθόν. Μόνον έτσι θα ήταν δυνατό 

εκείνοι να ‘κάνουν κτήµα τους’ τις τακτικές στις οποίες επιχειρούσε να τους εµπλέξει 

η παρούσα παρέµβαση. 

Όπως προαναφέρθηκε, η ανάγνωση του κειµένου της τέταρτης ενότητας 

πραγµατοποιήθηκε µε έναν εναλλακτικό τρόπο, ο οποίος επηρέασε το κυρίως στάδιο 

της ενότητας στο σύνολό του. Συγκεκριµένα, µετά την ολοκλήρωση της ανάγνωσης 

εντός του κύκλου που είχαν σχηµατίσει οι µαθητές, κρίθηκε σκόπιµο αντί φυλλαδίου 

να πραγµατοποιηθεί παιγνιώδης αναδιήγηση του παραµυθιού. Η διαδικασία αυτή δεν 

κύλησε όπως ήταν σχεδιασµένη (µε τη χρήση µπάλας), ωστόσο στη συζήτηση που 

ακολούθησε τηρήθηκε ο αρχικός σχεδιασµός, χωρίς δυσάρεστες εκπλήξεις. 

Αναλυτικότερα, η εκπαιδευτικός ενέπλεξε την τάξη σε κουβέντα σχετικά µε το αν 

θεωρούν το παραµύθι διαπολιτισµικό και αν θα το πρότειναν για διδασκαλία σε άλλες 

τάξεις (µιας και απευθύνεται εξ ορισµού σε µικρότερες ηλικίες). Η εκπαιδευτικός 

συντόνισε τη συζήτηση και προσπάθησε να ωθήσει τα παιδιά να επιστρατεύσουν τις 

γνώσεις τους σχετικά µε τα ήδη ειπωµένα ‘ζητήµατα’ που µπορεί να εντοπίζονται σε 

διαπολιτισµικά κείµενα. Συγκεκριµένα, τους κινητοποίησε να αναλογιστούν και να 

σκεφτούν κριτικά αναφορικά µε το θέµα του κειµένου, το τέλος του, τους χαρακτήρες 

των ηρώων καθώς και τον τρόπο που έχει επιλέξει ο συγγραφέας να µας τους 

παρουσιάσει. Η συζήτηση ήταν πολύ ουσιαστική και επηρέασε σε µεγάλο βαθµό την 

επιτυχία των δραστηριοτήτων του µετα-σταδίου. 

Το κυρίως στάδιο της πέµπτης ενότητας έλαβε παιγνιώδη µορφή και 

θεωρήθηκε πλήρης επιτυχία, γιατί ενθουσίασε τα παιδιά, ενώ συγχρόνως εξασφάλισε 

την προσεκτική ανάγνωση του κειµένου από µέρους τους. Συγκεκριµένα, στις οµάδες 

µοιράστηκε έντυπο που προσοµοίαζε το «φιδάκι» και, προκειµένου τα πιόνια των 

οµάδων να προχωρήσουν σε αυτό το επιτραπέζιο παιχνίδι, έπρεπε να απαντήσουν 

επιτυχώς σε ερωτήσεις που τους έθετε η εκπαιδευτικός. Η διαδικασία ξέφυγε από τα 

τετριµµένα, διότι στην πράξη έλαβε τη µορφή τηλεοπτικού παιχνιδιού µε 

παρουσιάστρια την εκπαιδευτικό και ανταγωνιστές τις τρεις οµάδες των µαθητών.  

Στο κυρίως στάδιο της έκτης ενότητας, τέθηκε στο επίκεντρο η αυτενέργεια των 

µαθητών και µαθητριών, αφού η ευθύνη για την αξιολόγηση του βαθµού κατανόησης 

των κειµένων µετατοπίστηκε σε αυτούς. Συγκεκριµένα, τους δόθηκε η οδηγία να 

συνεργαστούν, ώστε να φτιάξουν µία άσκηση που να αναφέρεται στο περιεχόµενο του 
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κειµένου. Στην πρώτη οµάδα ανατέθηκε η δηµιουργία µίας άσκησης Σωστού-Λάθους, 

στη δεύτερη οµάδα η δηµιουργία µίας άσκησης συµπλήρωσης κενού και στην τρίτη 

οµάδα µίας άσκησης αντιστοίχισης. Οι εργασίες ελέγχθηκαν από την εκπαιδευτικό και 

συνδυάστηκαν, ώστε να συναποτελέσουν ένα φύλλο εργασίας. Το τελευταίο 

µοιράστηκε στα παιδιά και απέκτησε τη µορφή µικρού τεστ που έπρεπε να λύσει το 

κάθε παιδί ξεχωριστά. Η εκπαιδευτικός έλεγξε τα γραπτά και στοιχειωδώς τα 

βαθµολόγησε, ώστε να διαπιστωθεί ποια οµάδα τα πήγε καλύτερα. Παραδόξως αυτή η 

διαδικασία ενθουσίασε την τάξη και δηµιούργησε ένα κλίµα υγιούς ανταγωνισµού. 

Στο κυρίως στάδιο της έβδοµης ενότητας, τα πράγµατα εξελίχθηκαν 

διαφορετικά σε σχέση µε τις υπόλοιπες ενότητες, διότι δεν πραγµατοποιήθηκε 

µεγαλόφωνη ανάγνωση, αλλά ανατέθηκε στα παιδιά να την κάνουν στο εσωτερικό των 

οµάδων τους. Εκείνα δεν ήξεραν, βέβαια, ότι για το σκοπό της ενότητας είχαν δοθεί 

στις οµάδες διαφορετικά αποσπάσµατα της ιστορίας, ώστε η κάθε µία από αυτές να 

οδηγηθεί σε διαφορετικές διαπιστώσεις για τους εµπλεκόµενους χαρακτήρες ή να κάνει 

διαφορετικές εικασίες σχετικά µε την έκβαση της ιστορίας. (Για λεπτοµέρειες βλ. 

Παράρτηµα). Παρά τις αντικειµενικές δυσκολίες που προέκυψαν λόγω του µεγέθους 

της τάξης, η επιλογή να πραγµατοποιηθεί το κυρίως στάδιο µε τον συγκεκριµένο τρόπο 

δικαίωσε την εκπαιδευτικό, γιατί τα παιδιά ήταν πολύ συγκεντρωµένα και κατάφεραν 

να ανταπεξέλθουν µε επιτυχία στην άσκηση πολλαπλής επιλογής που τους δόθηκε στη 

συνέχεια. 

Στην όγδοη ενότητα, εναλλακτικά του φύλλου εργασίας που µοιραζόταν 

συνήθως στο κυρίως στάδιο, δόθηκε στα παιδιά ένα ερωτηµατολόγιο, στο οποίο τους 

ζητήθηκε να επιλέξουν ανάµεσα σε τέσσερις διαβαθµισµένες επιλογές καταγράφοντας 

έτσι τις απόψεις τους για όσα διάβασαν. Αναλυτικότερα, το ερωτηµατολόγιο 

επιχείρησε να προβληµατίσει τα παιδιά σχετικά µε το πώς χειρίστηκε η συγγραφέας 

κάποια βασικά νοήµατα της ενότητας και στην ουσία τους εξανάγκασε να 

προσεγγίσουν µε κριτική µατιά την αφήγηση. Με αυτό τον τρόπο, µετά τη 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, τα παιδιά ενεπλάκησαν σε συζήτηση και δόθηκε 

στην εκπαιδευτικό η ευκαιρία να αναδείξει τα ζητήµατα ή µάλλον τα µειονεκτήµατα 

που χαρακτήρισαν  τη συγκεκριµένη αφήγηση αναφορικά µε το πώς παρουσιάστηκε η 

Πακιστανή ηρωίδα. Επιπλέον,  δόθηκε η ευκαιρία να γίνει «επανάληψη» των όσων 

συζητήθηκαν σε προηγούµενες ενότητες (π.χ. γλωσσικός ρατσισµός, οπτική γωνία 

κλπ). 
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 Το κυρίως στάδιο της ένατης ενότητας έλαβε την κλασική µορφή των 

αντίστοιχων σταδίων των πρώτων δραστηριοτήτων. Δηλαδή, µοιράστηκε στα παιδιά 

φύλλο εργασίας που περιείχε ασκήσεις συµπλήρωσης κενού, Σωστού-Λάθους και 

πολλαπλής επιλογής. Ο λόγος που προτιµήθηκε αυτή η προσέγγιση, έναντι της πιο 

κριτικής που είχε υιοθετηθεί κατά τις τελευταίες ενότητες, ήταν το επίπεδο δυσκολίας 

του κειµένου. Με άλλα λόγια, το απόσπασµα προερχόταν από ένα βιβλίο που 

απευθυνόταν σε εφήβους, οπότε κρίθηκε σκόπιµο να εξασφαλιστεί ότι τα παιδιά το 

είχαν κατανοήσει πλήρως. Τα φύλλα εργασίας συµπληρώθηκαν ενδοοµαδικά, και οι 

απαντήσεις συζητήθηκαν σε επίπεδο ολοµέλειας. 

Στο κυρίως στάδιο της ένατης ενότητας άρχισε να «προετοιµάζεται το έδαφος» 

για τον κύριο σκοπό της που δεν ήταν άλλος από το να επισηµανθεί η κριτική που 

ασκείται µέσω ενός παιδικού βιβλίου στο εκπαιδευτικό σύστηµα και στους 

εκπαιδευτικούς γενικότερα. Γι’ αυτόν τον λόγο, επιλέχθηκε από την εκπαιδευτικό, 

προτού τα παιδιά έρθουν σε επαφή µε το κείµενο, να δουν µία εικόνα του βιβλίου κατά 

την οποία ο ήρωας φαίνεται δέχεται επίπληξη από τον εκπαιδευτικό της τάξης. Η 

εικόνα αυτή ενσωµατώθηκε σε ένα φύλλο εργασίας και ζητήθηκε από τα παιδιά να 

διατυπώσουν υποθέσεις για το τι µπορεί να έχει συµβεί, ποιος µπορεί να ευθύνεται για 

την επίπληξη κλπ. Μετά την ολοκλήρωση της ανάγνωσης και, δεδοµένου ότι το 

παραµύθι ήταν ευκολονόητο, προτιµήθηκε να δοθεί πλήρης ελευθερία στις οµάδες να 

σχολιάσουν. Στην ίδια λογική ήταν κατασκευασµένα και τα φύλλα εργασίας που τους 

µοιράστηκαν. Επιπλέον, καθότι στο προ-στάδιο δεν είχε γίνει αναφορά στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα, το ερωτηµατολόγιο ήταν ένας πετυχηµένος τρόπος 

προκειµένου να ελεγχθεί κατά πόσον τα παιδιά αντιλήφθηκαν την κριτική που 

ασκήθηκε µέσω της αφήγησης.  

Αξίζει να επισηµανθεί ότι η επιθυµία της εκπαιδευτικού ήταν τα παιδιά να 

εντοπίσουν ει δυνατόν αυθόρµητα ότι η συγγραφέας µέσω της στάσης της ηρωίδας 

επιχειρεί να ασκήσει κριτική στον εκπαιδευτικό και να επισηµάνει την ευθύνη του 

καθενός και της καθεµίας από εµάς να αντιστεκόµαστε στην αδικία. Ωστόσο, αυτό ήταν 

κάτι που δεν επιβλήθηκε στα παιδιά, ούτε τους ανακοινώθηκε εν είδει συµπεράσµατος, 

παρά προέκυψε από τη συζήτηση. 
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5.2.3. Μετα-στάδιο 

Το µετα-στάδιο ήταν το στάδιο που ακολουθούσε της ανάγνωσης και ενέπλεκε τα 

παιδιά σε συνθετότερες διαδικασίες, που στόχευαν ξεκάθαρα πια στην ενίσχυση των 

στρατηγικών κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας των κειµένων. Γενικά, θεωρείτο πολύ 

σηµαντικό σηµείο σε κάθε ενότητα, γιατί σε αυτό τα παιδιά οικοδοµούσαν και 

κατοχύρωναν τη νέα γνώση, εκµεταλλευόµενα όσα είχαν αποκοµίσει στα προηγούµενα 

στάδια κι ενσωµατώνοντας τις γνώσεις από τις προηγούµενες παρεµβάσεις. Οι 

δραστηριότητες που επιλέχθηκαν για το συγκεκριµένο στάδιο σε κάθε ενότητα 

εµφάνιζαν µεγάλη ποικιλία κι η επιλογή τους εξαρτήθηκε σε µεγάλο βαθµό από την 

εκάστοτε στοχοθεσία. Λεπτοµέρειες σχετικά µε το πώς διεκπεραιώθηκε το τελικό 

στάδιο κάθε ενότητας παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

Για το κλείσιµο της πρώτης ενότητας κρίθηκε σκόπιµο τα παιδιά να εισαχθούν 

στη διαδικασία της αξιολόγησης των κειµένων µε οµαλό τρόπο. Για τον λόγο αυτό 

στην αρχή τους ζητήθηκε να λάβουν µέρος σε ένα παιχνίδι παντοµίµας, ώστε να 

µπορέσουν να αναγνωρίσουν σηµεία οµοιότητας και διαφοράς µε την ηρωίδα. 

Συγκεκριµένα, τους ζητήθηκε να χωριστούν σε δύο οµάδες και να αναπαράγουν το 

περιεχόµενο του παραµυθιού, µε την πρώτη οµάδα να εκπροσωπεί τη µετανάστρια και 

την άλλη οµάδα τα παιδιά της τάξης που την απέρριπταν. Ακολούθησε συζήτηση που 

βοήθησε τα παιδιά να εκφραστούν σχετικά µε το πώς αισθάνθηκαν όταν έπαιζαν τον 

εκάστοτε ρόλο. Με βάση τα όσα αποκόµισαν από αυτή τη διαδικασία οι µαθητές 

κλήθηκαν να «δώσουν φωνή στην ηρωίδα» γράφοντας ένα κείµενο εκ µέρους της και 

περιγράφοντας το πόσο δύσκολη είναι η προσαρµογή για κάποιον που έρχεται από 

άλλη χώρα.  

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τα παιδιά να αξιολογήσουν το κείµενο σε οµαδικό 

επίπεδο χρησιµοποιώντας ένα ερωτηµατολόγιο. Το ερωτηµατολόγιο υποτίθεται πως 

είχε µοιραστεί από την εκδοτική εταιρία του συγγραφέα µε σκοπό να δει πώς 

προσλαµβάνουν το βιβλίο οι µαθητές της Ε’ τάξης.  Αξίζει να τονιστεί πως για να 

αποκτήσει η διαδικασία επικοινωνιακή χροιά προηγήθηκε ηχογραφηµένη οδηγία από 

τον (υποτιθέµενο) υπεύθυνο του εκδοτικού οίκου, στην οποία ζητούσε τη βοήθεια των 

παιδιών και τους ευχαριστούσε προκαταβολικά. Το ερωτηµατολόγιο  ενέπλεξε τα 

παιδιά σε µία διαδικασία αξιολόγησης του περιεχοµένου  του βιβλίου κυρίως σε σχέση 

µε τους χαρακτήρες και µε το πώς αυτοί απεικονίστηκαν µε βάση την οπτική του 

συγγραφέα.  Παρόλο που τα ερωτήµατα που τέθηκαν δεν έµοιαζαν απαιτητικά µε µία 
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πρώτη µατιά, οι απαντήσεις τους, και κυρίως η διαδικασία συζήτησης στην οποία 

ενέπλεξαν την τάξη, παρουσίασε ενδιαφέρον και προετοίµασε το έδαφος για την 

επόµενη δραστηριότητα. Σε αυτήν τα παιδιά συνεργάστηκαν για να επέµβουν στο 

βιβλίο και να τροποποιήσουν κάποια σηµεία του. 

Στη δεύτερη ενότητα επιχειρήθηκε το µετα-στάδιο να προχωρήσει τους 

µαθητές και τις µαθήτριες «ένα βήµα παραπέρα», αναγκάζοντάς τους σε µία πιο 

απαιτητική και πιο κριτική ενασχόληση µε το κείµενο. Συγκεκριµένα, κλήθηκαν  να 

ξεκαθαρίσουν και να διατυπώσουν την άποψη που έχουν για τον καθένα από τους τρεις 

βασικούς ήρωες παίζοντας ένα παιχνίδι στην αυλή («ΝΑΙ/ΟΧΙ») και καταγράφοντας 

τις απόψεις τους σε φύλλο εργασίας. Στη συνέχεια, µέσω συζήτησης,  δικαιολόγησαν 

από πού είχε προκύψει η άποψη αυτή και προβληµατίστηκαν σχετικά µε το αν τους 

είχε επιβληθεί µέσω της αφήγησης κι αν ανταποκρινόταν στην πραγµατικότητα. 

Επιπλέον, µέσω παιγνιώδους διαδικασίας συνειδητοποίησαν τις αλλαγές που επιφέρει 

σε µια εικόνα η αλλαγή οπτικής γωνίας, ανακάλυψη που µεταφέρθηκε και στον τρόπο 

θεώρησης των ηρώων της ιστορίας. Προϊόν των παραπάνω ήταν ο επανέλεγχος των  

διαπιστώσεών τους σχετικά µε τους βασικούς ήρωες του κειµένου καθώς και η 

συγγραφή ηµερολογίου από την οπτική σκοπιά του ήρωα που µε την πρώτη µατιά τα 

παιδιά είχαν αξιολογήσει ως τον «κακό» της υπόθεσης.  

Με τους µαθητές και τις µαθήτριες να έχουν συνειδητοποιήσει ότι ως 

αναγνώστες έχουν το δικαίωµα να κρίνουν τις επιλογές του συγγραφέα (1η ενότητα) 

και να διαχωρίζουν τη θέση τους για τους ήρωες (2η ενότητα), στο µετα-στάδιο της 

τρίτης ενότητας επιχειρήθηκε µία πολύ πιο συγκεκριµένη και στοχευµένη παρέµβαση 

αναφορικά µε την πλοκή της ιστορίας. Αυτό είχε κυρίως να κάνει µε το γεγονός ότι στο 

υπό µελέτη βιβλίο είχε εξασφαλιστεί ένα καλό τέλος και ο Διαφορετικός είχε 

αναδειχθεί σε ήρωα. Τα παιδιά, λοιπόν, ενεπλάκησαν σε δύο δραστηριότητες που τους 

εξανάγκασαν σε κριτική θεώρηση της έκβασης της ιστορίας καθώς και στην µετατροπή 

της σε κείµενο µε αυθεντικά διαπολιτισµικό χαρακτήρα. Η πρώτη ήταν ένα παιχνίδι 

ρόλων που προσοµοίαζε τηλεοπτική εκποµπή. Η δραστηριότητα κύλησε µε εξαιρετικό 

τρόπο καθώς οι απόψεις που διατυπώθηκαν ήταν στοχευµένες και απέδειξαν πως τα 

παιδιά είχαν ήδη αρχίσει να αποκτούν κριτική σκέψη. Η δεύτερη δραστηριότητα ήταν 

πιο ευχάριστη και αφορούσε την δηµιουργία εικονοϊστορίας. 

Γενικά, στις εικονοϊστορίες το κάθε παιδί ανταποκρίθηκε κουβαλώντας  τις 

προσωπικές του εµπειρίες και αποδεικνύοντας ότι η επεξεργασία του κειµένου µέσω 
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της ενότητας είχε οδηγήσει τον καθένα και την καθεµία να δώσει τη δική του ερµηνεία 

στα πράγµατα. Έτσι, κάποιοι ‘µηχανεύτηκαν’ άλλους πρωτότυπους τρόπους µε τους 

οποίους τα δύο παιδιά θα µπορούσαν να έρθουν κοντά π.χ. µε το σκάρωµα µιας πλάκας 

από την υπόλοιπη τάξη στον «κακό» ήρωα ή µε µία καλοσυνάτη πράξη από µέρους 

του πρόσφυγα που θα έδειχνε το ήθος του, χωρίς να τον µετατρέπει σε ήρωα. Άλλοι 

πορεύτηκαν µε την παραδοσιακό τρόπο της συζήτησης θέτοντας το πρόβληµα προς 

επίλυση στην ολοµέλεια της µυθιστορηµατικής τάξης. Τέλος, κάποιοι διάλεξαν για το 

τέλος να δώσουν την πιο απλή και ουσιαστική λύση, αυτή που µόνο τα παιδιά ξέρουν 

να δίνουν και που διορθώνει όλα τα προβλήµατα: το παιχνίδι. 

Στο µετα-στάδιο της τέταρτης ενότητας, υπό διαπραγµάτευση δεν τέθηκε η 

πλοκή της ιστορίας, αλλά ο λεκτικός 

ρατσισµός που χρησιµοποιήθηκε κατά την 

αφήγηση. Τα παιδιά, καθισµένα σε κύκλο, 

ενεπλάκησαν σε δραστηριότητες που τους 

ώθησαν να επισηµάνουν τις άσχηµες 

λέξεις του παραµυθιού, να µοιραστούν 

παρόµοιες προσωπικές τους εµπειρίες και να προβούν σε αντικατάσταση των άσχηµων 

λέξεων µε άλλες που να µην αποσιωπούν τα χαρακτηριστικά τους, αλλά ταυτόχρονα 

να µην τους προσβάλλουν. Επιστέγασµα των παραπάνω ήταν η συµµετοχή του 

τµήµατος σε καµπάνια κατά του λεκτικού ρατσισµού. Συγκεκριµένα, η καθεµία από 

τις τρεις οµάδες της τάξης ανέλαβε να δηµιουργήσει ένα διαφορετικό προϊόν (αφίσα, 

ενηµερωτικό φυλλάδιο, βίντεο) 

προκειµένου να ενηµερώσει το υπόλοιπο 

σχολείο για τις αρνητικές επιπτώσεις της 

λεκτικής βίας. Τελικά, τα προϊόντα της 

καµπάνιας διοχετεύτηκαν στις τάξεις προς 

ενηµέρωση των υπόλοιπων µαθητών. 

Στα µετα-στάδια των δύο επόµενων ενοτήτων, επιχειρήθηκε να δοθεί στα 

παιδιά µεγάλη αυτονοµία, αφενός γιατί οι δραστηριότητες υποτίθεται πως διεξάγονταν 

υπό τις οδηγίες του εκδοτικού οίκου κι άρα δε χρειαζόταν να τους δοθεί επιπλέον 

κίνητρο. αφετέρου διότι οι περισσότεροι είχαν αρχίσει να ανταποκρίνονται στις 

επιδιώξεις της παρέµβασης και υπήρχε η ανάγκη να «ελεγχθεί» η αυθόρµητη 

αντίδρασή τους. Έτσι, στην πέµπτη ενότητα ζητήθηκε από τις οµάδες να 
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αναπαριστάνουν κατά το δοκούν το περιεχόµενο του αποσπάσµατος µε βάση όσα είχαν 

συζητηθεί στα προηγούµενα στάδια της ενότητας. Σε µορφή σύντοµου θεατρικού οι 

µαθητές δραµατοποίησαν δύο περιστατικά της 

αφήγησης: πρώτον, το σηµείο κατά το οποίο οι 

µετανάστες κατηγορήθηκαν άδικα για κλοπή 

και δεύτερον, το σηµείο στο οποίο 

αποκαταστάθηκε η αλήθεια. Παρόλο που στα 

παιδιά δεν δόθηκαν συγκεκριµένες οδηγίες για το πώς να τροποποιήσουν το σενάριο, 

εκείνοι επέλεξαν διαφορετικούς κι ενδιαφέροντες τρόπους ώστε να το κάνουν 

διαπολιτισµικό παρουσιάζοντας τη δική τους εκδοχή της αφήγησης. Αυτό που συνέβη, 

κι απέδειξε τρόπον τινά την επιτυχία της ενότητας, συνοψίστηκε στα λόγια ενός µαθητή 

ως εξής: «η πρώτη οµάδα επέλεξε να δείξει την ιστορία µε ‘κακό’ τρόπο από την πλευρά 

των Ελλήνων, η δεύτερη µε ‘κακό’ τρόπο από την πλευρά των Αλβανών και η τρίτη δεν 

έδωσε ‘κακό’-ακραίο ρόλο σε κανέναν». Αξίζει να τονιστεί ότι ο µαθητής µε το ‘κακό’ 

φάνηκε να εννοεί ανυποχώρητο και ακραίο (Για λεπτοµέρειες βλ. Ηµερολόγιο 5). 

Στην έκτη ενότητα, η αυτονοµία δόθηκε στα παιδιά µε έναν διαφορετικό τρόπο. 

Συγκεκριµένα, πρόθεση σε αυτή την ενότητα δεν ήταν να παρέµβουν οι µαθητές στο 

κείµενο, αλλά να αξιολογήσουν το περιστατικό της αφήγησης σφαιρικά και να 

µπορέσουν να διατυπώσουν τις απόψεις όλων των εµπλεκόµενων πλευρών µε 

ψυχραιµία, ανεξαρτήτως της προσωπικής τους άποψης. Ιδανικός τρόπος για να γίνει 

αυτό ήταν η συµµετοχή σε µια δραστηριότητα αντιπαράθεσης επιχειρηµάτων. Το 

debate αφορούσε την επιλογή/ή όχι του 

κεντρικού αφηγηµατικού ήρωα ως 

σηµαιοφόρου, δεδοµένου του ότι ήταν 

αλλοδαπός. Η λεκτική διαµάχη που έλαβε 

χώρα στην τάξη απέδειξε ότι τα παιδιά είχαν 

ενεργήσει ώριµα και σοβαρά κατά την 

προετοιµασία τους και ότι η διαδικασία τούς είχε προσφέρει πολλές ευκαιρίες για 

εξέλιξη.  

Το µετα-στάδιο της έβδοµης ενότητας εξελίχθηκε µε έναν λιγότερο ενεργητικό 

τρόπο. Εδώ τα παιδιά παρουσίασαν τα αποτελέσµατα των εργασιών τους σχετικά µε 

τη συµπλήρωση φύλλου εργασίας που τους είχε µοιραστεί σε προηγούµενο στάδιο. 

Λόγω του ότι στις οµάδες είχαν δοθεί διαφορετικές «πλαστές» εκδοχές της πλοκής, 
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προέκυψαν µεγάλες διαφωνίες µεταξύ τους. Η αποκάλυψη του αυθεντικού κειµένου 

και η συζήτηση που ακολούθησε οδήγησε στη συνειδητοποίηση του ότι η γνώση µιας 

αποσπασµατικής εκδοχής της αλήθειας µπορεί να έχει ολέθρια αποτελέσµατα. Η 

δραστηριότητα έληξε, όχι µε τη διατύπωση κανόνων ή γενικών αρχών, αλλά µε την 

αναφορά σε παρόµοια περιστατικά που λαµβάνουν χώρα στην καθηµερινή ζωή και µε 

τη διόρθωση του φύλλου εργασίας. 

Στο µετα-στάδιο της όγδοης ενότητας, ζητήθηκε στα παιδιά να παίξουν ένα 

παιχνίδι παριστάνοντας πως βρίσκονται εντός της µυθιστορηµατικής ιστορίας. Στην 

ουσία επρόκειτο για έναν ευρηµατικό τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές αναγκάστηκαν να 

καταγράψουν τις προσωπικές τους απόψεις για το πώς µπορεί να δοθεί λύση στο 

πρόβληµα των ηρώων. Η διαδικασία, παρόλο που δεν εξελίχθηκε όπως θα ήταν το 

επιθυµητό, προσέφερε το πλεονέκτηµα ότι προσοµοίαζε τους καβγάδες που λαµβάνουν 

χώρα σε µία αληθινή τάξη και δίδαξε στα παιδιά µε έναν έµµεσο τρόπο πώς να 

χειρίζονται παρόµοιες καταστάσεις. 

Στο µετα-στάδιο της ένατης ενότητας, ζητήθηκε από τα παιδιά να προβούν σε 

συγκρίσεις µε όσα διάβασαν σε προηγούµενες ενότητες. Έτσι, στην αρχή, τέθηκε ένα 

γενικό ερώτηµα σχετικά µε το αν είχαν 

παρατηρήσει οµοιότητες και διαφορές 

στο περιεχόµενο του κειµένου σε σχέση 

µε τα προηγούµενα. Αφού οι µαθητές 

έκαναν παρατηρήσεις σε προφορικό 

επίπεδο, συγκέντρωσαν τα αποτελέσµατα 

των εργασιών τους σε ένα φύλλο εργασίας, το οποίο συµπληρώθηκε και συζητήθηκε 

στην τάξη. Με την ολοκλήρωση του πρώτου βήµατος, προκειµένου να καλλιεργηθεί η 

φιλοσοφία της σύγκρισης παρόµοιων κειµένων, ζητήθηκε  από τις οµάδες να 

εµπλακούν σε µία δεύτερη βιωµατική δραστηριότητα. Η συνηθισµένη -µα 

αποτελεσµατική- πρακτική της δραµατοποίησης χρησιµοποιήθηκε ξανά, αφού από τα 

παιδιά ζητήθηκε να οργανώσουν και να παρουσιάσουν τη θεατρική συνάντηση του 

µυθιστορηµατικού ήρωα της παρούσας ενότητας µε ήρωες προηγούµενων κειµένων. 

Το ζητούµενο, και αυτό που εν τέλει επετεύχθη, ήταν πως µε αυτόν τον παιγνιώδη 

τρόπο τα παιδιά αντάλλαξαν πληροφορίες για τον ρατσισµό που επικρατεί γενικά και 

διατύπωσαν συµβουλές διά στόµατος των ηρώων που εκπροσωπούσαν. Έτσι, πιθανόν, 

να συνειδητοποίησαν ότι η λογοτεχνία, εν προκειµένω η διαπολιτισµική, διατρέχεται 
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από καθολικές αξίες και αρχές, οπότε η σύγκριση µεταξύ των εκάστοτε ιστοριών 

οφείλει να γίνεται κάθε φορά αυτόµατα. 

Στο µετα-στάδιο της τελευταίας ενότητας θεωρήθηκε σηµαντικό τα παιδιά να 

συνειδητοποιήσουν πως οι πρακτικές που ακολουθήθηκαν στο πιλοτικό πρόγραµµα 

είναι πρακτικές που έχουν -ή καλό θα ήταν να έχουν- και ενήλικες αναγνώστες. Για 

τον λόγο αυτό το κείµενο που είχε τεθεί υπό επεξεργασία δόθηκε σε δύο ενήλικες οι 

οποίοι κλήθηκαν να το σχολιάσουν και να παραθέσουν τις προσωπικές τους εµπειρίες 

γύρω από το υπό µελέτη ζήτηµα. Βλέποντας τις απόψεις των άλλων πυροδοτήθηκε µία 

«ενήλικη» κουβέντα και η εκπαιδευτικός ζήτησε από την τάξη να αξιοποιήσει τις 

αποκτηµένες γνώσεις γράφοντας ένα τελικό αφηγηµατικό κείµενο. Οι µαθητές και οι 

µαθήτριες εργάστηκαν ατοµικά και µετέφεραν στα γραπτά µε το δικό τους µοναδικό 

τρόπο τις εµπειρίες και τις γνώσεις που είχαν αποκοµίσει από την ενότητα. 
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6. Αποτίµηση του πιλοτικού προγράµµατος 

Η αποτίµηση του πιλοτικού προγράµµατος διαρθρώθηκε σε τέσσερα επίπεδα µε τη 

βοήθεια συγκεκριµένων µεθοδολογικών εργαλείων. Πρώτον, µε την έναρξη του όλου 

εγχειρήµατος, θεωρήθηκε σκόπιµο  να εφαρµοστεί κάποιου είδους δ ιαγνωστ ική  

αξ ιολόγηση , προκειµένου να καταγραφούν οι ανάγκες και οι γνώσεις των παιδιών 

και να  γίνει αντίστοιχος σχεδιασµός των δράσεων. Το εργαλείο που θεωρήθηκε 

κατάλληλο για το προκαταρτικό αυτό στάδιο της παρέµβασης ήταν η διαδικασία της 

προφορικής εξωτερίκευσης ή αλλιώς το «think aloud protocol». Η µέθοδος επιλέχθηκε 

γιατί συνδυάζει πλήθος θετικών χαρακτηριστικών σε σχέση µε άλλες και θεωρείται 

χρήσιµη για την κατανόηση όχι µόνο των προϊόντων της ανάγνωσης (π.χ. σωστές 

απαντήσεις), αλλά και των γνωστικών διαδικασιών που ακολουθούν τα παιδιά καθώς 

διαβάζουν (Davison, Vogel & Coffman, 1997).  

 Δεύτερον, για την αξιολόγηση της αποτελεσµατ ικότητας  του 

προγράµµατος σχετικά µε την πρόσκτηση στρατηγικών κριτικής ανάγνωσης κειµένων, 

χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο των Γρίβα και Στάµου (2016). Το 

ερωτηµατολόγιο, που  χρησιµοποιήθηκε πριν την έναρξη της διδακτικής παρέµβασης 

εν είδει προελέγχου  ( p r e - t e s t ) , αλλά και µε το πέρας της δέκατης ενότητας ως 

µε τ έλεγχος  ( pos t - t e s t ), έδωσε την ευκαιρία για στατιστική αξιολόγηση της 

προόδου των µαθητών και µαθητριών. 

Επιπλέον, κατά τη διάρκεια της εκπόνησης του προγράµµατος 

πραγµατοποιούνταν δ ιαρκής  κα ι  δ ιαµορφωτ ικού  τύπου  αξ ιολόγηση , µέσω 

της τήρησης ηµερολογίου από την εκπαιδευτικό. Το ηµερολόγιο συµπληρωνόταν µετά 

την ολοκλήρωση κάθε διδακτικής ενότητας και στόχευε στην αξιολόγηση της 

διδακτικής διαδικασίας και του ρόλου όλων των εµπλεκόµενων πλευρών σε αυτή. Ο 

λόγος που επιλέχθηκε ήταν ότι µόνο µέσω της επισήµανσης των αρνητικών και θετικών 

σηµείων της παρέµβασης και την αυτοαξιολόγηση της διδάσκουσας, θα ήταν δυνατή η 

αναθεώρηση του σχεδιασµού των επόµενων ενοτήτων και η βελτίωση της διδακτικής 

εµπειρίας στο σύνολό της. Ταυτόχρονα, τα αρχεία που προέκυψαν από τη διαδικασία 

της συγγραφής ηµερολογίου, λειτούργησαν ως επιπλέον δείκτης της επιτυχίας -ή µη- 

του προγράµµατος, αναφορικά µε τις επιδιώξεις που είχαν τεθεί πριν την έναρξη της 

εφαρµογής του.  



	

	 137	

Η τ ελ ική  αξ ιολόγηση  του πρότζεκτ, πάντως, θεωρήθηκε σηµαντικό να 

ανατεθεί στους ίδιους τους µαθητές και τις µαθήτριες της τάξης. Για να καταστεί αυτό 

εφικτό, κατασκευάστηκε από την εκπαιδευτικό ένα ερωτηµατολόγ ιο  

ι κανοπο ίησης , το οποίο µοιράστηκε σε όλους και όλες ζητώντας να εκφράσουν τα 

ειλικρινή τους συναισθήµατα και τις εντυπώσεις τους για την παρέµβαση. 

Αναλυτικότερες πληροφορίες για τις διαδικασίες που ακολουθήθηκαν και τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

 

6.1.Μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν 

6.1.1. Η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης 

Τα τελευταία χρόνια έχει κάνει την εµφάνισή του πλήθος εναλλακτικών µορφών 

αξιολόγησης που αφορούν την αναγνωστική ικανότητα των µαθητών. Η τάση αυτή 

προέκυψε ως αποτέλεσµα της ολοένα αυξανόµενης ανάγκης των εκπαιδευτικών και 

των ερευνητών να επιτύχουν βαθύτερη κατανόηση των διαδικασιών στις οποίες 

προβαίνουν οι αναγνώστες όταν επεξεργάζονται ένα κείµενο. Η ανάγκη για πρόσβαση 

σε ποιοτικότερα δεδοµένα δεν µπορεί παρά να σχετίζεται µε το γεγονός ότι οι 

κλασσικές µορφές αξιολόγησης επιδίωκαν και επιδιώκουν µια ποσοτική προσέγγιση 

των εργασιών ή -πιο σωστά- των αποτελεσµάτων των εργασιών των παιδιών. Δηλαδή, 

µετρώντας τον αριθµό των σωστών απαντήσεων σε ερωτηµατολόγια και τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας, όπου υπάρχει µόνο µία αποδεκτή απάντηση, επιχειρούν να 

αντλήσουν συµπεράσµατα για την προϋπάρχουσα γνώση των παιδιών, τη 

µεταγνωστική τους ικανότητα και τις στρατηγικές ανάγνωσης κειµένων (Alderson, 

2009 στο Tsai & Chang, 2010).  

Ωστόσο, θα µπορούσε εύκολα να συµπεράνει κανείς ότι οι παραπάνω 

επιδιώξεις κρίνεται εξ’ ορισµού αδύνατο να ικανοποιηθούν στο πλαίσιο µιας 

παραδοσιακής αξιολόγησης. Την παρατήρηση αυτή έρχεται να συµπληρώσει το 

γεγονός ότι για την επίλυση ασκήσεων τύπου πολλαπλής επιλογής, µπορεί κανείς να 

βασιστεί εξ’ ολοκλήρου στην τύχη και µάλιστα µε υψηλές πιθανότητες να επιτύχει,  

εγείροντας, έτσι, πολλά ερωτήµατα σχετικά µε το πόσο κατατοπιστική είναι τελικά 

αυτού του είδους η παραδοσιακή ποσοτική αξιολόγηση (Murphy, 1998 στο Tsai & 

Chang, 2010). 
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Συνεπώς, κρίθηκε σκόπιµο να υιοθετηθούν άλλες πρακτικές για την 

αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών οι οποίες: 1. να απαιτούν από 

τους τελευταίους να εκτελέσουν, να δηµιουργήσουν, να παράξουν και γενικά να 

κάνουν κάτι, 2. να αφορούν ρεαλιστικές επικοινωνιακές καταστάσεις, 3. να 

επικεντρώνονται στις διαδικασίες πέρα από τα προϊόντα, 4. να απαιτούν σκέψη υψηλού 

επιπέδου και ύπαρξη δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων, και 5. να παρέχουν 

πληροφορίες τόσο για τις ικανότητες, όσο και τις αδυναµίες των µαθητών και 

µαθητριών (Malley & Pierce, 1996). Μία από αυτές τις πρακτικές, στην οποία ολοένα 

και περισσότεροι ερευνητές φαίνεται να έχουν στραφεί τελευταία είναι η διαδικασία 

της προφορικής εξωτερίκευσης, δηλαδή το “think aloud protocol” ή κατ’ άλλους 

“verbal protocol analysis” (Afflerbach & Johnston, 1984. Ericsson & Simon, 1984 στο 

Tsai & Chang, 2010). 

Η δηµιουργία του συγκεκριµένου εργαλείου έχει τις ρίζες της στην αρχαία 

ελληνική φιλοσοφία και συγκεκριµένα στην άποψη του Πλάτωνα ότι η σκέψη ήταν µία 

µορφή εσωτερικής συζήτησης, αφού όπως και η πραγµατική συζήτηση είχε δύο 

«φωνές» και χρησιµοποιούνταν σε περιπτώσεις που οι διαβουλεύσεις έπρεπε να 

καταλήξουν σε κοινή απόφαση ή κρίση (Kucan & Beck, 2003 στο Tsai & Chang, 

2010). Η στενή σχέση µεταξύ της σκέψης και της οµιλίας, λοιπόν, οδήγησαν στη 

δηµιουργία του  εν λόγω πρωτοκόλλου, σύµφωνα µε το οποίο τα υπό εξέταση 

υποκείµενα εκφράζονται για τις ενέργειές τους σαν να ανταποκρίνονται στην 

εσωτερική τους φωνή («inner speech»).  

Πρόκειται στην πραγµατικότητα για µια ποιοτική µέθοδο έρευνας που αφορά 

την έκθεση-παρουσίαση των διανοητικών διεργασιών στις οποίες προβαίνει το 

υποκείµενο υπό συγκεκριµένες συνθήκες (Hannu & Pallab, 2002). Η προφορική 

εξωτερίκευση έχει χρησιµοποιηθεί στο παρελθόν ως εργαλείο των γνωστικών 

ψυχολόγων και µπορεί να θεωρηθεί «πορτρέτο του εαυτού». Αυτό είναι που επιτρέπει 

στον ερευνητή ή στην ερευνήτρια να καταγράψει και να κατανοήσει τη σειρά των 

γνωστικών λειτουργιών που διενεργούνται από τον εξεταζόµενο καθώς και τη 

διαδικασία της σκέψης που αυτός ακολουθεί, όταν προσεγγίζει ένα πρόβληµα ή ένα 

κείµενο. Όπως τονίζουν οι Ericsson & Simon (1993 στο Young, 2005) η διαδικασία 

επιτρέπει στον ερευνητή να έχει πρόσβαση σε ό,τι φυλάσσεται στην βραχυπρόθεσµη 

µνήµη του ατόµου, καθώς το τελευταίο καλείται να φέρει εις πέρας µια συγκεκριµένη 

δραστηριότητα. 
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Υπό αυτό το πρίσµα, η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης θεωρήθηκε 

ιδανικό εργαλείο κατά την προσπάθεια της εκπαιδευτικού να διερευνήσει τις ανάγκες 

των µαθητών και µαθητριών της, στο ξεκίνηµα της παρέµβασης. Κι αυτό γιατί µόνον 

µέσω µιας τέτοιας διαδικασίας θα ήταν δυνατό να διερευνηθεί η προϋπάρχουσα γνώση 

τους σχετικά µε το βασικό θέµα το οποίο επρόκειτο να αποτελέσει τον άξονα όλων των 

διδακτικών ενοτήτων, αλλά  ταυτόχρονα να γίνει διεξοδική καταγραφή και αποτίµηση 

των στρατηγικών ανάγνωσης -και δη κριτικής ανάγνωσης- κειµένων. Δεν είναι τυχαίο 

ότι η Young (2005) θεωρεί τη µέθοδο ιδανική για εφαρµογή στα πρώτα στάδια των 

ερευνών, όπου στόχος είναι να καταγραφεί τι ακριβώς κάνουν το υποκείµενα. 

Υπογραµµίζει, δηλαδή, τη χρησιµότητα της µεθόδου, όταν αυτό που ενδιαφέρει είναι 

η ανακάλυψη νέων ή αναδυόµενων φαινοµένων κι όχι ο έλεγχος ή η επιβεβαίωση όσων 

είναι ήδη γνωστών. Κύριο πλεονέκτηµά της είναι ότι τα δεδοµένα που 

συγκεντρώνονται θεωρούνται έγκυρα, αφού ο τρόπος που οι αναγνώστες 

εξωτερικεύουν τις σκέψεις τους δεν αλλάζει τη σειρά των διανοητικών λειτουργιών 

που επιτελούνται και δεν «ανακατεύεται» µε τη γνωστική διαδικασία. Άλλωστε, κατά 

τη διαδικασία τα άτοµα είναι τόσο απορροφηµένα στην δραστηριότητα που τους 

δίνεται, που δεν αφήνεται διαθέσιµος «νοητικός χώρος», ώστε να αναπτυχθούν 

επιθυµητές σκέψεις και να δηλωθεί στον ερευνητή η επιθυµητή απάντηση αντί της 

πραγµατικής νοητικής διαδικασίας.   

Αναλυτικά, η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν η εξής: Στα παιδιά δόθηκε 

υλικό που µε παιγνιώδη τρόπο τα ενέπλεκε στην ανάγνωση ενός κειµένου για τη 

«Διαφορετικότητα» (βλ. Παράρτηµα). Υποτιθέµενος στόχος ήταν εκείνα να 

απαντήσουν σε τρεις πολύ απλές ερωτήσεις και να βοηθήσουν µε αυτόν τον τρόπο έναν 

συµµαθητή τους που δεν τα καταφέρνει. Πριν την ανάγνωση του βασικού 

πληροφοριακού κειµένου, τα παιδιά ενηµερώθηκαν για την αδυναµία του φίλου τους 

να ανταποκριθεί στην άσκηση που του ζητήθηκε µέσω µιας σελίδας ηµερολογίου που 

υποτίθεται πως είχε γράψει. Το ηµερολόγιο συνοδεύτηκε από σχετική εικόνα. Σε αυτό 

το σηµείο, στόχος ήταν να ελεγχθεί η προϋπάρχουσα γνώση σχετικά µε την ετερότητα, 

καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο θα γινόταν η ερµηνεία της έννοιας µέσω της χρήσης 

της εικόνας.  

Στη συνέχεια, δόθηκε στα παιδιά για ανάγνωση ένα πληροφοριακό κείµενο µε 

τίτλο «Τι σηµαίνει διαφορετικότητα;». Το κείµενο ανέλυε µε απλό τρόπο την υπό 

µελέτη έννοια, ενώ περιέγραφε τη στάση που έχουν ορισµένοι άνθρωποι απέναντι σε 



	

	 140	

όποιον είναι διαφορετικός.  Ήταν χωρισµένο σε µικρές ενότητες µε ξεκάθαρους 

τίτλους, περιλάµβανε λίγες άγνωστες λέξεις και συνοδευόταν σε αρκετά σηµεία από 

εικόνες. Σε κανένα σηµείο δεν υπήρχε καταγεγραµµένη µε ρητό τρόπο η προσωπική 

άποψη της συγγραφέως ή κάποιου είδους κριτική, ωστόσο υπήρχε µία υποβόσκουσα 

θετική προδιάθεση.  Αξίζει ν’ αναφερθεί ότι εσκεµµένα είχε επιλεγεί ένα κείµενο 

µέτριας δυσκολίας µε τα παραπάνω χαρακτηριστικά, γιατί ως στόχος της προφορικής 

εξωτερίκευσης ορίστηκε ο έλεγχος των στρατηγικών ανάγνωσης κι ερµηνείας του 

κειµένου που θα χρησιµοποιούσαν τα παιδιά, αλλά και η καταγραφή του πώς θα 

ερµηνευόταν η έννοια της διαφορετικότητας µέσα  (και µετά) από αυτό που θα 

διάβαζαν οι µαθητές. Το τελευταίο δεν θα µπορούσε να ελεγχθεί στην περίπτωση που 

το κείµενο ήταν δυσνόητο και τα παιδιά έρχονταν σε αδιέξοδο ως προς την κατανόησή 

του, ούτε και στην περίπτωση που η συγγραφέας επέβαλε την άποψή της µε ρητό 

τρόπο. Όπως εύστοχα αναφέρει και η Branch (2000) προκειµένου η διαδικασία να 

οδηγήσει σε επιτυχή συµπεράσµατα, η δραστηριότητα που δίνεται στα παιδιά δεν 

πρέπει να είναι εξαιρετικά δύσκολη, ούτε όµως τόσο εύκολη και αυτοµατοποιηµένη 

ώστε να µην µπορεί να αναλυθεί στα “συστατικά” της ή να εξηγηθεί ως προς τα 

γνωστικά βήµατα που απαιτούνται για την υλοποίησή της.  

Έπειτα δόθηκαν στα παιδιά πρόχειρα χαρτιά, µολύβια και µαρκαδόροι 

υπογράµµισης, και η εκπαιδευτικός τους παρότρυνε να διαβάσουν το κείµενο µόνα 

τους µία φορά. Επιπλέον, τους δόθηκε η δυνατότητα, εάν το ήθελαν, να 

πραγµατοποιήσουν δεύτερη ανάγνωση περιγράφοντας τι κάνουν καθώς διαβάζουν. 

Γενικά, η συγκέντρωση δεδοµένων µέσω του “think aloud” απαιτεί από τον 

εξεταζόµενο να µιλά συνεχώς, ενώ η συνεισφορά του ερευνητή περιορίζεται σε 

φράσεις ενθάρρυνσης προκειµένου ο µαθητής να συνεχίσει να µιλά (Young, 2005). 

Ωστόσο, ο ερευνητής έχει το δικαίωµα να προβεί σε ταυτόχρονη ή αναδροµική 

ανίχνευση των ενεργειών που κάνει ο εξεταζόµενος, διατυπώνοντας ερωτήσεις την ώρα 

που εκείνος εκτελεί µία διαδικασία ή αφού την έχει ολοκληρώσει (Ericsson & Simpson, 

1993). Στην προκειµένη περίπτωση, επειδή τα παιδιά δεν ήταν εξοικειωµένα µε τη 

διαδικασία, η εκπαιδευτικός διέκοπτε όποτε το έκρινε  απαραίτητο και έκανε ερωτήσεις 

σχετικά µε τα όσα πραγµατοποιούνταν κατά την ανάγνωση, ενώ µετά την ολοκλήρωσή 

της πραγµατοποιήθηκε συζήτηση για το περιεχόµενο του κειµένου και το πώς τα παιδιά 

το ερµήνευσαν. Τελικά, οι µαθητές και οι µαθήτριες κλήθηκαν να απαντήσουν γραπτά 

στις τρεις ερωτήσεις που είχαν ανατεθεί ως άσκηση στον φίλο τους. 
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Όλα τα δεδοµένα που προέκυψαν από τη διαδικασία της προφορικής 

εξωτερίκευσης ηχογραφήθηκαν, ώστε να αποτελέσουν ένα µόνιµο αρχείο διαθέσιµο 

για µελλοντική µελέτη και ανάλυση. Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τη µελέτη 

του ηχογραφηµένου υλικού καθώς και από τα γραπτά που παρήγαγαν τα παιδιά 

παρουσιάζονται συγκεντρωµένα παρακάτω. 

 

6.1.2. Προέλεγχος- Μετέλεγχος 

Στην προσπάθεια να αξιολογηθούν επακριβώς οι τρόποι µε τους οποίους οι 

συµµετέχοντες και οι συµµετέχουσες προσεγγίζουν τα κείµενα και να αξιολογηθεί 

κατά πόσον η εκπόνηση του προγράµµατος συνέβαλε στην υιοθέτηση στρατηγικών 

κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας τους, κρίθηκε σκόπιµο να διενεργηθεί έλεγχος πριν 

την έναρξη και µετά τη λήξη της διδακτικής παρέµβασης. Για τον σκοπό αυτό 

χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο , τετραβάθµιας κλίµακας (πάντα- πολύ συχνά-

λίγες φορές-ποτέ),  των Γρίβα και Στάµου (2016) που σχεδιάστηκε µε στόχο να 

καταγραφούν στρατηγικές κατανόησης γραπτού λόγου. Καθώς υπάρχουν, κυρίως σε 

διεθνές επίπεδο, πολλές κλίµακες διερεύνησης στρατηγικών αναγνωστικής 

κατανόησης  στο συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο γίνεται προσπάθεια να 

συµπεριληφθούν στρατηγικές που σχετίζονται µε την ερµηνεία και την κριτική 

προσέγγιση του κειµένου. Αποτελείται συνολικά από σαράντα επτά (47) κλειστού 

τύπου ερωτήµατα, τα οποία εντάσσονται σε τρεις άξονες: α) στρατηγικές πριν την 

ανάγνωση,   β) στρατηγικές κατά την ανάγνωση,  γ) στρατηγικές µετά την ανάγνωση.    

Η συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου πραγµατοποιήθηκε από το κάθε παιδί 

ξεχωριστά, ωστόσο η διαδικασία εξελίχθηκε υπό την καθοδήγηση της εκπαιδευτικού. 

Αυτό θεωρήθηκε απαραίτητο, καθώς οι αναλυτικές οδηγίες που δόθηκαν δεν 

ικανοποίησαν όλες τις απορίες των παιδιών, µε αποτέλεσµα αρκετά από αυτά να 

διαµαρτύρονται ότι δεν µπορούν να αντιληφθούν το περιεχόµενο των ερωτήσεων 

(ενδεχόµενη απόδειξη του ότι δεν προέβαιναν στις ενέργειες που περιγράφονταν). Στον 

προέλεγχο συµµετείχαν δεκατρία (13) παιδιά και στον µετέλεγχο δώδεκα (12), λόγω 

του ότι τον τελευταίο µήνα της φοίτησης µία µαθήτρια πήρε µετεγγραφή σε άλλο 

σχολείο. Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από τη συγκριτική µελέτη των 

ερωτηµατολογίων σε αυτά τα δύο στάδια της διδασκαλίας, παρουσιάζονται σε επόµενο 

κεφάλαιο.  
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6.1.3. Το ηµερολόγιο της εκπαιδευτικού 

Ένα από τα κύρια ζητούµενα του τελευταίου αιώνα είναι η επιστηµονική ενασχόληση 

µε τη φύση και τον ρόλο του στοχασµού στην πρακτική των εκπαιδευτικών καθώς και 

µε τις διδακτικές µεθοδολογίες που τον προωθούν (Day, 1997 στο Παπαδοπούλου-

Τσοχατζίδου, 2001). Η έννοια του στοχασµού είχε αφετηρία το έργο του Dewey, ο 

οποίος όρισε ως στόχο της διδασκαλίας «να περάσουν οι εκπαιδευτικοί από τη σκέψη 

ρουτίνας στη στοχαστική σκέψη» (Dewey, 1933 στο Παπαδοπούλου-Τσοχατζίδου, 

2001, σ. 606). Επισήµανε πως όσοι ανήκουν στην πρώτη κατηγορία (σκέψης) πολλές 

φορές ακολουθούν την πεπατηµένη και δεν αµφισβητούν τους στόχους που τους 

δίνονται ή τα µέσα που προσφέρονται για την επίτευξή τους, ενώ αντίθετα, στην 

περίπτωση της στοχαστικής σκέψης, τα άτοµα συνδυάζουν λογική και ένστικτο για να 

εξετάσουν κριτικά τα συστατικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αναπτύσσουν 

συνειδητότητα σχετικά µε τις εξελισσόµενες συνθήκες, καθώς και την πρόθεση να 

βρουν λύσεις. Στα παραπάνω βασίστηκε ο Schön (1987) που εισήγαγε την έννοια του 

«στοχασµού κατά τη διάρκεια της δράσης» (reflection-in-action). Ο Schön τόνισε τη 

σηµασία του να «αφουγκράζεται» ο εκπαιδευτικός όσα δυσάρεστα προκύπτουν 

εξαιτίας προηγούµενων ενεργειών του και να ανταποκρίνεται επί τόπου µε την 

παραγωγή νέων καταλληλότερων κινήσεων. 

 Γενικότερα, πάντως, η χρησιµότητα και η διερεύνηση της στοχαστικής 

διδασκαλίας αποτέλεσε επίκεντρο προσοχής για πολλούς σύγχρονους επιστήµονες, 

ειδικότερα στον χώρο της διδακτικής των ξένων γλωσσών. Για παράδειγµα, οι Richards 

και Ho (1998, σ. 153) την αναγνώρισαν ως µια από τις πιο σηµαντικές θεωρίες στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, γιατί «τους επιτρέπει να στοχαστούν σχετικά µε τις 

απαρχές και τις επιπτώσεις των πράξεών τους», ενώ οι  Solomon και Tresman (1999) 

την παραλλήλισαν µε τη συγγραφή µιας αυτοβιογραφίας που βοηθά τους δασκάλους 

να σχηµατίσουν σταδιακά µια αυτο-εικόνα και να κατανοήσουν καλύτερα την 

καθηµερινή τους πρακτική. Στα λεγόµενα των συγκεκριµένων ερευνητών ότι «ο 

στοχασµός των εκπαιδευτικών για την πρακτική τους πρέπει να είναι αρκετά 

προσωπικός, ώστε να επανατροφοδοτείται η αντίληψη που έχουν για τους επαγγελµατίες 

εαυτούς τους» (1999, σ. 316)  συνοψίζεται το κύριο επιχείρηµα για την επιλογή του 

ηµερολογίου ως κατάλληλου µεθοδολογικού εργαλείου µιας στοχαστικής διδακτικής. 

 Το ηµερολόγιο χρησιµοποιήθηκε σε διάφορες εφαρµογές κι έλαβε διάφορες 

ονοµασίες όπως «ηµερολόγιο» (journal), «στοχαστικό ηµερολόγιο», «ηµερολόγιο 
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µάθησης», ηµερολόγιο διαλόγου», «ηµερολόγιο έρευνας» κλπ. (Παπαδοπούλου-

Τσοχατζίδου, 2001. Borg, 2001). Σε κάθε περίπτωση αναδείχθηκε η σηµασία του και 

τα οφέλη που προσφέρει στους εκπαιδευτικούς που το χρησιµοποιούν. Όπως αναφέρει 

ο Brock και οι συνεργάτες του (1992) το ηµερολόγιο συµβάλλει αποτελεσµατικά στον 

εντοπισµό διδακτικών ζητηµάτων που είναι σηµαντικά για τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, 

είναι απλό στην εφαρµογή και καταγράφει χωρίς παρεµβάσεις εξωτερικών 

παρατηρητών τις εµπειρίες της διδασκαλίας και της µάθησης. Με άλλα λόγια, το 

ηµερολόγιο αναδεικνύεται σηµαντικό ως διαδικασία, γιατί µόνον όταν ο εκπαιδευτικός 

καταγράφει τα της διδασκαλίας του, αποκρυσταλλώνει τις απόψεις που έχει για αυτή. 

Ταυτόχρονα, κρίνεται χρήσιµο και ως προϊόν, ως «αποδεικτικό απόθεµα» (Thomas, 

1995) ή «εκπαιδευτικό αρχείο» (Holly, 1989) γιατί παρέχει πρόσβαση σε εµπειρίες που 

µπορεί να αναλυθούν µεθοδολογικά. 

Με δεδοµένο, λοιπόν, ότι το ηµερολόγιο έχει αποδειχτεί πολύτιµο εργαλείο που 

αντανακλά τη διδακτική/µαθησιακή εµπειρία κι άρα µπορεί να οδηγήσει στη βελτίωσή 

της, θεωρήθηκε σκόπιµο να χρησιµοποιηθεί στο πλαίσιο του παρόντος πιλοτικού 

προγράµµατος (Richards, 1991 στο Korosidou & Griva, 2016). Συγκεκριµένα, 

αποφασίστηκε η ερευνήτρια να τηρεί ηµερολόγιο µετά το πέρας κάθε διδακτικής 

ενότητας, προκειµένου να επιτευχθεί µία σε βάθος κατανόηση της εκτέλεσης της 

εκάστοτε παρέµβασης καθώς και των αποτελεσµάτων που αυτή προσέφερε στα παιδιά. 

Η διαδικασία που ακολουθούνταν απαιτούσε τη χρονική και νοητική αποστασιοποίηση 

από τη διδακτική διαδικασία, αφού το ηµερολόγιο ήταν ένας βασικός τρόπος να 

περάσει η εκπαιδευτικός από τη σκέψη ρουτίνας στη σκέψη στοχασµού. Γι’ αυτό, την 

επόµενη, συνήθως, ηµέρα µετά την ολοκλήρωση της ενότητας, η δασκάλα 

πραγµατοποιούσε ανάκληση του µαθήµατος κι έκανε µία πρόχειρη λίστα µε πράγµατα 

που εκείνη και οι µαθητές της είχαν κάνει στο µάθηµα. Αφού σηµείωνε νοερά τη 

χρονική αναλογία που υπήρχε µεταξύ όσων είχε καταγράψει, προσέθετε 

κωδικοποιηµένα σχόλια γύρω από αυτά. Στη συνέχεια, απαντούσε λεπτοµερώς τις 

ερωτήσεις πάνω στις οποίες  η ίδια είχε αποφασίσει να δοµήσει το ηµερολόγιο. 

Αναλυτικότερα, το ηµερολόγιο της εκπαιδευτικού, αναφορικά µε τη µορφή του, 

βασίστηκε στις «ερωτήσεις για τήρηση ηµερολογίου» (questions for journal keeping) 

των Richard και Lockhart (1994) και µέσω αυτού επιχειρήθηκε η διερεύνηση των 

παρακάτω πεδίων:  

 



	

	 144	

(α) Διδακτική Διδασκαλία 

1.Ποια σηµεία του µαθήµατος ήταν επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; 

(β) Μαθητές και η Συµπεριφορά τους 

2.Τι άρεσε περισσότερο στους µαθητές, σε ποιους κυρίως; 

3.Σε τι δεν ανταποκρίθηκαν τόσο καλά; Γιατί; 

4.Συνέβαλαν ενεργά οι µαθητές στο µάθηµα; 

 (γ) Στάση της Εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της παρέµβασης. 

5.Τι θα µπορούσες να αλλάξεις στη διδασκαλία σου; 

(δ) Μαθησιακά αποτελέσµατα του προγράµµατος 

6.Τι νοµίζεις ότι έµαθαν πραγµατικά οι µαθητές; 

Όσα σηµειώθηκαν ως απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα αναλύονται παρακάτω. 

 

6.1.4. Ερωτηµατολόγιο Ικανοποίησης 

Το ερωτηµατολόγιο ικανοποίησης (βλ. Παράρτηµα) κατασκευάστηκε από την 

εκπαιδευτικό, προκειµένου να χρησιµοποιηθεί στο τελικό στάδιο της αξιολόγησης του 

πιλοτικού προγράµµατος. Στην ουσία επρόκειτο για ένα ερωτηµατολόγιο που ζητούσε 

από τους µαθητές και τις µαθήτριες να  εκφράσουν τα συναισθήµατά τους για τη 

συµµετοχή στο πρόγραµµα καθώς και τις απόψεις τους σχετικά µε τις γνώσεις που τους 

προσέφερε. Περιείχε ποικιλία ερωτήσεων (ανοιχτού και κλειστού τύπου) και ήταν 

διαµορφωµένο µε τέτοιον τρόπο που να µη θυµίζει φυλλάδιο αξιολόγησης, αφού ήταν 

γραµµένο σε απλή γλώσσα και οι ερωτήσεις πλαισιώνονταν από αρκετές εικόνες. 

Με το πέρας, λοιπόν, της εφαρµογής, δόθηκαν στα παιδιά τα ερωτηµατολόγια 

και τους ζητήθηκε να τα συµπληρώσουν µε προσοχή και ειλικρίνεια, ώστε να 

προκύψουν ακριβή συµπεράσµατα σχετικά µε τα επιτυχή σηµεία της διδακτικής 

παρέµβασης, αλλά και σχετικά µε τα λάθη και τις αδυναµίες της. Τα ερωτηµατολόγιο 

συµπλήρωσαν συνολικά έντεκα (11) παιδιά και οι απόψεις τους αναλύονται παρακάτω. 
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6.2. Αποτελέσµατα  

6.2.1. Αποτελέσµατα από τη διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης 

Στους παρακάτω πίνακες γίνεται προσπάθεια να καταγραφούν όσα προέκυψαν κατά το 

αρχικό στάδιο της διαδικασίας της προφορικής εξωτερίκευσης, κατά το οποίο 

επιχειρήθηκε η ανίχνευση της προϋπάρχουσας  γνώσης .  Στον πρώτο πίνακα 

περιλαµβάνονται όσα αυθόρµητα δήλωσαν τα παιδιά σχετικά µε την έννοια της 

διαφορετικότητας πριν και µετά τη χρήση της εικόνας που τους δόθηκε, ενώ στον 

δεύτερο πίνακα επιχειρείται µία συγκεντρωτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων. 

Πίνακας 3: Διαφορετικότητα 

Δείγµα Πρότερη 

γνώση 

Διαφορετικότητα 

Ορισµός 

Αξιοποίηση 

εικόνας 

Ερµηνεία  εικόνας 

Μ.1 ΟΧΙ  

- 

ΟΧΙ 

(αυθόρµητα) 

«µπορεί να διαφέρουν στη 

θρησκεία, σε 

χρώµα....(αλλά) η καρδιά 

τους να είναι ίδια» 

Μ.2 ΝΑΙ «όταν κάτι διαφέρει σε 

σχέση µε κάτι άλλο [...] 

π.χ. διαφορά χρώµατος 

στο δέρµα, στο ύψος» 

ΝΑΙ «ο ήρωας µοιάζει 

φτωχός», «τα παιδιά 

µπορεί να φοιτούν σε 

διaπολιτισµικό σχολείο» 

Μ.3 ΟΧΙ - ΟΧΙ Περιορίστηκε σε απλή 

περιγραφή, δεν µπόρεσε 

να κάνει συσχετισµό µε 

την εξεταζόµενη έννοια. 

Μ.4 ΟΧΙ «το να γράφει κάποιος 

διαφορετικά και να 

διαβάζει διαφορετικά » 

ΟΧΙ Έµεινε στην περιγραφή 

των εµφανών εξωτερικών 

χαρακτηριστικών όπως το 

χρώµα των µαλλιών, των 

µατιών κλπ. Δεν προέβη 

σε συγκρίσεις.  

Μ.5 ΟΧΙ «µάλλον αναφέρεται σε 

δύο ή περισσότερα παιδιά 

που διαφέρουν σε κάτι» 

ΟΧΙ Παρατήρησε ότι ο ήρωας 

ήταν διαφορετικός από 

τους άλλους γιατί δεν είχε 

παπούτσια.  
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(δεν µπόρεσε να εξηγήσει 

τι εννοεί) 

Μ.6 ΟΧΙ «ύπαρξη διαφορετικών 

πραγµάτων µέσα σε µία 

πόλη» 

ΟΧΙ Προχώρησε στο δίδαγµα 

που µπορεί να έχει το 

παραµύθι «Να µη 

φερόµαστε άσχηµα στους 

διαφορετικούς» 

Μ.7 ΟΧΙ «περιγράφει το κάτι 

διαφορετικό» 

ΝΑΙ Αναγνώρισε τον κεντρικό 

ήρωα ως διαφορετικό 

λόγω του ότι είναι 

ξυπόλητος και κρατάει ένα 

µήλο. 

Μ.8 ΟΧΙ Συνέδεσε την έννοια µε 

«το περιβάλλον και τα 

δηµιουργήµατα της 

φύσης». 

ΝΑΙ Αναθεώρησε λέγοντας: 

«διαφορετικός µπορεί να 

είναι κάποιος από άλλη 

χώρα» και ότι «η 

διαφορετικότητα αφορά 

την εµφάνιση κάποιου ή 

την οικονοµική του 

κατάσταση» 

Μ.9 ΝΑΙ «αναφέρεται στις 

εµφανισιακές διαφορές 

που µπορεί να έχουν δύο 

άτοµα µεταξύ τους» 

ΝΑΙ «διαφορετικός µπορεί να 

είναι κάποιος που είναι 

από άλλη χώρα, δεν έχει 

γνώσεις ή δεν έχει γoνείς» 

Μ.10 ΟΧΙ «Το χάρισµα του κάθε 

ανθρώπου να κάνει παρέα 

µε όποιον θέλει και να 

κάνει ό,τι θέλει» 

ΝΑΙ Πρόσθεσε στα λεγόµενά 

του τις εξωτερικές 

διαφορές που µπορεί να 

έχουν κάποια άτοµα.  

Μ.11 ΟΧΙ «αναφέρεται σε κάποιον 

διαφορετικό» 

ΟΧΙ Αναφέρθηκε στις 

διαφορετικές εθνικότητες 

και τα εξωτερικά 

χαρακτηριστικά.  

Μ.12 ΟΧΙ «κάθε πράγµα είναι 

διαφορετικό από άλλα» 

ΝΑΙ Αναφέρθηκε στα 

εξωτερικά 

χαρακτηριστικά.  
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Μ.13 ΟΧΙ - ΟΧΙ Αναφέρθηκε στα 

εξωτερικά 

χαρακτηριστικά.  

 

 

Πίνακας 4: Ανίχνευση προϋπάρχουσας γνώσης 

  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ 

 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 

Ύπαρξη πρότερης 

γνώσης 

ΝΑΙ 2 

ΟΧΙ  11 

 

 

Διατύπωση ορισµού 

για τη 

«Διαφορετικότητα» 

 

Δεν δόθηκε 3 

Δεν ήταν σχετικός 2 

Ήταν πολύ γενικά διατυπωµένος 5 

Έδινε έµφαση στα εξωτερικές διαφορές 2 

Έκανε λόγο για διαφορετικές στάσεις 

και συµπεριφορές των ατόµων 

1 

Αυθόρµητη 

αξιοποίηση εικόνας 

 

ΝΑΙ 6 

ΟΧΙ (αξιοποίηση έπειτα από υπόδειξη) 7 

 

Ερµηνεία της 

εικόνας αναφορικά 

µε τον όρο 

«Διαφορετικότητα» 

 

Καµία συσχέτιση µε την εξεταζόµενη 

έννοια (απλή περιγραφή ή διατύπωση 

υποθέσεων για τους εικονιζόµενους) 

4 

Συσχέτιση της έννοιας µε διαφορές 

στην εξωτερική εµφάνιση 

5 

Συσχέτιση της έννοιας µε πολιτισµικές 

διαφορές ή αλλαγές στη συµπεριφορά 

4 
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Από τη συγκεντρωτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων προκύπτει ότι η 

συντριπτική πλειοψηφία των παιδιών δεν γνώριζε πολλά πράγµατα για τη 

«διαφορετικότητα». Μάλιστα κατά τη συζήτηση µε την εκπαιδευτικό δεν ήταν λίγοι 

αυτοί που υποστήριξαν µε σιγουριά ότι δεν είχαν εµπλακεί σε ανάλογη κουβέντα στο 

παρελθόν ούτε είχαν διαβάσει κάτι σχετικό, καθώς η υπό συζήτηση έννοια δεν είχε 

αποτελέσει ποτέ θέµα επεξεργασίας στο σχολείο. Τη δήλωσή τους αυτή ήρθε να 

επιβεβαιώσει το γεγονός ότι αρκετά παιδιά (3) δεν ήταν σε θέση µε κανέναν τρόπο να 

περιγράψουν την έννοια, µίλησαν για πράγµατα που δεν ήταν σχετικά (2) ή προέβησαν 

σε γενικόλογες διατυπώσεις για τις διαφορές, χωρίς να µπορούν να εξηγήσουν τι 

εννοούν (5). Ελάχιστοι ήταν αυτοί που συνέδεσαν την έννοια µε διαφορές στην 

εµφάνιση (2) και µόνο ένας µίλησε για διαφορές στις στάσεις και στις συµπεριφορές. 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι η καταγωγή δεν αναφέρθηκε ως παράγοντας που µπορεί να 

διαφοροποιεί τα άτοµα µεταξύ τους.  

Βέβαια, µετά τη χρήση της εικόνας, την οποία µόνο οι µισοί µαθητές και 

µαθήτριες έδειξαν να λαµβάνουν υπόψη χωρίς την υπόδειξη της εκπαιδευτικού, η 

συζήτηση πήρε άλλη τροπή. Συγκεκριµένα, πέρα από τέσσερα (4) άτοµα που έµειναν 

στην περιγραφή των εικονιζοµένων, οι υπόλοιποι αναδιατύπωσαν τα όσα είχαν 

προαναφέρει, µιλώντας για διαφορές στην εξωτερική εµφάνιση καθώς και για 

πολιτισµικές ή άλλες διαφορές. 

Στην πορεία, όπως αναλύθηκε νωρίτερα, τα παιδιά κλήθηκαν να επεξεργαστούν 

το γραπτό κείµενο που τους δόθηκε. Ο παρακάτω πίνακας περιλαµβάνει 

συγκεντρωµένες τις στρατηγικές που χρησιµοποίησαν οι µαθητές και οι µαθήτριες σε 

κάθε στάδιο της επεξεργασίας του κειµένου, ενώ ιδιαίτερη προσπάθεια γίνεται να 

αναδειχθούν οι στρατηγ ικέ ς  κρ ι τ ικής  ανάγνωσης  κα ι  ερµηνε ίας  που οι 

τελευταίοι µεταχειρίστηκαν ως αναγνώστες.  

 

Πίνακας 5: Καταγραφή στρατηγικών ανάγνωσης  

 

Είδη στρατηγικών 

 

Συγκεκριµένες Στρατηγικές  

 

Συχνότητα 

χρήσης 

 Έριξε µία γρήγορη µατιά στο κείµενο. 3 
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Προαναγνωστικές 

στρατηγικές 

 

 

Αξιοποίησε τους τίτλους. 5 

Αξιοποίησε τις εικόνες. 12 

Έθεσε στόχους για την ανάγνωση. 2 

Έψαξε για σηµαντικές πληροφορίες 2 

Έκανε υποθέσεις για το περιεχόµενο του 

κειµένου. 

4 

 

 

 

 

 

 

 

 

Κυρίως 

αναγνωστικές  

στρατηγικές 

 

 

 

 

Τροποποίησε το στιλ ανάγνωσης για να 

κατανοήσει το κείµενο. 

6 

Υπογράµµιζε σηµεία που θεωρούσε 

σηµαντικά.  

4 

Έκανε προβλέψεις για τη συνέχεια. 3 

Κράτησε σηµειώσεις ώστε να θυµάται κάποια 

σηµεία. 

1 

Προσπάθησε να απεικονίσει τις περιγραφές του 

κειµένου. 

1 

Προσπάθησε να καθορίσει την έννοια 

άγνωστων λέξεων (ρωτώντας µε όπου της ήταν 

αδύνατο). 

2 

Διάβασε πάνω από µία φορά. 3 

Παράφραζε το υλικό που διάβαζε για να 

θυµάται το κείµενο. 

1 

Συνόψιζε όσα διάβαζε για να τα θυµάται. 1 

Αναζήτησε τα σηµαντικά τα οποία ταύτισε µε 

όσα ήταν υπογραµµισµένα κατά την εκτύπωση. 

2 

Δεν φάνηκε να χρησιµοποιεί καµία στρατηγική 

κατά την ανάγνωση. 

3 

 Προσπάθησε να εξάγει σηµαντικές 

πληροφορίες. 

3 
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Ερµηνείας – 

Κριτικής 

προσέγγισης κατά 

την ανάγνωση 

 

 

 

Αξιολόγησε το κείµενο σχετικά µε το πόσο 

συµβάλλει στις γνώσεις του. 

1 

Προσπάθησε να εξάγει πληροφορίες σχετικά 

µε τους στόχου που είχε θέσει. 

1 

Προέβη σε αξιολόγηση των εικόνων (ως 

βοηθητικές για την ανάγνωση ή µη) 

1 

Αξιοποίησε προσωπικά του βιώµατα για να 

ερµηνεύσει όσα διάβαζε. 

2 

Δεν µεταχειρίστηκε καµία στρατηγική κριτικής 

προσέγγισης του κειµένου. 

7 

 

 

Μεταναγνωστικές  

στρατηγικές 

 

Αυθόρµητη χρήση 

στρατηγικών  σε αυτό το 

στάδιο, χωρίς την παρέµβαση 

της εκπαιδευτικού. 

ΝΑΙ 6 

ΟΧΙ 6 

ΚΑΜΙΑ 

ΕΝΕΡΓΕΙΑ 

1 

Αναφέρθηκε σε προσωπικά βιώµατα, χωρίς να 

προχωρήσει σε κανενός είδους ερµηνεία. 

1 

 

 

 

Ερµηνείας – 

Κριτικής 

προσέγγισης µετά 

την ανάγνωση 

 

 

 

Επανεξέτασε το κείµενο. 1 

Επιχείρησε να ερµηνεύσει όσα διάβασε. 3 

Το αξιολόγησε ως προς τον σκοπό του. 8 

Το αξιολόγησε ως προς τα µηνύµατα που 

περνά. 

2 

Αξιολόγησε κατά πόσο αυτά που είχε 

διαβάσει ήταν συναφή µε τους στόχους που 

είχε θέση στην αρχή. 

1 

Αξιοποίησε τα προσωπικά του βιώµατα για να 

το ερµηνεύσει. 

3 

Το αξιολόγησε συνολικά ως προς το επίπεδο 

δυσκολίας του. 

3 



	

	 151	

Αξιολόγησε το κείµενο για να καθορίσει κατά 

πόσον είχε συµβάλει στις γνώσεις της. 

1 

 

 Όπως προδίδεται από τα παραπάνω, η πλειοψηφία των µαθητών και µαθητριών 

(12) αξιοποίησε τις εικόνες για να προϊδεαστεί για το περιεχόµενο του κειµένου, πριν 

προχωρήσει στην ανάγνωσή του. Μερικοί από αυτούς έριξαν µια µατιά στο κείµενο κι 

επέλεξαν να αξιοποιήσουν και τους τίτλους που περιείχε. Ωστόσο, λίγοι ήταν οι 

µαθητές που προέβησαν σε κάτι παραπάνω από απλή παρατήρηση των στοιχείων του. 

Έτσι µόνο τέσσερις (4) ήταν οι µαθητές που έκαναν υποθέσεις για το περιεχόµενο, ενώ 

ελάχιστοι ήταν αυτοί που έψαξαν να βρουν σηµαντικές πληροφορίες ή έθεσαν στόχους 

για την ανάγνωση. 

 Κατά την ανάγνωση, φάνηκε πως τα παιδιά ήταν µοιρασµένα ως προς τις 

στρατηγικές που χρησιµοποιούν, αλλά δηµοφιλέστερες τακτικές φάνηκε να είναι η 

τροποποίηση του αναγνωστικού στυλ (6), η υπογράµµιση των σηµαντικών σηµείων 

και (4) η επανάγνωση (3). Κάποια παιδιά δήλωσαν πως έκαναν προβλέψεις για τη 

συνέχεια, ενώ άλλοι ανέφεραν πως προτιµούν να συνοψίζουν το κείµενο νοερά, να το 

παραφράζουν ή να προχωρούν σε απεικονίσεις στο µυαλό τους για να θυµούνται όσα 

διάβασαν. Δύο µαθήτριες στάθηκαν στις άγνωστες λέξεις και προσπάθησαν να 

καθορίσουν τη σηµασία τους µε κάθε τρόπο, διότι τις θεωρούσαν σηµαντικές. Πάντως 

εντύπωση προκάλεσε το γεγονός ότι τρία (3) παιδιά δεν φάνηκε να προβαίνουν σε 

καµία ιδιαίτερη ενέργεια κατά την ανάγνωση ή τουλάχιστον δεν ήταν σε θέση να 

περιγράψουν τι κάνουν. Αξίζει ν’ αναφερθεί πως ο ένας από αυτούς αντιµετωπίζει 

έντονα µαθησιακά προβλήµατα. 

 Αναφορικά µε τις στρατηγικές κριτικής ερµηνείας που χρησιµοποίησαν τα 

παιδιά κατά την ανάγνωση, στους παραπάνω τρεις µαθητές έρχονται να προστεθούν 

άλλοι τέσσερις που δεν φάνηκε να προβαίνουν σε καµία ενέργεια κριτικής προσέγγισης 

του κειµένου. Αυτό σηµαίνει πως µόνο η µισή τάξη, επτά (7) παιδιά στον αριθµό, 

επιχείρησαν µε κάποιον τρόπο να ερµηνεύσουν το κείµενο καθώς το διάβαζαν. 

Συγκεκριµένα, κάποιοι προσπάθησαν να εξάγουν τις σηµαντικότερές του πληροφορίες 

(3) ή να αξιοποιήσουν προσωπικά τους βιώµατα για να το κατανοήσουν (2). Λιγότεροι 

µαθητές επιχειρήσαν να αξιολογήσουν το κείµενο αναφορικά µε τις γνώσεις που τους 
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προσέφερε, µε το πόσο βοηθητικές ήταν οι εικόνες του ή σε αντιστοιχία µε τους 

στόχους που είχαν θέσει στην αρχή. 

Κατά το µεταναγνωστικό στάδιο, για ακόµη µία φορά η τάξη φάνηκε να 

διχάζεται καθώς µόνο τα έξι (6) από τα δεκατρία (13) παιδιά προχώρησαν σε 

αυθόρµητη αξιολόγηση του κειµένου και άρα σε προσπάθεια ερµηνείας του µέσω της 

χρήσης των αντίστοιχων στρατηγικών. Στις υπόλοιπες περιπτώσεις η εκπαιδευτικός 

έκρινε σκόπιµο να επιµείνει µε ερωτήσεις εξαναγκάζοντας τα παιδιά να προσεγγίσουν 

το κείµενο κριτικά, προσπάθεια που σε γενικές γραµµές απέδωσε. Συγκεκριµένα, πλην 

ενός µαθητή που δεν φάνηκε να έχει πραγµατοποιήσει καµία προσπάθεια κριτικής 

προσέγγισης του κειµένου κι ενός άλλου που αναφέρθηκε σε προσωπικά βιώµατα, 

χωρίς να προχωρά σε κανενός είδους ερµηνεία, οι υπόλοιποι επιχείρησαν και 

κατάφεραν να αξιολογήσουν το κείµενο µε κάποιον τρόπο. Οι περισσότεροι και 

περισσότερες το αξιολόγησαν σε σχέση µε τον σκοπό που θεώρησαν ότι εξυπηρετεί 

(8), ενώ άλλοι το έκριναν µε βάση το βαθµό δυσκολίας του (3), τα µηνύµατα που περνά 

(2) και τις γνώσεις που τους προσέφερε (1). Γενικότερα, τα παιδιά προσπάθησαν να 

ερµηνεύσουν τα περιεχόµενα του κειµένου (3), άλλα αξιοποιώντας τα προσωπικά τους 

βιώµατα (3) και άλλα επανεξετάζοντάς το προσεκτικά (1). 

Σε αυτό το σηµείο αξίζει να τονιστεί πως η διαδικασία της προφορικής 

εξωτερίκευσης προσέφερε εξαιρετικά αποτελέσµατα στο επίπεδο της διερεύνησης 

αναγκών, διότι σε αντίθεση µε οποιαδήποτε άλλη µέθοδο έδωσε την ευκαιρία στην 

ερευνήτρια να παρατηρήσει τον τρόπο που εργάστηκε το κάθε παιδί σε πραγµατικό 

χρόνο. Επιπλέον αυτό που στάθηκε δυνατό να παρατηρηθεί ήταν η αµηχανία και το 

άγχος των παιδιών µπροστά σε διαδικασίες στις οποίες προφανώς δεν είχαν 

ξαναεµπλακεί. Με άλλα λόγια, πέρα από την προφανή παρατήρηση ότι η πλειοψηφία 

των µαθητών δεν προέβη αυθόρµητα σε κριτική προσέγγιση του κειµένου, η 

διαδικασία οδήγησε και στην παρατήρηση ότι βασική αιτία για τη στάση των παιδιών 

ήταν ότι δεν ήξεραν ότι έπρεπε να αξιολογήσουν το κείµενο. Ακόµη, όµως, κι όταν η 

δασκάλα τούς ζήτησε να το κάνουν, εκείνα προέβησαν σε πολύ συγκεκριµένες 

ενέργειες, γιατί δεν ήξεραν τον τρόπο.  

Την πεποίθηση της εκπαιδευτικού ότι τα παιδιά δεν ήξεραν πώς να εργάζονται 

και δεν είχαν διδαχθεί µε κάποιον τρόπο τη χρήση των στρατηγικών κατά την 

ανάγνωση, ήρθε να συµπληρώσει η εξής αστεία παρατήρηση. Πολλοί και πολλές σε 

ερώτηση που τους απηύθυνε η ερευνήτρια, αρνήθηκαν κατηγορηµατικά ότι είχαν 



	

	 153	

επιχειρήσει να ξεχωρίσουν τις σηµαντικές πληροφορίες από τις ασήµαντες, να προβούν 

σε συγκρίσεις ή να αξιολογήσουν µε κάποιον τρόπο το γραπτό, αποδεικνύοντας µε το 

ύφος τους ότι δεν ήξεραν ότι αυτό ήταν που έπρεπε να κάνουν. Επιπλέον, ακόµη και 

όσοι προσπάθησαν να ερµηνεύσουν το κείµενο φάνηκε να το κάνουν τυχαία ή έστω 

από συνήθεια, χωρίς να έχουν γνώση του τι κάνουν. Εξαίρεση αποτέλεσαν δύο 

µαθητές, οι οποίοι ήταν σε θέση να περιγράψουν µε ακρίβεια τις ενέργειές τους 

αποδεικνύοντας ότι έχουν σ’ ένα βαθµό µεταγνωστική ικανότητα. Μάλιστα ο ένας 

προέβη σε αυτοκριτική σε σχέση µε το πώς είχε επιλέξει να εργαστεί τονίζοντας πως 

ένας από τους λόγους που δεν είχε κατανοήσει το κείµενο ήταν ότι «δεν το΄κανε αρκετά 

αυτό» (εν. να ξεχωρίσει τα σηµαντικά σηµεία).   

 Πάντως η διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης εξ’ ορισµού ως 

διαδικασία, αλλά και µέσω του τρόπου που διενεργήθηκε από την ερευνήτρια, 

προσέφερε στα παιδιά τα κίνητρα και τα µέσα προκειµένου να προετοιµαστούν 

κατάλληλα για την έναρξη της ενότητας. Δηλαδή, πέρα από τη διερεύνηση των 

αναγκών, µέσω του κειµένου που τους δόθηκε οι µαθητές ενηµερώθηκαν για την 

πολιτισµική ετερότητα και κατέληξαν µέσα σε διάστηµα µίας διδακτικής ώρας -όσο 

κρατούσαν οι εξατοµικευµένες συναντήσεις- να αναδιαµορφώσουν το τοπίο σχετικά 

µε τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Με άλλα λόγια, µε τις απαντήσεις που έδωσαν στο 

τελευταίο στάδιο της διαδικασίας οι µαθητές απέδειξαν ότι είχαν αποκτήσει πιο 

συγκεκριµένη άποψη σχετικά µε την έννοια της Διαφορετικότητας (βλ. Παράρτηµα). 

Οι απαντήσεις αυτές, που αποτέλεσαν τη βάση πάνω στην οποία στηρίχθηκε ο 

σχεδιασµός της παρέµβασης, παρουσιάζονται οµαδοποιηµένες στον πίνακα που 

ακολουθεί.  

Πίνακας 6: Καταγραφή των γραπτών απαντήσεων των παιδιών 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 

 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ 

 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 

 

 

 

Η απάντηση δεν ήταν σχετική. 2 

Ήταν πολύ γενικά διατυπωµένη. 3 

Έδινε έµφαση στις εµφανισιακές 

διαφορές. 

1 
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Τι νοµίζεις ότι 

σηµαίνει να είναι 

κανείς διαφορετικός; 

Πώς εξηγείς τη 

διαφορετικότητα; 

 

Έδινε έµφαση στη διαφορετική καταγωγή. 2 

Έκανε λόγο για διαφορετικές στάσεις, 

συµπεριφορές και τον τρόπο ζωής των 

ατόµων. 

3 

Έκανε αναφορά στις εξωτερικές διαφορές 

και στις διαφορετικές συµπεριφορές. 

2 

 

 

Μπορείς να 

αναφέρεις κάποια 

παραδείγµατα 

διαφορετικών 

ανθρώπων; 

 

Όσοι έχουν διαφορετική εµφάνιση 

(µαλλιά, ύψος) 

6 

Όσοι είναι από άλλες χώρες. 4 

Όσοι έχουν διαφορετικό χρώµα δέρµατος. 3 

Όσοι έχουν διαφορετική συµπεριφορά. 2 

Όσοι είναι από διαφορετική φυλή (π.χ. 

Ροµά) 

1 

Όσοι µιλούν άλλη γλώσσα. 1 

Όσοι έχουν άλλη θρησκεία. 1 

Όσοι έχουν διαφορετικό οικονοµικό 

στάτους. 

1 

Όσοι ταξιδεύουν και επιλέγουν να 

εξερευνήσουν τον κόσµο. 

1 

Όσοι διαφέρουν ως προς το φύλο. 1 

Οι πρόσφυγες. 1 

Όσοι έχουν κινητικά προβλήµατα. 1 

Δεν αναφέρθηκε κάποιο παράδειγµα. 1 

 

 

 

ΟΧΙ (γιατί µ’ αρέσει έτσι όπως είµαι) 1 

ΝΑΙ 12 

γιατί διαφέρω ως προς την εµφάνιση. 4 

γιατί όλοι είναι διαφορετικοί 3 
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Εσύ είσαι 

διαφορετικός; 

Δικαιολόγησε την 

απάντησή σου. 

  

 

γιατί προέρχοµαι από άλλη χώρα. 2 

γιατί πιστεύω σε άλλη θρησκεία. 2 

γιατί έχω άλλο χρώµα δέρµατος. 2 

γιατί διαφέρω στη συµπεριφορά από τους 

άλλους. 

2 

γιατί µιλάω άλλη γλώσσα (εν. µητρική). 1 

γιατί µου αρέσουν άλλα πράγµατα. 1 

 

 Όπως φαίνεται παραπάνω, στις απαντήσεις των παιδιών παρατηρήθηκε µεγάλη 

ποικιλία ως προς τον ορισµό της έννοιας της διαφορετικότητας. Το θετικό ήταν πως σε 

αντίθεση µε τα αποτελέσµατα που είχαν προκύψει στην εναρκτήρια συζήτηση, τα 

οποία παρουσιάζονται στον Πίνακα 2, δεν υπήρχαν παρά ελάχιστες απαντήσεις που να 

µην είναι σχετικές (2) ή να είναι πολύ γενικά διατυπωµένες (3). Αντιθέτως, η 

πλειοψηφία των µαθητών και µαθητριών επιχείρησε µία προσεκτικότερη περιγραφή 

της έννοιας, µε άλλους να κάνουν λόγο για τις διαφορετικές στάσεις και συµπεριφορές 

των ατόµων (3), άλλους να δίνουν έµφαση στην διαφορετική καταγωγή (2) ή την 

εµφάνιση (1) κι άλλους να αναφέρονται σε όλα τα παραπάνω (2). 

Βέβαια, όταν τα παιδιά κλήθηκαν να γίνουν πιο συγκεκριµένα µέσω 

παραδειγµάτων, ήταν οι αναγνωρίσιµες διαφορές αυτές που κυριάρχησαν στις 

απαντήσεις τους. Συγκεκριµένα, η πλειοψηφία της τάξης αναφέρθηκε στις διαφορές 

που µπορεί να έχουν δύο άτοµα µεταξύ τους είτε γενικά στην εµφάνιση (6), είτε όσον 

αφορά το χρώµα του δέρµατος (3). Έµφαση δόθηκε επίσης στη διαφορετική καταγωγή 

(3) και στη διαφορετική συµπεριφορά (2). Λιγότεροι ήταν όσοι επέλεξαν να µιλήσουν 

για διαφορές σε γλωσσικό, θρησκευτικό ή κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Τελικά, στην ερώτηση για το αν ορίζουν τους εαυτούς τους ως διαφορετικούς 

οι περισσότεροι απάντησαν θετικά, δικαιολογώντας την απάντησή τους µε ποικίλους 

τρόπους. Και πάλι η τάξη αναφέρθηκε ως επί το πλείστον στα της εξωτερικής 

εµφάνισης (6), του χρώµατος (2) και της καταγωγής (2), ενώ υπήρχαν αρκετά παιδιά 

που πρόσθεσαν τις διαφορές σε πολιτισµικό επίπεδο, π.χ. τη γλώσσα (2) και τη 

θρησκεία (1). Άλλοι πάλι θεώρησαν σκόπιµο να καταγράψουν ως σηµαντικές διαφορές 

σε προσωπικό επίπεδο, όπως στη συµπεριφορά (2) και στα ενδιαφέροντα (1). Τέλος, 
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κάποιοι φάνηκε πως θεωρούν την ετερότητα δεδοµένη, αφού αρκέστηκαν στο να πουν 

πως όλοι είναι διαφορετικοί (3). Εξαίρεση, στις θετικές απαντήσεις αποτέλεσε η 

µοναδική αρνητική απάντηση µιας µαθήτριας που δήλωσε πως δεν είναι διαφορετική 

διότι δεν το επιθυµεί.   

 

6.2.2. Αποτελέσµατα Προελέγχου – Μετελέγχου 

Οι απαντήσεις που έδωσαν οι µαθητές κατά τη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων 

παρουσιάζονται στους Πίνακες 6 έως 11. Το πλήθος των µαθητών που απάντησαν σε 

κάθε βαθµίδα κατά τον προέλεγχο (pre test) συγκρίνεται µε το αντίστοιχο πλήθος 

µαθητών κατά τον µετέλεγχο (post test). 

Πίνακας 7: Στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι µαθητές πριν την ανάγνωση (α) 

Πριν αρχίσω την ανάγνωση…  Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Κοιτάζω τις εικόνες και κάνω 

υποθέσεις για το περιεχόµενο του 

κειµένου 

Pre 

 

3 2 7 1 

Post 

 

2 4 5 1 

Διαβάζω τον τίτλο του κειµένου για 

να καταλάβω τις συνθήκες (π.χ. ποιος 

το έγραψε, για ποιον λόγο, µε τι 

σκοπό) στις οποίες γράφτηκε το 

κείµενο 

Pre 1 5 6 1 

 

Post 

 

2 

 

4 

 

5 

 

1 

Διαβάζω τον τίτλο του κειµένου και 

κάνω υποθέσεις για το περιεχόµενο 

του κειµένου  

Pre 4 5 4 0 

Post 3 3 5 1 

Αναγνωρίζω το είδος του κειµένου  

(π.χ. άρθρο σε εφηµερίδα, διαφήµιση, 

λογοτεχνικό κείµενο) για να 

προσδιορίσω τον σκοπό του κειµένου 

Pre 2 2 1 8 

 

Post 

 

1 

 

3 

 

6 

 

2 
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 Παρατηρώντας κανείς τα παραπάνω, µπορεί εύκολα να διαπιστώσει ότι η 

συµµετοχή στο πρόγραµµα δεν επηρέασε ιδιαιτέρως τους τρόπους µε τους οποίους οι 

µαθητές και οι µαθήτριες προσεγγίζουν τα κείµενα, προτού τα διαβάσουν. 

Συγκεκριµένα, οι τακτικές που δήλωσαν ότι ακολουθούν κατά τον µετέλεγχο και οι 

οποίες σχετίζονται µε τον τρόπο που αξιοποιούν τους τίτλους και τις εικόνες, είχαν 

εµφανιστεί περίπου µε την ίδια συχνότητα και κατά τον προέλεγχο. Ωστόσο, ενώ η 

συντριπτική πλειοψηφία της τάξης, πριν τη συµµετοχή στο πρόγραµµα, δεν 

επιχειρούσε να αναγνωρίσει το είδος του κειµένου, αυτό άλλαξε δραµατικά µετά τη 

λήξη της παρέµβασης. 

Πίνακας 8: Στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι µαθητές πριν την ανάγνωση (β) 

Πριν αρχίσω την ανάγνωση 

ρίχνω µία µατιά στο κείµενο 

Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Διαβάζω στα γρήγορα για µια πρώτη 

ενηµέρωση για το περιεχόµενο 

 

Pre 4 4 3 2 

Post 5 4 1 2 

Πρώτα σε όλο το κείµενο και µετά 

κοιτώ τις εικόνες, για να καταλάβω τι  

λέει 

Pre 3 3 5 2 

Post 1 6 4 1 

Θέτω συγκεκριµένους στόχους για το 

πώς θα διαβάσω και τα τι θα προσέξω 

Pre 2 4 4 3 

Post 1 4 5 2 

Εντοπίζω τις άγνωστες λέξεις ή 

λέξεις-κλειδιά  και τις υπογραµµίζω. 

Pre 3 1 5 4 

Post 3 4 2 3 

Αναζητώ στα γρήγορα τις συνδετικές 

λέξεις (π.χ. επίσης, αντίθετα, ωστόσο) 

για την οργάνωση του κειµένου 

Pre 0 2 3 8 

Post 0 1 3 8 

Εστιάζω µόνο στις σηµαντικές 

πληροφορίες 

Pre 3 3 6 1 

Post 5 4 2 1 

Ψάχνω στα γρήγορα  για  

πληροφορίες  για  τον σκοπό του 

κειµένου 

Pre 1 1 4 7 

Post 1 4 2 5 
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Ρίχνω µια γρήγορη µατιά στο κείµενο 

για να καταλάβω τις συνθήκες (π.χ. 

ποιος το έγραψε, για ποιον λόγο, µε τι 

σκοπό) στις οποίες γράφτηκε το 

κείµενο 

Pre 0 1 7 5 

Post 1 4 3 4 

 

 Μια προσεκτικότερη µατιά στις προαναγνωστικές στρατηγικές που δήλωσαν οι 

µαθητές ότι µεταχειρίζονται κατά τον µετέλεγχο, επιβεβαιώνει ότι υπήρξαν µηδαµινές 

διαφοροποιήσεις αναφορικά µε τα όσα δήλωσαν κατά τον προέλεγχο. Αναλυτικά, 

εµφανίστηκαν µοιρασµένα ως προς το πόσο συχνά ρίχνουν µία γρήγορη µατιά στο 

κείµενο και στις εικόνες του προτού το διαβάσουν. το ίδιο συνέβη και µε τον εντοπισµό 

των άγνωστων λέξεων και την επιλογή στόχων για την ανάγνωση. Ελάχιστοι ήταν 

εκείνοι που ανέφεραν ότι εντοπίζουν συνδετικές λέξεις του κειµένου προκειµένου να 

αντιληφθούν τον τρόπο που είναι οργανωµένο, στάση που φάνηκε πως τηρούσαν και 

πριν την εφαρµογή του προγράµµατος. Βέβαια, µετά την ολοκλήρωση του τελευταίου, 

φάνηκε πως οι µαθητές εστιάζουν συχνότερα στις σηµαντικές πληροφορίες του 

κειµένου και αρκετοί από αυτούς που πριν δεν επιχειρούσαν να εντοπίσουν τον σκοπό 

του, πλέον προσπαθούν να το κάνουν όλο και πιο συχνά. 

 

Πίνακας 9: Στρατηγικές κατανόησης που χρησιµοποιούν οι µαθητές κατά την 

ανάγνωση κειµένων 

Για να καταλάβω το κείµενο... Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Βάζω νοερά επικεφαλίδες σε κάθε 

παράγραφο 

Pre 1 0 2 10 

Post 1 0 2 9 

Διαβάζω ξανά ό,τι δεν καταλαβαίνω Pre 7 4 1 1 

Post 10 2 0 0 

Υπογραµµίζω ή κυκλώνω 

πληροφορίες/λέξεις-φράσεις κλειδιά 

του κειµένου 

Pre 3 1 5 4 

Post 3 5 3 1 
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Βάζω σε µια νοητή σειρά τις 

πληροφορίες, από την πρώτη µέχρι 

την τελευταία 

Pre 2 4 3 4 

Post 2 5 5 0 

Χρησιµοποιώ τη φαντασία µου και 

κάνω εικόνες γι’ αυτό που διαβάζω 

Pre 1 6 4 2 

Post 5 3 3 1 

Χρησιµοποιώ γλωσσικά ή άλλα 

στοιχεία του κειµένου (π.χ. έντονα 

γράµµατα, τυπογραφικά) για να 

καταλάβω σηµεία του κειµένου 

Pre 5 4 3 1 

Post 5 5 1 1 

Αλλάζω τον τρόπο µε τον οποίο 

διαβάζω το κείµενο όταν δεν µπορώ 

να το κατανοήσω 

Pre 2 3 4 4 

Post 1 5 5 1 

Δίνω προσοχή στην οργάνωση του 

κειµένου (π.χ. πρόλογος, κύριο µέρος 

κλπ) 

Pre 3 2 5 3 

Post 1 3 5 3 

Αξιοποιώ τα συµφραζόµενα (τις γύρω 

λέξεις και φράσεις) για να κατανοήσω 

σηµεία που µε δυσκολεύουν 

Pre 3 5 3 2 

Post 5 3 1 3 

Κρατάω σηµειώσεις καθώς διαβάζω 

για να καταλαβαίνω αυτά που 

διαβάζω 

Pre 1 2 3 7 

Post 0 4 2 6 

Λέω µε δικά µου λόγια κάτι για να 

καταλάβω καλύτερα αυτό που 

διαβάζω 

Pre 5 3 5 0 

Post 2 6 3 1 

Προσπαθώ να καταλάβω τις 

άγνωστες λέξεις που φαίνονται 

σηµαντικές µε διάφορους τρόπους 

(π.χ. αναζήτηση στο 

λεξικό/υπολογιστή, χρήση γύρω 

λέξεων-φράσεων) 

Pre 3 4 4 2 

Post 5 1 5 1 

Λέω µε δικά µου λόγια το υλικό που 

διαβάζω 

Pre 3 3 5 2 

Post 4 3 4 1 
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Όπως προκύπτει από τα περιεχόµενα του πίνακα 8, η εφαρµογή του 

προγράµµατος επηρέασε τον τρόπο που οι µαθητές προσπαθούν να προσεγγίσουν ένα 

κείµενο και να κατανοήσουν το περιεχόµενό του κατά την ανάγνωση. Σύµφωνα µε τα 

όσα δήλωσαν, αρκετοί ήταν αυτοί που εγκατέλειψαν την πρότερη παθητική τους στάση 

απέναντι στα κείµενα και άρχισα να µεταχειρίζονται στρατηγικές κατανόησής τους. 

Έτσι, παρόλο που κάποιες στρατηγικές -όπως η απόδοση επικεφαλίδων στις 

παραγράφους η τήρηση σηµειώσεων και η αξιοποίηση της οργάνωσης του κειµένου- 

δεν είχαν πολλούς «υποστηρικτές», άλλες τακτικές όπως η επανάγνωση, η δηµιουργία 

νοερών εικόνων και η ερµηνεία άγνωστων λέξεων φάνηκε να χρησιµοποιούνται όλο 

και συχνότερα. 

Πίνακας 10: Στρατηγικές ερµηνείας  που χρησιµοποιούν οι µαθητές κατά την 

ανάγνωση κειµένων 

Για να ερµηνεύσω το κείµενο... Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Αξιοποιώ προσωπικά µου βιώµατα 

για να ερµηνεύσω αυτά που διαβάζω 

Pre 0 2 5 6 

Post 2 6 1 3 

Επαναλαµβάνω την ανάγνωση του 

κειµένου προσέχοντας 

χαρακτηριστικά του όπως η έκταση 

και η οργάνωσή του 

Pre 0 3 7 3 

Post 4 2 6 0 

Καθώς διαβάζω, αποφασίζω τι θα 

προσέξω και τι θα παραβλέψω 

Pre 3 3 3 4 

Post 1 3 6 2 

Ελέγχω αν αυτά που υπέθεσα για το 

κείµενο πριν την ανάγνωση ήταν 

σωστά ή λάθος 

Pre 4 3 1 5 

Post 3 4 2 3 

Ψάχνω πληροφορίες σχετικά µε τους 

στόχους που είχα θέσει στην αρχή 

Pre 0 2 6 5 

Post 1 7 1 3 

Προσπαθώ να βγάλω σηµαντικές 

πληροφορίες από το κείµενο 

Pre 2 5 4 2 

Post 4 4 3 1 
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Σταµατάω πού και πού για να σκεφτώ 

και να ερµηνεύσω το νόηµα αυτών 

που διαβάζω 

Pre 0 5 6 2 

Post 1 3 7 1 

Διαβάζω µπρος και πίσω για να 

βγάλω τα συµπεράσµατά µου 

Pre 3 3 4 3 

Post 5 2 3 2 

 

 Αναφορικά µε τις στρατηγικές ερµηνείας κειµένων, η σύγκριση των 

αποτελεσµάτων προελέγχου και µετελέγχου προδίδει µία µετατόπιση της δυναµικής 

«προς τα αριστερά». Με άλλα λόγια, µε το πέρας του προγράµµατος ήταν πολύ 

λιγότεροι οι µαθητές που δήλωσαν ότι χρησιµοποιούν τις παραπάνω στρατηγικές 

«ποτέ» ή «λίγες φορές». Σε κάποιες περιπτώσεις τα ποσοστά των εν λόγω απαντήσεων 

υποδιπλασιάστηκαν. Αντιθέτως, τακτικές όπως η αξιοποίηση προσωπικών βιωµάτων 

για την ερµηνεία, η επανάγνωση µε έµφαση στην έκταση του κειµένου και η 

αναζήτηση πληροφοριών µε βάση τους αρχικούς στόχους, φάνηκε να διπλασιάζουν 

τους χρήστες τους. Υπήρχαν, βέβαια, και κάποιες στρατηγικές που διατήρησαν τα ίδια 

ποσοστά σε σχέση µε τη συχνότητα χρήσης τους πριν και µετά το πρόγραµµα, όπως ο 

έλεγχος των υποθέσεων που είχαν προηγηθεί της ανάγνωσης καθώς και η ανάγνωση 

µπρος και πίσω προκειµένου να εξαχθούν συµπεράσµατα. 

Πίνακας 11: Στρατηγικές κριτικής προσέγγισης  που χρησιµοποιούν οι µαθητές κατά 

την ανάγνωση κειµένων 

Για να δω κριτικά το κείµενο... Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Σκέφτοµαι αυτά που ξέρω/τις δικές 

µου εµπειρίες/απόψεις και τα 

συγκρίνω µε τις απόψεις του 

συγγραφέα 

Pre 1 1 4 7 

Post 0 4 6 2 

Καθώς διαβάζω, αλλάζω την άποψη 

που είχα για το θέµα του κειµένου 

Pre 0 4 7 2 

Post 2 4 5 1 

Αξιολογώ το κείµενο για να δω πόσο 

µε βοήθησε να µάθω νέα πράγµατα 

Pre 1 5 4 3 

Post 3 3 5 1 
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Κάνω µια σύντοµη σηµείωση το 

περιθώριο για το τι αισθάνοµαι ή τι 

ήταν αυτό που µου δηµιούργησε 

ενδιαφέρον/ή µε προβληµάτισε 

Pre 1 1 0 11 

Post 0 2 3 7 

Στοχάζοµαι και επανεξετάζω τον 

σκοπό του κειµένου 

Pre 0 1 9 3 

Post 1 4 5 2 

Σκέφτοµαι µε ποια µέσα/ποιους 

τρόπους προσπαθεί ο συγγραφέας να 

µε πείσει 

Pre 1 1 2 9 

Post 0 4 5 3 

Εξετάζω τα γλωσσικά ή άλλα 

στοιχεία του κειµένου (π.χ. έντονα 

γράµµατα) για να αναγνωρίσω τις 

προθέσεις του συγγραφέα 

Pre 0 1 6 6 

Post 6 3 2 1 

Καθώς διαβάζω, σταµατώ και 

προβληµατίζοµαι σχετικά µε τις 

απόψεις και τις αξίες µου 

Pre 1 3 7 2 

Post 1 4 5 2 

Ρωτώ τον εαυτό µου για πράγµατα 

που θα ήθελα να µου απαντηθούν 

µέσα στο κείµενο 

Pre 3 3 1 6 

Post 0 6 2 4 

 

 Παρόµοια µε παραπάνω ήταν όσα προέκυψαν από την συγκριτική µελέτη των 

απαντήσεων των παιδιών σχετικά µε τις στρατηγικές κριτικής ανάγνωσης των 

κειµένων. Πιο συγκεκριµένα, κατά τον µετέλεγχο φάνηκε πως ο αριθµός των παιδιών 

που δεν προβαίνουν «Ποτέ» σε κριτική θεώρηση των κειµένων µε κάποιο τρόπο, είχε 

µειωθεί κατά πολύ. Αντίθετα, αυξήθηκαν τα ποσοστά όσων δήλωσαν πως 

µεταχειρίζονται στρατηγικές κριτικής προσέγγισης «Λίγες φορές» ή «Πολύ συχνά». 

Αναφορικά µε όσους και όσες δήλωσαν ότι «πάντα» χρησιµοποιούν µεθόδους για να 

κρίνουν το κείµενο παρατηρήθηκε το εξής οξύµωρο: ενώ σε κάποιες περιπτώσεις 

υπήρχε ραγδαία αύξηση των αριθµών (π.χ. κατά την εξέταση γλωσσικών στοιχείων του 

κειµένου), σε άλλες περιπτώσεις τα ποσοστά παρέµειναν τα ίδια ή µειώθηκαν από ένα 

σε κανέναν χρήστη. Αυτό είχε, ίσως, να κάνει µε το γεγονός ότι το δείγµα είχε µειωθεί 

κατά ένα άτοµο, όταν διενεργήθηκε ο µετέλεγχος. Επίσης, µπορεί να σχετιζόταν µε το 
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ότι τα παιδιά µέσω των διδακτικών ενοτήτων είχαν αποκτήσει συνείδηση των πράξεών 

τους και ήταν σε θέση να τις περιγράψουν, χωρίς να προσπαθούν να παρουσιάσουν 

ψευδή στοιχεία για να ικανοποιήσουν την εκπαιδευτικό.   

Πίνακας 12: Στρατηγικές ανάγνωσης  που χρησιµοποιούν οι µαθητές µετά την 

ανάγνωση 

Αφού έχω διαβάσει το κείµενο... Πάντα Πολύ 

συχνά 

Λίγες 

φορές 

Ποτέ  

Προσπαθώ να αξιολογήσω συνολικά 

αυτό που διάβασα µε βάση αυτά που 

ήξερα 

Pre 0 4 5 4 

Post 3 2 4 3 

Σκέφτοµαι και προτείνω άλλες 

πιθανές ερµηνείες για το κείµενο 

Pre 1 3 5 4 

Post 0 4 4 4 

Ανατρέχω και σε άλλα κείµενα και 

συγκρίνω το περιεχόµενο του 

κειµένου 

Pre 0 2 0 11 

Post 2 6 2 2 

Στοχάζοµαι και αξιολογώ αν τα 

επιχειρήµατα του συγγραφέα 

άλλαξαν τις απόψεις µου 

Pre 0 0 12 1 

Post 1 0 8 3 

Στοχάζοµαι πώς θα αξιολογήσω τις 

γνώσεις που αποκτήθηκαν από την 

ανάγνωση 

Pre 0 4 3 6 

Post 2 7 3 0 

 

 Μία προσεκτική µατιά στα περιεχόµενα του πίνακα 11, αποκαλύπτει ότι και σε 

αυτή την περίπτωση οι συµπεριφορές των παιδιών επηρεάστηκαν από την εκπόνηση 

του προγράµµατος. Παρόλο που, όπως αποδείχτηκε, εξακολουθούσαν να υπάρχουν 

παιδιά που σπάνια ή ποτέ δεν επιχειρούσαν συνολική αξιολόγηση του κειµένου µετά 

την ανάγνωσή του ή δεν πρότειναν εναλλακτικές ερµηνείες γι’ αυτό, φάνηκε να 

χρησιµοποιούν άλλες στρατηγικές στο έπακρον. Συγκεκριµένα,  η συντριπτική 

πλειοψηφία δήλωσε πως είχε καταφέρει να καθιερώσει ως τακτική τη σύγκριση µε 

άλλα κείµενα, αφού  κατά τον µετέλεγχο µόλις δύο (2) µαθητές -σε σχέση µε τους 

έντεκα (11) που ήταν πριν- σηµείωσαν το «ποτέ» ως απάντηση. Η διαφορά των εννιά 
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µαθητών που σηµειώθηκε,  µοιράστηκε ανάµεσα στις άλλες τρεις επιλογές µε τον µισό 

µαθητικό πληθυσµό να σηµειώνει ότι προβαίνει σε σύγκριση «Πολύ συχνά ». 

Παρόµοια κινητικότητα σηµειώθηκε και σε σχέση µε εκείνους που πριν δεν 

στοχάζονταν πώς θα αξιολογήσουν τις γνώσεις από την ανάγνωση.  

 

6.2.3. Αποτελέσµατα ηµερολογιακών καταγραφών 

Η ποιοτική ανάλυση των ηµερολογίων της εκπαιδευτικού είχε ως αποτέλεσµα οι 

πληροφορίες που περιείχαν να οργανωθούν σε τέσσερις θεµατικούς άξονες: (α) τη 

Διδακτική Διδασκαλία, (β) τους  Μαθητές και η Συµπεριφορά τους, (γ) τη Στάση της 

Εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της παρέµβασης και (δ) τα Μαθησιακά αποτελέσµατα του 

προγράµµατος. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται συστηµατοποιηµένες οι εν 

λόγω πληροφορίες (Για λεπτοµέρειες βλ. Παράρτηµα). 

Πίνακας 13: Οργάνωση δεδοµένων ερωτηµατολογίων  

 

Θεµατικοί 

Άξονες 

 

Κατηγορίες  

 

Υποκατηγορίες 

 

 

Συχνότητα 

εµφάνισης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.Επιτυχή σηµεία 

του µαθήµατος 

Εισαγωγή στο θέµα της 

δραστηριότητας 

3 

Πρόκληση ενδιαφέροντος  8 

Προφορική επικοινωνία/ 

συζήτηση όλης της τάξης 

2 

Ενδοοµαδική συνεργασία/ 

αλληλόδραση 

4 

Ασκήσεις ελέγχου 

κατανόησης κειµένου 

7 

Επικοινωνιακού τύπου 

δραστηριότητες 

3 

Παιχνίδια ρόλων 3 

Παραγωγή γραπτού λόγου 2 
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(α)Διδακτική 

Διαδικασία 

 

 

 

Χρήση οπτικοακουστικού 

υλικού/επεξεργασία 

πολυτροπικών κειµένων 

5 

Παιχνίδι  2 

 

 

2. Λιγότερο επιτυχή 

σηµεία του 

µαθήµατος 

Φασαρία, περιορισµένη 

συµµετοχή 

1 

Δυσκολία στη συνεργασία 

εντός των οµάδων. 

1 

Έλλειψη κινήτρων για 

συµµετοχή (απουσία 

επικοινωνιακού σκοπού) 

2 

Τεχνικά προβλήµατα 1 

Έλλειψη υποβάθρου, µη 

ύπαρξη µεθοδικότητας κατά 

την εργασία. 

1 

 

 

 

3. Προβλήµατα 

Χρονικός περιορισµός 2 

Μη ενεργός ρόλων κάποιων 

παιδιών σε δραστηριότητες / 

Άγχος – ανασφάλεια 

3 

Δυσκολία στην παραγωγή 

γραπτού λόγου 

2 

 

 

 

 

(β)Μαθητές 

και η 

Συµπεριφορά 

τους 

 

 

 

 

1.Δραστηριότητες 

που άρεσαν στους 

µαθητές 

Επαφή µε το κείµενο 8 

Δραστηριότητες που 

απαιτούσαν συζήτηση 

8 

Επικοινωνιακού τύπου 

ασκήσεις 

1 

Παιχνίδι 2 

Ασκήσεις συµπλήρωσης 

κενού/ Σωστού-Λάθους / 

Αντιστοίχισης 

3 
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Δραµατοποιήσεις-Παιχνίδια 

ρόλων 

5 

Επεξεργασία πολυτροπικών 

κειµένων (βίντεο, εικόνων 

κλπ) 

7 

Παραγωγή γραπτού λόγου 3 

 

 

2. Δραστηριότητες 

στις οποίες δεν 

ανταποκρίθηκαν 

καλά 

Παραγωγή γραπτού λόγου 3 

Απόδοση γραπτών 

χαρακτηρισµών για 

µυθιστορηµατικούς ήρωες 

1 

Επεξεργασία γραπτών 

άρθρων/κειµένων 

2 

 

 

 

3. Συµπεριφορά των 

µαθητών  - Συµβολή  

 

Μάθηση για την ετερότητα 

µε ευχαρίστηση 

4 

Ενδιαφέρον για τις οµαδικές 

δράσεις 

5 

Ενδιαφέρον για σύνδεση 

σχολικών δραστηριοτήτων 

µε την κοινωνία 

6 

Συµµετοχή σε δηµιουργικές 

δραστηριότητες 

2 

Ενδιαφέρον για επίλυση 

διαφορών  

2 

Αδιαφορία/έλλειψη 

συµµετοχής 

3 

 

 

 

 

 

 

Ενθάρρυνση/Καθοδήγηση 4 

Σεβασµός στα ενδιαφέροντα 

και τις ανάγκες των 

µαθητών 

5 
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(γ) Η 

εκπαιδευτικός 

στο πλαίσιο 

του 

προγράµµατος 

1.Παρεµβάσεις 

 

Συµµετοχή σε κάποιες 

δράσεις 

2 

Ενίσχυση γνώσεων  1 

 

2. Αλλαγές κατά τη 

διδασκαλία 

Αντικατάσταση 

δραστηριότητας 

2 

Διαφορετική διαχείριση του 

χρόνου 

3 

Τροποποίηση δράσης 4 

 

 

 

(δ) 

Μαθησιακά 

αποτελέσµατα 

 

 Καλλιέργεια θετικής 

άποψης για το διάβασµα 

1 

Ανάπτυξη επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων 

2 

Καλλιέργεια κριτικής 

στάσης απέναντι στα 

κείµενα 

7 

Καλλιέργεια δεξιοτήτων 

αυτό- και 

ετεροαξιολόηγησης 

2 

Ευχάριστη απόκτηση 

γνώσεων 

2 

 

(α) Διδακτική Διαδικασία 

Επιτυχή σηµεία του µαθήµατος 

 Όπως προέκυψε από την προσεκτική ανάγνωση των ηµερολογίων, αλλά και 

από την κωδικοποίηση των αποτελεσµάτων τους, υπήρξαν αρκετά σηµεία στη 

διδασκαλία που θεωρήθηκαν επιτυχή, ως προς τον τρόπος διεξαγωγής των δράσεων, 

αλλά και των αποτελεσµάτων που προσέφεραν. Σε γενικές γραµµές, τα προ-στάδια των 

ενοτήτων κατάφεραν να επιτύχουν την πρόκληση ενδιαφέροντος των µαθητών και να 

τους προετοιµάσουν κατάλληλα για το θέµα που θα µελετούνταν στη συνέχεια, είτε 

µέσω της απόδοσης επικοινωνιακής χροιάς στα διαδραµατιζόµενα, είτε µέσω της 

χρήσης οπτικοακουστικού υλικού, είτε επειδή το θέµα που είχε επιλεγεί αφορούσε τα 
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ενδιαφέροντα των παιδιών. Δεν είναι τυχαίο που στις εισαγωγικές συζητήσεις έπαιρνε 

µέρος η πλειοψηφία των µαθητών και µαθητριών.  

Χαρακτηριστικά αποσπάσµατα των ηµερολογίων όπου περιγράφονται τα 

ανωτέρω είναι τα εξής: «Αρκετά επιτυχή θεωρώ την έναρξη της ενότητας, η οποία 

πραγµατοποιήθηκε αφορµή µιας καρτ-ποστάλ σταλµένης από την Αίγυπτο. Παρόλο που 

η ιστορία αυτή ήταν [...] «σκαρφισµένη» για να ξεκινήσει η παρέµβαση και είχα 

αµφιβολία για το αν τα παιδιά θα ενδιαφερθούν [...] φάνηκε να πιστεύουν την ιστορία 

και εντυπωσιάστηκαν τόσο πολύ µε το γεγονός ότι έχω µία Αιγύπτια φίλη που δεν ζήτησαν 

αποδείξεις» (Ηµερολόγιο 1). Επίσης, «ήδη από το προστάδιο τα παιδιά έδειξαν µεγάλο 

ενδιαφέρον για τα όσα τους παρουσιάζονταν και συµµετείχαν στις συζητήσεις που 

ακολούθησαν της προβολής των ντοκιµαντέρ. Η επιτυχία στην προκειµένη περίπτωση 

είχε να κάνει µε το γεγονός πως [...]  δόθηκε η ευκαιρία να αναδειχθούν οι απόψεις 

(τους)». (Ηµερολόγιο 2). Επίσης, «µέσα στα επιτυχή σηµεία του µαθήµατος θεωρώ πως 

συγκαταλέγεται το προ-στάδιο. Σε αυτό η προβολή της εναέριας περιήγησης κατάφερε να 

προκαλέσει το ενδιαφέρον των παιδιών και να τους κρατήσει απορροφηµένους για 

αρκετή ώρα» (Ηµερολόγιο 4). 

Επιπλέον, η χρήση επικοινωνιακών δραστηριοτήτων, παιχνιδιών καθώς και η 

συµµετοχή σε παιχνίδια ρόλων εξασφάλισε σε µεγάλο βαθµό την επιτυχή έκβαση 

ορισµένων σηµείων της δράσης. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται: «επιτυχές κρίθηκε 

από µένα το σηµείο στο οποίο τα παιδιά έπρεπε µέσω παντοµίµας να ενσαρκώσουν την 

ηρωίδα και όσους την κορόιδευαν [...] (γιατί) τους ενθουσίασε και πυροδότησε την 

κουβέντα. (Ήταν) η καλύτερη εισαγωγή για τις επόµενες δραστηριότητες του µετα-

σταδίου» (Ηµερολόγιο 1). Ακόµη: «άκρως κατάλληλη αποδείχθηκε η επιλογή του 

παιχνιδιού «ΝΑΙ/ΟΧΙ» που ανάγκασε τα παιδιά να πάρουν θέση σχετικά µε τη στάση των 

ηρώων και να τους χαρακτηρίσουν» (Ηµερολόγιο, 2) και «το γεγονός ότι η (τηλεοπτική) 

εκποµπή βιντεοσκοπούνταν συνέβαλε, ώστε όλοι να πάρουν στα σοβαρά τον ρόλο τους. 

Οι συνεντευξιαζόµενοι έδωσαν τον καλύτερό τους εαυτό» (Ηµερολόγιο 3). 

Σίγουρα, µεγάλο µερίδιο ευθύνης σχετικά µε την επιτυχία σε ορισµένα σηµεία, 

είχαν τα ίδια τα παιδιά και το γεγονός ότι κατάφερναν να συνεργαστούν αρµονικά εντός 

των οµάδων τους. Η αυτονοµία και η αυτενέργεια που τους δόθηκε είχε ως αποτέλεσµα 

τα παιδιά να φέρουν σε πέρας και να απολαύσουν εξ’ ορισµού πιο απλές διαδικασίες, 

όπως ήταν η συµπλήρωση των ασκήσεων σχετικών µε την κατανόηση του κειµένου. 

Αυτό «αποδείχτηκε από την ευκολία µε την οποία το σύνολο των οµάδων συµπλήρωσε 
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το φύλλο εργασίας που τους δόθηκε» (Ηµερολόγιο, 2) καθώς και από το ότι «οι οµάδες 

συνεργάστηκαν άψογα αποδεικνύοντας ότι είχαν εξασκηθεί στο να συζητούν 

ενδοοµαδικά και να καταλήγουν σε συµφωνία, χωρίς φωνές και ακραία ξεσπάσµατα, 

αλλά πραγµατοποιώντας ουσιαστικό διάλογο» (Ηµερολόγιο 3). Επιπλέον, «η 

αδιαµφισβήτητη επιτυχία της δραστηριότητας συνοψίζεται στο ότι τα παιδιά 

αυτονοµήθηκαν» (Ηµερολόγιο 6) και «κατάφεραν σε µικρό χρονικό διάστηµα να 

συνεννοηθούν για το πώς θα διαβάσουν χαµηλόφωνα την ιστορία και αντί να διαβάσουν 

ο καθένας και η καθεµία ξεχωριστά το έκαναν σε οµαδικό επίπεδο» (Ηµερολόγιο 7). 

 

Λιγότερο επιτυχή σηµεία του µαθήµατος 

Σε αντιδιαστολή µε ό,τι περιγράφηκε παραπάνω, εκτυλίχθηκαν κάποια σηµεία 

της δράσης, κυρίως λόγω της δυσκολίας των παιδιών να συνεργαστούν µεταξύ τους 

και να βρουν κίνητρα για να λάβουν µέρος στις δραστηριότητες. Το τελευταίο 

σχετίζεται φυσικά µε τις επιλογές της εκπαιδευτικού και τον σχεδιασµό που είχε 

προηγηθεί. Αναλυτικότερα: «µεγάλο ρόλο έπαιξε ότι, ύστερα από επιθυµία δική τους, 

τους επέτρεψα να τροποποιήσουν όποια σηµεία του βιβλίου ήθελαν (ο αρχικός 

σχεδιασµός προέβλεπε µία µόνο αλλαγή σε κάποιο σηµείο). Σε πολλές περιπτώσεις αυτή 

η ελευθερία κινήσεων οδήγησε σε διαφωνίες και προστριβές γιατί υπήρχαν αρκετές ιδέες, 

το πλήθος των οποίων δεν µπόρεσαν να διαχειριστούν τα παιδιά» (Ηµερολόγιο 1). 

Επίσης, «επειδή οι ερωτήσεις ήταν πολλές, το κοινό, που δεν είχε ενεργητικό ρόλο, προς 

το τέλος άρχισε να κάνει λίγη φασαρία» (Ηµερολόγιο 2), «δηλαδή ενώ ήταν σχεδιασµένο 

ώστε να αποτελέσει µία χαλαρή και απελευθερωτική διαδικασία για τα παιδιά, κατέληξε 

να είναι µία επίπονη διαδικασία (κυρίως για εµένα) που οδήγησε σε εκνευρισµό και 

καβγάδες. Αναλυτικότερα[...] παρασυρµένοι από τη διάταξη των καθισµάτων άρχισαν να 

κάνουν αστεία και να ανταλλάσσουν βλέµµατα και χειρονοµίες σαν να ήταν ώρα 

διαλείµµατος.[...]. Τελικά δεν ξέρω αν ήταν η ‘χαλαρή’ διάθεση των παιδιών ή το δικό 

µου άγχος που επηρέασε την έκβαση της δραστηριότητας» (Ηµερολόγιο 3). Ακόµη, το 

γεγονός ότι «κάποια κείµενα ήταν εκτενή και δυσνόητα, καθώς και το ότι δεν υπήρχε η 

παρεµβολή της οθόνης µετέτρεψε τη διαδικασία σε έντονη και κουραστική για µεγάλη 

µερίδα µαθητών και µαθητριών» (Ηµερολόγιο 5), ενώ «αφού κατάλαβαν ποιο ακριβώς 

ήταν το θέµα και για ποιον λόγο οδηγήθηκαν σε λανθασµένα συµπεράσµατα νοµίζω πως 

η κούραση υπερίσχυσε της επιθυµίας να δουν τη συνέχεια και δεν υπήρχε µεγάλη 

ενεργητικότητα» (Ηµερολόγιο 7).  
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 Σε κάποιες περιπτώσεις ο λόγος για τη µη επιτυχή έκβαση των δραστηριοτήτων 

ήταν αντικειµενικές δυσκολίες, όπως η έλλειψη υποβάθρου από πλευράς των µαθητών 

ή η έλλειψη κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδοµής. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται: 

« ήταν ακριβώς η ταύτιση µε τον ήρωα και η έλλειψη συµµετοχής σε παρόµοιου τύπου 

δραστηριότητες που δεν επέτρεψε στους µαθητές να απελευθερωθούν βλέποντας την 

κατάσταση από την πλευρά που δεν τον ευνοούσε» (Ηµερολόγιο 6), «το ενδιαφέρον που 

υπήρχε στην αρχή για τα βίντεο άρχισε να υποχωρεί διότι υπήρχαν τεχνικά προβλήµατα, 

τα παιδιά δεν άκουγαν όσα είχαν µαγνητοσκοπηθεί και το τελικό στάδιο, της συγγραφής 

κατέληξε να µοιάζει ασύνδετο µε όσα είχαν προηγηθεί» (Ηµερολόγιο 10). 

 

Προβλήµατα κατά τη διδασκαλία 

 Τα προβλήµατα που προέκυψαν κατά την εκπόνηση της διδακτικής 

παρέµβασης, αφορούσαν σε κάποιες περιπτώσεις την έλλειψη χρόνου, γεγονός που είχε 

ως αποτέλεσµα να προκληθεί άγχος και δυσαρέσκεια, καθώς και να καταπατηθεί το 

αρχικό χρονοδιάγραµµα. Παρόλο που τα ζητήµατα του χρονικού περιορισµού δεν 

καταχωρήθηκαν στα ανεπιτυχή σηµεία των δράσεων, αλλά περιγράφηκαν στο σηµείο 

που αναλύονται οι κινήσεις της εκπαιδευτικού, κρίνεται σκόπιµο να αναφερθούν εδώ: 

«διήρκησε περισσότερο απ’ όσο είχα υπολογίσει [...]. Αυτό φάνηκε να δυσκολεύει τα 

παιδιά και να τους στερεί την όρεξη για δουλειά, µιας και είχαν βγει εκτός κλίµατος» 

(Ηµερολόγιο 1) καθώς και «δεν είναι λίγες οι φορές κατά τις οποίες όσα σχεδιάζω µε 

φέρνουν σε αδιέξοδο αναφορικά µε τον χρόνο» ή «ήµουν µε το ρολόι στο χέρι» 

(Ηµερολόγιο 2).  

Επιπλέον προβλήµατα προκλήθηκαν λόγω του γεγονότος ότι συγκεκριµένοι 

µαθητές, είτε λόγω προσωπικών διαφορών που είχαν µε συµµαθητές τους, είτε λόγω 

έλλειψης ενδιαφέροντος δεν έλαβαν µέρος σε ορισµένες δραστηριότητες που 

απαιτούσαν ενεργητική συµµετοχή. Ήταν αυτοί οι ίδιοι µαθητές που εξαιτίας και των 

ειδικών µαθησιακών δυσκολιών που αντιµετωπίζουν δυσκολεύτηκαν πολύ στο να 

παράγουν γραπτά κείµενα, όταν το απαιτούσαν οι δραστηριότητες. Ενδεικτικά 

παρατίθεται το εξής απόσπασµα: «ένας µαθητής δεν δέχθηκε να λάβει µέρος και 

προτίµησε να αποχωρήσει και [...] ήταν γενικότερα αρνητικός στο να συµµετέχει στις 

συζητήσεις που έγιναν ενδοοµαδικά. [...] Πάντως σε αυτό το σηµείο αξίζει ν’ αναφερθεί 

ότι η συµπεριφορά του µαθητή δεν ήταν ένα µεµονωµένο περιστατικό, αλλά ήταν 
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ενδεικτική µιας γενικής στάσης του σε όλες τις ενδοσχολικές δραστηριότητες. Το γεγονός 

αυτό, που συζητήθηκε κατ’ ιδίαν µε την οικογένεια του παιδιού, ανέδειξε κάποια 

ζητήµατα που αντιµετωπίζει ο συγκεκριµένος και που σε καµία περίπτωση δεν µπορούν 

να συνδεθούν µε τα της παρέµβασης».  

Ακόµη: «η έλλειψη εµπειρίας και η δυσκολία της αντιπαράθεσης  επιχειρηµάτων, 

ως δραστηριότητας, ήταν για ακόµη µία φορά οι βασικοί λόγοι που το debate του 

µετασταδίου έφερε σε αδιέξοδο κάποια παιδιά [...] που είχαν δευτερεύοντα ρόλο, ήταν 

απλά παρόντες και έµοιαζε να παίζουν θέατρο[...].Έτσι, όταν «φούντωσε» η κουβέντα, 

οι πιο αδύναµοι µαθητές εξοβελίστηκαν, µε αποκορύφωµα δύο από αυτούς που δεν ήταν 

καν σε θέση ή/και δεν είχαν την επιθυµία να παρακολουθήσουν τα διαδραµατιζόµενα» 

(Ηµερολόγιο 6). Τέλος: «αρκετά από τα κείµενα των παιδιών ήταν πολύ µικρά και 

κακογραµµένα. Αξίζει να επισηµανθεί σε αυτό το σηµείο ότι πολλά από τα αγόρια που 

έγραψαν απλοϊκά κείµενα ή τα άφησαν ανολοκλήρωτα είναι παιδιά που αντιµετωπίζουν 

προβλήµατα στον λόγο και έχουν γενικά χαµηλό µαθησιακό επίπεδο» (Ηµερολόγιο 10). 

 

(β) Μαθητές και η συµπεριφορά τους 

Δραστηριότητες που άρεσαν στους µαθητές και τις µαθήτριες 

Από το σύνολο των δραστηριοτήτων που πραγµατοποιήθηκαν, ορισµένες 

έδειξαν να προκαλούν περισσότερο το ενδιαφέρον των παιδιών και να τους κρατούν 

σε εγρήγορση. Συγκεκριµένα, δεν ήταν λίγες οι φορές που η επαφή µε το κείµενο και 

τις ασκήσεις που έλεγχαν το βαθµό κατανόησής του, στάθηκαν από µόνα τους αρκετά, 

ώστε να εξασφαλιστεί η συµµετοχή της πλειοψηφίας της τάξης. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρεται: «αυτό που απόλαυσαν περισσότερο [...] περιλάµβανε την ανάγνωση του 

βιβλίου. Δηλαδή, η ιστορία φάνηκε να τους κινεί το ενδιαφέρον» (Ηµερολόγιο 1), 

«ταυτίστηκαν µε τον τρόπο γραφής και απόλαυσαν το κείµενο σε κάθε επίπεδο. Δεν ήταν 

λίγοι οι µαθητές (κυρίως οι χαµηλών επιδόσεων) που µου ζήτησαν να ξαναδιαβάσω τα 

αποσπάσµατα ακόµη µία φορά όχι γιατί δεν κατανόησαν το περιεχόµενο, αλλά γιατί ήταν 

πολύ ωραίο» (Ηµερολόγιο 2), «τη διαδικασία στο σύνολό της φάνηκε να απολαµβάνουν 

τα παιδιά που αγαπούν την ανάγνωση, που δείχνουν ενδιαφέρον για τους 

µυθιστορηµατικούς χαρακτήρες» (Ηµερολόγιο 7). 

Πέρα από τα παραπάνω, οι µαθητές φάνηκε να απολαµβάνουν αρκετά τις 

δραστηριότητες που απαιτούσαν συζήτηση κι άρα επέτρεπαν τη µεταφορά των 
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προσωπικών τους εµπειριών στην τάξη. Όταν, µάλιστα, η συζήτηση ξεκινούσε ή 

απαιτούσε την επεξεργασία πολυτροπικών κειµένων (βίντεο, εικόνων κλπ) τα 

πράγµατα εξελίσσονταν µε έναν ακόµη πιο δυναµικό τρόπο: «Η συζήτηση που 

ακολούθησε ήταν ζωηρή και ουσιαστική και τα παιδιά που κυρίως συµµετείχαν ήταν οι 

µετανάστες (που) δεν έχασαν την ευκαιρία να µοιραστούν προσωπικές τους ιστορίες 

σχετικά µε τα βιώµατά τους και τον ρατσισµό που είχαν δεχθεί στο παρελθόν» 

(Ηµερολόγιο 1). Επιπλέον, «κατά την προβολή του υλικού, όλα τα παιδιά, µηδενός 

εξαιρουµένου, παρακολουθούσαν µε απόλυτη προσοχή και δεν ήταν λίγοι και λίγες αυτοί 

που συγκινήθηκαν µε τα όσα προβάλλονταν. Με τη λήξη της παρουσίασης 

πραγµατοποιήθηκε µία έντονη κουβέντα» (Ηµερολόγιο 2) και «έχει παρατηρηθεί και στο 

παρελθόν το ενδιαφέρον να οξύνεται όταν η έναρξη της ενότητας περιλαµβάνει 

οπτικοακουστικό υλικό» (Ηµερολόγιο 8). 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι, σε κάποιες φάσεις της διδασκαλίας, ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον και ζήλο επέδειξαν οι αλλοδαποί µαθητές π.χ.: «Οι Αλβανοί µαθητές και 

µαθήτριες έδειξαν να απολαµβάνουν την θετική προβολή που λάµβανε η χώρα τους µέσω 

της εναρκτήριας προβολής του Ελµπασάν» (Ηµερολόγιο 4), «οι αλλοδαποί µαθητές 

έδειξαν να συγκλονίζονται από τις πραγµατικές ιστορίες των µεταναστών προγόνων 

τους» (Ηµερολόγιο 5) και «ήταν αυτοί που τροφοδότησαν την κουβέντα παρουσιάζοντας 

παραδείγµατα συγγενών τους» (Ηµερολόγιο 6). 

Φυσικά, επικοινωνιακού τύπου ασκήσεις, παιχνίδια και δραµατοποιήσεις 

έδωσαν την ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να έρθουν αντιµέτωπα µε τις απόψεις που είχαν 

αποκτήσει για την ετερότητα µε έναν πολύ αβίαστο και διασκεδαστικό τρόπο: «µε 

ενθουσιασµό υποδέχτηκε η τάξη την ανακοίνωση της µεταφοράς στην αυλή για το 

σιωπηρό παιχνίδι» (Ηµερολόγιο 2). Επίσης: «οι µαθητές απόλαυσαν ιδιαίτερα την 

εµπλοκή στην τηλεοπτική εκποµπή. [...] Απόδειξη αποτέλεσε το γεγονός ότι και οι 

υπόλοιποι παρακολουθούσαν µε προσοχή, έλεγχαν τις σηµειώσεις για να δουν πώς τα 

πηγαίνουν οι αντιπρόσωποί τους και ότι χαµογελούσαν όλη την ώρα µε ευχαρίστηση» 

(Ηµερολόγιο 3). Ακόµη, «το debate ήταν και το σηµείο στο οποίο τα παιδιά έδειξαν και 

τον µεγαλύτερο ενθουσιασµό [...]. Τους άρεσε, λοιπόν, ότι θα έπρεπε να λάβουν µέρος σε 

µία διαδικασία στην οποία εγώ θα ήµουν απλά θεατής, όπως και τελικά έγινε» 

(Ηµερολόγιο 6). 

Τέλος, σε κάποιες περιπτώσεις η παραγωγή γραπτού λόγου βρέθηκε στις 

πρώτες προτιµήσεις των παιδιών, αφού τους έδινε το βήµα να εκφραστούν και να 
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δηµιουργήσουν. Συγκεκριµένα: «τα παιδιά οδηγήθηκαν στη συγγραφή του ηµερολογίου 

σαν να ήταν η φυσική εξέλιξη των προηγούµενων» (Ηµερολόγιο 2), ενώ «ιδιαίτερα 

φάνηκε να ευχαριστιούνται τα παιδιά και το σηµείο στο οποίο κλήθηκαν να 

δηµιουργήσουν µια εικονοϊστορία, αλλάζοντας το τέλος της αφήγησης. Δεν είναι τυχαίο 

ότι πριν ανακοινωθεί τι έπρεπε να κάνουν, ορισµένα από µόνα τους ζήτησαν ‘να γράψουν 

κάτι για την ενότητα’, ενώ άλλοι δήλωσαν πως ‘τώρα έχουν συνηθίσει να γράφουν και 

τους αρέσει΄» (Ηµερολόγιο 3). 

 

Δραστηριότητες στις οποίες δεν ανταποκρίθηκαν καλά οι µαθητές και οι µαθήτριες 

 Στον αντίποδα βρέθηκαν κάποιες άλλες δραστηριότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου, στις οποίες οι µαθητές δεν ανταποκρίθηκαν για ποικίλους λόγους. Πιο 

συγκεκριµένα, «ενώ φάνηκε ότι υπήρχαν ιδέες, οι οµάδες δυσκολεύτηκαν να τις 

διοχετεύσουν στο χαρτί. Κρίνοντας τα πράγµατα εκ των υστέρων θεωρώ πως η 

δραστηριότητα ήταν αρκετά προχωρηµένη για διδασκαλία σε αυτή την πρώτη ενότητα» 

(Ηµερολόγιο 1), «τα παιδιά επικεντρώθηκαν στο ότι θα έπαιζαν τους ρόλους των 

ερωτευµένων και ξέχασαν πως αυτό που έπρεπε να κάνουν ήταν να προτείνουν λύσεις 

[...].Τα σηµειώµατα που έπρεπε να συµπληρώσουν τα παιδιά ήταν εντός του ρόλου τους, 

αλλά απλοϊκά και σε καµία περίπτωση δεν έθιγαν τα σηµαντικά ζητήµατα τα οποία 

στόχευε να αποδοµήσει η ενότητα» (Ηµερολόγιο 8). 

Επίσης, φάνηκε πως τους δυσκόλεψε η επεξεργασία γραπτών άρθρων και 

κειµένων: «ενώ τα άρθρα ήταν ενδιαφέροντα, δεν ενεργοποίησαν τα παιδιά εκ πρώτης 

όψεως και δυσκόλεψαν ορισµένους που έχουν προβλήµατα στην ανάγνωση» 

(Ηµερολόγιο 5), «µεγάλη µερίδα µαθητών παρά την ηλικία τους, δεν έχει ευχέρεια στην 

ανάγνωση µε αποτέλεσµα να υποβαθµίζεται η µεγαλόφωνη ανάγνωση εντός των οµάδων, 

να υπάρχουν διαφωνίες και εν τέλει κάποια παιδιά να καταλήγουν προσβεβληµένα και 

αγχωµένα» (Ηµερολόγιο 6). 

Θετικής υποδοχής δεν έτυχε, δυστυχώς, και η δραστηριότητα κατά την οποία 

έπρεπε να χαρακτηρίσουν γραπτά µυθιστορηµατικούς ήρωες: «η διαδικασία 

υποδαυλίστηκε από το γεγονός ότι έµοιαζε βαρετή σε σχέση µε την προηγούµενη. Έτσι, 

ενώ η συζήτηση απέδωσε καρπούς και τα παιδιά προβληµατίστηκαν σχετικά µε το πώς 

άντλησαν τις απόψεις τους, το να καθίσουν να γράψουν χαρακτηρισµούς δεν τους 

ενθουσίασε και φάνηκε πως το έκαναν αγκοµαχώντας» (Ηµερολόγιο 2). 
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Συµπεριφορά των µαθητών  - Συµβολή  στις δράσεις 

 Γενικότερα, η συµπεριφορά των παιδιών κατά τη διάρκεια του πιλοτικού 

προγράµµατος χαρακτηρίστηκε από διάθεση συµµετοχής και αφοσίωση στα 

διαδραµατιζόµενα. Όπως χαρακτηριστικά παρατηρήθηκε κατά την πρώτη κιόλας 

ενότητα: « δεν έχω δει την τάξη να δραστηριοποιείται τόσο πολύ στο σύνολο σε καµία 

άλλη φάση της τυπικής διδασκαλίας από την αρχή της χρονιάς. » (Ηµερολόγιο 1). Η 

στάση αυτή των µαθητών είχε να κάνει κυρίως µε το ότι απολάµβαναν να µαθαίνουν 

για την ετερότητα κι εκπλήσσονταν από τις νέες πληροφορίες: «Ένας µαθητής δεν 

δίστασε να δηλώσει, χωρίς διάθεση προσβολής, ότι λόγω της ύπαρξης πολλών Αλβανών 

στην Ελλάδα  δεν µπορούσε παρά να έχει στο νου του την Αλβανία ως µία ‘άσχηµη και 

φτωχή χώρα’, για να διαπιστώσει µέσω του βίντεο ότι ‘τα πράγµατα δεν είναι 

έτσι’»(Ηµερολόγιο 4). Επίσης, «το γεγονός ότι το βίντεο που προβλήθηκε στο προ-

στάδιο της ενότητας ‘έθιγε’  τρόπον τινά τα συµφέροντα ενός πολύ αγαπητού παιδιού της 

τάξης, που έχει καταγωγή από την Ινδία, ήταν αρκετό ώστε η συζήτηση που ακολούθησε 

να λάβει εκρηκτικές διαστάσεις» (Ηµερολόγιο 8). 

 Ακόµη, τεράστιο ήταν το ενδιαφέρον τους για τις οµαδικές δράσεις το οποίο 

δεν θα πρέπει να εξεταστεί ανεξάρτητα από την επιθυµία τους για επίλυση των 

διαφορών, όταν αυτές προέκυπταν. Έτσι, «ακόµη και µαθητές αδιάφοροι και δειλοί 

κινητοποιήθηκαν και προσπάθησαν να βοηθήσουν τις οµάδες τους να ανταποκριθούν σε 

ό,τι τους είχε ζητηθεί» (Ηµερολόγιο 1), ενώ «όπως συµβαίνει σε κάθε τάξη και σε κάθε 

οµάδα υπάρχουν οι ισχυροί οµιλητές κι αυτοί που είναι πιο δειλοί, ωστόσο δεν υπήρχε 

κάποιος ή κάποια που να αδιαφορεί. [...]. Έδειξαν, (δηλαδή), ενδιαφέρον και συνέβαλαν 

κατά πώς µπορούσε ο καθένας» (Ηµερολόγιο 3).  

 Η επιθυµία τους για συµµετοχή σε δηµιουργικές δραστηριότητες και για τη 

σύνδεση αυτών µε την κοινωνία, επίσης αποτυπώθηκαν σε διάφορες φάσεις του 

προγράµµατος: «ρωτούσαν συνέχεια πότε θα τυπωθούν τα φυλλάδια για να τα 

µοιράσουν. Ιδιαίτερο ζήλο φάνηκε να δείχνει ένας αλλοδαπός µαθητής, ο οποίος 

επανειληµµένα έχει τεθεί στο στόχαστρο λόγω του ότι έχει παραπανίσια κιλά [...] και 

ανέλαβε να πάει στη δηµοτική βιβλιοθήκη προκειµένου να ενηµερώσει τη 

βιβλιοθηκονόµο για τις δραστηριότητές µας, καθώς επίσης και να κολλήσει ενηµερωτικές 

αφίσες» (Ηµερολόγιο 4). Επίσης, στην περίπτωση της 5ης ενότητας που 

«παρουσιάστηκε στα παιδιά ως πρόταση του εκδοτικού οίκου στον οποίο εργαζόταν ο 

Βαγγέλης Ηλιόπουλος [...] το επικοινωνιακό παιχνίδι που στήθηκε στη βάση 
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υποτιθέµενων e-mail κινητοποίησε το ενδιαφέρον της τάξης και οδήγησε όλους στο να 

είναι περισσότερο συµµετοχικοί και ενεργητικοί». Στην πραγµατικότητα τους ενδιέφερε 

να έχει ο λόγος τους βαρύτητα και τα σχόλιά τους να ληφθούν υπόψη από κάποιο 

σηµαντικό πρόσωπο. Ως ενδιαφέρον για σύνδεση των ενδοσχολικών δραστηριοτήτων 

µε τα της κοινωνίας οφείλει να ερµηνευτεί και η «πολύ σοβαρή κουβέντα, που όµοιά 

της δεν είχε υλοποιηθεί στο πλαίσιο της εφαρµογής» (Ηµερολόγιο 6) η οποία είχε να 

κάνει µε το ζήτηµα της σηµαίας.  

Βέβαια, όπως προαναφέρθηκε, υπήρχαν κάποια µεµονωµένα περιστατικά κατά 

τα οποία ένας ή δύο µαθητές επέδειξαν αδιαφορία ή ακόµη και άρνηση για το 

πρόγραµµα. Η στάση των συγκεκριµένων µαθητών επηρέασε την έκβαση ορισµένων 

δραστηριοτήτων και ήταν αρνητική για τη δυναµική των οµάδων. Ωστόσο, έπειτα από 

το ενδιαφέρον που έδειξε η υπόλοιπη τάξη για την επίλυση των διαφορών και ύστερα 

από συζητήσεις που έγιναν κατ’ ιδίαν µε την εκπαιδευτικό, οι εν λόγω µαθητές άλλαξαν 

συµπεριφορά και προσπαθούσαν να λαµβάνουν µέρος στις οµαδικές δράσεις. Σε αυτό 

οπωσδήποτε συνέβαλε το γεγονός ότι µετά από τα περιστατικά που προαναφέρθηκαν, 

επιχειρήθηκε κάποιες δραστηριότητες να µην είναι υπερβολικά απαιτητικές και να µη 

φέρνουν τους µαθητές µε χαµηλό µαθησιακό επίπεδο σε αδιέξοδα. Ο λόγος για τον 

οποίο επιλέχθηκε µία τέτοια στάση ήταν ότι είχε παρατηρηθεί το εξής «ο ένας από 

αυτούς αντιµετωπίζει αρκετές φορές προβλήµατα στο να συµβαδίζει µε τους υπολοίπους 

ακόµη και κατά την παραδοσιακή διδασκαλία», ενώ αναφορικά µε τον άλλον «θεωρώ 

πως η δυσκολία του να ανταποκριθεί λεκτικά στα διαδραµατιζόµενα (αντιµετωπίζει 

προβλήµατα µε τον λόγο) ήταν η βασική αιτία που τον οδήγησε στο να το ‘παίζει 

αδιάφορος’, ώστε να µην αναγκαστεί να µιλήσει και να εκθέσει την οµάδα του» 

(Ηµερολόγιο 7).  

 

(γ) Η εκπαιδευτικός στο πλαίσιο του προγράµµατος 

Παρεµβάσεις  

 Οι επιδιώξεις που είχε θέσει η εκπαιδευτικός για την τάξη της µε την έναρξη 

της σχολικής χρονιάς, καθώς και η στοχοθεσία του πιλοτικού προγράµµατος, επέβαλαν 

οι δραστηριότητες που θα υλοποιούνταν να θέτουν στο επίκεντρο την αυτενέργεια και 

τη σταδιακή αυτονόµηση των παιδιών. Υπό το πρίσµα αυτό ο ρόλος της εκπαιδευτικού 

ήταν προγραµµατισµένο να περιορίζεται στην καθοδήγηση των τελευταίων κι όχι στη 
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«διδασκαλία» τους, µε την παραδοσιακή έννοια του όρου. Με δεδοµένα τα παραπάνω, 

δεν χρησιµοποιήθηκαν κατά τη συγγραφή ερωτηµατολογίου ερωτήσεις που να 

αφορούν τις κινήσεις της, παρά µάλλον τα όσα έκανε φάνηκε να θεωρούνται δεδοµένα 

και γι’ αυτό τον λόγο να αποσιωπώνται. Δεν είναι τυχαίο που στα ηµερολόγια 

χρησιµοποιήθηκε συχνά παθητική σύνταξη.  

 Ωστόσο, κρίνεται σκόπιµο σε αυτό σηµείο να παρατεθούν τα σηµεία στα οποία 

περιγράφεται ή έστω εννοείται η όποια παρέµβαση της εκπαιδευτικού και να 

αναδειχθεί ο τρόπος µε τον οποίο επηρέασε την έκβαση της παρέµβασης. Αρχικά, 

προσπάθησε µε όποιον τρόπο µπορούσε να προετοιµάσει τα παιδιά για τη συµµετοχή 

στο πρόγραµµα και να ενισχύσει τις γνώσεις τους: «Από την αρχή της χρονιάς, λοιπόν, 

επιχείρησα µε επιπλέον υλικό, καθώς και µε τη δηµιουργία βιβλιοθήκης δανεισµού εντός 

της τάξης να άρω αυτή την άποψη που είχαν και να τους κινητοποιήσω να δουν την 

ανάγνωση πρωτίστως ως µία διαδικασία κατά την οποία απολαµβάνουµε µαθαίνοντας» 

(Ηµερολόγιο 1). 

 Επιπλέον, επιχείρησε όχι µόνο κατά τη φάση του σχεδιασµού, αλλά και κατά 

την υλοποίηση να σεβαστεί τις ανάγκες των µαθητών, να λάβει υπόψη το µαθησιακό 

τους επίπεδο και να συνυπολογίσει τα ενδιαφέροντά τους: «η διαδοχή και η πετυχηµένη 

εναλλαγή των δραστηριοτήτων ήταν τέτοια, ώστε τα παιδιά οδηγήθηκαν αργά, µα 

κλιµακωτά σε όσα επιδίωκε η ενότητα» (Ηµερολόγιο 2) ή «η προβολή της Αλβανίας 

µέσω των συγκεκριµένων πλάνων (που ήταν επίτηδες επιλεγµένα ώστε να αναδεικνύεται 

το κεντρικό – όµορφο κοµµάτι της πόλης του Ελµπασάν) κατάφερε εκ προοιµίου να 

δηµιουργήσει ένα θετικό κλίµα για τη χώρα» (Ηµερολόγιο 4). Ακόµη «λαµβάνοντας 

υπόψη το χαµηλό επίπεδο κάποιων µαθητών και προσπαθώντας να επισπεύσω τη 

διαδικασία, ανέλαβα να πραγµατοποιήσω µεγαλόφωνη ανάγνωση και να µεθοδεύσω την 

κουβέντα» (Ηµερολόγιο 5). 

 Φυσικά, τους ενθάρρυνε και τους καθοδηγούσε, όποτε της το ζητούσαν ή όποτε 

έκρινε ότι το είχαν ανάγκη: « ήµουν εκεί για να να τους καθοδηγήσω, αλλά ο ρόλος µου 

ήταν κυρίως να τους ενθαρρύνω και να τους οργανώνω ως προς τα διαδικαστικά της 

υπόθεσης» (Ηµερολόγιο 4). Σε άλλες κάποιες περιπτώσεις επέλεξε να συµµετάσχει στα 

παιχνίδια και να αφήσει «πίσω» τον ρόλο της ως δασκάλας της τάξης. Συγκεκριµένα, 

«εκµεταλλευόµενη τον ρόλο της παρουσιάστριας και σεβόµενη το σενάριο, προσπάθησα 

να εµπλέξω και τα υπόλοιπα παιδιά στη συζήτηση. Αυτή η αυθόρµητη κίνησε λειτούργησε 

θετικά γιατί η πλειοψηφία της τάξης ενεργοποιήθηκε» (Ηµερολόγιο 3) και «έκανα τη 



	

	 177	

διαδικασία πραγµατικό παιχνίδι αγωνίας, αλλάζοντας τόνο στη φωνή µου και 

µετατρέποντας µία διαδικασία από τη φύση της ενδιαφέρουσα σε πραγµατική ‘µάχη’ 

µεταξύ των οµάδων» (Ηµερολόγιο 5). 

 

Αλλαγές κατά τη διδασκαλία  

 Παρόλο που πριν την εκπόνηση κάθε διδακτικής ενότητας είχε προηγηθεί 

λεπτοµερής σχεδιασµός και οι δραστηριότητες λίγο πολύ εξελίχτηκαν οµαλά, πάγια 

τακτική της εκπαιδευτικού ήταν να αναστοχάζεται τις µεθόδους που χρησιµοποίησε 

και να καταγράφει τους τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσε η εκάστοτε παρέµβαση 

να γίνει ακόµη καλύτερη. Αυτή η διαδικασία, αν και κάποιες φορές ήταν υπερβολική, 

αποδείχθηκε χρήσιµη γιατί οδήγησε σε αναλυτικότερο και πιο πετυχηµένο σχεδιασµό 

των επόµενων ενοτήτων. 

 Πιο συγκεκριµένα, ένα από τα βασικότερα ζητήµατα που αναδείχθηκαν ήταν 

το πώς η δασκάλα είχε διαχειριστεί τον διαθέσιµο χρόνο και πώς θα µπορούσε να βρει 

τρόπους για να τον διαχειριστεί καλύτερα: «σε ενδεχόµενη επανάληψη της διδασκαλίας 

θα χρησιµοποιούσα ώρες από άλλα µαθήµατα ώστε η παρέµβαση να ολοκληρωθεί εντός 

δύο ηµερών και να µη µεσολαβήσει σχεδόν µία εβδοµάδα µέχρι την ολοκλήρωσή της» 

(Ηµερολόγιο 1). Επίσης, «από υπερβολικό ζήλο προσπαθώ να ‘χωρέσω’ πάρα πολλά 

πράγµατα σε λίγο χρόνο [...].Από τη στιγµή, όµως, που η διδασκαλία σε παιδιά είναι µία 

δυναµική διαδικασία που δοµείται και αναδοµείται συνεχώς στο πεδίο της δράσης, η 

οποιαδήποτε προσπάθεια να τηρηθούν αυστηρά χρονικά όρια είναι, εκτός από ουτοπική, 

εξ’ ορισµού λανθασµένη [...] (Πρέπει) κάθε φορά να συνυπολογίζεται ο ‘ανθρώπινος 

παράγοντας’ και το ‘συναίσθηµα’ της διδασκαλίας να µη θυσιάζεται εξ’ ορισµού στον 

βωµό του χρόνου» (Ηµερολόγιο 4). 

Σε κάποιες περιπτώσεις η εκπαιδευτικός αναλογίστηκε µήπως η αντικατάσταση 

κάποιας δραστηριότητες θα είχε καλύτερα αποτελέσµατα για τη µάθηση: «θα 

πραγµατοποιούσα µια ραγδαία αλλαγή στο περιεχόµενο της αφήγησης, δηλαδή θα 

αλλοίωνα το πρωτότυπο καταχωρώντας την ηρωίδα ως κορίτσι άσχηµης εξωτερικής 

εµφάνισης και θα ζητούσα από τις οµάδες να καταγράψουν την πιθανή αντίδραση του 

Πέτρου και των άλλων ηρώων» (Ηµερολόγιο 8). 

 Τέλος, σε άλλα σηµεία η τροποποίηση της δράσης θεωρήθηκε ιδανική επιλογή: 

«Θα µπορούσα, λοιπόν, να φροντίσω ώστε ο χαρακτηρισµός των ηρώων να γίνει µε έναν 
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πιο παιγνιώδη τρόπο υπακούοντας στο πνεύµα της ενότητας στο σύνολό της» 

(Ηµερολόγιο 2) ή «εναλλακτικά θα φρόντιζα να εµπλέξω περισσότερα παιδιά στη 

διαδικασία, δίνοντάς τους έναν ρόλο πιο ενεργό από αυτόν του κοινού» (Ηµερολόγιο 3). 

Ακόµη: «θα µπορούσα να αποφύγω το τελευταίο άρθρο που ήταν λίγο µεγάλο ή να 

αναθέσω την επεξεργασία και την παρουσίαση του κάθε άρθρου σε κάθε οµάδα» 

(Ηµερολόγιο 6) και «θα φρόντιζα ώστε ο µαθητής που αντιµετωπίζει προβλήµατα µε τον 

λόγο του να προσχωρήσει στην οµάδα των συντονιστών – εκπαιδευτικών, ώστε να είχε 

πιο ενεργητικό αλλά και εύκολο ρόλο» (Ηµερολόγιο 7). 

 

(δ) Μαθησιακά αποτελέσµατα 

 Καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος, η εκπαιδευτικός προσπαθούσε να 

αξιολογεί αν οι επιµέρους διδακτικές παρεµβάσεις της ήταν αποτελεσµατικές κι αν 

είχαν επιφέρει τα αναµενόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα. Αυτό που παρατηρήθηκε 

ήταν ότι πέρα από την καλλιέργεια θετικής άποψης για το διάβασµα που «κατακτήθηκε 

από µερικά παιδιά σε αξιοσηµείωτο βαθµό» (Ηµερολόγιο 1), επιτεύχθηκε η καλλιέργεια 

κριτικής στάσης απέναντι στα κείµενα. Ενδεικτικά αναφέρονται κάποια αποσπάσµατα: 

«κατάφερε να οδηγήσει τα παιδιά στη συνειδητοποίηση ότι όχι απλά είναι εφικτό, αλλά 

είναι και απαιτούµενο να προβαίνει κανείς στην κριτική των βιβλίων» (Ηµερολόγιο 1), 

«κατάφεραν µε ευκολία να εκφράσουν την οπτική του άλλου, (που) αποδεικνύει ότι είχαν 

προ πολλού συνειδητοποιήσει ότι αυτή η διαφορετική οπτική είναι υπαρκτή» 

(Ηµερολόγιο 2), «(η ενότητα) είχε οδηγήσει τον καθένα και την καθεµία να δώσει τη 

δική του ερµηνεία στα πράγµατα», «έµαθαν πως [...] ακριβώς ένα τέτοιο µη 

ρεαλιστικό/εξωπραγµατικό τέλος µπορεί να δίνει λάθος µηνύµατα ‘µέσα στη βιασύνη’ 

(µεταφέρω αυτούσια τα λόγια των παιδιών), όπως ότι ο πρόσφυγας πρέπει να γίνει 

σωτήρας για να κάνει φίλους» (Ηµερολόγιο 3), «κατάφεραν να δώσουν τη δική τους 

εκδοχή στο κείµενο. Δηλαδή, µπορώ να πω µε σιγουριά πως σε αυτή την ενότητα έµαθαν 

‘να διαβάζουν διαπολιτισµικά’» (Ηµερολόγιο 5). 

 Επιπλέον, µέσω του προγράµµατος, οι µαθητές κατάφεραν να αποκτήσουν 

γνώσεις αβίαστα και µε ευχάριστο τρόπο, για παράδειγµα στάθηκε δυνατό «να 

διαχωριστούν στη συνείδηση των παιδιών οι έννοιες ‘πρόσφυγας’ και ‘µετανάστης’» 

(Ηµερολόγιο 2) ή «τα παιδιά ενηµερώθηκαν για τον ρατσισµό που κάποιες φορές 
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ασκείται απλά και µόνο εξαιτίας της εξωτερικής εµφάνισης κάποιου, δηλαδή 

ενηµερώθηκαν για το τι σηµαίνει ‘φυλετικός ρατσισµός’» (Ηµερολόγιο 8). 

 Φυσικά, ο τρόπος που διεκπεραιώθηκαν οι δραστηριότητες είχε ως αποτέλεσµα 

να γίνει στα παιδιά «βίωµα [...] ότι ο λόγος τους έχει αντίκρισµα και ότι οφείλουν να 

έχουν κριτική µατιά στα πράγµατα για όφελος δικό τους και των συµµαθητών τους» 

(Ηµερολόγιο 4). Απέκτησαν, έτσι, κίνητρα και ανέπτυξαν δεξιότητες επικοινωνιακού 

τύπου, κάτι που αποτυπώθηκε στο πεδίο της διδασκαλίας ως εξής: «οι µαθητές 

συµµετείχαν σωµατικά και πνευµατικά και αν υπήρχε όντως µία κρυφή κάµερα στην τάξη 

εκείνη την ώρα, θα κατέγραφε τον πυρετό που επικρατούσε» (Ηµερολόγιο 5). Ακόµη, 

µέσω του προγράµµατος καλλιεργήθηκαν οι δεξιότητες αυτοαξιολόγησης κι 

ετεροαξιολόγησης, αφού δόθηκε η ευκαιρία «να συζητήσουν µε τους εαυτούς τους και 

µε τον ρατσιστή που κρύβουν µέσα τους σχετικά µε το τι µπορεί να είναι σωστό και από 

ποιον µπορεί να κρίνεται σωστό». Δεν είναι τυχαίο ότι η διδασκαλία γενικά «είχε 

καταφέρει να τους βάλει το ‘σαράκι’ της αµφιβολίας και της εναλλακτικής οπτικής, 

καθώς οι µεν έκαναν στους δε παρατηρήσεις σχετικά µε το ποια επιπλέον επιχειρήµατα 

µπορούσαν να είχαν χρησιµοποιήσει» (Ηµερολόγιο 6). 

  

6.2.4. Αποτελέσµατα από το ερωτηµατολόγιο ικανοποίησης 

 Αρχικά, µέσω του ερωτηµατολογίου, επιχειρήθηκε να διερευνηθεί κατά πόσον 

τα παιδιά έκριναν θετικά τη συµµετοχή τους στο πρόγραµµα, ενώ τους ζητήθηκε να 

σηµειώσουν τα κείµενα τα οποία απόλαυσαν περισσότερο. Στη συνέχεια, έγιναν 

ερωτήσεις για να ελεγχθεί ο βαθµός στον οποίο έκριναν ότι βοηθήθηκαν σε γνωστικό 

και γλωσσικό επίπεδο. Τέλος, επιχειρήθηκε µια «εποπτική» µατιά στη δράση και τα 

παιδιά κλήθηκαν να διατυπώσουν τα συναισθήµατά τους καθώς και να δηλώσουν αν 

θα ξαναέπαιρναν µέρος σε κάτι παρόµοιο. 

 Πιο αναλυτικά, στην πρώτη ερώτηση «Πόσο σου άρεσε που φέτος κάναµε το 

πρότζεκτ µε τα διαπολιτισµικά βιβλία;» τα παιδιά ανταποκρίθηκαν θετικά καθώς τρεις 

(3) απάντησαν «Πολύ» και οι υπόλοιποι οκτώ (8) δήλωσαν ότι τους άρεσε «Πάρα 

πολύ». Στη δεύτερη ερώτηση, όταν τους ζητήθηκε να ξεχωρίσουν τα κείµενα που τους 

άρεσαν περισσότερο, οι απαντήσεις τους ποικίλαν. Συγκεκριµένα, µεγάλη µερίδα 

παιδιών δήλωσε ότι προτιµά το βιβλίο: «Το κορίτσι του Πέτρου» γιατί «είναι ερωτικό» 

και γιατί σε αυτό «ο Πέτρος είναι δηµοφιλής στο σχολείο και παρ’ όλα αυτά αγαπάει την 
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Αλίσα που δεν είναι δηµοφιλής, αλλά ούτε ευπρόσδεκτη από τα άλλα κορίτσια» µε 

αποτέλεσµα να «µπαίνει στη µέση όταν ασκούνταν βία. Άλλοι, πάλι, ξεχώρισαν τον 

«Τσουρέκη» και το «Γκασµέντ, ο φυγάς µε τη φλογέρα» για το δίκαιό τους τέλος, τη 

«Σχολική παράσταση» γιατί ο ήρωας «πήρε µέρος στο θεατρικό παρά τις δύσκολες 

συνθήκες» και το βιβλίο «ο Ναβίντ δεν ήρθε για διακοπές» γιατί τους «έδωσε ιδέες για 

το πώς να γράφουν µια έκθεση». Τέλος, µία µαθήτρια δήλωσε: «Εµένα µου άρεσαν 

γενικά όλα. Δεν µπορώ να ξεχωρίσω κάποιο από αυτά».  

 Στην τρίτη ερώτηση «Σε τι βαθµό νιώθεις πως έµαθες για τις χώρες προέλευσης 

των ηρώων των παραπάνω βιβλίων» οι απαντήσεις των µαθητών ήταν µοιρασµένες, 

αποδεικνύοντας πως κάποια παιδιά ενδεχοµένως δεν ήταν ικανοποιηµένα από το βαθµό 

στον οποίο είχαν ενηµερωθεί για το υπόβαθρο των µυθιστορηµατικών ηρώων. Η 

γνωριµία µε άλλους πολιτισµούς, βέβαια, δεν είχε τεθεί ως βασικός στόχος της 

παρέµβασης, αλλά αξίζει να καταχωρηθεί ότι µόνο τρεις µαθητές σηµείωσαν την 

επιλογή «Πολύ» και δύο (2) την επιλογή «Πάρα πολύ» ως απάντηση. Αντίθετα, οι 

περισσότεροι -πέντε (5) για την ακρίβεια- σηµείωσαν ότι είχαν ενηµερωθεί «Αρκετά» 

και ένας (1) µαθητής δήλωσε πως είχε ενηµερωθεί «Λίγο». 

 Ικανοποιηµένη δήλωσε η πλειοψηφία των µαθητών και µαθητριών σχετικά µε 

το τέταρτο ερώτηµα «Κατά πόσο νοµίζεις πως ενηµερώθηκες για το µεταναστευτικό 

ζήτηµα γενικά (αιτίες, συνθήκες, προβλήµατα);». Για την ακρίβεια, υπήρχε µόνο µία 

µαθήτρια που δήλωσε πως είχε ενηµερωθεί «Αρκετά», οι περισσότεροι –επτά (7)- 

θεώρησαν πως είχαν ενηµερωθεί «Πολύ» και οι υπόλοιποι τρεις (3) «Πάρα πολύ». 

 Στο  πέµπτο ερώτηµα «Σου άρεσε ο τρόπος µε τον οποίο πραγµατοποιήθηκαν οι 

δραστηριότητες» οι περισσότεροι µαθητές ανταποκρίθηκαν θετικά και συγκεκριµένα 

οκτώ (8) από αυτούς απάντησαν «Πάρα πολύ», ενώ ένας (1) απάντησε «Πολύ». 

Ωστόσο, την εκπαιδευτικό προβληµάτισε το γεγονός ότι υπήρχαν τρεις (3) µαθητές που 

σηµείωσαν ότι οι δραστηριότητες τους άρεσαν «Αρκετά». Η απάντησή τους αυτή δεν 

θα πρέπει να εξεταστεί ανεξάρτητα από τα όσα κατέγραψαν οι εν λόγω µαθητές σε 

επόµενη ερώτηση (βλ. Ερώτηση 9 παρακάτω) καθώς και τα όσα δήλωσαν σε συζήτηση 

που ακολούθησε της συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου. Συγκεκριµένα, οι δύο από 

αυτούς είπαν πως κάποιες δραστηριότητες τους είχαν φανεί δύσκολες, ενώ ο τρίτος, 

που ήταν και πολύ ικανός µαθητής, δήλωσε πως οι δραστηριότητες γίνονταν την ώρα 

των Θρησκευτικών κι αυτό δεν του άρεσε. 
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 Στην επόµενη ερώτηση «Αν έπρεπε να ξεχωρίσεις την αγαπηµένη σου 

δραστηριότητα, ποια θα ήταν αυτή;» οι µαθητές έδωσαν διάφορες απαντήσεις, οι οποίες 

συνοψίζονται στον πίνακα που ακολουθεί.  

              Πίνακας 14: Αγαπηµένες δραστηριότητες των µαθητών 

 

Δραστηριότητες 

 

 

Πλήθος µαθητών που 

της επέλεξαν 

Παραγωγή αφηγηµατικού κειµένου 2 

Δραµατοποίηση 5 

Καµπάνια κατά του γλωσσικού 

ρατσισµού 

3 

Συζήτηση µε την ολοµέλεια σε κύκλο 

και αφήγηση προσωπικών εµπειριών 

1 

Τροποποίηση παραµυθιού (εν. στην 

πρώτη ενότητα) 

1 

Αναπαράσταση πάρτι και παραγωγή 

γραπτού λόγου 

1 

  

Όπως αποδεικνύεται, αγαπηµένη δραστηριότητα των παιδιών αναδείχθηκε η 

δραµατοποίηση, επιλογή την οποία κάποια µαθήτρια έσπευσε να δικαιολογήσει 

λέγοντας «βρήκα την ευκαιρία να συνεργαστώ µε τους φίλους µου». Γενικότερα, 

αγαπητές φάνηκε να είναι οι δραστηριότητες που απαιτούσαν συνεργασία και 

συζήτηση, όπως η δραστηριότητα της τέταρτης ενότητας κατά την οποία τα παιδιά 

έκατσαν σε κύκλο ή η τροποποίηση του παραµυθιού της πρώτης ενότητας που 

ανατέθηκε στις οµάδες. Επιπλέον, φάνηκε πως κάποια παιδιά απόλαυσαν τη σύνδεση 

µε την σχολική κοινότητα γι’ αυτό και σηµείωσαν ως αγαπηµένη δραστηριότητα την 

εµπλοκή τους στη διαφηµιστική καµπάνια κατά του γλωσσικού ρατσισµού. Φυσικά, 

θα πρέπει να αναφερθεί πως η παραγωγή γραπτού λόγου, διαδικασία που συνήθως δεν 

απολαµβάνουν τα παιδιά, ενθουσίασε δύο µαθητές, οι οποίοι κατά τη συγγραφή 

έδωσαν τον καλύτερό τους εαυτό και παρήγαγαν κείµενα εξαιρετικής ποιότητας. 
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 Στην έβδοµη ερώτηση ανατέθηκε στα παιδιά η αξιολόγηση των γνώσεων που 

απέκτησαν σχετικά µε την κριτική διαπολιτισµικών κειµένων. Οι απαντήσεις που 

δόθηκαν παρουσιάζονται συγκεντρωµένες ακολούθως. 

Πίνακας 15: Αγαπηµένες δραστηριότητες των µαθητών 

Γνώσεις που απέκτησαν τα παιδιά Βαθµός στον οποίο κατακτήθηκαν 

Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 

να βλέπουν τις ιστορίες από διάφορες 

οπτικές γωνίες, πριν την εξαγωγή 

συµπερασµάτων 

- 5 5 1 

να κρίνουν ένα βιβλίο ως προς το αν 

είναι όντως διαπολιτισµικό και 

κατάλληλο για διδασκαλία σε µικρά 

παιδιά 

- - 6 5 

να αναζητούν τον πιθανό σκοπό που 

έχει θέσει ο συγγραφέας 
1 3 4 3 

να αναγνωρίζουν τον γλωσσικό 

ρατσισµό στα κείµενα 
- 2 - 9 

να αναγνωρίζουν τον φυλετικό 

ρατσισµό στα κείµενα 
- 1 7 3 

να συγκρίνουν αυτά που διάβασαν µε 

άλλα παρόµοια για να διαµορφώσουν 

άποψη 

- 1 5 5 

 

Όπως αποδεικνύεται µε µία γενική µατιά στον πίνακα 14, τα παιδιά θεώρησαν 

ότι βοηθήθηκαν σχετικά µε την προσέγγιση διαπολιτισµικών κειµένων. Γι’ αυτό και οι 

πιο πολλοί δήλωσαν πως µέσω του προγράµµατος έµαθαν να κρίνουν ένα βιβλίο 

σχετικά µε το πώς παρουσιάζει την ετερότητα και να αποφασίζουν αν είναι κατάλληλο 

ή όχι για διδασκαλία σε µικρά παιδιά. Στο πνεύµα αυτό, οι περισσότεροι -εννέα (9)- 

σηµείωσαν πως µπορούν να αναγνωρίζουν τον γλωσσικό ρατσισµό στα κείµενα σ’ 

έναν «Πολύ» µεγάλο βαθµό, ενώ υπήρχαν µόλις δύο που δε φάνηκαν σίγουροι ότι 

µπορούν να το κάνουν κι επέλεξαν «Λίγο». Σε σχέση µε τον φυλετικό ρατσισµό, µόνο 
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ένα παιδί δήλωσε πως µπορεί να τον επισηµάνει «Λίγο», ενώ οι υπόλοιποι κατέγραψαν 

πως µπορούν να το αναγνωρίζουν «Αρκετά» ή «Πολύ». Σίγουρα φάνηκε να είναι τα 

περισσότερα παιδιά σχετικά µε το ότι η σύγκριση κειµένων είναι απαραίτητη τακτική, 

πριν την εξαγωγή συµπερασµάτων και τη διαµόρφωση τελικής άποψης, καθώς οι 

περισσότεροι δήλωσαν πως µέσω του προγράµµατος διδάχθηκαν «Πολύ» (πέντε) ή 

«Αρκετά» (5) να τη χρησιµοποιούν. 

 Ωστόσο, σε σχέση µε δυσκολότερες διαπολιτισµικές στρατηγικές τα παιδιά 

φάνηκε να είναι µοιρασµένα ως προς τις απαντήσεις τους. Για παράδειγµα, στην 

ερώτηση σχετικά µε το αν βοηθήθηκαν µέσω της παρέµβασης να βλέπουν τις ιστορίες 

από διάφορες οπτικές γωνίες, τα παιδιά κυµάνθηκαν ανάµεσα στο «Λίγο» και το 

«Αρκετά» και µόνο ένα δήλωσε ότι το κάνει «Πολύ».  Πάντως, δεν υπήρχαν άτοµα που 

να δηλώσουν ότι δεν βοηθήθηκαν καθόλου. Επίσης, σχετικά µε το αν αναζητούν τον 

πιθανό σκοπό του κειµένου, η τάξη αποδείχθηκε πάλι µοιρασµένη ανάµεσα στο «Λίγο» 

(3), το «Αρκετά»(4) και το «Πολύ»(3). Εδώ υπήρχε και κάποιος που δήλωσε πως δεν 

είχε βοηθηθεί καθόλου. 

 Στην όγδοη ερώτηση σχετικά µε το αν κουράστηκαν σε κάποιο σηµείο του 

σχεδίου, µόνο ένας µαθητής έδωσε καταφατική απάντηση «γιατί στην προετοιµασία 

των θεατρικών γινόταν φασαρία». Οι απαντήσεις των υπολοίπων ήταν αρνητικές και 

κάποιοι αυθόρµητα σηµείωσαν ότι δεν κουράστηκαν «καθόλου» και ότι «ήταν όλα πολύ 

ξεκούραστα». 

 Στην ένατη ερώτηση, έγινε προσπάθεια να διερευνηθούν όσα θεώρησαν ότι 

αποκόµισαν τα παιδιά µέσω του προγράµµατος σε ένα γενικότερο πλαίσιο. Τέθηκαν, 

λοιπόν, ερωτήσεις που δεν αφορούσαν την πρόσκτηση στρατηγικών κριτικής 

προσέγγισης κι ερµηνείας. Οι ερωτήσεις και όσα απάντησαν τα παιδιά σε αυτές 

συνοψίζονται παρακάτω.  

            Πίνακας 16: Σκέψεις µαθητών σχετικά µε την εφαρµογή 

Κατά τη διάρκεια του 

προγράµµατος τα 

παιδιά αισθάνθηκαν  

 

Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 

να διασκεδάζουν - - 7 4 
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να ακούν αδιάφορα 

πράγµατα 
4 7 - - 

να µορφώνονται - 2 4 5 

να γίνονται καλύτεροι στην 

ανάγνωση κειµένων 
1 2 4 4 

να µαθαίνουν να 

συνεργάζονται µε άλλα 

παιδιά 

- - 2 9 

να χάνουν χρόνο από τα 

άλλα µαθήµατα. 
4 1 2 4 

 

Όπως προκύπτει, όλα τα παιδιά ένιωσαν να διασκεδάζουν αρκετά ή πολύ κατά 

το πρόγραµµα, ενώ δεν θεώρησαν ότι ήρθαν σε επαφή µε αδιάφορα πράγµατα, ή -για 

να είµαστε ακριβείς- δεν θεώρησαν ότι αυτό συνέβη σε µεγάλο βαθµό. Επίσης, θετικό 

ήταν το γεγονός ότι τα ποσοστά όσων θεώρησαν ότι µορφώθηκαν µέσω του 

προγράµµατος ήταν υψηλά. Οι συγκεκριµένοι µαθητές απέδειξαν ότι εκτίµησαν τις 

µαθησιακές επιδράσεις της παρέµβασης και το ότι έγιναν µε κάποιον τρόπο καλύτεροι, 

παρόλο που η εκπόνηση των ενοτήτων δεν θύµιζε σε τίποτα τον  παραδοσιακό τρόπο 

διδασκαλίας στον οποίο είχαν συνηθίσει να εργάζονται. Δεν είναι τυχαίο πως οι 

περισσότεροι σηµείωσαν ότι το πρόγραµµα τους βοήθησε στο να βελτιωθούν στην 

ανάγνωση από λίγο έως πολύ. Κυρίως, όµως αυτό που οι µαθητές αναγνώρισαν ως 

σηµαντικό ήταν η ανάπτυξη των επικοινωνιακών και συνεργατικών τους ικανοτήτων. 

Παρά το γεγονός ότι οι περισσότεροι είχαν καλές σχέσεις µεταξύ τους, η οµαδική 

εργασία προς την επίτευξη ενός κοινού σκοπού ήταν γι’ αυτούς µία νέα εµπειρία και 

αναγνώρισαν τη συµβολή του προγράµµατος προς αυτή την κατεύθυνση.  

Τέλος, αρκετοί ήταν αυτοί που θεώρησαν ότι εξαιτίας της ενασχόλησής τους µε 

τις εκάστοτε δράσεις έχαναν χρόνο από άλλα µαθήµατα. Αυτό οφείλει να ερµηνευτεί 

µε δύο τρόπους. Ήταν πολλοί εκείνοι που θεωρούσαν θετικό το ότι  «έχαναν» τα 

µαθήµατα, διότι δεν τους ανατίθετο δουλειά για το σπίτι. Από τους υπόλοιπους δεν 

σηµειώθηκε κάποια διαµαρτυρία και φαινόταν ότι κάθε φορά που γίνονταν οι δράσεις 

ξεχνούσαν το ωρολόγιο πρόγραµµα. Ωστόσο, υπήρχε ένας µαθητής που θεώρησε 
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αρνητικό το ότι το πρόγραµµα «έκλεβε» χρόνο από το αγαπηµένο του µάθηµα, που 

ήταν τα Θρησκευτικά και το δήλωσε προς το τέλος της παρέµβασης. 

Τελικά, στα ερωτήµατα «Νόµιζες ότι όσα αποκόµισες θα σου φανούν χρήσιµα» 

(Πίνακας 17) και «Θα ήθελες να λάβεις µέρος ξανά σε κάτι παρόµοιο» (Πίνακας 18) 

όλοι οι µαθητές απάντησαν θετικά αποδεικνύοντας ότι όποια κι αν ήταν τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα που προσκτήθηκαν, οι µαθητές είχαν απολαύσει το πρόγραµµα και 

είχαν συνειδητοποιήσει τη χρησιµότητά του. 

Πίνακας 17: Χρησιµότητα Πληροφοριών Πίνακας 18: Διάθεση συµµετοχής      σε 

παρόµοια εφαρµογή 

 

 

 

 

Χρησιµότητα 

 

 

Πλήθος 

µαθητών 

 

ΝΑΙ 

 
11 

ΟΧΙ 

 
- 

Μελλοντική 

συµµετοχή 

 

Πλήθος 

µαθητών 

 

ΝΑΙ 

 
11 

ΟΧΙ 

 
- 
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7. Η συζήτηση 

Αφορµή και αφετηρία της εκπόνησης της παρούσας εργασίας ήταν η διάγνωση σχετικά 

µε τα προβλήµατα που παρουσιάζει σήµερα η διδασκαλία διαπολιτισµικών κειµένων, 

καθώς και η επιθυµία για την αντιµετώπισή τους. Όσον αφορά την πρώτη, βασίστηκε 

στη βιβλιογραφία, που έχει αναδείξει τις αδυναµίες και τα σφάλµατα που συνοδεύουν 

το διαπολιτισµικό παιδικό βιβλίο, κι έχει γενικότερα επισηµάνει τον προβληµατικό 

ρόλο της λειτουργίας της λογοτεχνίας στην εκπαίδευση, τόσο στη µορφωτική όσο και 

στην παιδαγωγική πλευρά του. Όσον αφορά τη δεύτερη, πυροδοτήθηκε κυρίως µέσω 

της διδακτικής πράξης και συγκεκριµένα της απογοητευτικής διαπίστωσης ότι στην 

Ελλάδα δεν είναι λίγες οι φορές που οι δάσκαλοι παγιδεύονται ανάµεσα στις βαθιά 

ριζωµένες αντιλήψεις τους για την αξία χρήσης παραδοσιακών ή  δοµιστικών µεθόδων 

διδασκαλίας της γλώσσας (Μούσιου-Μυλωνά, 2004. Ξανθόπουλος, 2005) και τις 

διδακτικές οδηγίες του Υπουργείου σχετικά µε την επικοινωνιακή προσέγγιση, 

καταλήγοντας έτσι να έχουν έναν απροσανατολισµένο και υποβαθµισµένο ρόλο.  

Το ότι οι µαθητές δεν λαµβάνουν σαφή µηνύµατα για τη χρήση και τη 

λειτουργία της γλώσσας, αλλά και το γεγονός ότι συχνά αγνοείται η πολιτιστική τους 

ταυτότητα και η εµπειρία τους, είναι και οι βασικοί λόγοι για τους οποίους οι τελευταίοι 

εκφράζουν αδιαφορία ή ακόµη και εχθρότητα για το γλωσσικό µάθηµα. Τα παραπάνω 

συνδυασµένα µε πρακτικές οι οποίες δεν ευνοούν την αυτενέργειά τους και δεν 

καλλιεργούν την αυτονόµησή τους από τον ενήλικα, οδηγούν στη συνειδητοποίηση ότι 

µεγάλο ποσοστών των Ελλήνων µαθητών δηµοτικού ωθούνται σε γλωσσική 

«αναπηρία» αναφορικά µε την επεξεργασία και παραγωγή γραπτών και προφορικών 

κειµένων. Ειδικά δε όταν πρόκειται για την ανταπόκριση σε διαπολιτισµικά κείµενα, 

οι µαθητές µοιάζουν εξ’ ορισµού καταδικασµένοι σε αναπαραγωγή στερεότυπων ιδεών 

και κοινοτυπιών, πόσο µάλλον όταν αυτά τα κείµενα εµπεριέχουν ιδεολογικά 

«σφάλµατα». Όπως πολύ εύστοχα το διατυπώνει ο Πασχαλίδης τα παιδιά οδηγούνται 

«στην αυτολογοκρισία, [...], στο να γράφουν δίχως να εννοούν, στο να µιλούν δίχως να 

λένε τίποτε» (2006, σ. 320). 

Ο σκοπός λοιπόν, βάσει του οποίου δηµιουργήθηκε το πιλοτικό πρόγραµµα 

ήταν να µελετήσει τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές της Ε’ δηµοτικού, µέσω 

συγκεκριµένης επεξεργασίας διαπολιτισµικών κειµένων, θα µπορέσουν να αναπτύξουν 

τις γλωσσικές τους ικανότητες αναφορικά µε την ερµηνεία και κριτική επεξεργασία 
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τέτοιου είδους κειµένων. Αυτό που επιχειρήθηκε, στην ουσία, ήταν να διερευνηθεί αν 

µέσω µίας παρέµβασης διαφοροποιηµένης από την παραδοσιακή διδασκαλία κι 

αποδεσµευµένης από τα διδακτικά εγχειρίδια, θα ήταν δυνατόν να ενισχυθούν οι 

στρατηγικές κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας κειµένων σχετικών µε την πολιτισµική 

ετερότητα και ταυτόχρονα να καλλιεργηθεί η διαπολιτισµική συνείδηση των µαθητών.  

Η έρευνα που διεξήχθη παρείχε ένα ικανοποιητικό σώµα δεδοµένων, η 

ερµηνεία των οποίων αποκάλυψε τα θετικά αποτελέσµατα της διδακτικής παρέµβασης. 

Μία σειρά από παράγοντες, που αποκαλύφθηκαν κατά την επεξεργασία των διαφόρων 

ερωτηµατολογίων και την ανάλυση των ηµερολογιακών καταγραφών της 

εκπαιδευτικού, κατέδειξαν ότι οι µαθητές είχαν ικανοποιηθεί από τη συµµετοχή τους 

στο πρόγραµµα και είχαν ωφεληθεί σε κοινωνικό και γνωστικό επίπεδο µέσω των 

δράσεων που περιλάµβανε. Συγκεκριµένα, αποδείχθηκε πως είχαν καταφέρει να 

σηµειώσουν σηµαντική πρόοδο σχετικά µε την ανάλυση και την αποδόµηση της 

ιδεολογίας κειµένων σχετικών µε την πολιτισµική ετερότητα, προσπάθεια η οποία 

εξαρτήθηκε αλλά και συνέβαλε στην ενίσχυση γνωστικών και µεταγνωστικών 

στρατηγικών σχετικά µε την ανάγνωση και κριτική ερµηνεία των κειµένων. Η 

αµφίδροµη σχέση µεταξύ των δύο παραπάνω διαδικασιών και τα θετικά αποτελέσµατα 

που προκλήθηκαν µέσω αυτής όσον αφορά την καλλιέργεια της διαπολιτισµικής 

συνείδησης των µαθητών, ήρθαν να συµφωνήσουν µε τα αποτελέσµατα άλλων 

ερευνών που θέλουν τις στρατηγικές ανάγνωσης να είναι διδάξιµες (Mokhtari & 

Reichard, 2001) και το διαπολιτισµικό παραµύθι/κείµενο να είναι είναι κατάλληλο 

εργαλείο για να αναπτυχθούν οι γλωσσικές δεξιότητες των µαθητών και να αφυπνιστεί 

η πολυπολιτισµική τους συνείδηση (Λαζαρίδου, 2016. Λαζαρίδου, 2014). 

Πιο αναλυτικά, µέσω της διδακτικής πράξης, αλλά και µέσω της διερεύνησης 

των αναγκών των µαθητών µε τη διαδικασία της προφορικής εξωτερίκευσης, κατέστη 

σαφές πως τα παιδιά δεν ήταν εξοικειωµένα µε την ανάγνωση λογοτεχνικών κειµένων, 

ούτε φυσικά µε την ανάγνωση διαπολιτισµικών κειµένων. Η δηµιουργία δανειστικής 

βιβλιοθήκης στην τάξη αποτέλεσε µία πρώτη προσπάθεια να καθιερωθεί η ανάγνωση 

λογοτεχνικών κειµένων ως καθηµερινή -εξωσχολική σε αυτή τη φάση- πρακτική. 

Έπειτα, µε την έναρξη της εφαρµογής, επιχειρήθηκε τα παιδιά να γνωρίσουν το υπό 

µελέτη είδος κειµένου και στη συνέχεια να αποβάλουν την «παιδιάστικη» 

αντιµετώπιση που είχαν απέναντι σε αυτό ως αποκλειστικό µέσο διασκέδασης. 

Αντιθέτως, επιχειρήθηκε να το αντιληφθούν ως φορέα ιδεολογικών µηνυµάτων. Τα 
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παιδιά ανταποκρίθηκαν θετικά στις αντίστοιχες δραστηριότητες και ήδη από την πρώτη 

ενότητα άρχισαν να καταλαβαίνουν πως η ανάγνωση δεν περιορίζεται µόνο στην 

πρόσληψη πληροφοριών προς τέρψη, αλλά είναι µία πιο σύνθετη διαδικασία. Με το 

πέρας των ενοτήτων φάνηκε να εξοικειώνονται µε τα διαπολιτισµικά κείµενα ως 

λογοτεχνικό είδος και ταυτόχρονα να υιοθετούν µία πιο διερευνητική µατιά απέναντι 

σε αυτά.  

Η συγκεκριµένη συµπεριφορά, που παρατηρήθηκε και καταγράφηκε από την 

εκπαιδευτικό µέσω των ηµερολογίων, ήταν αποτέλεσµα του λεπτοµερούς σχεδιασµού 

και του γεγονότος ότι στα παιδιά πολλές φορές ζητούνταν να αξιολογήσουν τα κείµενα 

για κάποιον πλασµατικό επικοινωνιακό σκοπό. Η αλληλοδιαδοχή των ενοτήτων, µε 

τους εκάστοτε σκοπούς που τίθεντο, απαιτούσε από τα παιδιά να προχωρούν «ένα 

βήµα» κάθε φορά και όπως αποδείχτηκε τους βοήθησε ώστε σταδιακά να οικοδοµούν 

µία στάση ολοένα και πιο κριτική απέναντι στα κείµενα. Έτσι, ενώ στις πρώτες 

ενότητες η ανάλυση του περιεχοµένου των κειµένων µε µία διαπολιτισµική µατιά 

υποκινούνταν από την εκπαιδευτικό και έπρεπε να δηλωθεί κάποιος σαφής 

επικοινωνιακός στόχος, στην πορεία κατέληξε να µετατραπεί σε αυτόµατη διαδικασία. 

Οι µαθητές, παρόλο που δεν έπαυαν να απολαµβάνουν τη φάση της ανάγνωσης, 

αναζητούσαν σχεδόν φυσικά την αποδόµηση της ιδεολογίας των κειµένων σχετικά µε 

τα µηνύµατα που περιείχε. Έτσι, ενώ κάθε φορά οι δραστηριότητες επιδίωκαν την 

επίτευξη ενός πολύ συγκεκριµένου σκοπού, οι συζητήσεις που διεξάγονταν και ο 

τρόπος που τα παιδιά επέλεγαν να δράσουν στις δηµιουργικές δραστηριότητες 

(δραµατοποιήσεις, παιχνίδια ρόλων, συγγραφή κειµένων) αποδείκνυε ότι είχαν κάνει 

κτήµα τους σε αρκετά µεγάλο βαθµό όσα επιδιώκονταν σε προηγούµενες ενότητες.  

Το ευτυχές ήταν ότι το πρόγραµµα δεν είχε παρουσιαστεί ως «πρόγραµµα 

κριτικής κειµένων που περιέχουν λάθη» και η στάση που εν τέλει τήρησαν τα παιδιά 

δεν είχε δηλωθεί ως η επιθυµητή πριν την έναρξη των δράσεων. Υπό αυτή τη λογική, 

οι τελικές δηλώσεις των µαθητών σχετικά µε τα όσα είχαν αποκοµίσει από την ενότητα 

και αφορούσαν την αποδόµηση της ιδεολογίας των διαπολιτισµικών κειµένων, οφείλει 

να θεωρηθεί βαρύνουσας σηµασίας και ενισχύει την άποψη της εκπαιδευτικού σχετικά 

µε τα θετικά αποτελέσµατα της παρέµβασης. Το γεγονός ότι όλα τα παιδιά δεν 

θεώρησαν πως βοηθήθηκαν στον ίδιο βαθµό µέσω του προγράµµατος και το γεγονός 

ότι δεν ανταποκρίνονταν όλα µε τον ίδιο/τυποποιηµένο τρόπο στις δραστηριότητες, 

αποδεικνύει ότι η πρόοδος που είχαν σηµειώσει ήταν πραγµατική και δεν τους είχε 



	

	 189	

επιβληθεί µε κάποιον τρόπο µέσω της διδασκαλίας. Με λίγα λόγια, οι µαθητές, 

λιγότερο ή περισσότερο ο καθένας, αξιολογώντας τη στάση των χαρακτήρων, 

κρίνοντας την έκβαση των ιστοριών, συγκρίνοντας παρόµοια κείµενα, εντοπίζοντας 

τον γλωσσικό και φυλετικό ρατσισµό, απέδειξαν ότι είχαν µάθει να «διαβάζουν 

διαπολιτισµικά». 

 Φυσικά, τα παραπάνω δεν µπορούν να αξιολογηθούν ανεξάρτητα από την 

ενίσχυση των γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών ανάγνωσης κειµένων που 

επετεύχθη µέσω της παρέµβασης. Ο λόγος που οι δύο διαδικασίες παρουσιάστηκαν ως 

αλληλένδετες και αµφίδροµες ήταν ακριβώς η παρατήρηση ότι όσο τα παιδιά έµπαιναν 

στη διαδικασία να αποδοµούν την ιδεολογία των κειµένων τόσο ανέπτυσσαν 

στρατηγικές κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας τους, αλλά και το αντίστροφο. Δηλαδή, 

πριν την έναρξη της παρέµβασης υπήρχαν πολλοί µαθητές και πολλές µαθήτριες που 

θεωρήθηκαν «ανεπαρκείς» ως προς τον τρόπο που προσεγγίζουν τα κείµενα. 

Συγκεκριµένα, έµοιαζαν να αντιλαµβάνονται την ανάγνωση ως µία διαδικασία 

αποκωδικοποίησης κι όχι ως µια διαδικασία που έχει νόηµα. Ως εκ τούτου δεν έθεταν 

συγκεκριµένους στόχους, δεν επιχειρούσαν να αντισταθµίσουν τις αδυναµίες τους 

προκειµένου να κατανοήσουν το περιεχόµενο του κειµένου, δεν παρακολουθούσαν το 

επίπεδο κατανόησής και µε λίγα λόγια έµοιαζαν να µην ξέρουν τι κάνουν. Αυτό είχε 

ως αποτέλεσµα η πλειοψηφία της τάξης να µην χρησιµοποιεί σχεδόν καθόλου 

στρατηγικές ερµηνείας των κειµένων. Ακόµη κι όσοι το έκαναν, το έκαναν σε 

περιορισµένο βαθµό. 

Μέσω της σύγκρισης των ερωτηµατολογίων του Προελέγχου και Μετελέγχου, 

όµως, αποδείχθηκε πως η εκπόνηση του προγράµµατος συνέβαλε αρκετά στην 

ενίσχυση των στρατηγικών ανάγνωσης και ιδιαίτερα κριτικής ανάγνωσης κειµένων. 

Παρόλο που τα θετικά αποτελέσµατα δεν αφορούσαν όλους ανεξαιρέτως τους µαθητές, 

µπορούν να θεωρηθούν θεαµατικά σε σχέση µε τα όσα είχαν παρατηρηθεί πριν την 

έναρξη του προγράµµατος. Το κυριότερο είναι πως καλλιεργήθηκε στα παιδιά η τάση 

να προχωρούν σε αξιολόγηση των κειµένων, διαδικασία που αναπόφευκτα 

συνοδεύτηκε από την ενίσχυση των µεταγνωστικών ικανοτήτων τους. Δηλαδή, όσο 

εκτυλίσσονταν οι δράσεις, τα παιδιά έτειναν να γνωρίζουν τι διαβάζουν και γιατί το 

διαβάζουν, να χρησιµοποιούν τις γνώσεις τους για τον κόσµο προκειµένου να 

επιτύχουν καλύτερη κατανόηση των κειµένων και να χρησιµοποιούν συνειδητά 

πληθώρα στρατηγικών για να αξιολογήσουν το περιεχόµενό τους. Τελικά θα µπορούσε 
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να πει κανείς ότι τα κίνητρα που δόθηκαν, σε συνδυασµό µε το ότι η εκπαιδευτικός 

σταδιακά εκχώρησε την ευθύνη για την προσέγγιση των κειµένων στους µαθητές, 

συνέβαλαν ώστε οι τελευταίοι να γίνουν ικανότεροι και πιο κριτικοί αναγνώστες. 

Η υλοποίηση του προγράµµατος συνέβαλε, εκτός των άλλων, και στην 

ανάπτυξη της διαπολιτισµικής συνείδησης των µαθητών και µαθητριών, η οποία, σε 

πρώτη φάση, κατέστη δυνατή µε την εκπλήρωση ορισµένων γνωστικών στόχων. Πιο 

αναλυτικά, πολλοί µαθητές, αν και µετανάστες, είχαν παντελή άγνοια σε σχέση µε την 

έννοια της «διαφορετικότητας» αλλά και σε σχέση µε τις έννοιες του «µετανάστη» και 

του «πρόσφυγα». Επιπλέον, οι συγκεκριµένοι µαθητές δεν είχαν ξεκάθαρη πολιτισµική 

ταυτότητα και δεν γνώριζαν πολλά πράγµατα για τις χώρες καταγωγής τους. Μέσω της 

παρέµβασης, λοιπόν, τους δόθηκε η ευκαιρία να γνωρίσουν πράγµατα για αυτές, να 

τονώσουν την αυτοπεποίθησή τους και να αντιληφθούν τον εαυτό τους ως φορέα 

πολιτισµού. Ταυτόχρονα, κατέστη εφικτό, όλοι οι µαθητές να κατανοήσουν τη 

σηµασία των ανωτέρω εννοιών και να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία των 

καταστάσεων που περιγράφουν, υιοθετώντας µια στάση ενσυναίσθησης απέναντι στα 

προβλήµατα των άλλων. Κυρίως, ο τρόπος που συνεργάζονταν τα παιδιά όσο περνούσε 

ο καιρός, αλλά και τα όσα δήλωσαν τα ίδια µε το πέρας της παρέµβασης, απέδειξαν ότι 

είχαν εξασκηθεί στην οµαδική δράση και την από κοινού λήψη αποφάσεων και είχαν 

οικοδοµήσει θετικές σχέσεις µεταξύ τους ανεξαρτήτως των πολιτισµικών τους 

παραδόσεων. Με λίγα λόγια είχαν αναπτύξει µία διαπολιτισµική θεώρηση της 

πραγµατικότητας. 

Παρά τα θετικά αποτελέσµατα που είχε η παρέµβαση για τους µαθητές και για 

την εκπαιδευτικό και παρά την ενθαρρυντική διαπίστωση που ήρθε να επιβεβαιώσει τη 

θεωρία για το ότι οι στρατηγικές ανάγνωσης κειµένων µπορούν να διδαχθούν, θα ήταν 

παράλειψη να µη γίνει αναφορά σε ορισµένες αδυναµίες και παραλείψεις που 

αποκαλύφθηκαν µέσω της ανασκόπησης των δράσεων. Αναλυτικότερα, ενώ δεν 

αναδείχθηκαν έντονα προβλήµατα µεθοδολογίας κατά την εκπόνηση της παρέµβασης 

και όσα µπορούσαν να είχαν γίνει διαφορετικά ήταν ελάχιστα, οι χρονικοί περιορισµοί 

που τέθηκαν λόγω της φύσης του ωρολογίου προγράµµατος για την Ε’ δηµοτικού 

σίγουρα επηρέασαν την έκβαση ορισµένων δραστηριοτήτων και τον τρόπο που 

εκπαιδευτικός και µαθητές επωφελήθηκαν από αυτές (βλ. 6.2.3.). Η έλλειψη χρόνου σε 

όλες τις φάσεις της διδακτικής διαδικασίας (πριν, κατά την διάρκεια και µετά τη λήξη 
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της) σε συνδυασµό µε τον µικρό αριθµό του δείγµατος είναι και οι βασικές αιτίες που 

συνετέλεσαν στο να µη µπορεί να γίνει γενίκευση των αποτελεσµάτων της έρευνας.  

Συγκεκριµένα, η επιτυχής εκπλήρωση της στοχοθεσίας του προγράµµατος 

αναφορικά µε την ενίσχυση των στρατηγικών κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας των 

κειµένων θα ήταν ευκολότερο να πραγµατοποιηθεί, εάν οι µαθητές ήταν στο σύνολό 

τους ικανοί αναγνώστες και δεν αντιµετώπιζαν προβλήµατα στην αποκωδικοποίηση 

των κειµένων. Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν συνέβη, αφού µεγάλη µερίδα των µαθητών του 

δείγµατος είχε χαµηλό µαθησιακό επίπεδο κι αντιµετώπιζε σοβαρές δυσκολίες στην 

ανάγνωση. Παρόλο, λοιπόν, που το πρόβληµα διαγνώστηκε και έγινε προσπάθεια µέσω 

του γλωσσικού µαθήµατος να ενισχυθούν κάποιες βασικές στρατηγικές προσέγγισης 

κειµένων, στάθηκε εξ’ ορισµού αδύνατο να εξασφαλισθεί ότι, πριν την έναρξη του 

προγράµµατος, το σύνολο των µαθητών θα ξεπερνούσε τις αδυναµίες του. Επιπλέον, ο 

τρόπος που εξελίχθηκαν τα κυρίως στάδια των ενοτήτων κατά την παρέµβαση, δηλαδή 

η µεγαλόφωνη ανάγνωση από την πλευρά της εκπαιδευτικού και η επεξεργασία των 

κειµένων από τις οµάδες, µπορεί να βοήθησε ορισµένους αδύναµους µαθητές να 

ανταποκριθούν µε αξιοπρέπεια στις απαιτητικές δραστηριότητες µε τη βοήθεια των 

συµµαθητών τους και να τους ώθησε να κερδίσουν το µέγιστο δυνατό που µπορούσαν, 

αλλά ταυτόχρονα µπορεί να κάλυψε τις αδυναµίες τους. Οι τελευταίοι, παρόλο που 

δήλωσαν ότι βοηθήθηκαν στην ανάγνωση και παρότι κατέταξαν τους εαυτούς τους 

ανάµεσα σε αυτούς που έµαθαν τα περισσότερα αναφορικά µε τις στρατηγικές 

ανάγνωσης κειµένων, δεν είναι σίγουρο ότι θα µπορούσαν εκτός πλαισίου οµάδας να 

επεξεργαστούν αποτελεσµατικά ένα κείµενο. Σε κάθε περίπτωση, ο περιορισµένος 

χρόνος, µετά τη λήξη του προγράµµατος, δεν επέτρεψε να γίνει συστηµατικότερος 

έλεγχος των επιδράσεων που αυτό είχε στους αδύναµους µαθητές. Δηλαδή, δεν 

στάθηκε δυνατό τα αποτελέσµατα του ερωτηµατολογίου σχετικά µε την πρόοδο των 

µαθητών να ελεγχθούν εναλλακτικά, όπως είχε γίνει κατά την καταγραφή των αναγκών 

τους (π.χ. µε τη µέθοδο της προφορικής εξωτερίκευσης).  

Ένας επιπλέον προβληµατισµός, σε σχέση µε την πρόσκτηση στρατηγικών 

κριτικής ανάγνωσης, είναι ότι ακόµη κι αν τα αποτελέσµατα που προσέφερε ο 

µετέλεγχος θεωρηθούν αρκετά, θα ήταν εξ ‘ορισµού λανθασµένη µια γενίκευση των 

συµπερασµάτων που προσέφεραν µε τρόπο που να αφορούν κείµενα που δεν είναι 

διαπολιτισµικά. Με άλλα λόγια, είναι σαφές πως οι µαθητές και οι µαθήτριες 

σηµειώνοντας το ερωτηµατολόγιο των Στάµου και Γρίβα µετά την ολοκλήρωση της 
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παρέµβασης, είχαν στο νου τους τρόπους µε τους οποίους λειτουργούσαν κατά τη 

διάρκεια των δράσεων κατά την επεξεργασία ενός συγκεκριµένου είδους κειµένου. 

Συνεπώς, κανείς δεν µπορεί να εγγυηθεί ότι όσα σηµείωσαν αφορούσαν τακτικές που 

επρόκειτο να χρησιµοποιήσουν στο εξής κατά την επεξεργασία κειµένων διαφορετικών 

ειδών. Εν πάσει περιπτώσει θα είχε ενδιαφέρον αυτό αν ελεγχθεί µε κάποιον πιο 

συγκεκριµένο τρόπο.  

Εν κατακλείδι, το πρόγραµµα που υλοποιήθηκε απέδειξε ότι η επεξεργασία 

κειµένων σχετικών µε την πολιτισµική ετερότητα µπορεί να οδηγήσει στην ενίσχυση 

στρατηγικών κριτικής ανάγνωσης κι ερµηνείας αναφορικά µε τον τρόπο που 

απεικονίζεται σε αυτά η διαφορετικότητα, καθώς και να συµβάλλει στην καλλιέργεια 

της διαπολιτισµικής συνείδησης των µαθητών. Υπό αυτή την έννοια, θα ήταν 

ιδιαιτέρως  βοηθητικό, αφηγηµατικά κείµενα διαπολιτισµικού χαρακτήρα να 

χρησιµοποιούνται σε διδακτικές παρεµβάσεις που έχουν στόχο την ενίσχυση της 

κριτικής προσέγγισης κειµένων, χωρίς, ωστόσο, να θεωρείται δεδοµένη ή 

προαπαιτούµενη η υψηλή αναγνωστική ικανότητα των µαθητών. Ταυτόχρονα, θα είχε 

ενδιαφέρον να µελετηθεί αν και µε ποιον τρόπο οι ερµηνευτικές στρατηγικές που 

αποκτούν οι µαθητές µέσω της ενασχόλησης µε αφηγηµατικά κείµενα, τους 

εφοδιάζουν κατά την επεξεργασία κειµένων άλλων ειδών. 
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ΚΛΙΜΑΚΑ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΩΝ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ- ΕΡΜΗΝΕΙΑΣ - 
ΚΡΙΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ  

(Ελένη Γρίβα και  Αναστασία Γ. Στάµου, 2016)	

ΠΡΙΝ ΑΡΧΙΣΩ ΤΗΝ  ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ  
Πριν αρχίσω την 
ανάγνωση…  

Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Κοιτάζω τις εικόνες και κάνω 
υποθέσεις για το περιεχόµενο του 
κειµένου 

    

Διαβάζω τον τίτλο του κειµένου για να 
καταλάβω τις συνθήκες (π.χ. ποιος το 
έγραψε, για ποιον λόγο, µε τι σκοπό) στις 
οποίες γράφτηκε το κείµενο 

    

Διαβάζω τον τίτλο του κειµένου και 
κάνω υποθέσεις για το περιεχόµενο του 
κειµένου  

    

Αναγνωρίζω το είδος του κειµένου  
(π.χ. άρθρο σε εφηµερίδα, διαφήµιση, 
λογοτεχνικό κείµενο) για να 
προσδιορίσω τον σκοπό του κειµένου 

    

 

 

 

Πριν αρχίσω την ανάγνωση 
ρίχνω µια µατιά στο κείµενο..  

Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Διαβάζω στα γρήγορα για µια πρώτη 
ενηµέρωση για το περιεχόµενο 

    

Πρώτα σε όλο το κείµενο και µετά κοιτώ 
τις εικόνες, για να καταλάβω τι  λέει 

    

Θέτω συγκεκριµένους στόχους για το πώς 
θα διαβάσω και τα τι θα προσέξω 

    

Εντοπίζω τις άγνωστες λέξεις ή λέξεις-
κλειδιά  και τις υπογραµµίζω. 

    

 Αναζητώ στα γρήγορα τις συνδετικές 
λέξεις (π.χ. επίσης, αντίθετα, ωστόσο) για 
την οργάνωση του κειµένου 

    

Εστιάζω µόνο στις σηµαντικές 
πληροφορίες  

    

Ψάχνω στα γρήγορα  για  πληροφορίες  για  
τον σκοπό του κειµένου 

    

Ρίχνω µια γρήγορη µατιά στο κείµενο για 
να καταλάβω τις συνθήκες (π.χ. ποιος το 
έγραψε, για ποιον λόγο, µε τι σκοπό) στις 
οποίες γράφτηκε το κείµενο 
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ΚΑΘΩΣ ΔΙΑΒΑΖΩ ΤΟ ΚΕΙΜΕΝΟ 
Για να καταλάβω το κείµενο που 

διαβάζω…  

Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Βάζω νοερά επικεφαλίδες  σε κάθε 
παράγραφο 

    

Διαβάζω ξανά ό,τι δεν καταλαβαίνω.  
 

    

Υπογραµµίζω ή κυκλώνω πληροφορίες/ 
λέξεις-φράσεις κλειδιά του κειµένου  

    

Βάζω σε µια νοητή σειρά τις πληροφορίες, 
από την πρώτη µέχρι την τελευταία όπως 
παρουσιάζονται στο κείµενο 

    

Χρησιµοποιώ τη φαντασία µου και κάνω 
εικόνες για αυτό που διαβάζω 

    

Χρησιµοποιώ  γλωσσικά ή άλλα στοιχεία 
του κειµένου (π.χ. έντονα γράµµατα, 
τυπογραφικά) για να καταλάβω σηµεία του 
κειµένου  

    

Aλλάζω  τον τρόπο µε τον οποίο διαβάζω 
το κείµενο όταν δεν µπορώ να κατανοήσω 
το κείµενο  

    

Δίνω προσοχή στην οργάνωση του 
κειµένου (π.χ. πρόλογος,  κύριο µέρος, 
επίλογος, στοιχεία παραγράφου, ενότητες 
στις οποίες είναι χωρισµένο το κείµενο) 

    

Αξιοποιώ τα συµφραζόµενα (τις γύρω 
λέξεις και φράσεις) για να κατανοήσω 
σηµεία  που µε δυσκολεύουν 
 

    

Κρατάω σηµειώσεις καθώς διαβάζω για να 
καταλαβαίνω αυτά που διαβάζω 

    

Λέω µε δικά µου λόγια κάτι για να 
καταλάβω καλύτερα αυτό που διαβάζω 

    

Προσπαθώ να καταλάβω τις  άγνωστες 
λέξεις που φαίνονται  σηµαντικές µε 
διάφορους τρόπους (π.χ. αναζήτηση στο 
λεξικό/ υπολογιστή, χρήση γύρω λέξεων-
φράσεων) 

    

Λέω µε δικά µου λόγια το υλικό που 
διαβάζω  
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Για να ερµηνεύσω το κείµενο… Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Αξιοποιώ τα προσωπικά µου βιώµατα για να 
ερµηνεύσω αυτά που διαβάζω 
 

    

Επαναλαµβάνω την ανάγνωση του κειµένου 
προσέχοντας χαρακτηριστικά του όπως η 
έκτασή του και η οργάνωσή του (π.χ. 
πρόλογος,  κύριο µέρος, επίλογος, στοιχεία 
παραγράφου, ενότητες στις οποίες είναι 
χωρισµένο το κείµενο) 

    

Καθώς διαβάζω, αποφασίζω τι θα προσέξω 
και τι θα παραβλέψω 
 

    

Ελέγχω αν αυτά που υπέθεσα για το κείµενο 
πριν την ανάγνωση  ήταν σωστά ή λάθος 
  

    

Ψάχνω πληροφορίες σχετικά µε τους 
στόχους που είχα θέσει στην αρχή  

    

Προσπαθώ να βγάλω σηµαντικές 
πληροφορίες από το κείµενο 

    

Σταµατάω πού και πού για να σκεφτώ και 
να ερµηνεύσω το νόηµα αυτών που 
διαβάζω. 	

    

Διαβάζω µπρος και πίσω για να βγάλω τα 
συµπεράσµατά µου 	

    

Για να δω κριτικά το 
κείµενο… 
 

Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Σκέφτοµαι αυτά που ξέρω/τις δικές 
µου εµπειρίες/απόψεις  και τα 
συγκρίνω µε τις απόψεις του 
συγγραφέα 

    

 Καθώς διαβάζω, αλλάζω την 
άποψη που είχα  για το θέµα του 
κειµένου 

    

Αξιολογώ το κείµενο για να  δω 
πόσο µε βοήθησε να µάθω νέα 
πράγµατα 

    

Κάνω µια σύντοµη σηµείωση στο 
περιθώριο για το τι αισθάνοµαι ή τι 
ήταν αυτό που στο κείµενο µου 
δηµιούργησε ενδιαφέρον/ ή µε 
προβληµάτισε  
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Στοχάζοµαι και επανεξετάζω τον 
σκοπό του κειµένου  

    

Σκέφτοµαι µε ποια µέσα/ποιους 
τρόπους προσπαθεί να πείσει ο 
συγγραφέας 

    

Εξετάζω τα γλωσσικά ή άλλα 
στοιχεία του κειµένου (π.χ. 
συγκεκριµένες λέξεις, έντονα 
γράµµατα, τυπογραφικά) για να 
αναγνωρίσω τις προθέσεις του 
συγγραφέα 

    

Καθώς διαβάζω, σταµατώ και 
προβληµατίζοµαι σχετικά µε τις  
απόψεις  και τις αξίες µου  

    

Ρωτώ τον εαυτό µου πράγµατα που 
θα ήθελα να µου απαντηθούν µέσα 
στο κείµενο  

    

ΑΦΟΥ ΕΧΩ ΤΕΛΕΙΩΣΕΙ ΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΤΟΥ ΚΕΙΜΕΝΟΥ 
Αφού έχω διαβάσει το 
κείµενο… 

Πάντα Πολύ 
συχνά  

Λίγες 
φορές 

Ποτέ  

Προσπαθώ να αξιολογήσω συνολικά 
αυτό που διάβασα µε βάση αυτά που 
ήξερα 

    

Σκέφτοµαι και προτείνω άλλες 
πιθανές ερµηνείες για το κείµενο 

    

Ανατρέχω και σε άλλα  κείµενα και 
συγκρίνω το περιεχόµενο του 
κειµένου 

    

Στοχάζοµαι και αξιολογώ αν τα 
επιχειρήµατα του συγγραφέα   
άλλαξαν τις απόψεις µου 

    

Στοχάζοµαι πώς θα χρησιµοποιήσω 
τις γνώσεις που αποκτήθηκαν από την 
ανάγνωση 
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1η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«Οι	ιστορίες	μεταναστεύουν»	
	
Περιεχόμενο	 κειμένου:	 Το	 βιβλίο	 του	 Βαγγέλη	 Ηλιόπουλου	 «Οι	 ιστορίες	
μεταναστεύουν»	πραγματεύεται	την	ιστορία	ενός	κοριτσιού	που	αρχικά	ζούσε	στην	
Αίγυπτο	και	ήταν	πολύ	ευτυχισμένο.	Εκεί	είχε	για	φίλο	ένα	χελιδόνι	με	άσπρο	φτερό	
και	μαζί	έφτιαχναν	ιστορίες.	Όλα	άλλαξαν	όταν	η	Φαουζέγια	ήρθε	στην	Ελλάδα	ως	
μετανάστρια.	 Η	 ζωή	 εκεί	 ήταν	 διαφορετική	 και	 της	 έλειπε	 πολύ	 ο	 φίλος	 της.	
Δυσκολευόταν	πολύ	με	 τη	 γλώσσα	κι	άλλα	παιδιά	 την	αποδέχονταν,	άλλα	όχι.	 Το	
σημαντικό	ήταν	ότι	είχε	χάσει	την	ικανότητά	της	να	γράφει	ιστορίες.	Μια	φορά,	όμως,	
διηγήθηκε	στην	 τάξη	 την	 ιστορία	με	 τον	φίλο	 της,	 το	 χελιδόνι,	 και	η	δασκάλα	 της	
ζήτησε	να	την	γράψει.	Όσο	προσπαθούσε,	το	χελιδόνι	της,	με	το	άσπρο	φτερό,	ήρθε	
και	τη	βοήθησε.	Όλοι	εντυπωσιάστηκαν	και	η	Φαουζέγια	έγραφε	πια	και	στις	δύο	
γλώσσες.	 Το	 χελιδόνι	 συνέχισε	 το	 ταξίδι	 του	 και	 βοήθησε	 πολλές	 ιστορίες	 να	
μεταναστεύσουν.	

Διδασκαλία:	 Σκοπός	 της	 διδασκαλίας	 της	 πρώτης	 ενότητας	 είναι	 τα	 παιδιά	 να	
κατανοήσουν	ότι	η	φωνή	του	συγγραφέα-αφηγητή	είναι	εκείνη	μέσα	από	την	οποία	
‘φιλτράρονται’	 όλες	 οι	 φωνές	 του	 κειμένου	 προκειμένου	 να	 επιτευχθεί	 κάποιος	
στόχος	και	να	διατυπώσουν	τις	απόψεις	τους	για	το	πώς	περιγράφονται	οι	ήρωες	στο	
υπό	 μελέτη	 κείμενο.	 Επιπλέον,	 ως	 επιμέρους	 στόχοι	 τίθενται	 οι	 εξής:	 να	
πληροφορηθούν	σχετικά	με	τη	χώρα	της	Αιγύπτου,	να	ενημερωθούν	σχετικά	με	τις	
πιθανές	 αιτίες	 μετανάστευσης	 στο	 σύγχρονο	 κόσμο,	 να	 εξοικειωθούν	 με	 την	
ανάγνωση	 τίτλων	 εφημερίδων	 ή	 άρθρων,	 να	 ψυχαγωγηθούν,	 να	 εκφραστούν	
προφορικά,	να	αναγνωρίσουν	αρχικά	σημεία	ομοιότητας	και	στη	συνέχεια	σημεία	
στα	 οποία	 διαφέρουν	 μεταξύ	 τους,	 να	 επικοινωνήσουμε	 με	 μη	 λεκτικό	 τρόπο,	 να	
διασκεδάσουν	παίζοντας	ένα	γλωσσικό	παιχνίδι,	να	έλθουν	σε	επαφή	με	την	αραβική	
γλώσσα,	 να	 συνεργαστούν	 για	 τη	 συγγραφή	 κειμένου,	 να	 τροποποιήσουν	 το	
περιεχόμενο	της	αφήγησης,	να	επέμβουν	δημιουργικά	στο	βιβλίο	‘πειράζοντας’	την	
εικονογράφησή	του.	

ΠΡΟ-	ΣΤΑΔΙΟ	

	 Η	έναρξη	της	πρώτης	ενότητας	πρόκειται	να		πραγματοποιηθεί	αφορμή	ενός	
καρτ-ποστάλ	που	φέρνει	στην	τάξη	η	εκπαιδευτικός.	Το	καρτ-ποστάλ	παρουσιάζεται	
στα	παιδιά	και	αυτά		καλούνται	να	μαντέψουν		από	ποια	χώρα	έχει	σταλεί	και	ποιος	
μπορεί	 να	 είναι	 ο	 αποστολέας.	 Με	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 αφενός	 	 ενεργοποιείται	 	 το	
ενδιαφέρον	 τους,	 αφετέρου	 μπορεί	 πολύ	 εύκολα	 να	 γίνει	 ανίχνευση	 της	
προϋπάρχουσας	γνώσης.	Άλλωστε	το	γεγονός	ότι	απεικονίζονται	οι	πυραμίδες	του	
Χέοπα	καθιστά	ξεκάθαρο	ότι	η	κάρτα	έχει	σταλεί	από	την	Αίγυπτο.		

	 Μετά	από	αυτή	την	πρώτη	εναρκτήρια	συζήτηση	στα	παιδιά	ανακοινώνεται	
τα	περιεχόμενο	της	κάρτας	με	τρόπο	που	να	προδίδεται	η	αποστολέας	του.	Πρόκειται	
για	μια	Αιγύπτια	φίλη	 της	 εκπαιδευτικού,	 με	 την	οποία	 είχαν	 λάβει	 μέρος	σε	 ένα	
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πανευρωπαϊκό	σεμινάριο	και	η	οποία	στέλνει	τα	χαιρετίσματά	της	από	τις	διακοπές	
της	 στη	 χώρα	 της.	 	 Το	 κείμενο,	 που	 είναι	 γραμμένο	 στην	 αγγλική	 γλώσσα	 και	
μεταφράζεται	από	την	εκπαιδευτικό	παράλληλα	με	την	ανάγνωσή	του,	πέραν	των	
χαιρετισμών,	 κάνει	 μία	 νύξη	 για	 τα	 σύγχρονα	 προβλήματα	 που	 αντιμετωπίζει	 η	
Αίγυπτος	ως	χώρα	(«Κατά	τα	άλλα,	στην	Αίγυπτο	όπως	τα	ξέρεις.	Τα	πράγματα	είναι	
πολύ	 δύσκολα,	 αλλά	 δεν	 χάνουμε	 το	 κουράγιο	 μας»).	 Μετά	 την	 αποκάλυψη	 του	
μηνύματος	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	σχολιάσουν	το	περιεχόμενο	και	να	αναφέρουν	
τυχόν	 πληροφορίες	 που	 μπορεί	 να	 γνωρίζουν	 για	 τη	 σημερινή	 κατάσταση	 στην	
Αίγυπτο	π.χ.	οικονομικά	ή	πολιτικά.	

	

Ακολουθεί	 μεταφορά	στη	 χώρα	 της	Αιγύπτου	με	 την	υπόσχεση	ότι	 όλες	 οι	
απορίες	 που	 μπορεί	 να	 προέκυψαν	 από	 τις	 ανωτέρω	 συζητήσεις	 πρόκειται	 να	
απαντηθούν.	Συγκεκριμένα,	με	τη	χρήση	power	point	(PPT	1)	τα	παιδιά	ταξιδεύουν	
νοερά	 στη	 χώρα	 του	 Νείλου,	 όπου	 με	 ξεναγό	 τη	 Khadija	 (την	 Αιγύπτια	 φίλη)	
μαθαίνουν/θυμούνται	 λίγα	 πράγματα	 για	 την	 ιστορία	 της	 χώρας	 της,	 ενώ	
ενημερώνονται	για	τη	θέση	της	στον	χάρτη	και	για	το	πόσο	κοντά	είναι	με	την	Ελλάδα.	
Σύντομη	αναφορά	γίνεται	 και	στον	 ελληνισμό	 της	Αιγύπτου.	 Επιπλέον,	μαθαίνουν	
λίγα	πράγματα	για	το	κλίμα	της,	την	κουζίνα	της	αλλά	και	τη	γλώσσα	και	τη	θρησκεία	
της.		Η	παρουσίαση	κλείνει	παραπέμποντας	σε	ένα	βίντεο,	στο	οποίο	παρουσιάζεται	
η	ίδια	να	μιλάει	λίγο	περισσότερο	για	τον	εαυτό	της	και	να	εξιστορεί	εν	τάχει	όλα	τα	
σύγχρονα	προβλήματα	που	αντιμετωπίζουν	οι	νέοι	στην	χώρα	της.		

	 Το	παραπάνω	βίντεο	αποτελεί	αφορμή	για	να	«προσγειωθούν»	οι	μαθητές	
στην	 πραγματικότητα	 της	 σημερινής	 Αιγύπτου.	 Προς	 ενίσχυση	 και	 απόδειξη	 των	
όσων	 αναφέρει	 η	 κοπέλα,	 η	 εκπαιδευτικός	 παρουσιάζει	 στα	 παιδιά	 ορισμένους	
τίτλους	εφημερίδων	και	διαδικτυακών	άρθρων	(PPT	2)	που	αναφέρονται	στα	υψηλά	
επίπεδα	φτώχειας	που	υπάρχουν	στην	χώρα	και	στο	γεγονός	ότι	επικρατεί	πολιτική	
αστάθεια,	που	οδηγεί	σε	ανασφάλεια	των	κατοίκων.	Σε	αυτό	το	σημείο	η	συζήτηση	
αξίζει		να	περιοριστεί	στα	προβλήματα	που	αντιμετωπίζει	η	Αίγυπτος	και	τα	οποία	θα	
μπορούσαν	 να	 αποτελέσουν	 λόγους	 μετανάστευσης,	 χωρίς	 να	 γίνει	 εκτεταμένη	
αναφορά	σε	πολιτικά	καθεστώτα	ή	σε	πολιτικά	πρόσωπα.	Στόχος	είναι	τα	παιδιά	να	
ενημερωθούν	και	να	ευαισθητοποιηθούν	για	την	κατάσταση,	ώστε	με	την	ανάγνωση	
του	 παραμυθιού	 να	 μην	 προβούν	 σε	 υποτιμητικές	 και	 υπεραπλουστευτικές	

Dear	Alexia,	
I	 know	 you	 enjoy	 receiving	 card-postales	 from	 other	
countries.	This	 is	why	 I’m	sending	you	this	one	from	my	
holiday	near	Giza!	<3		
How	 are	 you?	 How	 are	 things	 in	 Greece?	 Here	 the	
situation	is	pretty	bad,	as	you	know,	but	we	keep	on	trying	
for	 this	 country	 to	 be	 a	 better	 place!	 It	 takes	 a	 lot	 of	
courage	but	it’s	worth	it!	
Call	me	on	skype!	I	missed	you!	

Bisous	
Khadiga	
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διαπιστώσεις	της	μορφής	«Οι	Αιγύπτιοι	είναι	φτωχοί»	ή	ότι	«Η	Αίγυπτος	είναι	μια	
κακή	χώρα	για	να	ζει	κανείς».		

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Με	 τους	μαθητές	 και	 τις	μαθήτριες	 να	 γνωρίζουν	αρκετά	πράγματα	 για	 τη	
χώρα	της	Αιγύπτου,	η	μετάβαση	στο	κυρίως	στάδιο	της	α’	ενότητας	πραγματοποιείται	
ομαλά.	Στα	παιδιά	επιδεικνύεται	το	βιβλίο	και	τους	ζητείται	να	κάνουν	εικασίες	για	
το	περιεχόμενό	 του	και	 να	σχολιάσουν	 το	 εξώφυλλο.	Μικρή	αναφορά	γίνεται	στο	
όνομα	του	συγγραφέα.	Όπως	προαναφέρθηκε,	ιδιαίτερο	ενδιαφέρον	παρουσιάζει	η	
εικονογράφηση	του	βιβλίου.	Αυτό	σε	συνδυασμό	με	το	γεγονός	ότι	πρόκειται	για	ένα	
σχετικά	 σύντομο	 κείμενο,	 όχι	 απλά	 επιτρέπει	 αλλά	 επιβάλλει	 την	 μεγαλόφωνη	
ανάγνωση	ολόκληρου	του	βιβλίου	με	ταυτόχρονη	προβολή	των	σελίδων	του	μέσω	
προβολέα.	Η	εκπαιδευτικός,	λοιπόν,	αναλαμβάνει	να	διαβάσει	την	ιστορία,	την	οποία	
κατά	βούληση	διακόπτει	για	να	ενεργοποιήσει	το	ενδιαφέρον	των	παιδιών	κάνοντας	
ερωτήσεις	που	αφορούν	 την	πρόβλεψη	 της	συνέχειας	ή	 εφιστώντας	 την	προσοχή	
τους	σε	κάποια	σημεία	της	εικονογράφησης.		

	 Αφού	ολοκληρωθεί	η	ανάγνωση	κι	εξηγηθούν	τυχόν	απορίες	μοιράζεται	στα	
παιδιά	 ένα	 φύλλο	 εργασίας	 (Φ.Ε.1),	 το	 οποίο	 επιχειρεί	 να	 ελέγξει	 κατά	 πόσο	 οι	
μαθητές	και	μαθήτριες	κατανόησαν	το	περιεχόμενο	της	 ιστορίας	και	μπόρεσαν	να	
την	τοποθετήσουν	στον	χώρο.	Συγκεκριμένα,	οι	ομάδες	καλούνται	να		απαντήσουν	
σε	πολύ	απλές	ερωτήσεις	πολλαπλής	επιλογής		που	αφορούν	την	πλοκή	της	ιστορίας,	
ενώ	 ακολουθούν	 κάποιες	 ερωτήσεις	 -	 ασκήσεις	 ερμηνείας	 του	 κειμένου	 (π.χ.	
συμπλήρωση	λεζάντας	σε	εικόνα).	Η	επεξεργασία	των	φύλλων	εργασίας	γίνεται	σε	
ομαδικό	επίπεδο,	ενώ	ακολουθεί	ανακοίνωση	των	απαντήσεών	τους	στην	ολομέλεια.	

Επιπλέον,	το	φύλλο	εργασίας	επιχειρεί	να	εμπλέξει	τα	παιδιά	σε	ένα	γλωσσικό	
παιχνίδι	 σχετικό	 με	 την	 αραβική	 γλώσσα.	 	 Η	 εργασία	 κάθε	 ομάδας	 περιλαμβάνει	
λέξεις	που	λέξεις	που	εμφανίστηκαν	στο	παραμύθι	και	στην	παρουσίαση	γραμμένες	
στα	αραβικά	 και	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	τις	ταιριάξουν	με	τις	αντίστοιχες	ελληνικές	
λέξεις,	είτε	από	μνήμης	είτε	στην	τύχη.	Η	εκπαιδευτικός	επιβλέπει	και	βοηθά	όταν	το	
κρίνει	 απαραίτητο.	 Αφού	 	 ολοκληρωθεί	 η	 αντιστοίχιση	 των	 λέξεων	 το	 κάθε	 παιδί	
επιλέγει	 μία	 λέξη	 κι	 αναλαμβάνει	 να	 φτιάξει	 μία	 καρτέλα	 με	 αυτήν	 και	 στις	 δύο	
γλώσσες,	 την	 οποία	 μπορεί	 να	 συνοδεύσει	 με	 μία	 μικρή	 ζωγραφιά.	 Τα	 παιδιά	
ενθαρρύνονται	να	σημειώσουν	τις	αραβικές	λέξεις	γράφοντας	από	τα	δεξιά	προς	τα	
αριστερά.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Καθότι	σε	αυτό	το	στάδιο	αυτό	που	ενδιαφέρει	δεν	είναι	απλά	η	κατανόηση,	
αλλά	 η	 ερμηνεία	 κι	 η	 αξιολόγηση	 του	 περιεχομένου	 του	 κειμένου,	 προτείνονται	
δραστηριότητες,	οι	οποίες	ενισχύουν		τέτοιους	είδους	διαδικασίες.	Ωστόσο,	επειδή	
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πρόκειται	 για	 την	 πρώτη	 ενότητα	 της	 παρέμβασης	 οι	 δραστηριότητες	 που	 έχουν	
σχεδιαστεί	έχουν	παιγνιώδη	χαρακτήρα	και	προσπαθούν	να	εισαγάγουν	τα	παιδιά	
στη	διαδικασία	της	αξιολόγησης	του	κειμένου	με	ομαλό	τρόπο.	Οι	δραστηριότητες	
παρουσιάζονται	στη	συνέχεια.	

ΥΠΟΔΥΟΜΕΝΟΙ	ΤΗΝ	ΗΡΩΙΔΑ			

Α)	παιχνίδι	παντομίμας	

Βασική	 προϋπόθεση	 για	 την	 ενασχόληση	 με	 κείμενα	 διαπολιτισμικού	
χαρακτήρα	 είναι	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 να	 μπορέσουν	 σε	 πρώτη	 φάση	 να	
αναγνωρίσουν	σημεία	ομοιότητας	και	σημεία	στα	οποία	διαφέρουν	με	την	ηρωίδα	
(π.χ.	τα	συναισθήματα)	και	στη	συνέχεια	μπαίνοντας	στη	θέση	της	να	σταθούν	κριτικά	
απέναντι	στο	πώς	αυτή	παρουσιάζεται	και	να	κάνουν	παρεμβάσεις	στο	κείμενο.		

Στη	βάση	της	λογικής	αυτής	κρίνεται	σκόπιμο	τα	παιδιά	να	εμπλακούν	σε	ένα	
παιχνίδι	 παντομίμας.	 Αναλυτικότερα,	 με	 αφορμή	 την	
εικόνα	3	από	το	βιβλίο,	στην	οποία	η	Φαουζέγια	δείχνει	να	
μην	καταλαβαίνει	την	γλώσσα,	η	εκπαιδευτικός	χωρίζει	τα	
παιδιά	 σε	 δύο	 ομάδες.	 Η	 μία	 ομάδα	 εκπροσωπεί	 την	
Φαουζέγια	 και	 η	 άλλη	 τα	 παιδιά	 της	 τάξης	 που	 την	
απορρίπτουν	 και	 την	 κοροϊδεύουν.	 	 Οι	 δυο	 ομάδες	
κάθονται	αντικριστά.	Η	εκπαιδευτικός	ζητάει	από	την	ομάδα	που	τίθεται	εναντίον	της	
Φαουζέγια	 να	 εκφράσει	 με	 μη	 λεκτικό	 τρόπο	 (παντομίμα	 και	 εκφράσεις	 του	
προσώπου)	 τα	αισθήματα	και	 τις	 επιθυμίες	 της.	 Στη	συνέχεια	η	άλλη	ομάδα,	που	
εκπροσωπεί	την	Φαουζέγια,	καλείται	να	εκφράσει,	χωρίς	να	μιλήσει	ξανά,	πώς	νιώθει	
και	τι	επιθυμεί.	Πραγματοποιείται	με	αυτό	τον	τρόπο	μια	δραματοποίηση	η	οποία	
επιτρέπει	στο	κάθε	παιδί	να	ταυτιστεί	με	τον	χαρακτήρα	που	εκπροσωπεί	και	να	μπει	
στη	θέση	του.	Στην	πορεία	μπορούν	οι	ομάδες	να	αλλάξουν	ρόλους.	

Στο	 συνέχεια	 πραγματοποιείται	 συζήτηση	 σχετικά	 με	 τα	 όσα	 έκαναν	 και	
αισθάνθηκαν	τα	παιδιά	όταν	 ‘έπαιζαν’	 τον	εκάστοτε	ρόλο.	 	Η	συζήτηση	μπορεί	να	
εκτυλιχθεί	στη	βάση	αξιολογικών	ερωτήσεων	(π.χ.	-Έχεις	κάποιος	από	εσάς	βρεθεί	σε	
παρόμοια	θέση	με	την	ηρωίδα;	Πώς	αισθανθήκατε;		Ποιες	ήταν	οι	δυσκολίες;	-Έχετε	
κάποιον	φίλο	ή	φίλη	που	μοιάζει	με	τη	Φαουζέγια;		Αν	οι	γονείς	σας,	σας	ανακοίνωναν	
πως	πρέπει	να	μετακομίσετε	σε	μία	άλλη	χώρα	πως	θα	νιώθατε;		Αν	ήσουν	στη	θέση	
της	 Φαουζέγια	 και	 δεν	 μπορούσες	 να	 γράψεις	 ιστορίες,	 εφόσον	 δεν	 γνώριζες	 τη	
γλώσσα	πώς	θα	ένιωθες;	Αν	ήσαστε	στη	θέση	των	υπόλοιπων	παιδιών,	τι	θα	λέγατε	
στη	Φαουζέγια;)	

Β)	«Δίνουμε	φωνή	στη	Φαουζέγια»	(γραπτή	έκφραση)	

Με	βάση	τα	όσα	αποκόμισαν	από	το	παιχνίδι	παντομίμας	και	τη	συζήτηση,	οι	
μαθητές	καλούνται	να	ενσαρκώσουν	τη	Φαουζέγια	και	να	της	‘δώσουν	τη	φωνή’	που	
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φαίνεται	 να	 έχει	 χάσει	 στο	 παραμύθι.	 Ωστόσο,	 λόγω	 της	 διαφοράς	 ηλικίας	 των	
παιδιών	και	της	ηρωίδας	είναι	προτιμότερο	η	τελευταία	να	«αλλάξει	ηλικία».		

Συγκεκριμένα,	μέσω	φύλλου	εργασίας	(Φ.Ε.2)	τα	παιδιά	ενημερώνονται	ότι	
πλέον	η	ηρωίδα	της	ιστορίας	έχει	μεγαλώσει	και	είναι	μαθήτρια	της	Ε’	τάξης,	όπως	
εκείνοι.	Με	αφορμή,	λοιπόν,	τη	χριστουγεννιάτικη	γιορτή	του	σχολείου	της	που	είναι	
σχετική	με	τη	διαφορετικότητα	η	δασκάλα	της	Φαουζέγια	της	 ζητά	να	γράψει	ένα	
κείμενο	 	 περιγράφοντας	 το	 πόσο	 δύσκολη	 είναι	 η	 προσαρμογή	 για	 κάποιον	 που	
έρχεται	από	άλλη	χώρα,	να	μιλήσει	για	τις	εμπειρίες	της	και	στο	τέλος	να	δώσει	και	
κάποιες	συμβουλές	σε	όλα	τα	παιδιά.		Αφού	το	γράψει	θα	πρέπει	να	το		εκφωνήσει	
μπροστά	σε	όλο	το	σχολείο.	Τα	παιδιά	αναλαμβάνουν	να	συντάξουν	το	κείμενο	της	
Φαουζέγια	ανά	ομάδα,	ενώ	ενθαρρύνονται	να	χρησιμοποιήσουν	όσα	γνωρίζουν	για	
την	 προσωπική	 της	 ιστορία,	 για	 τις	 αιτίες	 μετανάστευσης	 (προστάδιο)	 και	 για	 τη	
διαφορετικότητα	γενικά	(κείμενο	προελέγχου).	

ΓΙΝΟΜΑΣΤΕ	ΚΡΙΤΙΚΟΙ	ΒΙΒΛΙΟΥ	

Α)	Συμπλήρωση	ερωτηματολογίου	

	 Όπως	 προαναφέρθηκε,	 στη	 συγκεκριμένη	 ενότητα	 	 γίνεται	 προσπάθεια	 να	
καθιερωθεί	η	τακτική	της	κριτικής	ερμηνείας	των	κειμένων			σε	ένα	βασικό	επίπεδο.	
Ζητείται,	λοιπόν,	από	τα	παιδιά	να	αξιολογήσουν	το	βιβλίο	σε	ενδοομαδικό	επίπεδο	
με	 τη	 χρήση	 ενός	 ερωτηματολογίου.	 Το	 ερωτηματολόγιο	 υποτίθεται	 πως	 έχει	
μοιραστεί	 από	 την	 εκδοτική	 εταιρία	 του	 συγγραφέα	 με	 σκοπό	 να	 δει	 πώς	
προσλαμβάνουν	 το	βιβλίο	οι	 μαθητές	 της	 Ε’	 τάξης.	 	 Αξίζει	 να	 τονιστεί	πως	 για	 να	
αποκτήσει	 η	 διαδικασία	 επικοινωνιακή	 χροιά	 προτείνεται	 να	 προηγηθεί	
ηχογραφημένη	 οδηγία	 από	 τον	 (υποτιθέμενο)	 υπεύθυνο	 του	 εκδοτικού	 οίκου	 η	
οποία	θα	ζητάει	τη	βοήθεια	των	παιδιών	και	θα	τους	ευχαριστεί	προκαταβολικά.	Η	
οδηγία	μπορεί	να	υπάρχει	και	γραπτή).	

		 Το	ερωτηματολόγιο		(Φ.Ε.3)	χρησιμοποιεί	τριβάθμια	κλίμακα	και	εμπλέκει	τα	
παιδιά	 σε	 μία	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 του	 περιεχομένου	 	 του	 βιβλίου	 κυρίως	 σε	
σχέση	με	τους	χαρακτήρες	και	με	το	πώς	αυτοί	απεικονίζονται	με	βάση	την	οπτική	
του	συγγραφέα.		Παρόλο	που	τα	ερωτήματα	που	τίθενται	δεν	μοιάζουν	απαιτητικά	
με	μία	πρώτη	ματιά,	οι	απαντήσεις	τους,	και	κυρίως	η	διαδικασία	συζήτησης	στην	
οποία	 εμπλέκουν	 τα	παιδιά,	 παρουσιάζει	 ενδιαφέρον.	Άλλωστε,	 τα	 ευρήματα	δεν	
κρίνονται	 στη	 βάση	 της	 Σωστής	 ή	 της	 Λανθασμένης	 απάντησης	 αλλά	 με	 βάση	 τα	
επιχειρήματα	 που	 χρησιμοποιούν	 οι	 ομάδες.	 	 Αξίζει	 να	 αναφερθεί	 ότι	 η	 τελική	
συζήτηση	γίνεται	μετά	την	ανακοίνωση	των	απαντήσεων	της	εκάστοτε	ομάδας	στην	
ολομέλεια.	

Β)	Επεμβαίνουμε	στο	βιβλίο	
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Αφού	ολοκληρωθεί	η	συζήτηση	ζητείται	από	τα	παιδιά	(στο	πλαίσιο	της	ίδιας	
έρευνας)	να	επέμβουν	στο	βιβλίο	αλλάζοντας	μία	σελίδα	του.	Ο	υπεύθυνος	προτείνει	
στα	παιδιά	τρόπους	με	τους	οποίους	θα	μπορούσαν	να	πειράξουν	το	παραμύθι	(π.χ.	
να	βάλουν	την	ηρωίδα	να	μιλάει,	να	προσθέσουν	έναν	ήρωα,	να	προσθέσουν	κάποιες	
πληροφορίες	 οι	 οποίες	 μπορεί	 να	 λείπουν,	 να	 αλλάξουν	 την	 εικονογράφηση).	 Η	
εκπαιδευτικός	 	 δίνει	 περαιτέρω	 εξηγήσεις	 εφόσον	 το	 κρίνει	 απαραίτητο.	 	 Τα	
αποτελέσματα	των	εργασιών	των	παιδιών	παρουσιάζονται	στην	ολομέλεια.		 	
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Φ.Ε.1	

	

	

	

 

	

	

	

	 	

Δεν θυµάµαι τίποτα! Βοηθήστε µε να 
ξαναθυµηθώ τι έλεγε το  βιβλίο που 
διαβάσαµε. 

1.Στην αρχή της αφήγησης βρισκόµαστε: 
 
α)στην Αλεξάνδρεια Ηµαθίας.      
β)στην Αλεξάνδρεια της Αιγύπτου. 
γ)στο Κάιρο της Αιγύπτου. 
 
2. Κύκλωσε στον χάρτη :  
 

 
 
3.Η Φαουζέγια στη χώρα της: 
 
α) δεν ήταν ευτυχισµένη γιατί η οικογένειά της δεν είχε χρήµατα. 
β) ήταν ευτυχισµένη επειδή είχε παρέες και περνούσε όµορφα. 
γ) ένιωθε µοναξιά και µοναδικός της φίλος ήταν ένα χελιδόνι. 
 
4. Οι λόγοι που η οικογένεια της Φαουζέγια έπρεπε να φύγει ήταν: 
 
α)πολιτικοί 
β)οικονοµικοί 
γ)προσωπικοί 
 
5. Στη µικρή ηρωίδα φάνηκαν πολύ διαφορετικά: 
 
α)το χρώµα του ουρανού, τα φαγητά, τα σπίτια, τα πουλιά 
β)τα σπίτια, τα πουλιά, οι µυρωδιές, ότι τα παιδιά δεν παίζουν στις αυλές 
γ) ότι τα παιδιά δεν παίζουν στις αυλές, οι µυρωδιές, τα φαγητά, τα σπίτια 
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6.Η Φαουζέγια στην Ελλάδα ονειρευόταν: 
 
α)να κάνει καινούριους φίλους στο σχολείο 
β)να επιστρέψει πίσω στην πατρίδα της 
γ)να έρθει ο φτερωτός της φίλος για να έχει παρέα 
 
7. Να γράψετε από µία λεζάντα για τις παρακάτω εικόνες. 
 

																																  
…………………………………………………..      ………………………………………………… 
 
8. Συζητήστε µε την οµάδα σας και προσπαθήστε να απαντήσετε πολύ σύντοµα στα παρακάτω. 
 
 
 
 

 
 
 
��� ���� ��������!!! 
Προσπαθήστε να κάνετε την παρακάτω αντιστοίχιση. Θα τα καταφέρετε; 
 

   Ελλάδα      نانويلا 
 

Αίγυπτος      ةلحر 
 

Παραμύθι     ةمامح 
 

χελιδόνι      رصم 
 

ταξίδι		 	 	 	 	  ةيلايخ ةياكح

Για	ποιους	λόγους	
η	Φαουζέγια	δεν	
μπορεί	να	γράψει	
ιστορίες	πια;	

Γιατί	ο	συγγραφέας	
έχει	επιλέξει	για	φίλο	
της	Φαουζέγια	ένα	
χελιδόνι;	
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_____________________________________________________________________
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Η Φαουζέγια µεγάλωσε και πάει στην Ε’ τάξη!!!  
Η δασκάλα που είχε στην πρώτη τάξη έγινε τώρα διευθύντρια και της ζήτησε να 
εκφωνήσει ένα ������� στη Χριστουγεννιάτικη ������ του σχολείου, η οποία θα 
έχει θέµα τη ���������������. Της ζήτησε να µιλήσει για:  

• Το πόσο ������� ����� � ���������� για κάποιον που έρχεται από άλλη 
χώρα 

• Για τις ��������� της (αν θέλει) 
• Να δώσει ��������� στα παιδιά. 
 
�������� ��� να γράψει αυτό το κείµενο γιατί έχει αγχωθεί! Μπορείτε να 
χρησιµοποιήσετε όσα µάθατε από το παραµύθι, όσα είπαµε για τις αιτίες της 
µετανάστευσης και να πάρετε ιδέες και από όσα γνωρίζετε ήδη για τη 
διαφορετικότητα.  

Φ.Ε.2	
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ΕΡΕΥΝΑ	 ΤΟΥ	 ΕΚΔΟΤΙΚΟΥ	 ΟΡΓΑΝΙΣΜΟΥ	 ΠΑΤΑΚΗ	 ΑΝΑΦΟΡΙΚΑ	 ΜΕ	 ΤΟ	
ΒΙΒΛΙΟ	ΤΟΥ	ΒΑΓΓΕΛΗ	ΗΛΙΟΠΟΥΛΟΥ	«Οι	ιστορίες	μεταναστεύουν».	

Μήνυμα	προς	εκπαιδευτικούς:	Το	παρόν	ερωτηματολόγιο	απευθύνεται	σε	παιδιά	Δ’	
Ε’	και	Στ’	τάξεων	του	δημοτικού	σχολείου	και	προτείνεται	να	συμπληρωθεί	μόνο	μετά	
από	ομαδική	ενασχόληση	με	το	συγκεκριμένο	κείμενο.	

	

ΣΕ	ΣΧΕΣΗ	ΜΕ	ΤΟΥΣ	ΗΡΩΕΣ	 Πολύ	 Αρκετά	 Λίγο	 Καθόλου	
1.	Η	επιλογή	της	Φαουζέγια	ως	ηρωίδας	μου	
φάνηκε	πετυχημένη:	
	

	 	 	 	

2.	Ο	τρόπος	που	αντέδρασε	η	ηρωίδα	σε	ό,τι	
της	συνέβαινε	μου	άρεσε:		
	

	 	 	 	

3.	 Μου	 άρεσε	 το	 πώς	 συμπεριφέρθηκε	 η	
δασκάλα	στην	Φαουζέγια:	
	

	 	 	 	

4.	 Μου	 άρεσε	 το	 πώς	 συμπεριφέρθηκαν	 οι	
Έλληνες	συμμαθητές	στη	Φαουζέγια:	
	

	 	 	 	

5.	 Οι	 συμβουλές	 που	 έδωσε	 η	 μαμά	 της	 Φ.	
στην	κόρη	της	μου	φάνηκαν	σωστές:	

	 	 	 	

1ο	ΗΧΟΓΡΑΦΗΜΕΝΟ	ΜΗΝΥΜΑ:	 Αγαπητοί	 μαθητές	 και	 αγαπητές	 μαθήτριες	 	 της	 Ε’	
τάξης	 γεια	 σας.	 Ονομάζομαι	 Κώστας	 Καγκελάρης	 και	 εργάζομαι	 στην	 εκδοτική	
εταιρεία	ΠΑΤΑΚΗΣ,	η	οποία	εκδίδει	πάρα	πολλά	παιδικά	βιβλία,	ένα	εκ	των	οποίων	
είναι	και	«Οι	ιστορίες	μεταναστεύουν».	Στο	πλαίσιο	μιας	έρευνας	που	διεξάγουμε	για	
το	πώς	αντιλαμβάνονται	και	αξιολογούν	τα	παιδιά	των	μεγάλων	τάξεων	του	δημοτικού	
σχολείου	 βιβλία	 σχετικά	 με	 τη	 μετανάστευση,	 απευθύναμε	 έκκληση	 σε	
εκπαιδευτικούς	όλης	της	Ελλάδας.	Η	δασκάλα	σας	ανταποκρίθηκε,	οπότε	της	στείλαμε	
ένα	 ερωτηματολόγιο	 που	 θα	 θέλαμε	 να	 συμπληρώσετε	 με	 βάση	 τις	 απόψεις	 που	
σχηματίσατε	για	το	συγκεκριμένο	βιβλίο.	Παρακαλούμε	να	συμπληρώσετε	το	εν	λόγω	
ερωτηματολόγιο	ειλικρινά	και	με	βάση	τις	οδηγίες	που	θα	σας	δώσει	η	κυρία	Δήμου,	
την	οποία	έχουμε	ενημερώσει	αναλυτικά.	Σε	περίπτωση	που	ενδιαφέρεστε	μπορείτε	
να	λάβετε	μέρος	και	στη	β’	φάση	της	έρευνας.	Σε	κάθε	περίπτωση	σας	ευχαριστώ	για	
τη	συμμετοχή.	
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ΣΕ	ΣΧΕΣΗ	ΜΕ	ΤΟΝ	ΣΥΓΓΡΑΦΕΑ	
	

Πολύ	 Αρκετά	 Λίγο	 Καθόλου	

6.	Ο	 συγγραφέας	 κατάφερε	 να	μας	 κάνει	 να	
συμπαθήσουμε	τη	Φαουζέγια.	
	

	 	 	 	

7.	Ο	συγγραφέας	μας	έδωσε	πληροφορίες	για	
τη	ζωή	της	ηρωίδας	στην	Αίγυπτο.	
	

	 	 	 	

8.	Ο	συγγραφέας	μας	μίλησε	για	τη	μαμά	της	
Φαουζέγια.	
	

	 	 	 	

9.	 Ο	 συγγραφέας	 μας	 ενημέρωσε	 για	 τον	
μπαμπά	της	Φαουζέγια.	
	

	 	 	 	

10.	 Ο	 συγγραφέας	 εξήγησε	 τους	 λόγους	 για	
τους	 οποίους	 η	 οικογένεια	 της	 ιστορίας	
χρειάστηκε	να	μεταναστεύσει.	
	

	 	 	 	

11.Θέλησε	 με	 αυτό	 το	 βιβλίο	 να	 μας	
ψυχαγωγήσει	
	

	 	 	 	

12.	 Θέλησε	 με	 αυτό	 το	 βιβλίο	 να	 μας	
ενημερώσει.	
	

	 	 	 	

13.	 Θέλησε	 με	 αυτό	 το	 βιβλίο	 να	 μας	
συγκινήσει.	
	

	 	 	 	

14.	Θέλησε	με	αυτό	το	βιβλίο	να	μας	φοβίσει.	
	

	 	 	 	

15.		Κατάφερε	να	μας	αλλάξει	μέσα	από	αυτό	
το	βιβλίο.	
	

	 	 	 	

17.		Κατάφερε	να	μας	πει	την	ιστορία	όπως	θα	
μας	την	έλεγε	η	Φαουζέγια.	
	

	 	 	 	

18.		Κατάφερε	να	μας	πει	την	ιστορία	όπως	θα	
μας	την	έλεγε	η	δασκάλα.	
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2ο	ΗΧΟΓΡΑΦΗΜΕΝΟ	ΜΗΝΥΜΑ:	Για	να	ακούτε	αυτό	το	μήνυμα	σημαίνει	πως	βρίσκεστε	
στη	 β’	 φάση	 της	 έρευνας.	 Σε	 αυτό	 το	 σημείο	 θα	 πρέπει	 να	 μας	 κάνετε	 μία	 δική	 σας	
πρόταση	σε	σχέση	με	κάποια	αλλαγή	που	θα	μπορούσαμε	να	κάνουμε	στο	βιβλίο.	Λάβετε	
υπόψη	όλα	αυτά	που	σημειώσατε	στο	ερωτηματολόγιο,	τα	σημεία	που	δεν	σας	άρεσαν	ή	
που	θεωρείτε	ελλιπή.		

Με	απλά	λόγια	σας	προσκαλούμε	να	‘πειράξετε’	το	παραμύθι	π.χ.	να	βάλετε	την	ηρωίδα	
να	 αλλάζει	 συμπεριφορά	 σε	 κάποια	 σημεία,	 να	 προσθέσετε	 κάποιον	 ήρωα,	 να	
προσθέσετε	 κάποιον	 άλλες	 πληροφορίες	 που	 κρίνετε	 απαραίτητο	 να	 υπάρχουν.	
Οποιαδήποτε	αλλαγή	είναι	ευπρόσδεκτη,	αρκεί	να	μας	εξηγήσετε	(ή	να	εξηγήσετε	στην	
κυρία	σας)	τι	θέλατε	να	πετύχετε	κάνοντάς	την.	
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2η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	διακοπές»	
	
Περιεχόμενο	κειμένου:	Στο	βιβλίο	του	Πάνου	Χριστοδούλου	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	
διακοπές»	 περιγράφεται	 η	 ιστορία	 ενός	 μικρού	 πρόσφυγα	 από	 άλλη	 χώρα,	 που	
διαμένει	πια	στην	Ελλάδα	και	συγκεκριμένα	στην	Αθήνα	μαζί	με	τη	μητέρα	του.	Οι	
αναγνώστες	γίνονται	μέτοχοι	της	ιστορίας	του	Ναβίντ,	μέσω	του	τετραδίου	εκθέσεων		
ενός	συμμαθητή	του,	του	Άλκη.	Ο	τελευταίος	τελεί	χρέη	αφηγητή	και,	με	πρόσχημα	
κάποιο	θέμα	 έκθεσης	που	 του	 έχει	 ανατεθεί,	 μας	μιλά	 για	 τον	 εαυτό	 του	 και	 την	
οικογένειά	του,	εξιστορεί	τις	περιπέτειες	στις	οποίες	εμπλέκονται	οι	συμμαθητές	και	
συμμαθήτριές	του,	ενώ	βρίσκει	την	ευκαιρία	να	μιλήσει	για	τον	νέο	του	φίλο	που	
είναι	πρόσφυγας.	Ο	Ναβίντ,	λοιπόν,	παρουσιάζεται	να	έχει	έρθει	στην	Ελλάδα	για	
πολιτικούς	λόγους	και	φοιτά	για	πρώτη	φορά	στο	συγκεκριμένο	σχολείο.	Λόγω	της	
ευγένειας	 και	 των	 ικανοτήτων	 του	 έχει	 καταφέρει	 να	 ενσωματωθεί	 πλήρως	 στην	
τάξη,	 με	 την	 συντριπτική	 πλειοψηφία	 των	 παιδιών	 να	 τον	 εκτιμούν	 και	 να	
ενδιαφέρονται	 για	 τα	 προβλήματα	 που	 κουβαλά.	 Εξαίρεση	 αποτελεί	 ένας	
συμμαθητής	 του,	 ο	 Αλέξανδρος,	 που	 κρατά	 εχθρική	 στάση	 απέναντι	 στον	 Ναβίντ	
μέχρι	 τη	στιγμή	εκείνος	 τον	σώζει	από	μια	επίθεση	ληστείας.	Ύστερα	από	αυτό,	ο	
αρχικά	 επιφυλακτικός,	 Αλέξανδρος	 αλλάζει	 γνώμη	 κι	 αποδέχεται	 τον	 ήρωα	
μετανιωμένος.	Η	σχολική	χρονιά	λήγει	με	τα	νέα	ότι	ο	Ναβίντ	πρόκειται	να	επιστρέψει	
στη	χώρα	του,	λόγω	της	βελτιωμένης	πολιτικής	κατάστασης	που	επικρατεί	πια	εκεί.		

Διδασκαλία:	 Σκοπός	 της	 διδασκαλίας	 της	 δεύτερης	 ενότητας	 είναι	 τα	 παιδιά	 να	
συνειδητοποιήσουν	 ότι	 σε	 μία	 ιστορία	 μυθοπλασίας	 υπάρχουν	 διάφορες	 οπτικές	
γωνίες	 μέσα	 από	 τις	 οποίες	 μπορούν	 να	 ερμηνευτούν	 οι	 καταστάσεις	 και	 οι	
συμπεριφορές	των	ηρώων.	Οι	επιμέρους	στόχοι	είναι	οι	εξής:	τα	παιδιά	να	είναι	σε	
θέση	 να	 διαχωρίζουν	 τους	 πρόσφυγες	 από	 τους	 μετανάστες,	 να	 πληροφορηθούν	
σχετικά	με	την	κατάσταση	που	επικρατεί	στα	νησιά	του	βορειοανατολικού	Αιγαίου,	
να	 εξοικειωθούν	 στο	 να	 αντλούν	 πληροφορίες	 από	 βίντεο,	 να	 αναδιηγηθούν	
περιληπτικά	κάτι	που	διάβασαν,	να	εκφραστούν	προφορικά,	να	διασκεδάσουν.			

ΠΡΟ-	ΣΤΑΔΙΟ	

	 Με	 δεδομένο	 ότι	 το	 βιβλίο	 κατονομάζει	 τον	 Ναβίντ	 ως	 πρόσφυγα	 και	
αφηγείται	 την	 ιστορία	 του,	 χωρίς	 να	 αποκαλύπτει	 τη	 χώρα	 καταγωγής	 του,	
καθίσταται	σαφές	ότι	η	ανίχνευση	την	προϋπάρχουσας	γνώσης	και	η	ενημέρωση	των	
παιδιών	οφείλει	να	επικεντρωθεί	στον	όρο	«πρόσφυγας»	γενικότερα.	Άλλωστε,	παρά	
τα	σημεία	σύνδεσης	 του	 εν	 λόγω	κειμένου	με	 το	 κείμενο	 της	πρώτης	 ενότητας,	 η	
ιδιότητα	του	Ναβίντ	ως	πρόσφυγα	αποτελεί	και	τη	σημαντικότερη	διαφορά	τους		(η	
ηρωίδα	 στο	 πρώτο	 βιβλίο	 ήταν	 μετανάστρια).	 Αφετηρία,	 λοιπόν,	 της	 δεύτερης	
ενότητας	είναι	η	ανακοίνωση	ότι	μέσα	στις	υποψηφιότητες	για	Όσκαρ	βρίσκεται	και	
μία	ελληνική	για	ένα	ντοκιμαντέρ	μικρού	μήκους.	Για	να	προκληθεί	το	ενδιαφέρον	
των	 παιδιών	 ανακοινώνεται	 ο	 τίτλος	 της	 ταινίας	 «4,1	 μίλια»,	 το	 όνομα	 της	
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δημιουργού	«Δάφνης	Ματζιαράκη»	και	το	σημείο	στο	οποίο	γυρίστηκε	«Λέσβος».	Τα	
παιδιά	 καλούνται	 να	 μαντέψουν	 τι	 μπορεί	 να	 αφορά	 η	 εν	 λόγω	 ταινία,	 ενώ	 η	
συζήτηση	αποτελεί	ιδανική	ευκαιρία	για	να	ανιχνευθούν	οι	γνώσεις	τους	γύρω	από	
το	προσφυγικό	ζήτημα	και	αυτό	που	συμβαίνει	τα	τελευταία	χρόνια	στη	χώρα	μας	
και,	φυσικά,	στη	Συρία.	

	 Στη	συνέχεια	προβάλλεται	το	ντοκυμαντέρ	(Error!	Hyperlink	reference	not	valid.)	
και	 ζητείται	 από	 τα	 παιδιά	 να	 το	 παρακολουθήσουν	 με	 προσοχή	 κρατώντας	
σημειώσεις	 για	 τυχόν	 απορίες	 ή	 ξεχωρίζοντας	 τα	 σημαντικότερα	 σημεία	 του.	 Το	
ταινιάκι	περιγράφει	τη	ζωή	ενός	άνδρα	που	εργάζεται	στο	λιμενικό	σώμα	της	Λέσβου	
και	ο	οποίος	εξιστορεί	την	κατάσταση	στην	οποία	έχει	περιέλθει	το	νησί	τα	τελευταία	
χρόνια.	Ιδιαίτερο	ενδιαφέρον	παρουσιάζει	το	γεγονός	ότι	αρκετά	από	τα	πλάνα	είναι	
τραβηγμένα	σε	πραγματικό	 χρόνο,	δηλαδή	 τα	παιδιά	παρακολουθούν	 ζωντανά	 τη	
διάσωση	ναυαγών	προσφύγων.	Επιπλέον,	πολλές	σκηνές	περιλαμβάνουν	συζητήσεις	
των	ντόπιων	για	 την	 κατάσταση	που	βιώνουν	και	 για	 το	πώς	αυτό	που	συμβαίνει	
επηρεάζει	τη	ζωή	τους.		

	 Με	 τη	 λήξη	 της	 προβολής	 πραγματοποιείται	 συζήτηση	 σχετικά	 με	 τα	 όσα	
παρακολούθησαν	 οι	 μαθητές	 και	 μαθήτριες.	 Στη	 συζήτηση	 εξασφαλίζεται	 ότι	 τα	
παιδιά	 κατάλαβαν	 περί	 τίνος	 πρόκειται,	 ενώ	 πραγματοποιείται	 προσπάθεια	 η	
προσέγγιση	του	ζητήματος	να	γίνει	–έστω	και	σε	αυτό	το	πρωταρχικό	στάδιο-	και	από	
τις	δύο	πλευρές.	Δηλαδή,	παρόλο	που	το	ντοκιμαντέρ	παρουσιάζει	την	κατάσταση	
ιδωμένη	από	τα	μάτια	ενός	Έλληνα	τα	ερωτήματα	που	τίθενται	είναι	σχετικά	όχι	μόνο	
με	το	πώς	επηρεάζει	η	εισροή	προσφύγων	των	ντόπιο	πληθυσμό	αλλά	και	για	ποιον	
λόγο	να	θέσει	κανείς	τον	εαυτό	του	σε	τόσο	μεγάλο	κίνδυνο	και	γιατί	να	εγκαταλείψει	
τη	χώρα	του.		

Σε	συνέχεια	 των	παραπάνω,	 το	 ζήτημα	προσεγγίζεται	από	 την	πλευρά	 των	
προσφύγων	 με	 την	 προβολή	 ενός	 μικρότερου	 βίντεο,	 που	 αποτελεί	 διαφημιστικό	
σποτ	 της	 AcionAid	 (https://www.youtube.com/watch?v=JN_TygoVXic).	 Σε	 αυτό	
ζητείται	 από	 κάποιους	 πρόσφυγες	 διαφορετικής	 καταγωγής	 να	 διαβάσουν	 μια	
ιστορία	προσφυγιάς	και	να	μαντέψουν	τίνος	μπορεί	να	είναι.	Είναι	χαρακτηριστικό	
ότι	όλοι	επιχειρούν	να	συνδέσουν	αυτό	που	διάβασαν	με	τη	δική	τους	χώρα	ή	ακόμη	
και	με	τον	εαυτό	τους.	Η	αποκάλυψη	ότι	η	ιστορία	ανήκει	σε	μία	Ελληνίδα	πρόσφυγα	
που	 ήρθε	 στην	 Ελλάδα	 μετά	 την	 καταστροφή	 της	 Σμύρνης	 το	 1922,	 οδηγεί	 στο	
συμπέρασμα	 ότι	 όλες	 οι	 ιστορίες	 προσφύγων,	 αν	 και	 μοιάζουν	 διαφορετικές,	
παρουσιάζουν	πολλές	ομοιότητες.	Η	συζήτηση	που	ακολουθεί	επιβεβαιώνει	τα	όσα	
τα	παιδιά	μπορεί	να	υπέθεσαν	όταν	είδαν	το	ντοκιμαντέρ.	Ολοκληρώνεται,	δε,	με	την	
αναφορά	 στον	 όρο	 «πρόσφυγας»,	 που	 τα	 παιδιά	 καλούνται	 να	 εξηγήσουν	 και	 να	
αντιπαραθέσουν	 με	 τον	 όρο	 «μετανάστης»	 που	 μελέτησαν	 στην	 προηγούμενη	
ενότητα.	

	



	

	 227	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Με	όχημα	τις	γνώσεις	που	απέκτησαν	τα	παιδιά	μέσω	της	επεξεργασίας	του	
οπτικοακουστικού	υλικού	και	έχοντας	ξεκάθαρη	άποψη,	πια,	για	το	τι	σημαίνει	να	
είναι	κανείς	πρόσφυγας,	γίνεται	 το	πέρασμα	στο	κυρίως	στάδιο	της	ενότητας.	Στα	
παιδιά	 επιδεικνύεται	 το	 βιβλίο	 και	 τους	 ζητείται	 να	 κάνουν	 εικασίες	 για	 το	
περιεχόμενό	του.	Σε	αυτό	το	σημείο	τους	δίνεται	η	πληροφορία	ότι	το	βιβλίο	είναι	
στην	 πραγματικότητα	 το	 τετράδιο	 εκθέσεων	 ενός	 μαθητή	 της	 Ε’	 τάξης,	 του	 Άλκη.	
Ωστόσο,	δεν	δίνεται	σε	αυτό	το	σημείο	κάποια	επιπλέον	πληροφορία.	

	 Προκειμένου	να	εξυπηρετηθεί	ο	σκοπός	και	οι	στόχοι	της	δεύτερης	ενότητας	
κρίνεται	σκόπιμο	στα	παιδιά	να	δοθούν	όσο	το	δυνατόν	περισσότερες	πληροφορίες	
για	τους	βασικούς	ήρωες	του	βιβλίου,	δηλαδή	τον	αφηγητή	–	Άλκη,	τον	πρόσφυγα-
Ναβίντ	και	τον	μαθητή	που	εχθρεύεται	τον	πρόσφυγα,	τον	Αλέξανδρο.	Για	τον	λόγο	
αυτό	μοιράζονται	στην	τάξη	αποσπάσματα	εκθέσεων	του	Άλκη	στα	οποία	περιγράφει	
τον	 εαυτό	 του	 και	 τον	Αλέξανδρο,	 καθώς	 και	 ολόκληρη	η	 έκθεση	που	αφορά	 τον	
Ναβίντ.	Μολονότι	 στα	 παιδιά	 δίνονται	 τα	 αποσπάσματα	 εκτυπωμένα,	 για	 λόγους	
ευκολίας	 μετά	 την	 πρώτη	 επαφή	 με	 τα	 κείμενα	 η	 εκπαιδευτικός	 πραγματοποιεί	
μεγαλόφωνη	ανάγνωση	ενώπιον	της	ολομέλειας.					 	

	 Κατά	τη	διάρκεια	της	ανάγνωσης	και	μετά	την	παρουσίαση	του	κάθε	ήρωα	
εξηγούνται	τυχόν	απορίες	και	γίνεται	εν	τάχει	αναδιήγηση	των	όσων	διαβάστηκαν	
από	 κάποιον	 εθελοντή	 μαθητή	 ή	 κάποια	 εθελόντρια	 μαθήτρια.	 Παρόλο	 που	 το	
κείμενο	μοιάζει	εκτενές,	είναι	αρκετά	ευανάγνωστο	και	εύκολο.	Άλλωστε,	υποτίθεται	
ότι	 πρόκειται	 για	 κείμενο	 μαθητή.	Μετά	 το	 τέλος	 της	 ανάγνωσης	 μοιράζεται	 στα	
παιδιά	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.4)	με	πρόθεση	να	ελεγχθεί	αν	μπόρεσαν	να	ξεχωρίσουν	
τα	βασικά	χαρακτηριστικά	των	ηρώων	και	να	‘τακτοποιήσουν’	χρονικά	τα	γεγονότα	
στα	οποία	ενεπλάκη	ο	Ναβίντ	προτού	φτάσει	στην	Ελλάδα.	 	Έτσι	είναι	δυνατόν	να	
ελεγχθεί	 κατά	 πόσον	 τα	 παιδιά	 μπόρεσαν	 να	 ερμηνεύσουν	 το	 κείμενο	 και	 να	
διαχωρίσουν	 τη	 σωστή	 από	 τη	 λάθος	 πληροφορία.	 Η	 επεξεργασία	 των	 φύλλων	
εργασίας	γίνεται	σε	ομαδικό	επίπεδο,	ενώ	πραγματοποιείται	ομαδικός	έλεγχός	τους.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Οι	δραστηριότητες	που	αφορούν	την	ερμηνεία	και	αξιολόγηση	του	κειμένου	
σε	 αυτή	 την	 ενότητα	 περιστρέφονται	 γύρω	 από	 τους	 ήρωες	 και	 το	 πώς	 αυτοί	
παρουσιάζονται	μέσω	από	τα	μάτια	του	Άλκη,	δηλαδή	του	αφηγητή.	Παρόλο	που	με	
μια	 πρώτη	 ματιά	 οι	 δραστηριότητες	 θυμίζουν	 όσα	 είχαν	 πραγματοποιηθεί	 σε	
προηγούμενη	 ενότητα,	 η	 προσέγγιση	 των	 ηρώων	 σε	 αυτό	 το	 δεύτερο	 βήμα	 της	
παρέμβασης	προχωρά	τους	μαθητές	και	τις	μαθήτριες	‘ένα	βήμα	παραπέρα’	και	τους	
εξαναγκάζει	 σε	 μία	 πιο	 απαιτητική	 και	 πιο	 κριτική	 ενασχόληση	 με	 το	 κείμενο.	
Συγκεκριμένα,	τα	παιδιά	καλούνται	να	ξεκαθαρίσουν	και	να	διατυπώσουν	την	άποψη	
που	έχουν	για	τον	καθένα	από	τους	τρεις	βασικούς	ήρωες,	να	δικαιολογήσουν	από	
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πού	 προκύπτει	 η	 άποψη	 αυτή	 και	 να	 προβληματιστούν	 σχετικά	 με	 το	 αν	 αυτή	 η	
άποψη	 τους	 έχει	 επιβληθεί	 μέσω	 της	 αφήγησης	 κι	 αν	 ανταποκρίνεται	 στην	
πραγματκότητα.	 Τέλος,	 καλούνται	 να	 δουν	 τα	 πράγματα	 με	 διαφορετική	 ματιά.	
Αναλυτικότερα	οι	δραστηριότητες	παρουσιάζονται	παρακάτω.	

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΖΟΝΤΑΣ		ΤΟΥΣ	ΗΡΩΕΣ	

Όπως	προαναφέρθηκε,	στα	λογοτεχνικά	κείμενα	διαπολιτισμικού	χαρακτήρα	
οι	αναγνώστες	έχουν	την	τάση	να	ενστερνίζονται	την	άποψη	του	βασικού	αφηγητή	
σχετικά	 με	 τους	 ήρωες,	 γεγονός	 που	 δεν	 προκύπτει	 τυχαία,	 αλλά	 συνδέεται	 σε	
μεγάλο	 βαθμό	 με	 τον	 τρόπο	 που	 η	 αφήγηση	 ‘επιβάλλει	 τις	 αλήθειες	 της’.	
Προϋπόθεση	για	την	αποδόμηση	του	τρόπου	με	τον	οποίο	παρουσιάζονται	οι	ήρωες	
είναι	οι	αναγνώστες	να	συνειδητοποιήσουν	ότι	διαβάζοντας	το	κείμενο	σχηματίζουν	
άθελά	τους	άποψη	για	αυτούς.	Οι	παρακάτω	δύο	δραστηριότητες	εξυπηρετούν	ώστε	
τα	παιδιά	με	‘ανώδυνο’	τρόπο	να	ανακαλύψουν	τις	απόψεις	που	έχουν	σχηματίσει	
για	του	ήρωες	προτού	γίνει	η	κριτική	επεξεργασία	της	ενότητας.	

Α)	Το	παιχνίδι	του		«ΝΑΙ/ΟΧΙ»	

Η	εκπαιδευτικός	μεταφέρει	το	τμήμα	σε	ανοιχτό	χώρο	και	ανακοινώνει	πως	
θα	παίξουν	το	παιχνίδι	του	«ΝΑΙ/ΟΧΙ».	Στα	παιδιά	δίνεται	η	οδηγία	ότι	πρόκειται	να	
απαντήσουν	 σε	 κάποιες	 ερωτήσεις	 σχετικά	 με	 τους	 ήρωες	 του	 βιβλίου	 χωρίς	 να	
χρησιμοποιήσουν	λέξεις,	αλλά	μετακινούμενα	στον	χώρο	που	έχει	οριστεί.	Στη	μία	
πλευρά	 μπορούν	 να	 κινούνται	 τα	 παιδιά	 που	 θέλουν	 να	 δώσουν	 καταφατική	
απάντηση	(«ΝΑΙ»),	και	στην	άλλη	πλευρά	τα	παιδιά	που	επιθυμούν	να	απαντήσουν	
αρνητικά	 («ΟΧΙ»).	 Στο	 μέσον	 δίνεται	 η	 επιλογή	 να	 μεταφερθούν	 οι	 μαθητές	 των	
οποίων	η	απάντηση	είναι	«ΟΥΤΕ	ΝΑΙ,	ΟΥΤΕ	ΟΧΙ».	

Οι	 ερωτήσεις	 αφορούν	 τους	 ήρωες	 και	 επιχειρούν	 να	 φέρουν	 τα	 παιδιά	
αντιμέτωπα	 με	 τις	 απόψεις	 τους	 για	 εκείνους,	 αν	 όχι	 να	 τα	 ωθήσει	 να	 τους		
χαρακτηρίσουν	εκείνη	τη	στιγμή.	Οι	ερωτήσεις/προτάσεις	βάσει	των	οποίων	παίζεται	
το	παιχνίδι	προτείνεται	να	είναι	οι	εξής:	

• Συμπαθώ	τον	Άλκη;	
• Συμπαθώ	τον	Ναβίντ;	
• Συμπαθώ	τον	Αλέξανδρο;	
• Νομίζω	ότι	ο	Άλκης	παρουσιάζει	τον	Ναβίντ	με	θετικό	τρόπο;	
• Νομίζω	ότι	ο	Άλκης	παρουσιάζει	τον	Αλέξανδρο	με	θετικό	τρόπο;	
• Νομίζω	ότι	ο	Άλκης	παρουσιάζει	τον	εαυτό	του	με	θετικό	τρόπο;	
• Ο	Ναβίντ	μοιάζει	να	είναι	ενδιαφέροντας	τύπος.	
• Ο	Άλκης	μοιάζει	να	είναι	ενδιαφέροντας	τύπος.	
• Ο	Αλέξανδρος	μοιάζει	να	είναι	ενδιαφέροντας	τύπος.	
• Θεωρώ	πως	ο	Άλκης	έχει	καλή	συμπεριφορά	γενικά.	
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• Θεωρώ	πως	ο	Άλκης	έχει	καλή	συμπεριφορά	απέναντι	στον	Αλέξανδρο.	
• Ο	Αλέξανδρος	έχει	καλή	συμπεριφορά	απέναντι	στον	Ναβίντ	
• Ο	Αλέξανδρος	έχει	άσχημη	συμπεριφορά	γενικά.	
• Ο	Αλέξανδρος	έχει	άσχημη	συμπεριφορά	απέναντι	στον	Ναβίντ.	
• Ο	Αλέξανδρος	έχει	άσχημη	συμπεριφορά	απέναντι	στον	Άλκη.	
• Νομίζω	ότι	αισθάνομαι	λύπη	για	τον	Άλκη.	
• Νομίζω	ότι	αισθάνομαι	λύπη	για	τον	Ναβίντ.	
• Νομίζω	ότι	αισθάνομαι	λύπη	για	τον	Αλέξανδρο.	
• Θα	ήθελα	για	φίλο	μου	τον	Άλκη.	
• Θα	ήθελα	για	φίλο	μου	τον	Ναβίντ.	
• Θα	ήθελα	για	φίλο	μου	τον	Αλέξανδρο.	

Β)	Γράφοντας	χαρακτηρισμούς	για	τους	ήρωες.	

Αφού	ολοκληρωθεί	 το	παιχνίδι	 του	«ΝΑΙ/ΟΧΙ»	και	στη	θέση	της	συζήτησης	
που	θα	μπορούσε	να	πραγματοποιηθεί	με	το	σύνολο	της	τάξης,	δίνεται	στα	παιδιά	
ένα	φύλλο	εργασίας	 (Φ.Ε.5).	Μέσω	αυτού	καλούνται	να	συζητήσουν	ενδοομαδικά	
και	 να	 δώσουν	 συγκεκριμένους	 χαρακτηρισμούς	 στους	 τρεις	 ήρωες.	 Ο	 λόγος	 που	
αυτό	γίνεται	γραπτά	είναι	για	να	εξαναγκαστούν	τα	παιδιά	σε	συζήτηση	μεταξύ	τους,	
αλλά	και	γιατί	πολλές	φορές	όταν	καλείσαι	να	γράψεις	κάτι	αποκρυσταλλώνεις	την	
άποψη	που	έχεις	γι’	αυτό.		

Μετά	 την	 ανακοίνωση	 των	 χαρακτηρισμών	 τα	 παιδιά	 εμπλέκονται	 σε	
συζητήσεις	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 προέβησαν	 σε	 αυτούς,	 αν	 υπήρχαν	 διαφωνίες	 στο	
εσωτερικό	 των	 ομάδων	 τους	 κι	 αν	 δυσκολεύτηκαν.	 Στη	 συνέχεια	 η	 εκπαιδευτικός	
επιχειρεί	να	τους	προβληματίσει	σχετικά	με	τα	σημεία	από	τα	οποία	άντλησαν	τις	
απόψεις	τους.	Επίσης,	εκμεταλλευόμενη	τα	όσα	τα	παιδιά	μπορεί	να	απάντησαν	στις	
προηγούμενες	 ερωτήσεις,	 τα	 ρωτά	 σχετικά	 με	 το	 αν	 όντως	 όλες	 οι	 ερωτήσεις	
μπορούσαν	να	απαντηθούν	με	βάση	τα	όσα	περιλαμβάνει	το	κείμενο	(Σκόπιμα	στην	
παραπάνω	δραστηριότητα	κάποιες	ερωτήσεις	έχουν	επιλεγεί,	ώστε	να	μην	υπάρχει	
ρητή	αναφορά	σχετικέ	με	τη	συμπεριφορά	των	ηρώων	σε	κάποιες	καταστάσεις).		

	

ΑΛΛΑΖΟΝΤΑΣ	ΟΠΤΙΚΗ	ΓΩΝΙΑ	

Α)	Το	παινίδι	με	το	βιβλίο	«ΖΟΥΜ»	

Σε	 μια	 προσπάθεια	 τα	 παιδιά	 να	 αντιληφθούν	 ότι	 μια	 κατάσταση	 μπορεί	 να	
επιδέχεται	πολλές	ερμηνείες,	ανάλογα	με	το	άτομο	που	καλείται	να	την	ερμηνεύσει,	
γίνεται	 χρήση	 δύο	 εικόνων	 από	 το	 βιβλίο	 «ΖΟΥΜ.	 Το	 συγκεκριμένο	 βιβλίο,	
περιλαμβάνει	μόνο	εικόνες,	καμία	από	τις	οποίες,	όμως,	δεν	είναι	όπως	φαίνεται.	
Στην	ουσία	η	εικόνα	κάθε	σελίδας	είναι	μονάχα	μια	λεπτομέρεια	από	την	εικόνα	της	
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επόμενης	 σελίδας.	 Χωρίς	 να	 αποκαλυφθεί	 στα	 παιδιά	 αυτή	 η	 πληροφορία	 τους	
δίνεται	 η	 αρχική	 σελίδα	 του	 βιβλίου	 (Εικόνα	 1η)	 και	 τους	 ζητείται	 να	 συζητήσουν	
ενδοομαδικά	 και	 να	 μαντέψουν	 τι	 μπορεί	 να	 είναι	 αυτό	 που	 απεικονίζεται.	 Στη	
συνέχεια	 τους	δίνεται	μια	άλλη	εικόνα	 (όχι	η	ακριβώς	επόμενη	του	βιβλίου,	αλλά	
κάποια	από	τις	παρακάτω)	(Εικόνα	2η)	και	τους	ζητείται	να	την	περιγράψουν	και	να	
πουν	αν	θεωρούν	ότι	οι	δύο	εικόνες	σχετίζονται	μεταξύ	τους.	Ακόμη	κι	αν	εξ’	αρχής	
δεν	βρίσκουν	κάποια	σύνδεση	καλούνται	να	κάνουν	μία	προσπάθεια	συσχετισμού	
τους.	

	

Εικόνα	1η		 	 	 	 	 Εικόνα	2η		

	 Τελικά,	επιδεικνύεται	το	βιβλίο	και	αποκαλύπτεται	όχι	μόνο	η	αλήθεια	γύρω	
από	 την	 πρώτη	 εικόνα,	 αλλά	 και	 η	 σχέση	 των	 δύο	 φωτογραφιών	 μεταξύ	 τους.	 Η	
διαπίστωση	ότι	 ισχύει	η	ρήση	του	λαού	«όπως	το	πάρει	κανείς»	αποτελεί	 ιδανική	
αφορμή	για	να	γίνει	μετάβαση	στην	επόμενη	δραστηριότητα.	
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Β)	Η	ιστορία	μέσα	από	τα	μάτια	του	«κακού»	συμμαθητή	

Με	αφορμή,	λοιπόν,	τα	παραπάνω	η	εκπαιδευτικός	επαναφέρει	τη	συζήτηση	
σχετικά	με	το	«από	πού	μαθαίνουμε	όλα	αυτά	για	τους	ήρωες;»,	«Ποιος	μας	βοήθησε	
να	διαμορφώσουμε	άποψη;»,	«Τίνος	είναι	η	οπτική	μέσα	από	την	οποία	βλέπουμε	
την	ιστορία;»	και	αν	«Υπάρχει	περίπτωση	να	είναι	λάθος	τα	όσα	ισχύουν	αφού	δεν	
ήμασταν	 παρόντες».	 Τα	 παιδιά	 εμπλέκονται	 σε	 μία	 διαδικασία	 επανελέγχου	 των	
μέχρι	στιγμής	διαπιστώσεών	τους.	Ωστόσο,	επειδή	η	διαδικασία	αναθεώρησης	των	
απόψεων	είναι	εξαιρετικά	δύσκολη	για	τα	παιδιά	αυτής	της	ηλικίας	(ειδικά	σχετικά	
με	 έναν	 ήρωα,	 που	 έχει	 καταχωρηθεί	 στη	 συνείδηση	 τους	 ως	 αντιπαθητικός),	 η	
δασκάλα,	εφόσον	το	κρίνει	απαραίτητο,	μπορεί	να	ξεκινήσει	τη	διαδικασία	με	ένα	
απλοϊκό	παιχνίδι.		

Στο	παιχνίδι	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 κλείνουν	 τα	μάτια,	 ενόσω	εκείνη	
κάνει	ερωτήσεις	που	τους	οδηγούν	σιγά	σιγά	στο	να	μπουν	στη	θέση	του	Αλέξανδρου	
(π.χ.	 «Πώς	θα	αισθανόσουν	αν	 ένα	 τελείως	 καινούριο	παιδί	 ερχόταν	στην	 τάξη;»,	
«Νομίζεις	ότι	αν	ο	καινούριος	μαθητής	ήταν	καλύτερος	στα	μαθήματα	από	σένα	θα	
ζήλευες;»	κλπ).	Τους	ζητά	σε	αυτό	το	στάδιο	να	τις	απαντήσουν	νοερά.	Στη	συνέχεια	
τους	παροτρύνει	να	παριστάνουν	τον	ήρωα	και	να	δώσουν	μία	εξήγηση	σχετικά	με	
τον	λόγο	που	μπορεί	να	είναι	τόσο	καχύποπτοι	και	αρνητικοί	απέναντι	στον	Ναβίντ.	
Τελικά	τα	παιδιά	ανοίγουν	τα	μάτια	και	έχουν	το	δικαίωμα	με	μία	μόνο	πρόταση	να	
εξηγήσουν	αυτό	που	σκέφτηκαν.	Όλες	οι	προτάσεις	σημειώνονται	στον	πίνακα.	Μετά	
από	τη	συγκεκριμένα	διαδικασία	η	συζήτηση	στην	ολομέλεια	μπορεί	να	συνεχιστεί	
πιο	εύκολα.	Οι	ομάδες	καλούνται,	τελικά,	να	συμπληρώσουν	το	φύλλο	εργασίας	που	
είχαν	προηγουμένως	και	να	προσθέσουν	επιπλέον	(θετικούς;)	χαρακτηρισμούς	στον	
Αλέξανδρο.	

	 Εξαιρετικά	 σημαντικό	 είναι	 τα	 παιδιά	 να	 προβληματιστούν	 σχετικά	 με	 τη	
στάση	που	παρουσιάζεται	να	τηρεί	και	ο	Άλκης.	Συγκεκριμένα,	το	αγόρι-αφηγητής	
δείχνει	 να	 δένεται	 κατευθείαν	 με	 τον	 πρόσφυγα	 της	 ιστορίας	 και	 δεν	 εκδηλώνει	
καμία	ανησυχία,	καχυποψία	ή	ζήλεια	απέναντί	του.	Κι	αν	αυτό	μπορεί	να	είναι	μια	
επιθυμητή-ιδανική	κατάσταση	που	θα	θέλαμε	τα	παιδιά	να	έχουν	ως	πρότυπο,	το	
κείμενο	μοιάζει	να	αποσιωπεί	κάποιες	αλήθειες	σχετικά	με	τον	ρατσιστή	που	όλοι	
κρύβουμε	μέσα	μας.	 	Η	εκπαιδευτικός,	λοιπόν,	θα	μπορούσε	να	προβληματίσει	τα	
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παιδιά	 σχετικά	 με	 το	 αν	 θεωρούν	 ότι	 η	 στάση	 του	 Άλκη	 είναι	 βγαλμένη	 από	 την	
πραγματικότητα,	αν	τη	θεωρούν	υπερβολική	και	αν	υπάρχουν	πράγματα	που	ο	εν	
λόγω	ήρωας	δεν	μας	αποκαλύπτει	στις	εκθέσεις	του.		

Αξίζει	να	τονιστεί	ότι	σκοπός	δεν	είναι	οπωσδήποτε	τα	παιδιά	να	προβούν	σε	
θετικές	διατυπώσεις	για	τον	Αλέξανδρο	ή	αρνητικές	για	τον	Άλκη,	ούτε	να	επιβληθεί	
η	άποψη	της	εκπαιδευτικού	ή	κάποιου	παιδιού,	αλλά	να	μετατραπεί	το	κείμενο	σε	
κείμενο	«εγγράψιμο»	ώστε	κάθε	παιδί	να	κατανοήσει	ότι	μπορεί	να	δώσει	την	δική	
του	εκδοχή	της	ιστορίας.		

Ως	επιστέγασμα	της	συζήτησης	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	συγγράψουν	ένα	
φύλλο	 ημερολογίου	 το	 οποίο	 υποτίθεται	 πως	 έχει	 γράψει	 ο	 Αλέξανδρος.	 Το	
ημερολόγιο	οφείλει	να	περιλαμβάνει	πληροφορίες	σχετικά	με	το	πώς	αισθάνεται	ο	
ήρωας	για	τον	ερχομό	του	νέου	συμμαθητή	του	και	να	εξηγήσει	ενδεχομένως	τους	
λόγους	για	τους	οποίους	η	συμπεριφορά	του	δεν	είναι	καλή.	Η	έκθεση	συντάσσεται	
ατομικά,	αλλά	τα	κείμενα	των	παιδιών	διαβάζονται	στην	τάξη.	
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Φ.Ε.4	

 

	

	

	

	 	

Για να δούµε τι θυµάστε για εµένα 
και τους συµµαθητές µου!  

Καλή σας επιτυχία! 

Α. Μπορείτε να βρείτε ποιες είναι οι σωστές και ποιες οι λάθος προτάσεις;  
 
 
 

1. Ο αφηγητής της ιστορίας που διαβάσαµε είναι ένα παιδί της Ε’ τάξης, που είναι 
πρόσφυγας. ……… 
 

2. Ο Ναβίντ είναι περισσότερο φίλος µε τον Αλέξανδρο παρά µε τον Άλκη. …….. 
 

3. Ο Αλέξανδρος τα έχει βάλει µε τον Ναβίντ επειδή είναι από άλλη χώρα……. 
 

4. Ο Άλκης µιλάει άσχηµα για τον Αλέξανδρο γιατί φίλος του είναι ο Ναβίντ. ……. 
 

5. Ο µπαµπάς του Ναβίντ είναι δικηγόρος…… 
 

6. Στη χώρα του Ναβίντ έχουν δηµοκρατικό πολίτευµα………. 
 

7. Ο µπαµπάς και η µαµά του Ναβίντ εργάζονται στην Αθήνα, αλλά πληρώνονται 
πολύ λίγα χρήµατα……… 
 

8. Ο Αλέξανδρος θεωρεί αδικία να πάρει τη σηµαία ένα ξένο παιδί……… 
 

9. Ο Ναβίντ είναι νόµιµα στην Ελλάδα και µπορεί να µείνει για όσο το 
επιθυµεί…….. 

 
10. Ο Ναβίντ συµπεριφέρεται άσχηµα στο Αλέξανδρο……….. 

 
11.Ο Ναβίντ είναι µετανάστης. ……… 
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Β. Προσπαθήστε να βάλετε στη σειρά τα παρακάτω προκειµένου να ξεκαθαριστεί η 
ιστορία του Ναβίντ. 
 
 

Ο Ναβίντ πήγε σε µία διπλανή χώρα µαζί µε τη µαµά του, όπου δούλεψε για 

λίγο καιρό για να βγάλει χρήµατα.  
 
Ο µπαµπάς του Ναβίντ φυλακίστηκε για τα πιστεύω του. 
 
Ο Ναβίντ ζούσε ευτυχισµένος στη χώρα του µε την οικογένειά του και είχε 

πολλά παιχνίδια.  
 
Στη χώρα του Ναβίντ µε τη δύναµη των όπλων κάποιος πήρε την εξουσία κι 

έγινε Πρόεδρος.  
 
Επειδή το πολίτευµα έπαψε να είναι δηµοκρατικό και λόγω αυτού που 
συνέβη στον µπαµπά του, η κυρία Γιουσίφ αποφάσισε να πάρει τον γιο της 

και να φύγουν.  
 

Με µία βάρκα ο Ναβίντ και η µαµά του µπήκαν σε ελληνικά εδάφη.  
 
Ο Ναβίντ πριν το ταξίδι πήρε µαζί του µόνο τρία από τα παιχνίδια του. 

 
 

Η κυρία Γιουσίφ έκανε αίτηση για άσυλο στην Ελλάδα.  
 
Αφού µάζεψαν λίγα χρήµατα αποφάσισαν να συνεχίσουν το ταξίδι τους και 

να έρθουν στην Ελλάδα.  
 

Ο Ναβίντ ήρθε στην Ε’ τάξη του σχολείου.  
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Μπορείτε να δώσετε χαρακτηρισµούς στους τρεις 
ήρωες; Συζητήστε µε την οµάδα σας και γράψτε κάποια 
πράγµατα για αυτούς! 

 

 

	

	

	

	

	

	 	

Φ.Ε.5	

ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ	
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3η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	διακοπές»	
	
Διδασκαλία:	 Σκοπός	 της	 διδασκαλίας	 της	 τρίτης	 ενότητας	 είναι	 τα	 παιδιά	 να	
αξιολογήσουν	 την	 πλοκή	 της	 αφήγησης	 (και	 ειδικότερα	 την	 έκβαση	 της	 πλοκής)	
αναφορικά	με	τα	ιδεολογικά	μηνύματα	που	προωθεί	στον	αναγνώστη.	Οι	επιμέρους	
στόχοι	είναι	οι	εξής:	να	ενημερωθούν	σχετικά	με	την	κατάσταση	των	προσφύγων	που	
ζουν	εδώ	και	χρόνια	στη	χώρα	μας,	να	προβούν	σε	συγκρίσεις	των	αφηγήσεων	αυτών	
των	 προσφύγων,	 να	 επιχειρηματολογήσουν	 αναφορικά	 με	 τις	 απόψεις	 τους,	 να	
εκφραστούν	προφορικά	με	βάση	σημειώσεις	που	έχουν	κρατήσει	με	τις	ομάδες	τους,	
να	αναπαραστήσουν	μια	τηλεοπτική	εκπομπή,	να	συγκρίνουν	αφηγηματικά	κείμενα	
(αυτό	της	συγκεκριμένης	ενότητας	εν	σχέσει	προς	αυτό	της	πρώτης),	να	εκφραστούν	
γραπτά	 επεμβαίνοντας	 στην	 πλοκή	 της	 αφήγησης	 (‘πειράζοντας’,	 ουσιαστικά,	 το	
τέλος	της)				

ΠΡΟ-	ΣΤΑΔΙΟ	

	 Το	προ-στάδιο	της	συγκεκριμένης	ενότητας,	αλλά	και	η	ενότητα	στο	σύνολό	
της,	παρουσιάζει	πολλά	σημεία	ομοιότητας	με	την	προηγούμενη,	φαινόμενο	που	δεν	
είναι	τυχαίο	αφού	τα	υπό	επεξεργασία	κείμενα	προέρχονται	από	το	ίδιο	πρωτότυπο	
λογοτεχνικό	 βιβλίο.	 Ωστόσο,	 αυτή	 τη	 φορά	 αυτό	 που	 ενδιαφέρει	 	 δεν	 είναι	 το	
προσφυγικό	 ζήτημα	εν	 γένει	ή	η	προσφυγική	 ιστορία	 τη	στιγμή	 της	 γέννησής	 της,	
αλλά	αφού	αυτή	έχει	εκτυλιχθεί	και	οι	πρόσφυγες	έχουν	εγκατασταθεί	εντός	μιας	
νέας	χώρας.	Έτσι,	ενώ	το	προ-στάδιο	της	β’	ενότητας	αφορούσε	το	«πριν»	αναφορικά	
με	τον	ερχομό	των	προσφύγων	στη	χώρα	μας,	τώρα	ενδιαφέρει	το	«μετά»,	δηλαδή	
το	πώς	καταλήγουν,	πώς	τελειώνουν	οι	ιστορίες	τους.	

	 Προκειμένου	 να	 απαντηθούν	 αυτά	 τα	 ερωτήματα	 η	 εκπαιδευτικός	
ενημερώνει	τα	παιδιά	ότι	πραγματοποίησε	έρευνα	σχετικά	με	το	τι	έχει	συμβεί	σε	
πρόσφυγες	και	μετανάστες	που	έχουν	έρθει	εδώ	και	χρόνια	στην	πατρίδα	μας	(μιας	
και	αναφορικά	με	τους	Σύριους	είναι	πολύ	νωρίς	για	να	εξαχθούν	συμπεράσματα).	
Σε	αυτό	το	στάδιο	τους	ανακοινώνεται	ότι	πρόκειται	να	γίνει	επεξεργασία	υλικού	που	
έχει	συλλέξει	το	«Κέντρο	Μεταπληροφόρησης	και	ανάδειξης	τεχνικών	δεξιοτήτων	για	
μετανάστες,	παλιννοστούντες,	πρόσφυγες».	Μετά	την	διαβεβαίωση	ότι	οι	 ιστορίες	
είναι	 αυθεντικές	 και	 για	 να	 προκληθεί	 το	 ενδιαφέρον	 των	 μαθητών,	 μοιράζεται	
έντυπο	 (Φ.Ε.6)	 όπου	 αναγράφονται	 αποσπάσματα	 από	 τις	 αφηγήσεις	 τριών	
προσφύγων.	Τα	αποσπάσματα	είναι	επιλεγμένα	με	αυτόν	τον	τρόπο,	ώστε	να	μην	
προδίδεται	 η	 έκβαση	 των	 ιστοριών	 και	 να	μην	αποτυπώνονται	 θετικά	 ή	αρνητικά	
συναισθήματα.	Τα	παιδιά	καλούνται	να	συζητήσουν	ενδοομαδικά	και	μέσω	απλών	
ερωτήσεων	να	κάνουν	εικασίες	σχετικά	με	τις	ιστορίες	των	προσφύγων		καθώς	και	να	
‘επιλέξουν’	 το	πιο	πιθανό	 τέλος.	Οι	αποφάσεις	 των	παιδιών	ανακοινώνονται	στην	
ολομέλεια	 και	 οι	 ομάδες	 καλούνται	 να	 δικαιολογήσουν	 γιατί	 προέβησαν	 στις	
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συγκεκριμένες	επιλογές.	Ιδιαίτερη	έμφαση	δίνεται	στο	αν	επιλέχθηκε	«καλό	ή	κακό	
τέλος»	και	γιατί.	

	 Σε	επόμενη	φάση	μοιράζεται	στα	παιδιά	το	αυθεντικό	υλικό	με	τις	ιστορίες	
των	προσφύγων.	Η	εκπαιδευτικός	διαβάζει	μεγαλόφωνα	τις	μαρτυρίες	και	η	κάθε	
ομάδα	οφείλει	 να	συγκρίνει	 τη	δική	 της	 εκδοχή	με	 την	πραγματική	αφήγηση.	 Στη	
συζήτηση	που	πραγματοποιείται	εντοπίζονται	σημεία	ομοιότητας	και	διαφοράς,	ενώ	
ιδιαίτερη	βαρύτητα	δίνεται	στο	πώς	τελικά	εξελίχθηκαν	οι	ζωές	των	προσφύγων	και	
από	ποιους	παράγοντες	μπορεί	να	επηρεάστηκε	αυτό.	Αξίζει	να	τονιστεί	ότι	αυτό	που	
ενδιαφέρει	δεν	 είναι	η	διατύπωση	κάποιου	πολύ	συγκεκριμένου	συμπεράσματος,	
αλλά	 ο	 προβληματισμός	 των	 παιδιών	 αναφορικά	 με	 τις	 ‘δεύτερες’	 ζωές	 των	
προσφύγων	και	το	κατά	πόσον	η	μετανάστευση	εξασφάλισε	ένα	‘καλό’	τέλος	για	την	
ιστορία	τους.	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Η	παραπάνω	συζήτηση	εξασφαλίζει	την	αβίαστη	μετάβαση	στο	κυρίως	στάδιο	
της	ενότητας,	κατά	το	οποίο	τα	παιδιά	ενημερώνονται	για	το	τέλος	της	ιστορίας	του	
δικού	 μας	 πρόσφυγα,	 του	 Ναβίντ.	 Αξίζει	 να	 σημειωθεί	 σε	 αυτό	 το	 σημείο	 ότι	 το	
απόσπασμα	που	έχει	επιλεγεί	για	να	παρουσιαστεί	στα	παιδιά	ως	«τέλος»	δεν	είναι	
το	 τελευταίο	 κεφάλαιο	 του	 βιβλίου,	 αλλά	 το	 σημείο	 στο	 οποίο	 ολοκληρώνεται	 η	
αφήγηση	που	αφορά	τις	περιπέτειες	των	ηρώων	και	συγκεκριμένα	τη	διαμάχη	Ναβίντ	
Αλέξανδρου.	 Το	 συγκεκριμένο	 απόσπασμα	 δίνεται	 στα	 παιδιά	 εκτυπωμένο,	 αλλά	
παρουσιάζεται	 στο	 σύνολο	 της	 τάξης	 και	 με	 τη	 μορφή	 διαφανειών.	 Κατά	 την	
παρουσίαση	 πραγματοποιείται	 μεγαλόφωνη	 ανάγνωση,	 ενώ	 για	 λόγους	 ποικιλίας	
την	 ανάγνωση	 καλούνται	 να	 κάνουν	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 εναλλάξ.	 Στη	
συνέχεια	 εξηγούνται	 τυχόν	 άγνωστες	 λέξεις	 ή	 άλλες	 απορίες	 των	 παιδιών	 και	
μοιράζεται	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.7)	προκειμένου	να	ελεγχθεί	με	παιγνιώδη	τρόπο	εάν	
η	 πλειοψηφία	 της	 τάξης	 έχει	 κατανοήσει	 το	 περιεχόμενο	 του	 κειμένου.	 Η	
επεξεργασία	των	φύλλων	εργασίας,	που	περιλαμβάνουν	μία	άσκηση	αντιστοίχισης	
και	μία	άσκηση	συμπλήρωσης	κενού,	γίνεται	σε	ομαδικό	επίπεδο,	ενώ	οι	απαντήσεις	
των	παιδιών	ελέγχονται	ομαδικά.	

	 Στη	συνέχεια	η	εκπαιδευτικός	καλεί	τα	παιδιά	να	διατυπώσουν	τις	απόψεις	
τους	 σχετικά	 με	 το	 κείμενο	 στο	 σύνολό	 του	 και	 τα	 ενθαρρύνει	 να	 κάνουν	 μια	
αυθόρμητη	αξιολόγηση	του	περιεχομένου	του.	Παρόλο	που	ο	σκοπός	γύρω	από	τον	
οποίο	εκτυλίσσεται	η	τρίτη	ενότητα	αφορά	την	πλοκή	και	το	τέλος	της	 ιστορίας,	η	
δασκάλα	 υπενθυμίζει	 στα	 παιδιά	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 είχαν	 κληθεί	 να	
αξιολογήσουν	 το	 κείμενο	 της	 πρώτης	 ενότητας	 καθώς	 και	 το	 (υποτιθέμενο)	
ερωτηματολόγιο	 του	 εκδοτικού	 οίκου	 που	 έκανε	 την	 έρευνα.	 Έτσι	 η	 συζήτηση	
κατευθύνεται	 στον	 συγγραφέα,	 σε	 όσα	 ενδεχομένως	 επιχειρεί	 να	 πετύχει	 με	 τη	
συγγραφή	και	στο	αν	εν	τέλει	τα	πετυχαίνει.	Σε	αυτό	το	σημείο	η	εκπαιδευτικός	δεν	
επιμένει	στη	διεξοδική	αξιολόγηση	του	συγγραφέα,	παρά	προτείνει	στους	μαθητές	
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της	να	μην	ξεχνούν	αυτά	με	τα	οποία	ασχολήθηκαν	στο	παρελθόν.	Μόνον	έτσι	θα	
καθιερωθεί	 στη	 συνείδηση	 των	 παιδιών	 η	 κριτική	 προσέγγιση	 των	 κειμένων	 που	
διαβάζουν	 και	 θα	 μπορέσουν	 να	 ‘κάνουν	 κτήμα	 τους’	 τις	 τακτικές	 στις	 οποίες	
επιχειρεί	να	τους	εμπλέξει	η	παρούσα	παρέμβαση.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Σε	συνέχεια	της	προηγούμενης	συζήτησης		εκτυλίσσεται	το	μετα-στάδιο	της	
ενότητας.	Συγκεκριμένα,	οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	έχοντας	συνειδητοποιήσει	ότι	
ως	 αναγνώστες	 έχουν	 το	 δικαίωμα	 να	 κρίνουν	 τις	 επιλογές	 του	 συγγραφέα	 (1η	
ενότητα)	και	να	διαχωρίζουν	τη	θέση	τους	για	τους	ήρωες	(2η	ενότητα),	καλούνται	σε	
μία	πολύ	πιο	συγκεκριμένη	και	στοχευμένη	παρέμβαση	αναφορικά	με	την	πλοκή	της	
ιστορίας.		

ΚΡΙΝΟΝΤΑΣ	ΤΟ	ΤΕΛΟΣ			

Πιο	αναλυτικά	δεν	είναι	σπάνιο	σε	κείμενα	‘διαπολιτισμικού’	χαρακτήρα	να	
αναπαράγεται	 το	 δόγμα	 ότι	 ο	 διαφορετικός	 πρέπει	 να	 μετατραπεί	 σε	 ήρωα	
προκειμένου	να	γίνει	αποδεκτός.	Έτσι,	το	φαινομενικά	καλό	τέλος	τέτοιων	ιστοριών	
εξασφαλίζεται	μόνο	μέσα	από	μια	ιδιαίτερα	σπουδαία	πράξη,	στην	οποία	προβαίνει	
ο	διαφορετικός.	Εν	τέλει,	όμως,	το	ιδεολογικό	μήνυμα	που	προβάλλεται	είναι	ότι	ο	
Άλλος	είναι	εξ’	ορισμού	απορριπτέος,	εκτός	αν	είναι	ο	καλύτερος,	οπότε	η	κυρίαρχη	
ομάδα	 είναι	 αναγκασμένη	 να	 τον	 αποδεχτεί.	 Οι	 δύο	 δραστηριότητες	 που	
ακολουθούν	 εξαναγκάζουν	 την	 τάξη	 σε	 μία	 κριτική	 θεώρηση	 της	 έκβασης	 της	
ιστορίας	 καθώς	 και	 στην	 μετατροπή	 της	 σε	 κείμενο	 με	 αυθεντικά	 διαπολιτισμικό	
χαρακτήρα.	Αναλυτικά	οι	δραστηριότητες	παρουσιάζονται	παρακάτω.	

Α)Η	τηλεοπτική	εκπομπή	

	 Η	εκπαιδευτικός,	εκμεταλλευόμενη	το	γεγονός	ότι	εντός	της	τάξης	λειτουργεί	
ένα	φανταστικό	τηλεοπτικό	κανάλι,	το	«Μέγαρα	Τσάνελ»,	προτείνει	στα	παιδιά	να	
λάβουν	 μέρος	 σε	 ζωντανή	 εκπομπή	 με	 θέμα	 το	 βιβλίο	 «Ο	 Ναβίντ	 δεν	 ήρθε	 για	
διακοπές».	 Όπως	 κάθε	 φορά	 που	 πραγματοποιείται	 αντίστοιχη	 δραστηριότητα	
(εκφώνηση	 ειδήσεων,	 δελτίο	 καιρού)	 τα	 παιδιά	 γνωρίζουν	 ότι	 οφείλουν	 να	
προετοιμαστούν	αφού	οι	εκπομπές	μαγνητοσκοπούνται	και	μπαίνουν	στο	αρχείο	της	
τάξης.	 Η	 προετοιμασία	 προτείνεται	 να	 γίνει	 στο	 πλαίσιο	 των	 ομάδων	 μιας	 και	 η	
καθεμία	πρόκειται	να	εκπροσωπηθεί	στην	εκπομπή	από	ένα	και	μοναδικό	μέλος	της.		

Αναλυτικότερα,	 για	 τον	 παραπάνω	 σκοπό	 μοιράζονται	 στα	 παιδιά	 οι	
ερωτήσεις	 που	 θα	 αποτελέσουν	 τον	 πυρήνα	 της	 συνέντευξης-συζήτησης	 με	 την	
οδηγία	 να	 συζητήσουν	 για	 τις	 απαντήσεις	 ενδοομαδικά	 και	 να	 κρατήσουν	
σημειώσεις.	 Ένα	 και	μοναδικό	μέλος	 της	ομάδας	θα	παρουσιαστεί	στην	 εκπομπή,	
όπου	 θα	 προσπαθήσει	 με	 βάση	 τις	 σημειώσεις	 να	 παρουσιάσει	 τις	 απόψεις	 των	
συμμαθητών	 του	 καθώς	 και	 να	 επιχειρηματολογήσει	 σχετικά	 με	 αυτές.	 Γίνεται	
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ξεκάθαρο	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	η	κουβέντα	εντός	των	ομάδων,	αλλά	και	στον	‘αέρα’	
της	 εκπομπής	 οδηγεί	 νομοτελειακά	 σε	 μία	 έκθεση	 των	 απόψεων,	 αν	 όχι	 και	
αντιπαράθεσή	τους	αναφορικά	με	την	πλοκή	της	ιστορίας.	Η	διαδικασία	στην	οποία	
εξαναγκάζονται	 τα	 παιδιά,	 ακόμη	 κι	 αν	 δεν	 καταλήξει	 σε	 συγκεκριμένο	 ή	 στο	
επιθυμητό	αποτέλεσμα,	δηλαδή	την	αποδόμηση	της	αφήγησης,	οπωσδήποτε	έχει	ως	
αποτέλεσμα	 τον	 προβληματισμό	 και	 την	 ενεργοποίησή	 τους.	 Γι’	 αυτό	 άλλωστε	 οι	
ερωτήσεις	έχουν	επιλεγεί	από	την	εκπαιδευτικό,	η	οποία	και	συντονίζει	τη	συζήτηση	
τελώντας	χρέη	παρουσιάστριας.	Οι	ερωτήσεις	αυτές	παρουσιάζονται	αναλυτικότερα	
παρακάτω.		

1. Πώς	σας	φάνηκε	το	τέλος	της	ιστορίας;	Καλό	ή	κακό;	Γιατί;	
2. Γιατί	πιστεύετε	ότι	ο	συγγραφέας	επέλεξε	να	δώσει	αυτό	το	τέλος;	
3. Ο	Αλέξανδρος	πώς	συμπεριφέρθηκε;	Πώς	αξιολογείτε	τη	συμπεριφορά	του;	
4. Πώς	κρίνετε	τη	στάση	του	Ναβίντ;	
5. Πώς	χαρακτηρίζετε	τον	Αλέξανδρο	μετά	από	αυτά	που	έκανε;	
6. Αν	ο	Αλέξανδρος	δεν	έσωζε	τον	Ναβίντ	τι	φαντάζεστε	ότι	θα	γινόταν;	
7. Υπήρχαν	πιστεύετε	κι	άλλοι	τρόποι	ώστε	ο	Αλέξανδρος	τελικά	να	γίνει	φίλος	

με	τον	Ναβίντ;	
8. Στην	περίπτωση	που	η	 ιστορία	ήταν	πραγματική	πιστεύετε	ότι	 το	 τέλος	θα	

ήταν	το	ίδιο;	
9. Βρίσκετε	κάποιες	ομοιότητες	ανάμεσα	στο	τέλος	της	ιστορίας	του	Ναβίντ	και	

της	ιστορίας	της	Φαουζέγια;	
10. Εκείνο	 το	 τέλος	 ήταν	 καλό	 ή	 κακό;	 Τι	 ρόλο	 έπαιξαν	 σε	 αυτό	 οι	 φίλοι	 των	

παιδιών	(Ναβίντ,	Φαουζέγια).	
11. Τελικά,	το	βιβλίο	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	διακοπές»	καταφέρνει	να	περάσει	

ένα	θετικό	μήνυμα	στους	αναγνώστες	σχετικά	με	τον	πρόσφυγα	Ναβίντ;	

Β)Δημιουργία	εικονοιστορίας	με	διαπολιτισμικό	τέλος	για	την	ιστορία	

	 Με	βάση	τα	προαναφερθέντα	γίνεται	κατανοητό	ότι	δεν	εξασφαλίζεται	ότι	
όλες	οι	ομάδες	ή	όλα	τα	παιδιά	θα	συνειδητοποιήσουν	τις	αδυναμίες	του	κειμένου	
σχετικά	με	το	διαπολιτισμικό	του	φορτίο.	Συνεπώς,	και	προκειμένου	να	γίνει	αβίαστα	
το	 πέρασμα	 σε	 αυτή	 τη	 δεύτερη	 ενότητα,	 η	 παρουσιάστρια	 της	 εκπομπής	
προσποιείται	πως	καταφθάνει	μήνυμα	από	οργισμένο	τηλεθεατή.	Ο	τηλεθεατής	είναι	
καθηγητής	κοινωνιολογίας,	που	ασχολείται	με	διαπολιτισμικά	κείμενα	και	καταθέτει	
την	άποψή	του	σχετικά	με	το	ότι	το	τέλος	του	Ναβίντ	περνάει	λάθος	μηνύματα	στα	
παιδιά.	Καταλήγει,	επίσης,	πως	καλό	θα	ήταν	να	αλλαχθεί	και	να	αντικατασταθεί	από	
ένα	 άλλο	 κλείσιμο.	 Η	 εκπαιδευτικός	 περνά	 γρήγορα	 σε	 διαφημίσεις	 και	
εκμεταλλεύεται	τα	διαφημιστικά	σποτ	για	να	συζητήσει	με	την	τάξη	τα	λεγόμενα	του	
καθηγητή.	 Η	 συζήτηση	 καλό	 θα	 ήταν	 να	 μην	 κατευθύνει	 τα	 παιδιά,	 παρά	 να	 τα	
αναγκάσει	να	επαναλάβουν	τα	όσα	ειπώθηκαν	κατά	τη	διάρκεια	της	εκπομπής	ή	να	
προβούν	σε	μία	διαπίστωση.	Εν	τέλει	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	καταργήσουν	το	τέλος	



	

	 240	

της	 ιστορίας	 ως	 έχει	 και	 να	 δώσουν	 μια	 διαφορετική	 έκβαση	 στο	 κείμενο	
μετατρέποντας	 το	 περιεχόμενό	 του	 σε	 διαπολιτισμικό.	 Το	 τέλος	 της	 ιστορίας	
επαναδημιουργείται	 από	 κάθε	 παιδί	 ατομικά	 και	 προτείνεται	 να	 λάβει	 τη	 μορφή	
εικονοϊστορίας.	Τα	αποτελέσματα	των	εργασιών	των	παιδιών	παρουσιάζονται	στην	
τάξη.	
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	 	Παρακάτω θα βρείτε τις ιστορίες 3 ανθρώπων που έχουν έρθει στην 
Ελλάδα από άλλες χώρες. �� �������� ����, ����, ����� �����. 
Αφού τις διαβάσετε προσεκτικά προσπαθήστε να απαντήσετε στις 
παρακάτω ερωτήσεις. Η συζήτηση µε την οµάδα σας θα σας βοηθήσει! 

• Πώς φαντάζεστε ότι ήταν η ζωή των ανθρώπων πριν έρθουν 
στην Ελλάδα; 

• Θεωρείτε πως είναι ευτυχισµένα στην Ελλάδα και γιατί; 
• Τελικά πιστεύετε πως οι ιστορίες τους έχουν καλό ή κακό 

τέλος; 

1.Η Χάνα 
Ζούσε στο Ιράκ . 
 
Εργαζόταν ως διοικητική 
υπάλληλος σε µια πετρελαϊκή 
εταιρεία.  
 
Ήρθε στην Ελλάδα πριν από λίγα 
χρόνια. 
 
Εργάζεται σε κάποιο σπίτι. 

2.	Ο	Σάμιελ	
Κατάγεται	από	την	Αιθιοπία	

Ζει	στην	Ελλάδα	πέντε	χρόνια	
τώρα.	

Εργάζεται	νόμιμα	ως	
αχθοφόρος	σε	μια	βιοτεχνία	
που	κατασκευάζει	παιχνίδια.	

3.	Ο	Γκόραν	
Είναι	από	το	Ιράκ.	

Ήρθε	στην	Ελλάδα	όταν	ήταν	10	χρονών.	

Όταν	 ήρθε	 αν	 και	 ήθελε	 να	 κάνει	 παρέα	 με	 παιδιά	 της	 ηλικίας	 του	

δίσταζε.	
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Α. Προσπαθήστε να κάνετε την αντιστοίχιση. 
 
 
  Ο Ναβίντ    έκανε µία ανακοίνωση 
   
  Ο Αλέξανδρος   πήγε να διαπράξει ένα έγκληµα 
  
  Η διευθύντρια   έδειξε αυτοθυσία 
 
  Ένα λυκειόπαιδο   έπεσε θύµα ληστείας 
 
   

 

Β. Μπορείτε να συµπληρώσετε τις προτάσεις ανάλογα µε αυτά που 
διαβάσατε; 
 

1. Μετά το δυσάρεστο συµβάν ο Αλέξανδρος είπε ……………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
 

2. Ο Ναβίντ µε την πράξη του έδειξε ………………………………………………….………………. 
……………………………………………………………………………………………………………………………….. 
 

3. Τελικά φάνηκε ότι ο Αλέξανδρος δεν ήθελε τον Ναβίντ διότι …………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………….. 

Για	 να	 δούμε	 τι	 καταλάβατε	 από	 το	
τέλος	της	ιστορίας	του	αγαπημένου	μου	
φίλου!	

Φ.Ε.7	
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4η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Ο	Τσουρέκης	που	τον	έλεγαν	Ελία»	
	
Περιεχόμενο	κειμένου:	Στο	συγκεκριμένο	βιβλίο	παρουσιάζεται	η	ιστορία	του	Ελία,	
ενός	παιδιού	από	την	Αλβανία	που	έχει	έρθει	στην	Ελλάδα	και	προσπαθεί	να	κάνει	
φίλους.	 Αυτοί	 δεν	 τον	 αποδέχονται	 και	 τον	 φωνάζουν	 κοροϊδευτικά	 «Τσουρέκη»,	
γιατί	του	αρέσουν	τα	τσουρέκια,	ξένο	και	χοντρό.	Αποφασίζει	να	περάσει	την	ώρα	
του	ξεσκονίζοντας	αστέρια,	τρυπώνει	κάθε	βράδυ	στους	εφιάλτες	των	παιδιών	που	
τον	απορρίπτουν	και	τους	σώζει.	Έτσι,	γίνεται	αποδεκτός	αλλά	και	ήρωας	καθώς…	
“έκανε	τον	ουρανό	να	λάμπει”.	 	

Διδασκαλία:	 Ως	 βασικός	 σκοπός	 ορίζεται	 οι	 μαθητές	 να	 αναγνωρίσουν	 ότι	 ο	
γλωσσικός	 ρατσισμός	 που	 χρησιμοποιείται	 σε	 ένα	 βιβλίο	 μπορεί	 να	 βλάπτει	
ανεπανόρθωτα	την	αξιοπρέπεια	των	ηρώων	και	να	περνά	με	έμμεσο	τρόπο	αρνητικά	
μηνύματα	 για	 το	 διαφορετικό.	 Οι	 επιμέρους	 στόχοι	 είναι	 οι	 εξής:	 τα	 παιδιά	 να	
πληροφορηθούν	για	τη	χώρα	της	Αλβανίας,	να	ενημερωθούν	για	το	μεταναστευτικό	
προφίλ	 των	 Αλβανών	 μεταναστών,	 να	 μοιραστούν	 τις	 προσωπικές	 τους	 ιστορίες	
μετανάστευσης,	 να	 εξασκηθούν	 στην	 (προφορική)	 περίληψη	 ενός	 αφηγηματικού	
κειμένου,	να	στοχαστούν	τον	σκοπό	του	κειμένου,	να	σταθούν	κριτικά	απέναντι	στον	
τρόπο	που	είναι	δομημένη	η	πλοκή,	να	εξετάσουν	συγκεκριμένες	λέξεις	του	κειμένου	
για	 να	 αναγνωρίσουν	 τις	 προθέσεις	 του	 συγγραφέα,	 να	 επέμβουν	 κριτικά	
αντικαθιστώντας	ορισμένα	γλωσσικά	στοιχεία	του	κειμένου,	να	συγκρίνουν	αυτά	που	
διάβασαν	 με	 τις	 δικές	 τους	 εμπειρίες,	 να	 συγκρίνουν	 τις	 απόψεις	 τους	 με	 του	
συγγραφέα,	 να	 στοχαστούν	 πώς	 θα	 χρησιμοποιήσουν	 τις	 γνώσεις	 που	απέκτησαν	
από	την	ανάγνωση	και	να	ενημερώσουν	τους	συμμαθητές	τους	αντίστοιχα.	

ΠΡΟ-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Η	παρούσα	ενότητα,	εκτός	του	ότι	θέτει	στο	επίκεντρο	τη	γλώσσα	ως	φορέα	
ιδεολογίας,	 εγκαινιάζει	 την	 ενασχόληση	 με	 μυθιστορηματικούς	 χαρακτήρες	 που	
κατάγονται	από	την	Αλβανία.	Το	γεγονός	ότι	αρκετές	από	τις	επόμενες	ενότητες	είναι	
βασισμένες	σε	ιστορίες	μεταναστών	από	τη	γειτονική	χώρα	δεν	είναι	τυχαία	επιλογή	
παρά	σχετίζεται	με	το	ότι	η	πλειοψηφία	των	μαθητών	της	τάξης	(αλλά	και	της	χώρας	
μας	 γενικότερα)	 είναι	 αλβανικής	 καταγωγής.	 Ωστόσο,	 επειδή	 πολλοί	 από	 τους	
μαθητές	και	τις	μαθήτριες	είναι	μετανάστες	δεύτερης	γενιάς	παρατηρείται	το	εξής	
οξύμωρο:	ενώ	δηλώνουν	Αλβανοί,	στην	ουσία	γνωρίζουν	πολύ	λίγα	πράγματα	για	τη	
χώρα	προέλευσής	τους,	δεν	μιλούν	τα	αλβανικά	και	κάποιοι	δεν	έχουν	επισκεφτεί	
ποτέ	 την	Αλβανία.	 Επιπλέον	 δεν	 γνωρίζουν	 για	 τους	πραγματικούς	 λόγους	που	οι	
γονείς	 τους	 επέλεξαν	 να	 μεταναστεύσουν	 και	 δεν	 έχουν	 ξεκάθαρη	 πολιτισμική	
ταυτότητα.		

Για	 τους	 παραπάνω	 λόγους	 κρίνεται	 σκόπιμο	 η	 «είσοδος»	 στην	 τέταρτη	
ενότητα	να	γίνει	με	παρόμοιο	τρόπο	με	αυτόν	της	πρώτης	ενότητας.	Δηλαδή	με	την	
παρουσίαση	 της	 Αλβανίας	 ως	 μίας	 οποιασδήποτε	 ξένης	 χώρας,	 ώστε,	 όμως,	 να	
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επιτραπεί	 στους	 Αλβανούς	 μαθητές	 και	 μαθήτριες	 να	 ‘προσθέσουν’	 τη	 δική	 τους	
οικογενειακή	ιστορία	σε	όσα	τους	επιδεικνύονται.	Για	τον	λόγο	αυτό	παρουσιάζεται	
στα	 παιδιά	 μια	 σύντομη	 εναέρια	 περιήγηση	 σε	 μία	 πόλη	 χωρίς	 να	 τους	
αποκαλύπτεται	ποια	είναι	αυτή(https://www.youtube.com/watch?v=P0eGL_SGLvg)	
Τους	ζητείται	να	κάνουν	υποθέσεις	για	το	μέρος	από	το	οποίο	προέρχονται	τα	πλάνα	
και	 γρήγορα	 αποκαλύπτεται	 ότι	 πρόκειται	 για	 την	 πόλη	 Ελμπασάν	 της	 Αλβανίας,	
σημείο	από	το	οποίο	κατάγεται	ο	ήρωας	της	ιστορίας	μας.		

Η	εναέρια	περιήγηση	δίνει	την	ευκαιρία	η	τάξη	να	ταξιδέψει	στην	Αλβανία.	
Στη	συνέχεια,	μέσω	παρουσίασης	(PPT	3)	τα	παιδιά	εξοικειώνονται	με	τον	χάρτη	της	
Αλβανίας,	 ενώ	μαθαίνουν	λίγα	πράγματα	για	 τις	ομορφιές	 της	και	 την	οικονομική	
κατάσταση	 των	 κατοίκων	 της.	 Δίνεται,	 έτσι,	 η	 αφορμή	 να	 δοθούν	 ορισμένες	
πληροφορίες	για	το	μεταναστευτικό	προφίλ	των	Αλβανών	που	ήρθαν	στην	Ελλάδα,	
ότι	 δηλαδή	 άλλοι	 ήταν	 οικονομικοί	 κι	 άλλοι	 πολιτικοί	 μετανάστες.	 Λόγος	 γίνεται,	
τέλος,	για	τους	Έλληνες	της	Βόρειας	Ηπείρου.	Αξίζει	να	αναφερθεί	ότι	τα	παιδιά	από	
την	 Αλβανία	 παροτρύνονται	 να	 μοιραστούν	 τις	 προσωπικές	 τους	 ιστορίες	
μετανάστευσης,	ή	τις	ιστορίες	των	οικογενειών	τους	ή	ακόμη	να	κουβαλήσουν	στην	
τάξη	αντικείμενα	από	τη	χώρα	προέλευσής	τους:	βιβλία	στα	αλβανικά,	φωτογραφίες	
των	παππούδων	τους	κλπ.	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Όπως	προαναφέρθηκε	 το	παρόν	βιβλίο	απευθύνεται	σε	παιδιά	μικρότερης	
ηλικίας,	 οπότε	 είναι	 ένα	 κείμενο	 ευανάγνωστο	 και	 σχετικά	σύντομο.	 Για	 τον	 λόγο	
αυτό	προτείνεται	τα	παιδιά	να	σχηματίσουν	έναν	κύκλο	και	η	εκπαιδευτικός	να	το	
διαβάσει	 ολόκληρο	 επιδεικνύοντας	 παράλληλα	 και	 τις	 εικόνες	 του.	 Μετά	 την	
ολοκλήρωση	της	ανάγνωσης,	κρίνεται	σκόπιμο	αντί	φυλλαδίου	να	πραγματοποιηθεί	
παιγνιώδης	 αναδιήγηση	 του	 παραμυθιού.	 Συγκεκριμένα,	 η	 εκπαιδευτικός	
διατυπώνει	την	εναρκτήρια	πρόταση	του	κειμένου	και	‘πετά	το	μπαλάκι’	στα	παιδιά	
ώστε	 να	ολοκληρώσουν	 την	περιληπτική	αφήγησή	 του,	 χρησιμοποιώντας	από	μία	
πρόταση	ο	καθένας.	Κυριολεκτικά	με	τη	χρήση	μιας	μικρής	μπάλας,	την	οποία	το	κάθε	
παιδί	 πετά	 σε	 όποιον	 ή	 όποια	 επιθυμεί,	 το	 παραμύθι	 ξαναζωντανεύει	 μέσω	 των	
παιδιών.		

	 Μετά	την	ολοκλήρωση	της	παραπάνω	διαδικασίας,	και	χωρίς	να	διαλυθεί	ο	
σχηματισμός	των	παιδιών,	η	εκπαιδευτικός	τούς	εμπλέκει	σε	κουβέντα	σχετικά	με	το	
αν	θεωρούν	το	παραμύθι	διαπολιτισμικό	και	αν	θα	το	πρότειναν	για	διδασκαλία	σε	
άλλες	 τάξεις	 (μιας	 και	 απευθύνεται	 εξ	 ορισμού	 σε	 μικρότερες	 ηλικίες).	 Η	
εκπαιδευτικός	 συντονίζει	 τη	 συζήτηση	 και	 προσπαθεί	 να	 ωθήσει	 τα	 παιδιά	 να	
επιστρατεύσουν	τις	γνώσεις	τους	σχετικά	με	τα	ήδη	ειπωμένα	‘ζητήματα’	που	μπορεί	
να	 εντοπίζονται	 σε	 διαπολιτισμικά	 κείμενα.	 Συγκεκριμένα,	 τους	 κινητοποιεί	 να	
αναλογιστούν	και	να	σκεφτούν	κριτικά	αναφορικά	με	το	θέμα	του	κειμένου,	το	τέλος	
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του,	τους	ηρώων	καθώς	και	τον	τρόπο	που	έχει	επιλέξει	ο	συγγραφέας	να	μας	τους	
παρουσιάσει.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Σε	απόλυτη	συνέχεια	της	διαδικασίας	και	με	βάση	τα	λεγόμενα	των	παιδιών	
θίγεται	ένα	νέο	ζήτημα	σχετικά	με	το	αν	οι	άσχημοι	χαρακτηρισμοί	που	αποδίδονται	
στον	Ελία	είναι	απαραίτητοι,	αν	εξυπηρετούν	την	εξέλιξη	και	τι	αίσθηση	προκαλούν	
όχι	στον	ήρωα,	αλλά	στους	αναγνώστες.	Άλλωστε	δεν	είναι	η	πλοκή	που	τίθεται	υπό	
διαπραγμάτευση	 σε	 αυτό	 το	 σημείο.	 	 Οι	 δραστηριότητες	 που	 παρουσιάζονται	
παρακάτω	 επιχειρούν	 να	 προβληματίσουν	 τα	 παιδιά,	 να	 τους	 ωθήσουν	 να	
μοιραστούν	 τις	 εμπειρίες	 τους	 αλλά	 και	 να	 τα	 εξασκήσουν	 στη	 χρήση	 μη	
προσβλητικών	λέξεων	στη	θέση	κάποιων	άλλων.		Μόνον	έτσι	θα	καταστεί	σαφές	ότι	
η	 εκφώνηση	 λεκτικών	 προσβολών	 προκαλεί	 ‘ανεπανόρθωτες	 βλάβες’	 και	 στην	
πραγματικότητα	αλλά	και	σε	επίπεδο	μυθοπλασίας.	

Α)	Αλλάζοντας	τις	λέξεις	

Στον	 πίνακα	 σημειώνονται	 οι	 λέξεις	 «ξένος»,	 «χοντρός»,	 «Τσουρέκης»	 που	
περιλαμβάνονταν	στο	παραμύθι	και	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	σημειώσουν	σε	ένα	
χαρτί	 εναλλακτικούς	 χαρακτηρισμούς	 που	 θα	 μπορούσαν	 να	 απευθύνονται	 στον	
ήρωα.	 Ξεκαθαρίζεται	 σε	 αυτό	 το	 σημείο	 ότι	 σκοπός	 δεν	 είναι	 ο	 Ελία	 να	 αλλάξει	
χαρακτηριστικά	 και	 από	 χοντρός	 να	 γίνει	 π.χ.	 λεπτός,	 αλλά	 να	 χρησιμοποιηθούν	
ορισμένες	λέξεις	που	θα	δείχνουν	τον	σεβασμό	στο	άτομό	του,	ενώ	εκείνος	δεν	θα	
απαρνηθεί	την	ταυτότητά	του.	

	 Στη	 συνέχεια	 ζητείται	 από	 τα	 παιδιά	 να	 ενεργήσουν	 με	 παρόμοιο	 τρόπο	
σημειώνοντας	 σε	 ένα	 κίτρινο	 χαρτί	 δύο	 ή	 τρεις	 λέξεις	 που	 τους	 έχουν	 απευθύνει	
άτομα	 από	 τον	 περίγυρό	 τους	 και	 τους	 πλήγωσαν.	 Οι	 άσχημοι	 χαρακτηρισμοί	
αποκαλύπτονται	στην	ολομέλεια	με	τρόπο	αλυσιδωτό,	ενώ	σε	αυτό	το	σημείο	δεν	
γίνεται	 κάποιος	 σχολιασμός.	 Σε	 επόμενη	 φάση	 δίνεται	 στα	 παιδιά	 χαρτί	 άλλου	
χρώματος	και	τους	ζητείται	να	σημειώσουν	πώς	θα	ήθελαν	να	τους	αποκαλούν	τα	
άτομα	του	περιβάλλοντός	τους	εναλλακτικά.	Οι	λέξεις	αποκαλύπτονται	με	τον	ίδιο	
τρόπο	στην	ολομέλεια.	Σε	αυτό	το	σημείο	το	κάθε	παιδί	είναι	ελεύθερο	να	μοιραστεί	
την	προσωπική	του	ιστορία	σχετικά	με	το	λεκτικό	ρατσισμό	που	μπορεί	να	έχει	δεχτεί.	

	

Β)	Καμπάνια	κατά	του	λεκτικού	ρατσισμού	

	 Στο	κλείσιμο	της	ενότητας	προτείνεται	στα	παιδιά	να	αναλάβουν	ως	τμήμα	
την	 ανάδειξη	 του	 ζητήματος	 του	 λεκτικού	 ρατσισμού	 και	 να	 προσπαθήσουν	 να	
ενημερώσουν	το	σχολείο	για	αυτό	το	επίκαιρο	πρόβλημα.	Η	καθεμία	από	τις	τρεις	
ομάδες	 αναλαμβάνει	 να	 δημιουργήσει	 ένα	 διαφορετικό	 προϊόν	 με	 βάση	 το	
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αντίστοιχο	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.8)	(αφίσα,	ενημερωτικό	φυλλάδιο,	βίντεο)	που	θα	
αναφέρεται	στις	αρνητικές	επιπτώσεις	του	να	μιλά	κανείς	μειωτικά	σε	συμμαθητές	
του	και	θα	αντιπροτείνει	έναν	άλλο	τρόπο	συνομιλίας.	Η	εκπαιδευτικός	καθοδηγεί	τα	
παιδιά	και	συντονίζει	τις	ενέργειές	τους.	Τελικά	οι	αφίσες,	τα	φυλλάδια	αλλά	και	το	
βίντεο	διοχετεύονται	στις	τάξεις	προς	ενημέρωση	όλων	των	παιδιών	του	σχολείου.	
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5η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Καφέ	αηδιαστικό	μπαλάκι»	

Περιεχόμενο	 κειμένου:	 Στο	 βιβλίο	 «Καφέ	 αηδιαστικό	 μπαλάκι»	 παρουσιάζεται	 η	
ιστορία	 του	 Τζέρη,	 ενός	 μικρού	 αγοριού	 από	 την	 Αλβανία,	 ο	 οποίος	 μαζί	 με	 την	
οικογένειά	 του	 προσπαθεί	 να	 επιβιώσει	 στο	 εχθρικό	 περιβάλλον	 της	 Ελλάδας.	 Η	
οικογένεια	εγκαθίσταται	αρχικά	στην	Αθήνα,	αλλά	λόγω	μιας	άδικης	κατηγορίας	εις	
βάρος	τους	αναγκάζονται	να	μετακομίσουν	σε	μία	μικρότερη	πόλη	και	να	κάνουν	νέα	
αρχή	 εκτός	 Αθηνών.	 Στον	 νέο	 τόπο,	 η	 οικογένεια,	 πέρα	 από	 τα	 οικονομικά	
προβλήματα	 που	 αντιμετωπίζει,	 υπόκειται	 και	 σε	 πολλές	 ταλαιπωρίες	 λόγω	 της	
καταγωγής	της.	Αρχικά,	ο	πρωταγωνιστής	χρεώνεται	χωρίς	να	φταίει	μια	επίθεση	εις	
βάρος	του	Δημάρχου	της	περιοχής,	περιστατικό	που	λαμβάνει	μεγάλες	διαστάσεις	
και	τελικά	ξεχνιέται	για	να	έρθει	στην	επιφάνεια	αρκετά	χρόνια	μετά.	Αυτή	τη	φορά	
ο	μικρός	Αλβανός	βρίσκεται	στο	στόχαστρο	επειδή	διεκδικεί	το	δικαίωμά	του	να	γίνει	
σημαιοφόρος.	Μέσα	από	αρκετές	περιπέτειες	και	ματαιώσεις,	με	τον	περίγυρό	του	
άλλοτε	 να	 τον	 στηρίζει	 και	 άλλοτε	 να	 τον	 περιφρονεί,	 ο	 Τζέρη	 προσπαθεί	 να	
κατοχυρώσει	 τη	 θέση	 του	 στην	 Ελλάδα	 του	 1990,	 χτίζοντας	 παράλληλα	 την	
πολιτισμική	 του	 ταυτότητα.	 Κυρίαρχο	 ρόλο	 στη	 ζωή	 του	 διαδραματίζει	 και	 η	
μεγαλύτερή	 του	 αδελφή,	 που	 κατορθώνει	 παρά	 τις	 δυσκολίες	 να	 αναδειχθεί	 σε	
εξαιρετική	αθλήτρια.		

Διδασκαλία:	Βασικός	σκοπός	της	διδασκαλίας	είναι	οι	μαθητές	να	μετατρέψουν	το	
κείμενο	σε	 εγγράψιμο,	δηλαδή	δεκτικό	σε	πληθώρα	ερμηνειών	και	προσεγγίσεων	
αναφορικά	 με	 τα	 τεκταινόμενα	 στο	 μυθοπλαστικό	 περιβάλλον	 του.	 Οι	 επιμέρους	
στόχοι	είναι	οι	εξής:	να	εξασκηθούν	στην	άντληση	συγκεκριμένων	πληροφοριών	από	
άρθρα	εφημερίδων,	να	ενημερωθούν	σχετικά	με	το	πώς	ο	ρατσισμός	λαμβάνει	χώρα	
στην	καθημερινή	ζωή,	να	συσχετίσουν	πραγματικά	φαινόμενα	ρατσισμού	με	άλλα,	
όπως	 αυτά	 παρουσιάζονται	 σε	 επίπεδο	 μυθοπλασίας,	 να	 εξασκηθούν	 στο	 να	
αξιοποιήσουν	τις	γνώσεις	που	έλαβαν	στο	σχολικό	περιβάλλον-	εν	προκειμένω	στην	
άσκηση	 δραματοποίησης-,	 να	 διασκεδάσουν	 συμμετέχοντας	 στο	 παιχνίδι	 με	 το	
φιδάκι,	 να	 προτείνουν	 εναλλακτικές	 ερμηνείες	 για	 το	 κείμενο	 μέσω	 της	
δραματοποίησης			

ΠΡΟ-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Η	παρούσα	ενότητα,	όπως	προαναφέρθηκε,	συνδέεται	με	την	προηγούμενη	
δεδομένου	 ότι	 ήρωας	 του	 βιβλίου	 είναι	 και	 πάλι	 ένα	 αγόρι	 από	 την	 Αλβανία.	
Ταυτόχρονα	υπάρχει	μία,	λιγότερη	εμφανής,	σύνδεση	με	την	πρώτη	ενότητα	αφού	
συγγραφέας	του	βιβλίου	«Καφέ	αηδιαστικό	μπαλάκι»		είναι	ο	Βαγγέλης	Ηλιόπουλος.	
Εκμεταλλευόμενη,	λοιπόν,	την	έρευνα	που	είχαν	κάνει	τα	παιδιά	στο	μετα-	στάδιο	
της	πρώτης	ενότητας	η	εκπαιδευτικός	τους	ενημερώνει	ότι	έλαβε	απάντηση	από	τον	
υπεύθυνο	του	εκδοτικού	οίκου	Κώστα	Καγκελάρη.	Στα	παιδιά	επιδεικνύεται	το		mail	
(Μ1)	που	υποτίθεται	ότι	τους	έχει	σταλεί,	στο	οποίο	ο	υπεύθυνος	τους	ευχαριστεί	για	
τη	συμμετοχή	τους	στην	έρευνα,	τους	μεταφέρει	τους	χαιρετισμούς	του	συγγραφέα	
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κι	επιπλέον	τους	ενημερώνει	σχετικά	με	ένα	δώρο	που	έχουν	λάβει,	 το	οποίο	δεν	
είναι	 άλλο	 από	 το	 βιβλίο	 που	 τίθεται	 υπό	 επεξεργασία.	 Τέλος	 τους	 επισυνάπτει	
αρχεία	 με	 δραστηριότητες	 που	 θα	 μπορούσαν	 να	 εκμεταλλευτούν	 καθώς	 θα	
εργάζονται.	 Με	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 εξυπηρετείται	 ένας	 διπλός	 σκοπός.	 Αφενός	 τα	
παιδιά	αποκτούν	ουσιαστικό	κίνητρο	αφού	αντιλαμβάνονται	ότι	ο	λόγος	τους	έχει	
σημασία	 και	 τα	 αποτελέσματα	 των	 εργασιών	 τους	 πρόκειται	 να	 προωθηθούν	
απευθείας	 στον	 συγγραφέα,	 αφετέρου	 δικαιολογείται	 ο	 λόγος	 για	 τον	 οποίο	 οι	
δραστηριότητες	λαμβάνουν	μια	πιο	σοβαρή,	ίσως	και	πιο	απαιτητική	μορφή.	

	 Για	την	ακρίβεια,	μέσω	φύλλου	εργασίας	(Φ.Ε.1)	δίνονται	στην	τάξη	κείμενα	
παρμένα	 από	 ελληνικές	 εφημερίδες	 της	 δεκαετίας	 του	 1990,	 περιόδου	 κατά	 την	
οποία	είχαμε	μαζική	εισροή	μεταναστών	από	την	Αλβανία	στην	Ελλάδα.		Στα	κείμενα	
αυτά	 παρουσιάζονται	 ορισμένα	 περιστατικά	 κατά	 τα	 οποία	 Αλβανοί	 μετανάστες	
είχαν	κατηγορηθεί	για	μικρο-εγκλήματα,	χωρίς	να	υπάρχουν	αποδείξεις	σχετικά	με	
την	ενοχή	τους.	Μάλιστα	το	δεύτερο	κείμενο	αποτελεί	αφήγηση	ενός	Έλληνα	που	
μέσω	του	άρθρου	καταγγέλλει	τη	ρατσιστική	συμπεριφορά	κάποιων	συμπατριωτών	
του.	Το	φύλλο	εργασίας	ζητά	από	τα	παιδιά	να	απαντήσουν	προφορικά	σε	ερωτήσεις,	
διατυπώνοντας	 την	 άποψή	 τους	 σχετικά	 με	 τα	 ζητήματα	 που	 θέτουν	 τα	 άρθρα.	
Κυρίως	ζητείται	από	τις	ομάδες	σταθούν	κριτικά	απέναντι	σε	γενικεύσεις	της	μορφής	
«Οι	ξένοι	είναι	εγκληματίες»,	«Οι	Έλληνες	είναι	ρατσιστές».	Οι	απαντήσεις	μπορούν	
να	απαντηθούν,	σε	πρώτη	φάση,	προφορικά	κι	αν	κρίνεται	απαραίτητο	να	γίνει	και	
γραπτή	επεξεργασία	κάποιων	από	αυτές.	Σε	κάθε	περίπτωση	αυτό	που	ενδιαφέρει	
είναι	ότι	οι	ερωτήσεις	εξαναγκάζουν	τα	παιδιά	σε	ενεργοποίηση	της	προϋπάρχουσας	
γνώσης	και	επιστράτευση	ορισμένων	στρατηγικών	ερμηνείας	του	περιεχομένου,	με	
την	 ιδιαιτερότητα	 ότι	 εδώ	 τίθενται	 υπό	 μελέτη	 πληροφοριακά	 κείμενα	 κι	 όχι	
αφηγηματικά.	Ακόμη,	με	δεδομένο	ότι	τα	προαναφερθέντα	γίνονται	στο	προστάδιο,	
δίνεται	η	ευκαιρία	η	παρούσα	ενότητα	ήδη	από	το	ξεκίνημά	της	να	λειτουργήσει	ως	
δραστηριότητα	ελέγχου	σχετικά	με	τα	κεκτημένα	των	παιδιών	από	τις	προηγούμενες	
παρεμβάσεις.	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Στο	κυρίως	στάδιο	παρουσιάζεται	στα	παιδιά	ένα	κεφάλαιο	του	βιβλίου	στο	
οποίο	η	οικογένεια	του	ήρωα	κατηγορείται	άδικα	από	τους	εργοδότες	της	για	την	
κλοπή	ενός	βραχιολιού.	Εξαιτίας	αυτού	του	περιστατικού	η	οικογένεια	αναγκάζεται	
να	 ξαναχτίσει	 τη	 ζωή	 της	από	 το	μηδέν,	φροντίζοντας,	 μάλιστα,	 να	πληρώσει	 ένα	
χρηματικό	ποσό	στους	πρώην	εργοδότες	του,	ως	αποκατάσταση	της	κλοπής	–	ζημιάς.	
Το	 κείμενο	 βρίσκεται	 σε	 πλήρη	 συνάρτηση	 με	 τα	 προηγούμενα	 λόγω	 του	 ότι	 δεν	
υπάρχουν	αποδείξεις	για	την	ενοχή	των	μεταναστών,	μόνο	η	υποψία	ότι	εξαιτίας	της	
καταγωγής	 και	 του	 χαμηλού	 οικονομικούς	 τους	 στάτους	 προέβησαν	 σε	 αυτή	 την	
ενέργεια.		
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Σε	αυτή	τη	φάση	η	εκπαιδευτικός	διαβάζει	το	κείμενο	δυνατά	εφιστώντας	την	
προσοχή	των	παιδιών	σε	αυτό,	μιας	και	τους	ενημερώνει	ότι	πρόκειται	να	παίξουν	
ένα	 παιχνίδι	 που	 βασίζεται	 στις	 λεπτομέρειές	 του.	 Στη	 συνέχεια	 τους	 το	 δίνει	 σε	
έντυπη	 μορφή	 για	 να	 προβούν	 σε	 μία	 προσεκτικότερη	 ανάγνωσή	 του.	 Ακολουθεί	
παιχνίδι	 τύπου	 φιδάκι,	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	 οποίου	 η	 εκπαιδευτικός	 ρωτά	 τις	
παρακάτω	ερωτήσεις.	

1. Ποιο	από	τα	μέλη	της	οικογένειας	ήρθε	στην	Ελλάδα	πρώτο;	(1	πόντος)	
2. Ποια	ήταν	η	πόλη	της	Ελλάδας,	όπου	ο	πατέρας	της	οικογένειας	έκανε	την	

πρώτη	στάση;	(2)	
3. Πώς	ονομάζονταν	στο	επίθετο	οι	πρώτοι	εργοδότες	της	οικογένειας;	(3)	
4. Ποια	χρονιά	ήρθε	στην	Ελλάδα	όλη	η	οικογένεια	του	μικρού	ήρωα;	(3)	
5. Πού	έμενε	η	οικογένεια	του	Τζέρη	όταν	πρωτοήρθαν;	(3)	
6. Ποιο	ήταν	το	αγαπημένο	αναψυκτικό	του	μικρού	Αλβανού;	(1)	
7. Ποιο	ήταν	το	όνομα	που	απέκτησε	ο	ήρωας	όταν	βαφτίστηκε;	(1)	
8. Πόσα	παιδιά	είχαν	τα	αφεντικά	της	οικογένειας;	(1)	
9. Σε	 ποια	 περιοχή	 της	 Αθήνας	 διαδραματίζεται	 το	 επεισόδιο	 που	

παρακολουθούμε;	(1)	
10. Μετά	 από	 πόσα	 χρόνια	 διαμονής	 στο	 σπίτι	 σημειώθηκε	 το	 άσχημο	

περιστατικό	που	διαβάσαμε;	(3)	
11. Ποιο	αντικείμενο	έχασε	η	κυρία	Λίλα;	(1)	
12. Πού	ήταν	αποθηκευμένο	αυτό	το	αντικείμενο;	(1)	
13. Ποια	 ήταν	 η	 πρώτη	 κουβέντα	 που	 είπε	 ο	 μπαμπάς	 του	 Τζέρη	 στους	

κουμπάρους	του	αφού	τους	κατηγόρησαν;	(2)	
14. Πόσο	έκανε	το	βραχιόλι	που	χάθηκε;	(2)	
15. Όταν	οι	Αλβανοί	ήρωες	μάζεψαν	τα	μισά	λεφτά	τι	τους	έδωσε	πίσω	το	πρώην	

αφεντικό	τους;	(2)	
16. Με	ποιο	μεταφορικό	μέσο	έφυγε	η	οικογένεια	από	την	Αθήνα;	(2)	
17. Πώς	λεγόταν	το	μέρος	όπου	μεταφέρθηκε	η	οικογένεια;	(2)	
18. Πού	δούλεψαν	οι	γονείς	των	παιδιών;	(1)	
19. Τι	δουλειά	έκανε	η	μαμά	του	Τζέρη;	(1)	
20. Ποιο	ήταν	το	όνομα	της	αδελφής	του	μικρού	ήρωα;	(1)	
21. Ποιο	ήταν	το	όνομα	του	νέου	αφεντικού	των	γονιών	του	Τζέρη;	(2)	
22. Πού	βρισκόταν	τελικά	το	βραχιόλι;	(1)	
23. Πού	είχαν	πάει	εκδρομή	οι	κουμπάροι;	(2)	
24. Ποιο	ρητό	ανέφερε	η	μαμά	του	Τζέρη	στην	κουμπάρα	της	για	να	της	δώσει	

ένα	δίδαγμα;	(3)	

Συγκεκριμένα,	 είκοσι	 τέσσερις	 ερωτήσεις	 για	 την	 απάντηση	 των	 οποίων	
χρειάζεται	μονολεκτική	απάντηση	τίθενται	στα	παιδιά.	Οι	ομάδες	απαντούν	εναλλάξ	
βάσει	 κλήρωσης	 και	 προχωρούν	 τόσα	 βήματα	 όσα	 «αξίζει»	 η	 ερώτηση	 που	 τους	
ανατίθεται.	 Το	 τελευταίο	 ορίζεται	 ανάλογα	 με	 τον	 βαθμό	 δυσκολίας	 της	 κάθε	
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ερώτησης.	 Οι	 ερωτήσεις	 επιλέγονται	 από	 τα	 παιδιά	 στην	 τύχη	 (λέγοντας	 ένα	
νούμερο)	και	δικαίωμα	έχει	να	διατυπώσει	την	απάντηση	μόνο	ένα	άτομο	από	κάθε	
ομάδα,	το	οποίο	και	θα	έχει	προεπιλεχθεί.	Σε	περίπτωση	λανθασμένης	απάντησης	η	
ερώτηση	τίθεται	προς	απάντηση	στην	επόμενη	ομάδα.	Νικήτρια	ομάδα	ορίζεται	αυτή	
που	 θα	 τερματίσει	 πρώτη	 ή	 αυτή	 που	 θα	 έχει	 προχωρήσει	 περισσότερο	 αφού	
εξαντληθούν	όλες	οι	ερωτήσεις.	

	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Με	 βάση	 τα	 όσα	 συζητήθηκαν	 στο	 προ-στάδιο	 προτείνεται	 στα	 παιδιά	 να	
συζητήσουν	 στο	 εσωτερικό	 της	 ομάδας	 τους	 ποια	 είναι	 η	 άποψή	 τους	 για	 το	
απόσπασμα	που	τους	δόθηκε,	αλλά	σε	αυτή	τη	φάση	δεν	ανακοινώνουν	τις	απόψεις	
τους	στην	ολομέλεια.	Στη	συνέχεια,	η	εκπαιδευτικός	τους	καλεί	σε	παιχνίδι	ρόλων,	
μέσω	 του	 οποίου	 μπορούν	 να	 εκφράσουν	 τις	 απόψεις	 τους	 για	 το	 κείμενο	
επεμβαίνοντας	στο	περιεχόμενό	του.	

Α)	Παιχνίδι	ρόλων	

	 Πιο	αναλυτικά,	οι	ομάδες,	εμπλεκόμενες	στο	παιχνίδι	ρόλων,	προετοιμάζουν	
ανά	ομάδα	και	αναπαριστάνουν	ενώπιον	της	τάξης	σε	μορφή	σύντομου	θεατρικού		
τα	 δύο	 βασικά	 περιστατικά	 που	 περιλαμβάνονται	 στο	 απόσπασμα	 του	 βιβλίου.	
Πρόκειται	πρώτον	για	τη	στιγμή	κατά	την	οποία	οι	μετανάστες	κατηγορήθηκαν	άδικα	
και	δεύτερον	για	τη	στιγμή	που	αποκαθίσταται	η	αλήθεια.	Σε	αντίθεση	με	ό,τι	γίνεται	
συνήθως	σε	παιχνίδια	ρόλων	στα	παιδιά	δεν	δίνονται	συγκεκριμένες	οδηγίες	για	το	
πώς	να	τροποποιήσουν	το	‘σενάριο’.	Αντίθετα,	τους	δίνεται	η	ελευθερία	να	επιλέξουν	
αν	και	ποια	σημεία	της	αφήγησης	θα	αλλάξουν.	Σε	σχετικό	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.2)	
προβάλλεται	και	προωθείται	ότι	 το	παιχνίδι	ρόλων	είναι	ένας	 τρόπος	να	δράσουν	
κριτικά	πάνω	στο	κείμενο.	Μετά	την	παρουσίαση	της	εκάστοτε	ομάδας	τα	μέλη	της	
εξηγούν	 προφορικά	 στους	 υπόλοιπους	 συμμαθητές	 και	 συμμαθήτριές	 τους	 ποιες	
αλλαγές	πραγματοποίησαν	στο	σενάριο	και	γιατί.	 	
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Αγαπητοί µαθητές και µαθήτριες τους Ε1,     

 Μ1 

γεια σας. Με χαρά έλαβα τα ερωτηµατολόγια και τα τροποποιηµένα κείµενα 

που αφορούσαν το βιβλίο του κ. Ηλιόπουλου «Κι οι ιστορίες µεταναστεύουν». 

Προς µεγάλη µας απογοήτευση πέρα από εσάς ήταν λίγα τα σχολεία ανά την 

Ελλάδα που συµµετείχαν στην έρευνα και δεν µπόρεσε να γίνει στατιστική 

επεξεργασία των αποτελεσµάτων.  

Ωστόσο τα κείµενά σας προωθήθηκαν στον κ. Ηλιόπουλο, ο οποίος 

έδειξε εξαιρετικό ενδιαφέρον και µε ενηµέρωσε ότι θα λάβει υπόψη του τα 

σχόλιά σας σχετικά µε το βιβλίο που ετοιµάζει τώρα και του οποίου τον τίτλο 

δεν µπορώ να σας κοινοποιήσω. Μάλιστα, για να σας ευχαριστήσει, ζήτησε να 

σας στείλω ένα άλλο βιβλίο του. Το βιβλίο µε τίτλο «Καφέ αηδιαστικό 

µπαλάκι» έχει παρόµοια θεµατολογία µε το βιβλίο που επεξεργαστήκατε, αλλά 

είναι καταλληλότερο για παιδιά της ηλικίας σας. Νοµίζω ότι θα σας αρέσει 

περισσότερο! 

Επιπλέον, η κ. Δήµου µε ενηµέρωσε ότι το βιβλίο µε τη Φαουζέγια 

στάθηκε αφορµή για να ξεκινήσετε ένα µικρό project στην τάξη, οπότε στο mail 

έχω επισυνάψει ιδέες σχετικά µε το πώς µπορείτε να επεξεργαστείτε την 

ενότητα. Σε κάθε περίπτωση σας ευχόµαστε καλή επιτυχία και περιµένουµε τα 

τελικά σας σχόλια στην ηλεκτρονική διεύθυνση που θα βρείτε στο τέλος του 

βιβλίου. 

      Με φιλικούς χαιρετισµούς 

    Κ. Καγκελάρης εκ µέρους του Β. Ηλιόπουλου 
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Να µελετήσετε προσεκτικά τα παρακάτω κείµενα τα οποία είναι από ελληνικές 

εφηµερίδες της δεκαετίας το ’90. Στη συνέχεια προσπαθήστε να απαντήσετε 

προφορικά στις ερωτήσεις που ακολουθούν. 

 

   

  

Φ.1.	
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1. Πώς θα χαρακτηρίζατε την άποψη που έχουν ορισµένοι ότι «Οι ξένοι 

έρχονται στη χώρα µας για να µας κλέψουν» ή « οι ξένοι είναι 

εγκληµατίες»; 

2. Συµφωνείτε µε την άποψη ότι «οι Έλληνες είναι ρατσιστές;» 

3. Αφού διαβάσετε το παρακάτω κείµενο να εξηγήσετε για ποιον λόγο 

ορισµένοι Έλληνες εκδηλώνουν χωρίς λόγο ρατσιστικές συµπεριφορές; 

Πώς θα εξηγούσατε το λαϊκό ρητό « ο φόβος κατατρώγει την ψυχή;» 
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ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΡΟΛΩΝ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Φ.2.	

Τι πρέπει να κάνουµε; 

Δουλειά σας στο παιχνίδι αυτό είναι να προετοιµάσετε 
ένα µικρό θεατρικό παρουσιάζοντας όλα αυτά που 
είδαµε στο βιβλίο «Καφέ αηδιαστικό µπαλάκι». 

Ποιος θα παίξει ποιον ρόλο; 

Την απόφαση αυτή θα την πάρετε στο εσωτερικό της οµάδα 
σας. Μπορούν κάποιοι χαρακτήρες να µην εµφανιστούν 
καθόλου ή κάποια παιδιά να έχουν δύο ρόλους. 

Πρέπει να παίξουµε ακριβώς ό,τι 
διαβάσαµε µέσα; 

Όχι. Μπορείτε να αλλάξετε: 

• τις αντιδράσεις των µεταναστών 
• τη συµπεριφορά των αφεντικών 
• το τέλος της ιστορίας 

	

Γιατί να µπούµε στον κόπο να 
αλλάξουµε αυτά που είδαµε; 

Για να δείξετε µε το δικό σας 
τρόπο αν ���������� µε τον 
τρόπο που ο συγγραφέας 
περιγράφει το συµβάν.  

 

Για να δώσετε τη δική σας 
εκδοχή σε αυτό που διαβάσατε. 

	



	

	 260	

6η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Καφέ	αηδιαστικό	μπαλάκι»	
	
Διδασκαλία:	Βασικός	σκοπός	της	διδασκαλίας	είναι	αφού,	για	πρώτη	φορά,	γίνουν	
μέτοχοι	της	εκδοχής	του	Διαφορετικού,	ως	αφηγητή,	να	μετατρέψουν	το	ίδιο	συμβάν	
σε	αντικείμενο	παρατήρησης	από	πολλές	διαφορετικές	οπτικές,	εγκαθιστώντας	έτσι	
μια	πολυπρισματική	πραγματικότητα	στην	ανάγνωση.	Οι	επιμέρους	στόχοι	είναι	οι	
εξής:	 να	 εξασκηθούν	 στην	 άντληση	 συγκεκριμένων	 πληροφοριών	 από	 αυθεντικά	
πολυτροπικά	 κείμενα	 (βίντεο	 ειδήσεων),	 να	 ενημερωθούν	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 ο	
ρατσισμός	λαμβάνει	χώρα	στην	καθημερινή	ζωή,	να	συγκρίνουν	σημερινά	φαινόμενα	
ρατσισμού	 με	 παρόμοια	 που	 συνέβαιναν	 στο	 παρελθόν,	 να	 αξιοποιήσουν	 τα	
προσωπικά	τους	βιώματα	για	να	ερμηνεύσουν	αυτά	που	διαβάζουν,	να	εξασκηθούν	
στην	 άντληση	 των	 σημαντικών	 πληροφοριών	 ενός	 κειμένου,	 ώστε	 να	 τις	
συμπεριλάβουν	σε	σχετική	άσκηση,	να	κάνουν	σημειώσεις	με	βάση	τα	κείμενα	που	
διάβασαν,	να	στοχαστούν	πώς	θα	χρησιμοποιήσουν	τις	γνώσεις	που	αποκτήθηκαν	
κατά	τη	ανάγνωση	και	να	επιχειρηματολογήσουν	με	βάση	μία	συγκεκριμένη	άποψη.	

ΠΡΟ-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Σε	συνέχεια	του	περιεχομένου	της	πέμπτης	ενότητας	βρίσκονται	όσα	έχουν	
προγραμματιστεί	 για	 την	 έκτη	 ενότητα,	 αφού	 υποτίθεται	 ότι	 και	 αυτές	 οι	
δραστηριότητες	αποτελούν	προτάσεις	του	υπεύθυνου	του	εκδοτικού	οίκου	Κώστα	
Καγκελάρη.	 Έτσι,	 αφού	 υπενθυμίζεται	 στα	 παιδιά	 το	 περιεχόμενο	 του	 mail,	 τους	
δίνεται	το	νέο	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.1)	μέσω	του	οποίου	καλούνται	να	πλοηγηθούν	
στο	διαδίκτυο,	να	ενημερωθούν	για	ορισμένα	ζητήματα	και	αφού	επανέλθουν	στην	
ολομέλεια	να	διατυπώσουν	την	άποψή	τους	γι’	αυτά	που	είδαν	και	να	απαντήσουν	
προφορικά	 σε	 κάποιες	 ερωτήσεις.	 Αξίζει	 ν’	 αναφερθεί	 ότι	 η	 συγκεκριμένη	
δραστηριότητα,	απλά	και	μόνο	για	λόγους	ποικιλίας,	έχει	σχεδιαστεί	με	τέτοιο	τρόπο	
που	 να	 μπορεί	 να	 υλοποιηθεί	 στην	 αίθουσα	 πληροφορικής	 με	 τα	 παιδιά	 να	
δουλεύουν	ανά	δύο	πάνω	από	κάθε	υπολογιστή.	 Εναλλακτικά,	βέβαια,	μπορεί	 να	
γίνει	στην	τάξη	ενώπιον	όλων	των	μαθητών	και	μαθητριών	και	τα	κείμενα	να	δοθούν	
τυπωμένα	για	επεξεργασία	στις	ομάδες.		 	

Συγκεκριμένα,	 τα	 παιδιά	 έρχονται	 σε	 επαφή	 με	 οπτικοακουστικό	 υλικό	
(αποσπάσματα	ειδήσεων),	ένα	γραπτό	άρθρο	δημοσιευμένο	σε	γνωστή	ιστοσελίδα		
καθώς	 και	 μία	 σχολική	 εγκύκλιο,	 κείμενα	 που	 αγγίζουν	 το	 ζήτημα	 της	 επιλογής	
μεταναστών	 μαθητών	 ως	 σημαιοφόρων	 σε	 σχολικές	 παρελάσεις.	 Το	 υλικό	 που	
επιδεικνύεται	στα	παιδιά	δεν	αγγίζει	το	θέμα	σε	θεωρητικό	επίπεδο,	παρά	εκθέτει	τα	
συγκεκριμένα	 προβλήματα	 που	 αντιμετώπισαν	 οι	 δύο	 αλλοδαποί	 μαθητές,	 αφού	
εξελέγησαν	 ως	 σημαιοφόροι	 στα	 σχολεία	 τους.	 Εξαίρεση	 αποτελεί	 ο	 τελευταίος	
μαθητής,	του	οποίου	το	άμεσο	περιβάλλον	φάνηκε	να	αποδέχεται	με	σεβασμό	την	
επιτυχία	του.	Εσκεμμένα,	στα	κείμενα	που	έχουν	επιλεχθεί	(πολυτροπικά	ή	μη),	δεν	
διατυπώνεται	 κάποια	 συγκεκριμένη	 θέση	 των	 συγγραφέων	 και	 θα	 λέγαμε	 ότι	 τα	
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προβλήματα	 των	 παιδιών	 παρουσιάζονται	 με	 έναν	 αντικειμενικό	 -	 μετριοπαθή	
τρόπο.	Έτσι,	δίνεται	η	ευκαιρία	στην	τάξη	να	ενημερωθεί	χωρίς	να	εξαναγκαστεί	σε	
σχηματισμό	άποψης.			

Αναλυτικότερα,	το	φύλλο	εργασίας	«ξεναγεί»	τα	παιδιά	σε	υλικό	που	υπάρχει	
στο	 διαδίκτυο	 τηρώντας	 χρονολογική	 σειρά.	 Αρχή	 αποτελεί	 ένα	 βίντεο	 ειδήσεων	
(https://www.youtube.com/watch?v=	L8mRw130MOE,	έως	1:24	με	το	κομμάτι	για	τη	
χρυσή	αυτή	να	έχει	εξαιρεθεί)	που	θέτει	το	ζήτημα	κι	ενημερώνει	τα	παιδιά	για	την	
πολύ	διάσημη	υπόθεση	του	Οδυσσέα	Τσενάι.	Ο	τελευταίος,	όταν	το	2000	ως	μαθητής	
της	Γ’	Γυμνασίου	κλήθηκε	να	κρατήσει	τη	σημαία,	αντιμετώπισε	έντονες	αντιδράσεις	
επειδή	 ήταν	 Αλβανός	 στην	 καταγωγή.	 Το	 πρόβλημα	 του	 Τσενάι	 παρουσιάζεται	
αναλυτικότερο	σε	άλλο	άρθρο	του	2003,	όπου	ο	αριστούχος	παρουσιάζεται	να	χαίρει	
της	 ίδιας	 αντιμετώπισης	 ως	 υποψήφιος	 σημαιοφόρος	 του	 	 Λυκείου	 του	
(http://news.in.gr/greece/article/?aid=490753	).	Η	συζήτηση	συνεχίζεται	και	η	τάξη	
ενημερώνεται	 για	 την	 ισχύουσα	 νομοθεσία	 αναφορικά	 με	 την	 επιλογή	 του	
σημαιοφόρου	(παράγραφος	β’	στο	https://www.esos.gr/	arthra/mathites/dimotiko-
eidhsseis/ti-isxyei-gia-thn-epilogh-shmaioforvn-arastatvn-kai-ton-orismo-ypeyuynvn-
kataueshs-stefanvn).	 Τέλος,	 δύο	 αποσπάσματα	 ειδήσεων	 που	 αφορούν	 παρόμοια	
περιστατικά	που	έχουν	συμβεί	τα	τελευταία	χρόνια,	δίνουν	την	ευκαιρία	στα	παιδιά	
να	 αξιολογήσουν	 αν	 και	 κατά	 πόσο	 τα	 πράγματα	 έχουν	 αλλάξει	 μέσα	 σε	 δύο	
δεκαετίες	 (Error!	 Hyperlink	 reference	 not	 valid.	 και	
https://www.youtube.com/watch?v=GkmhZnAZPo	).		

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Το	περιεχόμενο	του	κεφαλαίου	που	καλούνται	τα	παιδιά	να	επεξεργαστούν	
στο	 κυρίως	 στάδιο	 αυτής	 της	 ενότητας	 μοιάζει	 να	 είναι	 εμπνευσμένο	 από	 τα	
πραγματικά	περιστατικά	που	έχουν	συμβεί	στην	Ελλάδα	στο	παρελθόν.	Ειδικότερα	
δε	η	περίπτωση	του	Τζέρη	θυμίζει	εκείνη	του	Οδυσσέα	Τσενάι.	Όπως	και	να	‘χει	το	
προ-στάδιο	 αποτελεί	 ιδανική	 προετοιμασία	 για	 τους	 μαθητές	 και	 τις	 μαθήτριες,	
γεγονός	 που	 επιτρέπει	 σε	 αυτή	 την	 ενότητα	 να	 παραλειφθεί	 η	 μεγαλόφωνη	
ανάγνωση	από	την	εκπαιδευτικό	και	να	γίνει	επεξεργασία	του	κειμένου	αποκλειστικά	
από	τις	ομάδες.	

	 Συγκεκριμένα,	 στα	 παιδιά	 δίνεται	 τυπωμένο	 το	 κείμενο	 με	 την	 οδηγία	 σε	
πρώτη	φάση	να	το	διαβάσει	ο	καθένας	και	η	καθεμία	ξεχωριστά.	Σε	δεύτερη	φάση	
κάποιο	 παιδί	 που	 έχει	 ευχέρεια	 στην	 ανάγνωση	 αναλαμβάνει	 να	 το	 διαβάσει	
χαμηλόφωνα	στο	εσωτερικό	της	ομάδας	του.	Στη	συνέχεια	τους	δίνεται	η	οδηγία	να	
συνεργαστούν	ώστε	να	φτιάξουν	μία	άσκηση	που	να	αναφέρεται	στο	περιεχόμενο	
του	κειμένου	που	επεξεργάστηκαν.	Στην	πρώτη	ομάδα	ανατίθεται	η	δημιουργία	μίας	
άσκησης	 Σωστού-Λάθους,	 στη	 δεύτερη	 ομάδα	 η	 δημιουργία	 μίας	 άσκησης	
συμπλήρωσης	κενού	και	στην	τρίτη	ομάδα	μίας	άσκησης	αντιστοίχισης.	Οι	εργασίες	
ελέγχονται	από	 την	 εκπαιδευτικό	 και	συνδυάζονται	ώστε	 να	συναποτελέσουν	 ένα	
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φύλλο	εργασίας.	Το	τελευταίο	μοιράζεται	στα	παιδιά	και	αποκτά	τη	μορφή	μικρού	
τεστ	 που	 πρέπει	 να	 λύσει	 το	 κάθε	 παιδί	 ξεχωριστά.	 Η	 εκπαιδευτικός	 ελέγχει	 τα	
γραπτά	και	στοιχειωδώς	τα	βαθμολογεί,	ώστε	να	διαπιστωθεί	ποια	ομάδα	τα	πήγε	
καλύτερα.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Όπως	 προαναφέρθηκε,	 το	 βιβλίο	 στο	 σύνολό	 του	 δίνει	 έμφαση	 στα	
ρατσιστικά	 περιστατικά,	 τα	 οποία	 διαμορφώνουν	 την	 ταυτότητα	 του	 ήρωα	 και	
φαίνεται	 να	 τον	 ταλαιπωρούν	 για	 πολλά	 χρόνια.	 Συνεπώς	 το	 περιστατικό	 με	 τη	
σημαία	 αποτελεί	 ιδανική	 αφορμή	 για	 επεξεργασία	 αφού	 αποτελεί	 σημαντικό	
κομμάτι	της	πλοκής	αλλά	και	γιατί	είναι	ένα	ζήτημα	που	παραμένει	φλέγον	ακόμη	
και	σήμερα.	Ωστόσο,	η	πρόθεση	σε	αυτή	 την	 ενότητα	δεν	 είναι	 να	παρέμβουν	 τα	
παιδιά	στο	 κείμενο	 και	 να	δώσουν	 ένα	άλλο	«καλό»	 τέλος	στο	περιστατικό	με	 τη	
σημαία.	Άλλωστε,	στο	παρελθόν	έχει	αμφισβητηθεί	 το	κατά	πόσον	ένα	 τέλος	που	
μοιάζει	καλό,	μπορεί	να	ωφελεί	τον	ήρωα	ή	να	περνά	διαπολιτισμικά	μηνύματα	στον	
αναγνώστη.	 Αυτό	 που	 ενδιαφέρει	 εδώ	 είναι	 τα	 παιδιά	 να	 μπορέσουν	 να	
αξιολογήσουν	το	περιστατικό	σφαιρικά	και	να	διατυπώσουν	τις	απόψεις	όλων	των	
εμπλεκόμενων	πλευρών	με	ψυχραιμία,	ανεξαρτήτως	της	προσωπικής	τους	άποψης.	
Δεν	 είναι	 τυχαίο	 ότι	 στο	 προ-στάδιο	 της	 πρώτης	 ενότητας	 τα	 κείμενα	 που	 έχουν	
επιλεγεί	 κατά	 βάση	 εκθέτουν	 το	 πρόβλημα	 και	 αφήνουν	 τον	 αναγνώστη/	 τον	
τηλεθεατή	 να	προβεί	 σε	 δικές	 του	 διαπιστώσεις	 και	 συμπεράσματα.	 Για	 τον	 λόγο	
αυτό	έχει	επιλεγεί	ως	ιδανική	η	παρακάτω	δραστηριότητα.	

Α)	Αντιπαράθεση	επιχειρημάτων	(debate)	

	 Στις	τρεις	ομάδες	μοιράζεται	υλικό	μέσα	σε	φακέλους,	το	οποίο	συνοδεύεται	
από	κάποιο	φύλλο	οδηγιών	(Φ.Ε.2).	Στα	παιδιά	σε	αυτή	τη	φάση	παρουσιάζεται	το	
σενάριο	 δράσης	 :	 «μία	 συνάντηση	 εντός	 του	 σχολείου	 σε	 απογευματινή	 ώρα	
προκειμένου	να	ληφθεί	η	τελική	απόφαση	σχετικά	με	το	τι	θα	γίνει	στην	παρέλαση».	
Οι	δύο	βασικές	ομάδες	που	καλούνται	να	λάβουν	μέρος	στην	αντιπαράθεση	είναι	(Α)	
η	 ομάδα	 των	 γονιών	 που	 τάσσεται	 κατά	 του	 Τζέρη	 και	 του	 δικαιώματος	 των	
αλλοδαπών	μαθητών	να	γίνονται	σημαιοφόροι,		(Β)	η	ομάδα	των	γονιών	που	είναι	
υπέρ	 του	 Τζέρη	 και	 του	 δικαιώματος	 των	 αριστούχων	 μαθητών	 ανεξαρτήτως	 της	
καταγωγής	 τους	να	κρατούν	τη	σημαία.	Τέλος,	η	 τρίτη	ομάδα	 (Γ)	αποτελείται	από	
τους	 εκπαιδευτικούς	 του	 σχολείου,	 μέσα	 στους	 οποίους	 είναι	 ο	 διευθυντής,	 η	
δασκάλα	 της	 πρώτης	 που	 στηρίζει	 τον	 Τζέρη	 και	 ο	 δάσκαλος	 της	 Έκτης	 που	
«μαγείρεψε»	την	κλήρωση,	ώστε	να	μην	συναντήσει	αντιδράσεις	από	τους	γονείς.	
Στην	ομάδα	των	εκπαιδευτικών	δίνεται	η	οδηγία	να	βρίσκονται	στο	ενδιάμεσο	ως	
προς	τις	απόψεις	και	να	συντονίζουν	τη	συζήτηση.	Επίσης,	δίνεται	το	ελεύθερο	στους	
δύο	δασκάλους	που	έχουν	διαφορετικές	στάσεις	απέναντι	στον	πρωταγωνιστή	 να	
διατυπώσουν	τις	απόψεις	που	φαίνεται	ότι	έχουν	στο	βιβλίο,	αλλά	στη	συνέχεια	να	
αυτοσχεδιάσουν	εξηγώντας	τους	λόγους	για	τους	οποίους	τήρησαν	αυτή	τη	στάση.	
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Γενικότερα	 οι	 αναλυτικές	 οδηγίες	 που	 περιλαμβάνονται	 στον	 φάκελο,	
ενημερώνουν	τα	παιδιά	για	τη	φύση	της	δραστηριότητας	και	 τους	δίνουν	κάποιες	
ιδέες	σχετικά	με	το	πώς	μπορούν	να	οργανώσουν	τα	λεγόμενά	τους.	Ξεκαθαρίζεται	
ότι	οι	προσωπικές	απόψεις	δεν	έχουν	σημασία	και	ότι	στην	ουσία	πρόκειται	για	μια	
λεκτική	 διαμάχη,	 από	 την	 οποία	 θα	 επιβιώσει	 η	 ομάδα	 που	 θα	 τεκμηριώσει	 τα	
λεγόμενά	της	και	διατυπώσει	 τα	πιστεύω	της	με	 τον	πιο	εμπεριστατωμένο	 τρόπο,	
χωρίς	φωνές	και	ακρότητες.		 	
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1. Με τη βοήθεια του διπλανού ή της διπλανής σας  να παρακολουθήσετε 

προσεκτικά το παρακάτω απόσπασµα έως το λεπτό 1.24 

https://www.youtube.com/watch?v=	 L8mRw130MOE. Στη συνέχεια 

προσπαθήστε να ξεκαθαρίσετε  ποιο είναι το ζήτηµα που αναδεικνύει το 

βίντεο και ποιες είναι οι δύο απόψεις που επικρατούν. Με βάση αυτά που 

παρατηρήσατε συµπληρώστε το παρακάτω σχεδιάγραµµα. 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

2. Διαβάστε το παρακάτω άρθρο http://news.in.gr/greece/article/?aid=490753 και 

απαντήστε στις παρακάτω ερωτήσεις:  

α) ποια είναι η άποψή σας για τη στάση ορισµένων συµµαθητών του 

Οδυσσέα Τσενάι;   

β)Συµφωνείτε µε την τελική απόφαση του συγκεκριµένου µαθητή;  

γ)Τι θα λέγατε στα υπόλοιπα παιδιά για να τους αλλάξετε άποψη; Η 

νοµοθεσία που ισχύει (παράγραφος β) µπορεί να σας βοηθήσει: 
https://www.esos.gr/arthra/mathites/dimotiko-eidhsseis/ti-isxyei-gia-thn-epilogh-

shmaioforvn-parastatvn-kai-ton-orismo-ypeyuynvn-kataueshs-stefanvn. 

Φ.Ε.1.	
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3. Αφού παρακολουθήσετε τα παρακάτω αποσπάσµατα τηλεοπτικών 

εκποµπών https://www.youtube.com/watch?v=DyjhOB5B-N4	 και	 https://www.	

youtube.com/watch?v=Gkm_hZnAZPo	 να	 παρατηρήσετε	 ομοιότητες	 και	

διαφορές	στις	 υποθέσεις	 των	 δύο	παιδιών	με	 αυτήν	 του	 Τσενάι;	 Κατά	

πόσο	πιστεύετε	ότι	 τα	πράγματα	στην	Ελλάδα	έχουν	αλλάξει	μέσα	στα	

χρόνια	που	πέρασαν;	
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Φύλλο Εργασίας 
 
 
 

1. Επιλέξτε έναν από τους τρεις φακέλους που βρίσκονται 
πάνω στο τραπέζι. 
 

2. Στον φάκελο σας βρήκατε µια από τις ακόλουθες λέξεις ή 
φράσεις: 
(Α) Γονείς –Ενάντιοι στον Τζέρη 
(Β) Γονείς -Υπέρµαχοι του Τζέρη 
(Γ) Εκπαιδευτικοί 

 
 
 
 

3(Α). Εάν ο φάκελος σας γράφει Γονείς - Ενάντιοι στον Τζέρη τότε 
είστε εκπρόσωποι µιας οµάδας γονιών που σε απογευµατινή 
συνάντηση στον χώρο του σχολείου υποστηρίζει πως οι αλλοδαποί 
µαθητές παρά την αριστεία τους δεν θα έπρεπε να έχουν το 
δικαίωµα να κρατούν τη σηµαία.  

Μελετήστε το υλικό που σας δόθηκε και συζητήστε µεταξύ 
σας προκειµένου να καταλήξετε στα επιχειρήματα υπέρ των θέσεών 
σας εξηγώντας για ποιον λόγο καταλήξατε σε αυτές και θέτετε σε 
δεύτερη µοίρα την ισχύουσα νοµοθεσία. Φτιάξτε ένα κείμενο το 
οποίο ένας ή οι περισσότεροι από εσάς πρόκειται να υποστηρίξουν 
δηµόσια και προετοιµαστείτε για τυχόν ερωτήσεις,  που πρόκειται να 
δεχτείτε από τους υπέρµαχους της άλλης οµάδας ή από τους 
εκπαιδευτικούς. 

 
 

Φ.Ε.2	

Οµάδα συνεργασίας: 
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3(Β). Εάν ο φάκελος σας γράφει Γονείς – Υπέρμαχοι του Τζέρη τότε 
είστε εκπρόσωποι µιας οµάδας γονιών που την ενδιαφέρει 
πρωτίστως η εφαρµογή της ισχύουσας νοµοθεσίας θεωρώντας ότι 
είναι δικαίωµα του κάθε παιδιού, ανεξαρτήτως της καταγωγής του 
να γίνει σηµαιοφόρος.  

Μελετήστε το υλικό που σας δόθηκε και συζητήστε µεταξύ 
σας προκειµένου να καταλήξετε στα επιχειρήματα υπέρ της θέσης 
σας. Φτιάξτε ένα κείμενο το οποίο ένας ή οι περισσότεροι από εσάς 
πρόκειται να υποστηρίξουν δηµόσια και προετοιµαστείτε για τυχόν 
ερωτήσεις  που πρόκειται να δεχτείτε από τους υπέρµαχους της 
άλλης οµάδας ή από τους εκπαιδευτικούς. 
 
 
3(Γ). Εάν ο φάκελος σας γράφει Εκπαιδευτικοί τότε είστε οι 
δάσκαλοι που συµµετέχουν σε µια αντιπαράθεση ιδεών και 
επιχειρηµάτων µεταξύ των εκπροσώπων µιας οµάδας γονιών που 
υποστηρίζει ότι οι αλλοδαποί µαθητές καλό θα ήταν να µη γίνονται 
σηµαιοφόροι και των εκπροσώπων µιας οµάδας γονιών που την 
ενδιαφέρει πρωτίστως η εφαρµογή της νοµοθεσίας, αφού είναι 
δικαίωµα του κάθε άριστου παιδιού να κρατά την ελληνική σηµαία 
από όποια χώρα κι αν προέρχεται.  

Μελετήστε το υλικό που σας δόθηκε και συζητήστε µεταξύ 
σας προκειµένου να καταλήξετε στα επιχειρήµατα υπέρ και κατά 
της µίας ή της άλλης θέσης. Συντάξτε µια σειρά από ερωτήσεις που 
απευθύνονται σε κάθε μια από τις δύο οµάδες γονιών.  

ΠΡΟΣΟΧΗ: Βασική σας αρµοδιότητα είναι να συντονίσετε την 
κουβέντα. Ωστόσο, µπορείτε να αναλάβετε συγκεκριµένους ρόλους 
(π.χ. διευθυντής, δασκάλα Α’ τάξης του Τζέρη και δάσκαλος της 
Στ’) και να εκθέσετε την άποψη του ατόµου που παριστάνετε. 
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ΓΕΝΙΚΕΣ ΟΔΗΓΙΕΣ ΓΙΑ ΟΛΕΣ ΤΙΣ ΟΜΑΔΕΣ 

Κατά τη διάρκεια της δηµόσιας αντιπαράθεσης επιχειρηµάτων 
προσπαθήστε:  

• να ακούτε προσεκτικά τους συνοµιλητές  σας (µη σκέφτεστε 
τι θα πείτε εσείς στη συνέχεια, αλλά εστιάστε την προσοχή 
σας σε αυτά που συζητιούνται σε κάθε δεδοµένη στιγµή),  
 

• να διατυπώνετε ξεκάθαρα τις ερωτήσεις και τις απόψεις σας 
 

• να συνδέετε το θέµα που θέτετε για συζήτηση µε το θέµα που 
προηγήθηκε.  
 

• να µη φωνάζετε, αλλιώς ο λόγος σας δεν θα θεωρείτε έγκυρος 
 

• να µην επικεντρώνεστε µόνο στην περίπτωση του Τζέρη, η 
συζήτηση λαµβάνει γενικές διαστάσεις 
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ΥΛΙΚΟ ΓΙΑ ΤΗΝ Α’ ΟΜΑΔΑ 

 

Η ελληνική σηµαία 

Η σηµαία µας, το ιερότερο σύµβολο του Έθνους, περικλείει στις πτυχές της 
τους αγώνες, τις θυσίες και τις µαρτυρίες της ελληνικής ψυχής, εκφράζει την 
εθνική µας ενότητα, τη θρησκευτική µας πίστη, ενσαρκώνει τα οράµατα του 
λαού µας για ελευθερία και δηµοκρατία, εµπνέει και µεταµορφώνει τους 
πολεµιστές σε ήρωες και µας ωθεί µπροστά, µόνο σε νικηφόρες µάχες. Η 
σηµαία δίνει υλική υπόσταση στην έννοια του Έθνους και σε αυτή οι 
στρατευµένοι ορκίζονται πίστη και αφοσίωση στην πατρίδα. 
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ΥΛΙΚΟ ΓΙΑ ΤΗ Β’ ΟΜΑΔΑ 

Αντίδραση του υπουργείου Παιδείας 

Σχετικά µε το θέµα, ο υφυπουργός Παιδείας Νίκος Γκεσούλης, δήλωσε ότι ο χώρος του σχολείου 
δεν µπορεί να είναι χώρος διαφοροποίησης, διαχωρισµού και διακρίσεων, αλλά πρέπει να είναι 
χώρος αγωγής, µόρφωσης και καλλιέργειας του πνεύµατος, όπου οι αρχές και οι αξίες κυριαρχούν 
πάνω στις διαφορετικότητες, που προέρχονται από κοινωνική προέλευση, οικονοµικές 
δυνατότητες, υπηκοότητα ή άλλες αιτίες.  

Παράλληλα, ο κ. Γκεσούλης επισήµανε ότι είναι ορθή η απόφαση της Πολιτείας να επιβραβεύει 
τον µαθητή, Έλληνα ή αλλοδαπό, ο οποίος συγκεντρώνει την αριστεία στη βαθµολογία και στο 
ήθος, µε το να αντιπροσωπεύει το σχολείο του και να κρατά την ελληνική σηµαία στις παρελάσεις 
των εθνικών επετείων, εφόσον ο ίδιος νιώθει υπερήφανος γι αυτό. 

Πάγκαλος: Να του δοθεί ελληνική υπηκοότητα  

Στο θέµα παρενέβη και ο βουλευτής του ΠΑΣΟΚ Θεόδωρος Παγκξαλος που ζήτησε να δοθεί 
ελληνική υπηκοότητα εντός 24ωρου στον αριστούχο µαθητή, «ώστε να φανεί ξεκάθαρα ο 
ρατσισµός και η ξενοφοβία».  
 
Ο κ. Πάγκαλος κάλεσε επίσης τον αρχηγό της Νέας Δηµοκρατίας Κώστα Καραµανλή να 
αποµονώσει τους ρατσιστές και ξενόφοβους από το κόµµα του «φωτογραφίζοντας» σηµερινές 
δηλώσεις στελεχών του κόµµατος της αξιωµατικής αντιπολίτευσης. 

Υπενθυµίζεται ότι η ιστορία µε τον Οδυσσέα Τσενάι και οι αντιδράσεις των κατοίκων ξεκίνησε 
πριν τρία χρόνια, όταν οι κάτοικοι της Νέας Μηχανιώνας αντιτάχθηκαν στην απόφαση του 
συλλόγου των καθηγητών του γυµνασίου Νέας Μηχανιώνας, που όριζε ως σηµαιοφόρο τον 
αλβανικής καταγωγής, αριστούχο µαθητή της 3ης τάξης του γυµνασίου, για την παρέλαση της 28ης 
Οκτωβρίου του 2000.  

Τότε είχε παρέµβει ο υπουργός Παιδείας, ο οποίος ξεκαθάρισε ότι στις παρελάσεις των εθνικών 
επετείων οι µαθητές αντιπροσωπεύουν τα σχολεία τους και ότι στην περίπτωση που αλλοδαπός 
µαθητής συγκεντρώνει την αριστεία στη βαθµολογία και στο ήθος και εφόσον ο ίδιος νιώθει 
υπερήφανος να κρατήσει την ελληνική σηµαία τότε έχει αυτή τη δυνατότητα. Μάλιστα αυτή η 

Ποιος - ποια πρέπει να κρατάει τη σηµαία... 
ΑΡΧΕΙΟ	ΜΟΝΙΜΕΣ	ΣΤΗΛΕΣ	22.10.2004		

Κάθε τέτοια εποχή φουντώνει η συζήτηση γύρω από το επίµαχο θέµα: µπορεί Αλβανός 
ή Αλβανή ή άλλοι αλλοδαποί µαθητές, ως µετέχοντες τής των Ελλήνων παιδείας, εάν 
είναι αριστούχοι, να είναι σηµαιοφόροι στη σχολική παρέλαση; H απάντηση, η λογική 
γιατί όχι;». 
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Για	τη	σημαία	έχουν	γίνει	πόλεμοι	και	πόλεμοι.	Ας	γίνει	αφορμή	το	ποιος	
θα	 κρατήσει	 τη	 σημαία	 για	 μια	 αρχή	 εναντίον	 της	 ξενοφοβίας,	 της	
μισαλλοδοξίας,	των	παλαιών	κριμάτων,	που	καλούνται	να	πληρώσουν	οι	
μικροί	μαθητές.	Και	επειδή	πρόκειται	για	παιδιά,	για	άγουρα	χρόνια,	μια	
άρνηση	μπορεί	να	προκαλέσει	βαθιά	πληγή	στον	ψυχισμό	τους	και	μια	
έντονη	αντιπάθεια,	για	να	μην	πούμε	«εχθρότητα»,	προς	εκείνους	που	
είχαν	αντίρρηση,	και	την	επέβαλλαν.	

Επομένως,	 όπως	 και	 να	 κοιτάξεις	 το	 θέμα	 -από	παιδαγωγική	 ή	
λογική	 άποψη-	 η	 απάντηση	 είναι:	 εφόσον	 ισχύει	 το	 ότι	 ο	 αριστούχος	
κρατάει	 τη	 σημαία	 στην	παρέλαση,	 και	«ο	πιο	 καλός	ο	μαθητής»,	στα	
δημόσια	σχολεία	της	Ελλάδος,	συχνά	είναι	αλλοδαπός,	ας	την	κρατήσει.	
H	μόνη	λύση	για	να	μην	την	κρατήσει	«ξένος»,	είναι	να	βάλουν	τα	δυνατά	
τους	 τα	 Ελληνόπαιδα	 να	 είναι	 αυτά	 αριστούχοι,	 οπότε	 δεν	 υπάρχει	
πρόβλημα.	

Στον	χρυσού	αιώνα	του	Περικλέους,	τον	Παρθενώνα	τον	έχτισαν	
Ελληνες.	 Τα	 ολυμπιακά	 έργα	 για	 τους	 Ολυμπιακούς	 Αγώνες	 του	 2004	
στην	 Αθήνα,	 δεν	 θα	 'χαν	 τελειώσει	 εάν	 δεν	 υπήρχαν	 οι	 αλλοδαποί	
εργάτες.	 Επομένως,	 έχουν	 και	 αυτοί	 και	 τα	 παιδιά	 τους	 δικαίωμα	 να	
γιορτάζουν	την	επιτυχία.	
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ΥΛΙΚΟ ΓΙΑ ΤΗ Γ’ ΟΜΑΔΑ 
Η 1η ΑΠΟΨΗ : «ΟΙ ΑΛΛΟΔΑΠΟΙ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ 
«ΦΕΡΟΥΝ» ΤΑ ΕΘΝΙΚΑ ΜΑΣ ΣΥΜΒΟΛΑ» . 
	Τα	επιχειρήματα	που	έχει	καταθέσει	–	υιοθετήσει	αυτή	η	μερίδα	της	Ελληνικής	Κοινωνίας	
είναι	:	

Μπορούν	…γιατί	είμαστε	πλέον	μία	Πολυ	–	πολιτισμική	Κοινωνία	και	ως	
Χώρα	 και	 ως	 μέλος	 της	 Ευρωπαϊκής	 Κοινότητας	 (και	 της	
Παγκοσμιοποίησης)	.	

Μπορούν	…γιατί	δεν	είναι	δυνατόν	οι	Έλληνες	να	φέρονται	ρατσιστικά	.	

Μπορούν	 …γιατί	 οι	 Μετανάστες	 Έλληνες	 (της	 Γερμανίας	 ,	 Αμερικής	 ,	
Καναδά	κλπ)	δεν	αντιμετώπισαν	τέτοια	συμπεριφορά	.	

Μπορούν	…γιατί	δεν	πειράζει	τους	«δήθεν»	πατριώτες	η	περιφορά	της	
Σημαίας	από	Αθλητές	Αλβανικής	καταγωγής	;	.	

Μπορούν	 …γιατί	 με	 αυτή	 την	 στάση	 μας	 μπορεί	 να	 προκαλέσουμε	
«εκδικητικές»	αντιδράσεις	από	 τις	 χώρες	 τους	 (πχ	Αλβανία	–	Ελληνική	
Μειονότητα)	.	

Μπορούν	 …	 όπως	 μπορούν	 οι	 Έλληνες	 να	 κάνουν	 παρέλαση	 στην	
Αμερική	με	τις	σημαίες	τους	κάθε	χρόνο	στις	Εθνικές	επετείους	.	

Μπορούν	…γιατί	αυτό	αποτελεί	ΤΙΜΗ	για	εμάς	τους	Έλληνες	όταν	ένας	
«ξένος»	θέλει	να	κρατήσει	την	Ελληνική	σημαία	.	

Μπορούν	…γιατί	όπως	έλεγαν	και	οι	αρχαίοι	μας	πρόγονοι	Έλληνες	είναι	
όσοι	«κατέχουν	την	Ελληνική	παιδεία»	.	

Μπορούν	…	γιατί	αυτοί	που	το	αρνούνται	(ορισμένοι)	τους	..	έχουν	στην	
δουλειά	 τους	Αλλοδαπούς	….	 .και	 καμία	φορά	 χωρίς	 ΙΚΑ	με	 χαμηλούς	
μισθούς	κλπ	.	Δεν	είναι	άξιοι	να	τους	κρίνουν	.	

Μπορούν	 …	 γιατί	 σε	 τελική	 ανάλυση	 ….	 είναι	 μία	 απλή	 μαθητική	
παρέλαση	.	
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Η 2η ΑΠΟΨΗ : «ΟΙ ΑΛΛΟΔΑΠΟΙ ΔΕΝ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ 
«ΦΕΡΟΥΝ» ΤΑ ΕΘΝΙΚΑ ΜΑΣ ΣΥΜΒΟΛΑ» . 

Τα επιχειρήµατα που έχει καταθέσει – υιοθετήσει αυτή η µερίδα της 
Ελληνικής Κοινωνίας είναι : 

Δεν	Μπορούν	…γιατί	δεν	είναι	Έλληνες	άρα	δεν	μπορούν	να	καταλάβουν	
την	«ιερότητα»	που	έχει	για	εμάς	τους	Έλληνες	η	Ελληνική	Σημαία	.	

Δεν	Μπορούν	…γιατί	δεν	δηλώνουν	Έλληνες	–	Ελληνική	συνείδηση	(ας	το	
κάνουν	και	δεν	θα	έχουμε	πρόβλημα)	

Δεν	Μπορούν	…γιατί	δεν	έχουν	ξεκαθαρίσει	ότι	εάν	..έστω	και	υποθετικά	
…	 θεωρήσουμε	 ότι	 γίνεται	 πόλεμος	 με	 την	 χώρα	 καταγωγής	 τους	 στο	
μέλλον	…	με	ποια	πλευρά	θα	πολεμήσουν	;.	(πχ	Ελλάδα	–	Αλβανία)	.	

Δεν	Μπορούν	…εάν	με	τις	χώρες	καταγωγής	τους	έχουμε	ακόμα	ανοικτά	
εθνικά	ζητήματα	και	ιδιαίτερα	εδαφικές	έμμεσες	διεκδικήσεις	.	

Δεν	Μπορούν	 …αφού	 υπάρχουν	 Έλληνες	Μαθητές	 (ας	 την	 σηκώσει	 ο	
δεύτερος	στην	βαθμολογία)	.	
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7η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Γκασμέντ	ο	φυγάς	με	τη	φλογέρα»	
	
Περιεχόμενο	 κειμένου:	 Στο	 βιβλίο	 «Γκασμέντ,	 ο	 φυγάς	 με	 τη	 φλογέρα»	
παρουσιάζεται	 η	 ιστορία	 ενός	μικρού	Αλβανού	που	προσπαθεί	 να	μεταβεί	 και	 να	
εγκατασταθεί	παράνομα	στην	Ελλάδα	με	τον	πατέρα	του.	Μετά	τον	αιφνίδιο	θάνατο	
του	πατέρα,	λόγω	της	ταλαιπωρίας	που	υπέστη	κατά	τη	μετάβαση	προς	την	Ελλάδα,	
ο	έφηβος	ήρωας	συνεχίζει	μόνος	το	ταξίδι	του.	Φτάνοντας	στον	ξένο	τόπο	κάνει	τα	
πάντα	για	να	επιβιώσει,	ώστε	αργότερα	να	μεταφέρει	εκεί	και	τα	υπόλοιπα	μέλη	της	
οικογένειάς	 του.	 Κατά	 την	 παραμονή	 του	 στην	 Ελλάδα	 αντιμετωπίζει	 διάφορα	
προβλήματα,	αφού	γίνεται	αντικείμενο	εκμετάλλευσης	από	συμπατριώτες	 του	και	
θύμα	 ρατσιστικών	 συμπεριφορών	 από	 κάποιους	 Έλληνες.	 Τελικά,	 καταφέρνει	 να	
«εδραιώσει»	την	παρουσία	του	στη	χώρα	μας	έχοντας	οδηγό	του	τη	σκληρή	δουλειά	
και	 την	 τιμιότητα,	 και	 σύμμαχό	 του	 τη	φιλία	με	ανθρώπους	 καχύποπτους	αρχικά,	
αλλά	λογικούς	και	δίκαιους	εν	τέλει.	Η	αφήγηση	κλείνει	με	τον	ήρωα	να	καταφέρνει,	
έπειτα	από	πολλά	χρόνια,	να	φέρει	στην	Ελλάδα	το	μοναδικό	μέλος	της	οικογένειάς	
του	που	έχει	απομείνει	ζωντανό,	τη	μητέρα	του.	

ΠΡΟ	-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Η	 παρούσα	 ενότητα	 έχει	 δομηθεί	 σε	 συνέχεια	 των	 τριών	 προηγούμενων	
ενοτήτων,	αφού	το	αφηγηματικό	κείμενο	που	έχει	επιλεχθεί	θέτει	στο	επίκεντρο	και	
πάλι	έναν	Αλβανό	μετανάστη.	Λαμβάνοντας,	όμως,	υπόψη	ότι	η	θεματολογία	 των	
δύο	προηγούμενων	κειμένων	ήταν	παρόμοια	με	αυτή	του	παρόντος	βιβλίου,	κρίθηκε	
σκόπιμο		να	μη	δοθούν	στο	παρόν	προ-στάδιο	επιπλέον	πληροφορίες	σχετικά	με	τη	
μετανάστευση	ή	με	τα	προβλήματα	που	αντιμετωπίζουν	οι	Αλβανοί	μετανάστες	όπως	
έγινε	 στις	 προηγούμενες	 ενότητες.	 Όπως	 αποτυπώνεται	 και	 στη	 σκοποθεσία	 που	
τέθηκε	προηγουμένως,	η	εκπαιδευτικός	επιχειρεί	να	δώσει	μία	διαφορετική	χροιά	σε	
αυτή	 την	 ενότητα,	 γεγονός	 που	 επιβάλει	 το	 παρόν	 προ-στάδιο	 να	 μετατραπεί	 σε	
κοινή	αφετηρία	για	τους	μαθητές	μόνον	όσον	αφορά	την	αφήγηση.			

		 Συγκεκριμένα,	χωρίς	να	προηγηθεί	κανενός	είδους	«προοικονομία»	για	τον	
σκοπό	της	διδασκαλίας,	δίνεται	στα	παιδιά	το	εναρκτήριο	κεφάλαιο	του	βιβλίου.	Το	
απόσπασμα	 διαβάζεται	 μεγαλόφωνα	 από	 την	 εκπαιδευτικό	 ώστε	 οι	 μαθητές	 να	
ενημερωθούν	για	το	ξεκίνημα	της	 ιστορίας	και	για	την	πορεία	μετανάστευσης	του	
Γκασμέντ	προς	την	Ελλάδα.	Σε	αυτή	τη	φάση	και	προκειμένου	η	εκπαιδευτικός	να	
εξασφαλίσει	ότι	τα	παιδιά	θα	καταλάβουν	πώς	ξεκινά	η	ιστορία,	ταυτόχρονα	με	την	
ανάγνωσή,	 προβάλλει	 το	 κείμενο	 σε	 μορφή	 παρουσίασης.	 Μετά	 από	 σύντομη	
προφορική	αναδιήγηση	της	πλοκής	και		έπειτα	από	ανάδειξη	των	βασικών	σημείων	
του	κειμένου,	η	τάξη	προχωρά	στο	επόμενο	στάδιο.	
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ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Στο	 κυρίως	 στάδιο	 της	 ενότητας	 μοιράζεται	 στα	 παιδιά	 η	 «συνέχεια»	 του	
αφηγηματικού	κειμένου	χωρίς	αυτή	να	διαβαστεί	μεγαλόφωνα.	Δεν	τους	δίνεται	σε	
αυτό	το	σημείο	καμία	επιπλέον	πληροφορία,	παρά	τους	ανακοινώνεται	ότι	ο	καθένας	
και	η	καθεμία	οφείλει	να	τη	διαβάσει	μόνος	του	ή	μόνη	της	και	με	τη	βοήθεια	της	
ομάδας	 του	 να	 συμπληρώσει	 ένα	 φύλλο	 εργασίας	 (Φ.Ε.1)	 που	 θα	 περιλαμβάνει	
ερωτήσεις	σχετικές	με	 το	 κείμενο.	 Τα	 έντυπα	που	δίνονται	στα	παιδιά,	 όμως,	 δεν	
περιλαμβάνουν	αυτούσια	 τη	συνέχεια	 της	 ιστορίας,	παρά	συγκεκριμένα	 κομμάτια	
της,	 ώστε	 κάθε	 φορά	 να	 παρουσιάζεται	 ψευδώς	 μία	 διαφορετική	 εκδοχή	 της	
εξέλιξης.	Μάλιστα,	τα	διαφορετικά	αποσπάσματα	του	βιβλίου	που	επιλέγονται	έχουν	
ως	 αποτέλεσμα	 τα	 παιδιά	 να	 οδηγούνται	 αναπόφευκτα	 σε	 διαφορετικές	
διαπιστώσεις	 για	 τους	 εμπλεκόμενους	 χαρακτήρες	 ή	 να	 κάνουν	 διαφορετικές	
εικασίες	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 μπορεί	 να	 εξελιχθεί	 η	 αφήγηση	 παρακάτω.	 Αξίζει	 να	
σημειωθεί	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	η	εκπαιδευτικός	δεν	έχει	αλλοιώσει	δραματικά	το	
κείμενο.	Αντίθετα,	πρόκειται	περισσότερο	για	«προσεκτική»	επιλογή	και	συρραφή	
κάποιων	αποσπασμάτων.	

Πιο	αναλυτικά,	στην	πρώτη	ομάδα	παρουσιάζεται	μία	 εκδοχή	 της	 ιστορίας	
κατά	την	οποία	ο	Γκασμέντ	αφού	χτυπά	το	πόδι	του	και	λιποθυμά	ξυπνά	βρισκόμενος	
εντός	 ελληνικών	 συνόρων	 και	 φιλοξενούμενος	 από	 ένα	 ζευγάρι	 Αλβανών.	 Οι	
τελευταίοι,	κάτοχοι	της	ελληνικής	υπηκοότητας,	ζουν	κι	εργάζονται	στην	Ελλάδα	ως	
κτηνοτρόφοι.	Χωρίς	να	παρουσιάζονται	λεπτομέρειες	σχετικά	με	το	ποιόν	αυτών	των	
Αλβανών	τα	αποσπάσματα	που	έχουν	επιλεγεί	δίνουν	στα	παιδιά	να	καταλάβουν	ότι	
το	 ζευγάρι	 προδίδει	 τον	 Γκασμέντ	 σε	 έναν	 Έλληνα	 οδηγό,	 τον	 κυρ	 Δημήτρη.	 Ο	
τελευταίος	παίρνει	τον	μικρό	ήρωα	από	εκεί,	τον	μετακινεί	στο	όχημά	του	και	τον	
μεταφέρει	σε	κάποια	άλλη	περιοχή	όπου	τον	παραδίδει	σε	έναν	τρίτο	άνδρα.	Σε	αυτή	
την	εκδοχή	της	ιστορίας	αφήνεται	να	εννοηθεί,	όπως	προείπαμε,	ότι	οι	Αλβανοί	της	
υπόθεσης	προδίδουν	τον	συμπατριώτη	τους	και	αναλαμβάνουν	κατά	κάποιον	τρόπο	
τον	ρόλο	του	‘κακού’	της	υπόθεσης.	Παρόμοιες	εντυπώσεις	δίνονται,	όμως,	και	για	
τον	Έλληνα	της	ιστορίας,	αλλά	και	για	τον	άντρα	στον	οποίο	τον	παραδίδει.	Με	λίγα	
λόγια	 σε	 αυτή	 την	 εκδοχή,	 όλοι	 οι	 εμπλεκόμενοι	 χαρακτήρες,	 ανεξαρτήτως	 της	
καταγωγής	τους,	παρουσιάζονται	εχθρικοί	προς	τον	ήρωα.	

Στη	 δεύτερη	 εκδοχή	 της	 ιστορίας	 που	μοιράζεται	 στα	 παιδιά	 της	 δεύτερης	
ομάδας,	το	ζευγάρι	των	Αλβανών	παρουσιάζεται	φιλικό	και	προσπαθεί	να	κάνει	ό,τι	
μπορεί	για	να	μην	προδώσει	τον	Γκασμέντ	και	να	τον	εξυπηρετήσει.	Στο	πλαίσιο	αυτό	
κανονίζει	 τη	 μεταφορά	 του	 μικρού	 Αλβανού	 στην	 Αθήνα,	 όπου	 πρόκειται	 να	
συναντήσει	 τον	 αδελφό	 του	 Μιχάλη	 (1ου	 Αλβανού)	 για	 να	 του	 βρει	 εκείνος	 μια	
δουλειά.	Στην	περίπτωση	αυτή	ο	κύριος	Δημήτρης	παρουσιάζεται	επίσης	φιλικός	και	
βοηθητικός	απέναντι	στον	πρωταγωνιστή	και	είναι	εκείνος	που	τον	μεταφέρει	στην	
Αθήνα	 με	 κίνδυνο	 να	 τον	 πιάσουν.	 Σε	 αυτή	 την	 περίπτωση	 και	 το	 ζευγάρι	 των	
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Αλβανών,	 ο	 Έλληνας	 που	 μεταφέρει	 τον	 Γκασμέντ,	 αλλά	 και	 ο	 τρίτος	 άνδρας	
παρουσιάζονται	ως	οι	«καλοί»	βοηθοί	του	μικρού	μετανάστη	στην	προσπάθειά	του	
να	ξεκινήσει	μια	καινούρια	ζωή	στην	Ελλάδα.	

Στην	τρίτη	εκδοχή	τα	πράγματα	παρουσιάζονται	με	τέτοιον	τρόπο	ώστε	να	μη	
φαίνεται	έκδηλα	η	φιλική	στάση	του	ζευγαριού	να	κρατήσουν	τον	Γκασμέντ	στο	σπίτι	
τους	ή	έστω	να	τον	βοηθήσουν,	παρά	η	προσπάθειά	τους	να	μην	παραμείνει	εκεί.	Με	
έναν	τρόπο	δίνεται	η	εντύπωση	ότι	προσπαθούν	να	τον	‘ξεφορτωθούν’.	Τον	ρόλο	του	
‘καλού’	της	υπόθεσης	αναλαμβάνει	εδώ	ο	κύριος	Δημήτρης,	ο	οποίος	μεταφέρει	τον	
Γκασμέντ	στην	Αθήνα	με	κίνδυνο	να	τον	πιάσει	η	αστυνομία.	Αφού	τον	πηγαίνει	στο	
σπίτι	του	αδελφού	του	πρώτου	Αλβανού	για	να	μπορέσει	να	κάνει	ένα	νέο	ξεκίνημα	
αναχωρεί.	 Σε	 εκείνο	 το	 σπίτι	 αποκαλύπτεται,	ωστόσο,	 ότι	 ο	 αδελφός	 του	Μιχάλη	
ασχολείται	με	παράνομες	δραστηριότητες	και	εκμεταλλεύεται	ανάπηρα	παιδιά.	Το	
σημαντικό	 είναι	 ότι	 από	 κάποιες	 εκφράσεις	 αφήνεται	 να	 εννοηθεί,	 ή	 έστω	 να	
υπονοηθεί	ότι	το	πρώτο	ζευγάρι	που	υποδέχτηκε	τον	Γκασμέντ,	ήταν	ενήμερο	για	όλα	
αυτά	και	συμμετείχε	στο	κόλπο.	

Στα	 παιδιά	 δίνονται,	 όπως	 προείπαμε,	 τα	 κείμενα	 και	 τους	 ζητείται	 να	 τα	
διαβάσουν.	Εναλλακτικά,	κάποιο	παιδί	από	κάθε	ομάδα	αναλαμβάνει	να	διαβάσει	
δυνατά	το	κείμενο	στους	συνεργάτες	τους,	προκειμένου	οι	αδύναμοι	αναγνώστες	να	
κατανοήσουν	 τα	 λεγόμενα.	 Στη	 συνέχεια	 όλοι	 μαζί	 συμπληρώνουν	 το	 φύλλο	
εργασίας	 που	 προαναφέρθηκε	 και	 το	 οποίο	 είναι	 κοινό	 για	 όλες	 τις	 ομάδες.	 Οι	
ερωτήσεις	που	περιλαμβάνονται	σε	αυτό	αφορούν	τον	τρόπο	που	παρουσιάζονται	οι	
ήρωες	και	τα	συμπεράσματα	που	προκύπτουν	για	τον	χαρακτήρα	τους.	Δηλαδή,	το	
φυλλάδιο	 εξετάζει	 περισσότερο	 το	 πώς	 παρουσιάζονται	 οι	 ήρωες	 και	 σε	 δεύτερο	
επίπεδο	την	εξέλιξη	της	πλοκής,	ή	με	μία	λέξη	τις	εντυπώσεις	που	δημιουργήθηκαν	
στους	 αναγνώστες.	 Μάλιστα,	 επιχειρείται	 να	 γίνει	 ένας	 μικρός	 συσχετισμός	 της	
στάσης	 των	 ηρώων	 με	 την	 εθνικότητά	 τους.	 Κοινώς,	 ζητείται	 από	 τα	 παιδιά	 να	
αξιολογήσουν	το	πώς	παρουσιάστηκαν	οι	Έλληνες	και	οι	Αλβανοί	σε	κάθε	κομμάτι,	
έτσι	ώστε	να	εξυπηρετηθεί	η	στοχοθεσία	της	παρούσας	ενότητας,	αλλά	και	για	να	
γίνει	σύνδεση	με	τα	όσα	‘διδάχτηκαν’	στην	5η	ενότητα.	

	Αξίζει	να	επισημανθεί	για	δεύτερη	φορά	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	στην	πρώτη	
περίπτωση	 παρουσιάζονταν	 όλοι	 ‘κακοί’,	 στη	 δεύτερη	 περίπτωση	 όλοι	 ‘καλοί’	 κι	
έτοιμοι	να	βοηθήσουν,	ενώ	στην	τρίτη	εκδοχή	οι	ρόλοι	των	‘κακών’	δίνονται	στους	
Αλβανούς	 με	 τον	 Έλληνα	 φορτηγατζή	 να	 προσπαθεί	 να	 βοηθήσει.	 Σε	 αυτή	 την	
τελευταία	 εκδοχή,	 παρόλο	 που	 είναι	 πιο	 κοντά	 στο	 πρωτότυπο,	 εσκεμμένα	
καλλιεργούνται	λανθασμένες	εντυπώσεις,	αφού	αυτό	που	πραγματικά	συμβαίνει	στο	
αυθεντικό	κείμενο	είναι	το	εξής:	το	πρώτο	ζευγάρι	φαίνεται	να	έχει	αγνή	πρόθεση,	ο	
κύριος	Δημήτρης	είναι	πολύ	εξυπηρετικός	απέναντι	στον	Γκασμέντ	και	ο	αδελφός	του	
Μιχάλη,	 παρόλο	 που	 εκμεταλλεύεται	 ανάπηρα	 παιδιά	 κι	 είναι	 εγκληματίας,	 δεν	
φαίνεται	να	είναι	καθοδηγούμενος	από	τον	αδελφό	του.	
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ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Στο	 μετα-στάδιο	 της	 συγκεκριμένης	 ενότητας	 παρουσιάζονται	 τα	
αποτελέσματα	 των	 εργασιών	 των	 παιδιών	 αναφορικά	 με	 το	 φύλλο	 εργασίας	 που	
είχαν	συμπληρώσει.	Για	να	γίνουν	περισσότερο	‘ορατά’	όσα	σημείωσαν	τα	παιδιά,	η	
εκπαιδευτικός	 προβάλλει	 το	 αρχείο	 Word	 που	 περιλαμβάνει	 το	 Φ.Ε.1	 και	
καταχωρούνται	ενώπιον	όλων	οι	απαντήσεις	που	έδωσε	η	κάθε	ομάδα.	Έτσι,	γίνεται	
ξεκάθαρο	 ότι	 για	 τις	 περισσότερες	 ερωτήσεις	 υπάρχουν	 μεγάλες	 διαφωνίες.	 Οι	
διαφορετικές	απαντήσεις	που	θα	έχουν	προφανώς	δοθεί	με	βάση	τα	αποσπάσματα	
που	 είχαν	 στη	 διάθεσή	 τους	 τα	 παιδιά,	 προβληματίζουν	 το	 τμήμα	 και	 την	
εκπαιδευτικό.	Η	 τελευταία	παριστάνοντας	 την	 «ανήξερη»	 ζητά	από	 τις	 ομάδες	 να	
δικαιολογήσουν	τις	επιλογές	τους.		

Α)	Η	αποκάλυψη	της	αλήθειας	

Συγκεκριμένα,	σε	κάθε	ομάδα	δίνεται	χρόνος	να	παρουσιάσει	περιληπτικά	τη	
δική	της	εκδοχή	της	ιστορίας	και	να	εξηγήσει	για	ποιον	λόγο	έδωσε	τις	απαντήσεις	
αυτές.	Αφού	γίνει	 κυκλική	παρουσίαση,	αποκαλύπτεται	η	αλήθεια,	ότι	δηλαδή	σε	
καθεμία	 από	 τις	 ομάδες	 δόθηκαν	 διαφορετικά	 κομμάτια	 της	 συνέχειας	 για	
συγκεκριμένο	 λόγο.	 Αφού	 η	 εκπαιδευτικός	 φανερώσει	 στα	 παιδιά	 μέσω	
μεγαλόφωνης	 ανάγνωσης	 το	 αυθεντικό	 κείμενο,	 τους	 ζητά	 να	 διατυπώσουν	 τα	
σχόλιά	 τους	 σχετικά	 με	 το	 τι	 εντυπώσεις	 μπορεί	 να	 δημιουργηθούν,	 σωστές	 ή	
λανθασμένες,	όταν	κάποιος	δεν	έχει	ολοκληρωμένη	άποψη	για	πράγματα	ή	όταν	η	
εκδοχή	της	αλήθειας	που	του	έχει	παρουσιαστεί	είναι	εσκεμμένα	αλλοιωμένη.	Χωρίς	
να	δοθεί	έμφαση	στη	διατύπωση	κανόνων	ή	γενικών	αρχών,	τα	παιδιά	προσπαθούν	
να	συνδέσουν	τα	συμπεράσματά	τους	με	περιπτώσεις	καθημερινής	ζωής	στις	οποίες	
μπορεί	να	γίνονται	παρόμοια	πράγματα.	Π.χ.	σε	εφημερίδες	κλπ	ή	σε	ανακοινώσει	
πολιτικών.	Αφού	ολοκληρωθεί	η	συζήτηση,	η	ολομέλεια	καλείται	να	διορθώσει	 το	
φύλλο	εργασίας	και	να	το	συμπληρώσει	με	βάση	την	πλήρη	(αφηγηματική)	αλήθεια.	
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Με	βάση	όσα	διαβάσατε	στο	απόσπασμα	που	σας	
δόθηκε	να	απαντήσετε	στις	παρακάτω	ερωτήσεις	

1.� �������� ���� �� ������� ��� ���� ���������: 
 
α)στην Αλβανία στο σπίτι ενός ζευγαριού από τη χώρα του.      
β)στην Ελλάδα στο σπίτι ενός ζευγαριού από τη χώρα του. 
γ)στην Ελλάδα στο σπίτι ενός ζευγαριού Ελλήνων. 
 
2. �� ������� ��� ��������� ��� ��������:  
 
α)είναι πολύ φιλικό και κάνει ό,τι µπορεί για να βοηθήσει τον Ναβίντ.      
β) ενώ προσπαθεί να δείχνει φιλικό, στην πραγµατικότητα προσπαθεί να διώξει 
τον µικρό Αλβανό από εκεί. 
γ) έστησε παγίδα στον Γκασµέντ και τον πρόδωσε. 
 
3.� ��� – �������� 
 
α) µεταφέρει τον Γκασµέντ στην αστυνοµία ή σε κάποια αρχή που είναι 
υπεύθυνο για παράνοµους µετανάστες. 
β) προσπαθεί να βοηθήσει τον ήρωα της ιστορίας και διακινδυνεύει να τον 
πιάσουν. 
γ) παίρνει τον Γκασµέντ στο σπίτι του για να τον φροντίσουν µε τη γυναίκα του. 
 
4. � �������� �������� �� ������������ ����: 
 
α)το ζευγάρι των Αλβανών. 
β)τον κύριο Δηµήτρη. 
γ)τον άνδρα που παρουσιάζεται στο τέλος. 
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5. ���� ��� ����������� � ��������: 
 
α)θα έχει την ευκαιρία να ξεκινήσει µια καινούρια και καλύτερη ζωή. 
β)θα έρθει αντιµέτωπος µε τον νόµο, αφού δεν έχει χαρτιά για να παραµείνει στην Ελλάδα. 
γ) τον βάζουν να κάνει µία δουλειά που δεν του αρέσει. 
 
6.� ������ ��� ����� ��� ��������: 
 
α) θα φροντίσει για το µέλλον του παιδιού. 
β)προσπαθεί να εκµεταλλευτεί τον Γκασµέντ. 
γ) προφανώς θα µεταφέρει τον Γκασµέντ στον αρµόδιο αστυφύλακα. 
 
7 ���� ����������� �������� ���� ���� ����� �� �����:   
 
α) το ζευγάρι Αλβανών και ο κύριος Δηµήτρης. 
β) όλοι οι ήρωες της ιστορίας. 
γ) κανένας από τους ήρωες. 

 
8.�� ������ �� ��������� ������� � ������ ��� �� ���� ������ ����������� �������� ���� 
����, ����� �� ����; 
 
α) ο κύριος Δηµήτρης 
β) ο άνδρας στο τέλος 
γ) το ζευγάρι στην αρχή. 
δ)κανένας δεν είχε άσχηµη συµπεριφορά. 
ε)όλοι του φέρθηκαν άσχηµα. 
 
9. ������ �� ������� �� ����� ��� ������� (����� ��� ��������) ������������: 
 
α)εγκληµατίες και πονηροί. 
β)πολύ αξιόλογοι και µε καλές προθέσεις. 
γ)κάποιοι ήταν καλοί και κάποιοι κακοί. 
 
10. � ������� ��� �������� ������ �� �����: 
 
α) άκαρδος, καθώς δεν είχε καµία συµπόνοια για τον άτυχο µετανάστη. 
β)άκαρδος. Όµως, στην πραγµατικότητα απλά έκανε τη δουλειά του. 
γ) πολύ συµπαθής και προστατευτικός απέναντι στο παράνοµο παιδί, αν και ήταν παράνοµο στη 
χώρα. 
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8η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Το	κορίτσι	του	Πέτρου»	
	
Περιεχόμενο	κειμένου:	Στο	βιβλίο	«Το	κορίτσι	του	Πέτρου»	παρουσιάζεται	η	ιστορία	
μία	Πακιστανής	μετανάστριας,	της	Αλίσα,	η	οποία	έχει	μεταβεί	στην	Αθήνα	με	την	
οικογένειά	 της	 προς	 αναζήτηση	 μιας	 καλύτερης	 ζωής.	 Η	 κοπέλα	 αντιμετωπίζει	
διάφορα	προβλήματα	στο	σχολείο	όχι	μόνο	λόγω	της	δυσκολίας	της	να	ανταποκριθεί	
στα	μαθήματα,	αλλά	κυρίως	γιατί	μετατρέπεται	γρήγορα	σε	θύμα	ρατσισμού	εξαιτίας	
της	 διαφορετικής	 εξωτερικής	 της	 εμφάνισης	 και	 της	 καταγωγής	 της.	 Μοναδικός	
υποστηρικτής	 στον	 αγώνα	 της	 αποδεικνύεται	 ένας	 συμμαθητής	 της	 ο	 Πέτρος,	 ο	
οποίος	την	ερωτεύεται	και	επιχειρεί	με	όποιον	τρόπο	μπορεί	να	τη	βοηθήσει.	Τελικά,	
έπειτα	από	τον	σκληρό	αγώνα	του	Πέτρου,	την	υπομονή	και	επιμονή	της	Αλίσα,	αλλά	
και	 τη	 διακριτική	 παρέμβαση	 των	 ενηλίκων	 του	 βιβλίου	 η	 Πακιστανή	 ηρωίδα	
καταφέρνει	 να	 ‘βρει	 τη	 θέση’	 της	 στην	 τάξη	 της	 κι	 ακολούθως	στην	 κοινωνία	 του	
σχολείου	στο	οποίο	φοιτά.	

Διδασκαλία:	Βασικός	σκοπός	της	διδασκαλίας	είναι	τα	παιδιά	να	συνειδητοποιήσουν	
ότι	 ο	 φυλετικός	 ρατσισμός	 και	 γενικότερα	 ο	 ρατσισμός	 που	 συναρτάται	 με	 την	
εξωτερική	 εμφάνιση	 μπορεί	 να	 αναπαράγεται	 σε	 διαπολιτισμικά	 κείμενα.	 Οι	
επιμέρους	στόχοι	 είναι	οι	 εξής:	 να	συνειδητοποιήσουν	ότι	η	 εξωτερική	 εμφάνιση,	
ειδικά	 όταν	 είναι	 δηλωτική	 της	 καταγωγής,	 μπορεί	 να	 πυροδοτήσει	 ρατσιστικές	
συμπεριφορές,	 αλλά	 και	 το	 αντίθετο	 ότι	 μία	 καλή	 εμφάνιση	 μπορεί	 να	 άρει	 τις	
ρατσιστικές	συμπεριφορές,	να	διατυπώσουν	γραπτά	την	άποψή	τους	σχετικά	με	τα	
νοήματα	που	πραγματεύεται	το	κείμενο,		να	συγκρίνουν	τις	απόψεις	τους	με	αυτές	
των	 άλλων,	 να	 εκφραστούν	 γραπτά	 συμμετέχοντας	 σε	 ένα	 παιχνίδι	 ρόλων,	 να	
επιχειρήσουν	να	δώσουν	λύση	σε	ένα	πρόβλημα	μέσω	της	συζήτησης	

ΠΡΟ	-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Μετά	 την	 ολοκλήρωση	 των	 προηγούμενων	 ενοτήτων	 όπου	 τέθηκαν	 στο	
επίκεντρο	Αλβανοί	μετανάστες	και	τα	προβλήματα	που	αυτοί	αντιμετωπίζουν	εντός	
κι	εκτός	του	σχολείου,	έρχεται	να	ακολουθήσει	η	διδασκαλία	του	παρόντος	κειμένου	
στο	οποίο	ηρωίδα	είναι	μία	Πακιστανή	μετανάστρια.	Καθώς,	όμως,	τα	ζητήματα	των	
μεταναστών	και	τα	προβλήματα	που	εντοπίζονται	σχετικά	με	τον	τρόπο	παρουσίασής	
τους	 ως	 μυθιστορηματικών	 χαρακτήρων	 έχουν	 σχεδόν	 εξαντληθεί,	 αυτό	 που	
ενδιαφέρει	 πλέον	 είναι	 ο	 ρατσισμός	 ιδωμένος	 από	 μία	 διαφορετική	 σκοπιά.	
Συγκεκριμένα,	μελετάται	κατά	πόσο	η	εξωτερική	εμφάνιση,	όταν	είναι	δηλωτική	της	
καταγωγής	 κάποιου	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	 από	 μόνη	 της	 αιτία	 ρατσιστικών	
συμπεριφορών	και	πώς	αυτό	περιγράφεται	στις	διαπολιτισμικές	αφηγήσεις.	Με	λίγα	
λόγια	 εξετάζεται	 το	 αν	 ο	 φυλετικός	 ρατσισμός	 (έστω	 και	 συγκαλυμμένα)	
αναπαράγεται	στα	διαπολιτισμικά	κείμενα.	

Για	 τον	 παραπάνω	 λόγο	 οι	 μαθητές	 καλούνται	 να	 γίνουν	 μέτοχοι	 της	
«ιστορίας»	ενός	μετανάστη	από	κάποια	ανατολική	χώρα	-πιθανότατα	του	Πακιστάν.	
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Στη	μικρού	μήκους	ταινία	«Τζαφάρ»	η	σκηνοθέτιδα	Νάνσυ	Σπετσιώτη	επιλέγει	να	μην	
παρουσιάσει	λεπτομέρειες	για	την	(πλαστή)	ιστορία	του	ανατολίτη	μετανάστη,	παρά	
να	 αποτυπώσει	 μια	 μικρή	 πτυχή	 της	 (https://www.youtube.com/	
watch?v=dfccrwUlROU.	 Σε	 αυτήν	 ο	 πρωταγωνιστής	 βρίσκεται	 σε	 μία	 αίθουσα	
αναμονής	 νοσοκομείου	 μαζί	 με	 μία	 οικογένεια	 Ελλήνων	 και	 χωρίς	 να	 υπάρχει	
κάποιος	 σοβαρός	 λόγος,	 πέρα	 από	 την	 εμφάνισή	 του,	 υπόκειται	 σε	 ρατσιστική	
συμπεριφορά	 από	 εκείνους.	 Η	 συμπεριφορά	 αυτή	 παρότι	 δεν	 είναι	 ακραία,	 είναι	
οπωσδήποτε	 ενδεικτική	 του	 πώς	 οι	 άνθρωποι	 μπορούν	 να	 είναι	 καχύποπτοι	 και	
αγενείς	χωρίς	κανέναν		προφανή	λόγο.	Η	αποκάλυψη	ότι	ο	Τζαφάρ	έχει	γίνει	δότης	
μυελού	 των	 οστών	 για	 τη	 μικρή	 κόρη	 του	 ζευγαριού,	 έρχεται	 να	 αιφνιδιάσει	 την	
οικογένεια	αλλά	και	τον	θεατή,	καθιστώντας	σαφές	με	τον	πιο	εύστοχο	τρόπο	ότι	ο	
ρατσισμός,	ακόμη	κι	όταν	δεν	κραυγαλέος,	είναι	αποθαρρυντικός	και	απαξιωτικός	
για	άτομα	διαφορετικής	καταγωγής.		

Στα	 παιδιά,	 λοιπόν,	 επιδεικνύεται	 το	 βίντεο	 και	 τους	 ζητείται	 να	 κάνουν	
σχολιασμούς	 σχετικά	 με	 τα	 όσα	 είδαν.	 Σε	 συνέχεια	 των	 σχολίων	 και	 των	
διαπιστώσεών	τους	επιδεικνύεται	ένα	άλλο	βίντεο,	το	οποίο	περιγράφει	ένα	πείραμα	
που	 πραγματοποίησε	 η	 Unicef	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 αντιμετωπίζουν	 διάφοροι	
περαστικοί	 παιδιά	 που	 βρίσκονται	 μόνα	 τους	 στον	 δρόμο	
(https://www.youtube.com/watch?v=MQcN5DtMT-0).	 Η	 Unicef	 προσπαθώντας	 να	
συσχετίσει	τη	συμπεριφορά	των	ενηλίκων	με	την	εξωτερική	εμφάνιση	των	παιδιών	
ανέθεσε	σε	ένα	μικρό	κοριτσάκι	να	σταθεί	στη	μέση	μιας	κεντρικής	πλατείας	μόνο	
του	για	λίγη	ώρα,	ώστε	να	μοιάζει	σαν	να	έχει	χαθεί.	Στην	πρώτη	εκδοχή	της	ιστορίας	
το	παιδί	φαίνεται	ντυμένο	με	βρώμικα	ρούχα	και	επίτηδες	μεταμφιεσμένο	ώστε	να	
δείχνει	φτωχό	και	άστεγο.	Στη	δεύτερη	εκδοχή	της	ιστορίας	είναι	καθαρό	και	ντυμένο	
με	 τα	 κανονικά	 του	 ρούχα.	 Οι	 αντιδράσεις	 από	 πλευράς	 των	 ανθρώπων	 που	 τη	
συναναστρέφονται	 στο	 βίντεο	 είναι	 άκρως	 διαφορετικές	 και	 φυσικά	 στην	 πρώτη	
περίπτωση	το	κοριτσάκι	τυγχάνει	αρνητικής	αντιμετώπισης:	είτε	το	αγνοούν	είτε	το	
διώχνουν	και	του	μιλάν	άσχημα.	Αντιθέτως,	στη		δεύτερη	περίπτωση	το	προσεγγίζουν	
προκειμένου	να	το	βοηθήσουν.		

Το	συμπέρασμα	που	προκύπτει	από	το	πείραμα,	όπως	το	περιγράφει	η	Unicef,	
είναι	 ότι	 πολλά	 παιδιά	 απλά	 και	 μόνο	 λόγω	 της	 εξωτερικής	 τους	 εμφάνισης	 που	
μπορεί	να	είναι,	όπως	προείπαμε,	δηλωτική	της	φτωχής	ή	της	ξένης	καταγωγής	τους,	
υπόκεινται	 σε	 ρατσισμό	 και	 ακραίες	 συμπεριφορές	 από	 ενήλικες	 χωρίς	 να	
συνυπάρχει	 κανένας	 άλλος	 λόγος.	 Εντύπωση	 προκαλεί	 το	 γεγονός	 ότι,	 όπως	
δηλώνεται	στο	βίντεο,	 τα	πείραμα	στο	οποίο	συμμετείχε	η	μικρή	«ηθοποιός»	δεν	
ολοκληρώθηκε	γιατί	 το	παιδί	αισθάνθηκε	άσχημα	αφού	δεν	ήταν	συνηθισμένο	σε	
τόσο	 άσχημες	 συμπεριφορές.	Μετά	 την	 προβολή	 του	 βίντεο	 και	 με	 τα	 παιδιά	 να	
βλέπουν	τις	δύο	όψεις	 του	 ίδιου	νομίσματος,	δηλαδή	το	πώς	η	άσχημη	εμφάνιση	
μπορεί	να	προκαλέσει	άσχημες	συμπεριφορές,	ενώ	μία	καλή	εμφάνιση	μπορεί	να	
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προκαλέσει	 χωρίς	 κανέναν	 άλλον	 απολύτως	 λόγο	 θετικές	 συμπεριφορές,	 η	 τάξη	
προχωρά	στο	κυρίως	μέρος	της	ενότητας.	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Στο	κυρίως	στάδιο	της	ενότητας	τα	παιδιά	έρχονται	σε	επαφή	με	ορισμένα	
αποσπάσματα	του	βιβλίου	στα	οποία	αναδεικνύονται	οι	άσχημες	συμπεριφορές	που	
η	 Αλίσα	 έχει	 λάβει	 από	 πλευράς	 συμμαθητών	 και	 κυρίως	 συμμαθητριών	 της.	 Οι	
τελευταίες	της	αποδίδουν	χαρακτηρισμούς	όπως	«μαύρη»	και	«Πακιστανή»	με	την	
αρνητική	 συνυποδήλωση	 που	 η	 λέξει	 μπορεί	 να	 έχει.	 Στον	 αντίποδα	 βρίσκεται	 η	
συμπεριφορά	του	Πέτρου	ο	οποίος	και	καταγράφει	ως	αρνητική	τη	συμπεριφορά	που	
έχουν	τα	κορίτσια	της	τάξης	απέναντι	στην	Αλίσα,	ενώ	φαίνεται	να	θεωρεί	πως	αιτία	
αυτού	 του	 «κακού»	 είναι	 η	 καλή	 εμφάνιση	 της	 κοπέλας	 και	 το	 γεγονός	 ότι	 οι	
υπόλοιπες	τη	ζηλεύουν.	

Η	 ζήλια	ενδεδυμένη	με	τον	μανδύα	της	απαξίωσης	φαίνεται	να	είναι	και	η	
κύρια	αιτία	που	η	συγγραφέας,	ως	αφηγήτρια,	υπογραμμίζει	για	να	«δικαιολογήσει»	
τον	 ρατσισμό	 που	 δέχεται	 η	 Αλίσα.	 Από	 την	 άλλη	 αφήνεται	 να	 εννοηθεί	 ότι	 η	
«προστασία»	 που	 παρέχει	 ο	 Πέτρος	 στην	 κοπέλα	 σχετίζεται	 όχι	 τόσο	 με	 την	
αντιρατσιστική	του	συνείδηση	όσο	με	τα	συναισθήματα	που	τρέφει	για	εκείνη	και	τα	
οποία	με	τη	σειρά	τους	πυροδοτούνται	από	το	γεγονός	ότι	είναι	πολύ	όμορφη.	Για	
τους	παραπάνω	λόγους,	παρόλο	που	το	κείμενο	μοιάζει	εκ	πρώτης	όψεως	με	κείμενο	
που	 	μελετήθηκε	σε	προηγούμενη	ενότητα	 («Ο	Τσουρέκης	που	τον	έλεγαν	Ελία»),	
στην	προκείμενη	περίπτωση	ο	γλωσσικός	ρατσισμός	φαίνεται	να	είναι	το	σύμπτωμα	
σε	μία	κατάσταση	που	σχετίζεται	με	 ζητήματα	εξωτερικής	εμφάνισης	ή	ακόμη	και	
φυλετικού	ρατσισμού	και	γι’	αυτό	δεν	μελετάται	αποκλειστικά.		

	 Στα	παιδιά,	λοιπόν,	μοιράζονται	τα	αποσπάσματα	που	προαναφέρθηκαν.	Η	
εκπαιδευτικός	διαβάζει	μεγαλόφωνα,	αλλά	τα	παιδιά	καλούνται	ταυτόχρονα	με	την	
ανάγνωση	να	υπογραμμίσουν	τα	σημεία	στα	οποία	γίνεται	λόγος	για	την	εξωτερική	
εμφάνιση	 της	 Αλίσα	 και	 για	 το	 πώς	 τη	 χειρίζονται	 οι	 υπόλοιποι.	 Στη	 συνέχεια,	 κι	
εναλλακτικά	του	φύλλου	εργασίας	που	μοιράζεται	συνήθως,	δίνεται	στα	παιδιά	ένα	
ερωτηματολόγιο	 (Ε.1),	στο	οποίο	 τους	 ζητείται	να	επιλέξουν	ανάμεσα	σε	 τέσσερις	
διαβαθμισμένες	επιλογές	καταγράφοντας	έτσι	τις	απόψεις	τους	για	όσα	διάβασαν.	
Αναλυτικότερα,	το	ερωτηματολόγιο	επιχειρεί	να	προβληματίσει	τα	παιδιά	σχετικά	με	
το	πώς	χειρίζεται	η	συγγραφέας	κάποια	βασικά	νοήματα	της	ενότητας	και	στην	ουσία	
τους	 εξαναγκάζει	 να	 προσεγγίσουν	 με	 κριτική	 ματιά	 την	 αφήγηση.	 Με	 αυτό	 τον	
τρόπο,	 μετά	 τη	 συμπλήρωση	 του	 ερωτηματολογίου,	 τα	 παιδιά	 εμπλέκονται	 σε	
συζήτηση	 και	 δίνεται	 στην	 εκπαιδευτικό	 η	 ευκαιρία	 να	 αναδείξει	 τα	 ζητήματα	 ή	
μάλλον	τα	μειονεκτήματα	που	παρουσιάζει	η	συγκεκριμένη	αφήγηση	αναφορικά	με	
το	πώς	παρουσιάζεται	η	Αλίσα.	Αφετέρου	δίνει	την	ευκαιρία	στα	παιδιά	να	κάνουν	
μια	 μικρή	 «επανάληψη»	 των	 όσων	 συζητήθηκαν	 σε	 προηγούμενες	 ενότητες	 (π.χ.	
γλωσσικός	ρατσισμός,	οπτική	γωνία	κλπ).	
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ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Στο	μετα-στάδιο	της	ενότητας	δίνεται	στα	παιδιά	το	υποθετικό	σενάριο	(στην	
πραγματικότητα	 δεν	 πρόκειται	 για	 υποθετικό	 σενάριο,	 παρά	 για	 κομμάτι	 της	
αφήγησης	που	παρουσιάζεται	σε	επόμενο	κεφάλαιο)	ότι	ο	Πέτρος	καλεί	όλους	τους	
συμμαθητές	και	τις	συμμαθήτριες	στο	πάρτυ	του.	Λόγω	του	ότι	έχει	ερωτευτεί	την	
Αλίσα	 και	 τη	 βλέπει	 να	 στενοχωριέται,	 ο	Πέτρος	φαίνεται	 να	 βλέπει	 το	 πάρτυ	ως	
ιδανική	ευκαιρία	για	να	αποκατασταθούν	οι	σχέσεις	ανάμεσα	στη	φίλη	του	και	στα	
υπόλοιπα	κορίτσια.	Για	να	γίνει	το	σενάριο	πιο	πιστευτό	η	εκπαιδευτικός	μπορεί	να	
παρουσιάσει		στα	παιδιά	την	αφετηρία	του	κεφαλαίου	που	παρουσιάζεται	το	πάρτυ.	
Από	 ‘κει	 και	 πέρα,	 όμως,	 η	 αφήγηση	 όπως	 την	 έχει	 καταγράψει	 η	 συγγραφέας,	
αποκρύπτεται	και	παρουσιάζεται	στα	παιδιά	μια	εναλλακτική	εκδοχή	της	ιστορίας.	

Α)	Το	παιχνίδι	με	την	κλήρωση	(ως	παιχνίδι	ρόλων)	

Συγκεκριμένα,	 τους	 ανακοινώνεται	 ότι	 ο	 Πέτρος	 στην	 προσπάθειά	 του	 να	
κάνει	αρεστή	την	Αλίσα	σε	όλους	σκαρώνει	ένα	παιχνίδι	παρόμοιο	με	το	γνωστό	σε	
όλους	«θάρρος	ή	αλήθεια».	Σε	αυτό	καλούνται	να	λάβουν	μέρος	όλοι	οι	καλεσμένοι	
του	πάρτυ	με	τον	εξής	τρόπο.	Μετά	από	μυστική	κλήρωση	το	κάθε	παιδί	αναλαμβάνει	
να	γράψει	στον	συμμαθητή	ή	στη	συμμαθήτρια,	του	οποίου	ή	τα	οποίας	το	όνομα	
έχει	 διαλέξει,	 ένα	 μικρό	 σημείωμα.	 Το	 σημείωμα	 αυτό	 ορίζεται	 ότι	 θα	 αφορά	 το	
πρόβλημα	που	απασχολεί	τον	τελευταίο	καιρό	την	τάξη,	που	δεν	είναι	άλλο	από	την	
άσχημη	συμπεριφορά	ορισμένων	απέναντι	στην	Πακιστανή	μετανάστρια.		

Μετά	 την	 ανακοίνωση	 της	 υποτιθέμενης	 εξέλιξης	 της	 αφήγησης	
ανακοινώνεται	 στα	παιδιά	ότι	 θα	αναπαριστάνουν	 το	παιχνίδι	 αναλαμβάνοντας	 ο	
καθένας	 και	 η	 καθεμία	 να	 παίξει	 τον	 ρόλο	 ενός	 συγκεκριμένου	 παιδιού.	 Προς	
αποφυγή	παρεξηγήσεων	γίνεται	η	κλήρωση	και	στο	χαρτί	που	διαλέγουν	βρίσκεται	
γραμμένο	 ποιον	 χαρακτήρα	 αντιπροσωπεύουν.	 Για	 να	 διατηρηθεί	 η	 αγωνία	
προτείνεται	 στα	 παιδιά	 να	 μην	φανερώσουν	 τίνος	 τον	 ρόλο	 έχουν	 αναλάβει,	 ενώ	
καθίσταται	σαφές	ότι	στο	σημείωμα	οφείλουν	να	καταγράψουν	την	άποψή	τους	για	
το	υπάρχον	πρόβλημα	και	αν	είναι	δυνατόν	να	προτείνουν	μία	λύση.	Προκειμένου	να	
υπάρχει	 ποικιλία	 ως	 προς	 τις	 προτάσεις	 και	 τις	 απόψεις	 η	 εκπαιδευτικός	 έχει	
φροντίσει	 ώστε	 τον	 κάθε	 «ρόλο»	 να	 αναλάβουν	 τουλάχιστον	 δύο	 ηθοποιοί.	 Στα	
παιδιά	δίνεται	χρόνος	να	καταγράψουν	το	σημείωμα,	το	οποίο	μπορεί	να	λάβει	τη	
μορφή	μικρής	έκθεσης	απόψεων	ή	τη	μορφή	μικρού	γράμματος	που	θα	απευθύνεται	
προς	 κάποιον	 ή	 κάποια	 συγκεκριμένα.	 Στα	 παιδιά	 δίνεται	 το	 ελεύθερο	 να	
αποφασίσουν.	 Στη	 συνέχεια	 το	 σύνολο	 των	 παιδιών	 μπαίνει	 σε	 κύκλο	
αναπαριστώντας	το	υποτιθέμενο	πάρτυ	και	διαβάζουν	τα	σημειώματά	τους.	Μετά	
την	 ανάγνωση	 των	 γραπτών	 συζητιούνται	 οι	 απόψεις	 των	 παιδιών	 καθώς	 και	 οι	
εξηγήσεις	–	αιτιολογήσεις	που	μπορεί	να	δόθηκαν	από	ορισμένους	για	την	κακή	τους	
συμπεριφορά.	 Έτσι,	 χωρίς	 να	 αποφασίζεται	 μία	 συγκεκριμένη	 εξέλιξη	 τα	 παιδιά	
αντιλαμβάνονται	με	βιωματικό	τρόπο	πώς	μπορεί	ένα	ζήτημα	να	τίθεται	στη	διάθεση	
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της	ολομέλειας,	εν	προκειμένω	της	τάξης,	και	να	βρίσκεται	μία	κοινά	αποδεκτή	λύση	
ή	τουλάχιστον	να	γίνεται	προσπάθεια	προκειμένου	να	εξασφαλιστεί	μία	λύση.	

Κλείνοντας	 αξίζει	 να	 αναφερθεί	 ότι	 παρόλο	 που	 με	 μία	 πρώτη	 ματιά	 η	
δραστηριότητα	δεν	φαίνεται	να	σχετίζεται	με	το	ζήτημα	της	εξωτερικής	εμφάνισης,	
όσα	συζητήθηκαν	στο	προ-στάδιο	και	όσα	προέκυψαν	μέσω	του	ερωτηματολογίου	
στο	κυρίως	στάδιο,	πιθανότατα	είναι	αρκετά	ώστε	να	προβληματίσουν	τα	παιδιά	και	
να	τους	οδηγήσουν	να	τα	συμπεριλάβουν	σε	αυτό	το	εναλλακτικό	παιχνίδι	ρόλων.		
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ΧΕΤΙΚΑ	ΜΕ	ΤΟ	ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ	ΚΑΙ	ΤΑ	ΟΣΑ	
ΠΑΡΟΥΣΙΑΖΕΙ	Η	ΣΥΓΓΡΑΦΕΑΣ	

Καθόλου	 Λίγο	 Αρκετά	 Πολύ	

1.	 Η	 Αλίσα	 παρουσιάζεται	 ως	 μία	
δυναμική	ηρωίδα.	
	

	 	 	 	

2.Στο	κείμενο	περιγράφονται	πολλές	
πληροφορίες	για	τη	ζωή	της	Αλίσα.	
	

	 	 	 	

3.	 Ο	 χαρακτήρας	 της	 ηρωίδας	
περιγράφεται	 με	 πολλές	
λεπτομέρειες.	
	

	 	 	 	

4.		Η	εξωτερική	εμφάνιση	της	Αλίσα	
περιγράφεται	 με	 πολλές	
λεπτομέρειες.	
	

	 	 	 	

5.	 Τα	 κορίτσια	 συμπεριφέρονται	
άσχημα	 στην	 ηρωίδα	 επειδή	 είναι	
από	άλλη	χώρα.	
	

	 	 	 	

6.	 Τα	 κορίτσια	 συμπεριφέρονται	
άσχημα	 στην	 ηρωίδα	 επειδή	 έχει	
διαφορετική	εμφάνιση	και	σκούρο	
δέρμα.	
	

	 	 	 	

7.	 Η	 συγγραφέας	 μας	 αφήνει	 να	
καταλάβουμε	 ότι	 η	 Αλίσα	 δέχεται	
πιο	 έντονο	 ρατσισμό	 σε	 σχέση	 με	
τους	άλλους	ξένους	του	σχολείου.		
	

	 	 	 	

8.	 Η	 συγγραφέας	 μας	 αφήνει	 να	
καταλάβουμε	 ότι	 οι	 συμμαθήτριες	
συμπεριφέρονται	 άσχημα	 στην	

	 	 	 	

Πώς	σου	φάνηκε	αυτό	που	διάβασες;		Προσπάθησε	να	το	
αξιολογήσεις	συμπληρώνοντας	το	παρακάτω	
ερωτηματολόγιο.	Μπορείς	να	χρησιμοποιήσεις	όσα	
έμαθες	από	προηγούμενες	ενότητες!	

E.1.	
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ηρωίδα	επειδή	είναι	όμορφη	και	τη	
ζηλεύουν.	
	
9.	Ο	Πέτρος	προσπαθεί	να	βοηθήσει	
την	Αλίσα	γιατί	την	έχει	ερωτευτεί.	

	 	 	 	

10.	 Ο	 Πέτρος	 προσπαθεί	 να	
βοηθήσει	 την	 Αλίσα	 γιατί	 δεν	 του	
αρέσουν	 οι	 αδικίες	 εις	 βάρος	 των	
μεταναστών.	
	

	 	 	 	

ΤΕΛΙΚΗ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ		
	

Καθόλου	 Λίγο	 Αρκετά	 Πολύ	

11.Η	 συγγραφέας	 παρουσιάζει	 με	
ολοκληρωμένο	τρόπο	την	Αλίσα.	
	

	 	 	 	

12.	 Το	 βιβλίο	 προσπαθεί	 να	 μας	
διδάξει	να	μην	είμαστε	ρατσιστές.	
	

	 	 	 	

13.	Η	λεκτική	βία	που	ασκείται		στην	
ηρωίδα,	 βοηθάει	 τη	 συγγραφέα	 να	
περάσει	 τελικά	 αντιρατσιστικό	
μήνυμα.	
	

	 	 	 	

14.	Φαίνεται	από	το	βιβλίο	ότι	αν	η	
Αλίσα	δεν	ήταν	μελαμψή,	ακόμη	κι	
αν	ήταν	ξένη	θα	είχε	λίγο	καλύτερη	
αντιμετώπιση.	
	

	 	 	 	

15.		Θεωρώ	πως	αν	η	Αλίσα	δεν	ήταν	
τόσο	όμορφη	δεν	θα	τη	βοηθούσε	ο	
Πέτρος.	
	

	 	 	 	

17.	 	Μου	άρεσε	που	η	συγγραφέας	
έβαλε	 την	 Αλίσα	 να	 είναι	 πολύ	
όμορφη	 ώστε	 να	 τη	 ζηλεύουν	 οι	
υπόλοιπες	συμμαθήτριες.	
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Γεια	σου	ΠΕΤΡΟ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	

Γεια	σου	ΑΛΙΣΑ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	

Γεια	σου	ΕΙΡΗΝΗ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	
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Γεια	σου	ΛΟΥΚΙΑ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	

Γεια	σου	ΑΡΙΑΔΝΗ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	

Γεια	σου	ΓΙΩΡΓΟ!	

Σε	αυτό	το	πάρτυ	δεν	βρίσκεσαι	μόνο	για	διασκέδαση.		

• Γράψε	την	άποψή	σου	για	τα	όσα	γίνονται	στην	τάξη	μας.	
• Πρότεινες,	αν	μπορείς,	μία	λύση	για	να	τη	συζητήσουμε.	
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9η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Σχολική	παράσταση»	
	
Περιεχόμενο	κειμένου:	Το	βιβλίο	«σχολική	παράσταση»	του	Βασίλη	Παπαθεοδώρου	
περιγράφει	 τη	 ζωή	 του	 Γιώργου,	μαθητή	 της	Β’	 Γυμνασίου	σε	 κάποιο	σχολείο	 της	
Γερμανίας.	Ο	Γιώργος,	παιδί	Ελλήνων	μεταναστών	που	πρόσφατα	έχουν	μεταβεί	στην	
ξένη	 χώρα,	 καλείται	 να	 προσαρμοστεί	 στο	 γερμανικό	 σχολείο	 όπου	 έχει	 πάρει	
μεταγραφή	από	το	ελληνικό	σχολείο	στο	οποίο	φοιτούσε	προηγουμένως.	Ο	μαθητής	
τίθεται	 στο	 επίκεντρο	 και	 γίνεται	 δέκτης	 ρατσιστικών	 συμπεριφορών	 από	 τους	
συμμαθητές	του	όχι	απλώς	γιατί	είναι	Έλληνας	και	καινούριος	στην	τάξη,	αλλά	κυρίως	
γιατί	λαμβάνει	μέρος	σε	ένα	θεατρικό	στο	οποίο	ο	καθηγητής	του	έχει	 ζητήσει	να	
είναι	πρωταγωνιστής.	Παρά	τις	δυσκολίες	που	αντιμετωπίζει	ο	ήρωας,	με	συμμάχους	
του	 κάποιους	 συμμαθητές,	 τον	 δάσκαλό	 του	 και	 τους	 γονείς	 του,	 επιτυγχάνει	 να	
επιβιώσει	στο	ξένο	περιβάλλον	λαμβάνοντας	ένα	σημαντικό	μάθημα	σχετικά	με	τις	
προκαταλήψεις	και	την	πραγματική	φιλία.	Ταυτόχρονα,	όμως,	καταφέρνει	να	δώσει	
στον	περίγυρό	του	ένα	ηχηρό	μήνυμα	σε	σχέση	με	τη	βία	και	την	ξενοφοβία	τη	στιγμή	
μάλιστα	που	στο	ευρύτερο	φόντο	της	γερμανικής	κοινωνίας	φαίνεται	να	επικρατεί	η	
βία	και	ο	ρατσισμός.	

Διδασκαλία:	Βασικός	σκοπός	της	διδασκαλίας	είναι	τα	παιδιά	να	συνειδητοποιήσουν	
ότι	ο	ρατσισμός,	εκφρασμένος	σε	διάφορες	μορφές,	διατρέχει	όλα	τα	διαπολιτισμικά	
κείμενα	 και	 γι’	 αυτό	οφείλουν	 να	ανατρέχουν	σε	όσα	 έχουν	διαβάσει	 σχετικά	 και	
μέσω	της	σύγκρισης	να	καταλήγουν	ως	προς	τις	απόψεις	τους.	Οι	επιμέρους	στόχοι	
είναι	οι	εξής:	να	συνειδητοποιήσουν	ότι	οι	Έλληνες	όταν	βρίσκονται	στη	θέση	των	
μεταναστών	 γίνονται	 αποδέκτες	 ρατσιστικών	 συμπεριφορών,	 να	 αντλήσουν	
πληροφορίες	από	πολυτροπικά	κείμενα,	να	αναδιηγηθούν	προφορικά	την	πλοκή	της	
ιστορίας	που	τους	παρουσιάστηκε,		να	ανατρέξουν	σε	κείμενα	που	έχουν	διαβάσει	
προκειμένου	να	ανασύρουν	συγκεκριμένες	λεπτομέρειες	της	πλοκής,	να	εκφραστούν	
συμμετέχοντας	 σε	 ένα	 παιχνίδι	 ρόλων,	 να	 επιχειρήσουν	 να	 δώσουν	 λύση	 σε	 ένα	
πρόβλημα	 μέσω	 του	 ρόλου	 που	 θα	 αναλάβουν,	 να	 αξιοποιήσουν	 όσα	 έχουν	
μελετήσει	σχετικά	με	τον	ρατσισμό	

ΠΡΟ	-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Οδεύοντας	 προς	 το	 τέλος	 της	 παρέμβασης	 κρίθηκε	 σκόπιμο	 να	 γίνει	
επεξεργασία	ενός	κειμένου	στο	οποίο	ο	Έλληνας	ή	οι	Έλληνες	δεν	θα	παρουσιάζονται	
ως	οι	«ισχυροί»	της	υπόθεσης,	αντιθέτως	θα	βρίσκονται	για	μοναδική	φορά	στη	θέση	
του	μετανάστη	και	αυτού	στον	οποίο	ασκείται	η	βία	και	ο	ρατσισμός.	Εν	προκειμένω	
το	βιβλίο,	όπως	προαναφέρθηκε,	θέτει	στο	επίκεντρο	έναν	Έλληνα	μετανάστη	και	τα	
προβλήματα	 που	 εκείνος	 και	 όλοι	 οι	 Έλληνες	 αντιμετωπίζουν	 ως	 ο	 λαός,	 που	
βρίσκεται	κατά	πλειοψηφία	στην	Γερμανία	ως	μετανάστες.		

Για	τους	παραπάνω,	λοιπόν,	λόγους	και	δεδομένου	ότι	το	βιβλίο	είναι	από	τα	
λίγα	που	κυκλοφορούν	στο	εμπόριο	και	πραγματεύονται	την	ελληνική	μετανάστευση	
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κρίνεται	σκόπιμο	να	παρουσιαστούν	στα	παιδιά	αποσπάσματα	ορισμένων	εκπομπών	
που	 να	 την	 περιγράφουν	 (https://www.youtube.com/	 watch?v=dCAV5sIE9uc	 έως	
4:25)	και	να	επικεντρώνονται	στον	ρατσισμό	που	δέχονται	οι	Έλληνες	της	Γερμανίας		
τον	 τελευταίο	 καιρό	 λόγω	 της	 οικονομικής	 κρίσης	
(https://www.youtube.com/watch?v=Ma5DIPZU8cw).	 Συγκεκριμένα,	 στο	 τελευταίο	
βίντεο	 παρουσιάζεται	 είδηση	 σύμφωνα	 με	 την	 οποία	 οικογένεια	 που	 διατηρεί	
ελληνικό	 εστιατόριο	 έλαβε	 ένα	 άκρως	 υβριστικό	 γράμμα,	 ενώ	 περιγράφονται	
αναλυτικά	οι	ενέργειες	στις	οποίος	προέβησαν	οι	 ιδιοκτήτες	του	μαγαζιού	ύστερα	
από	 τη	 λήψη	 του	 γράμματος.	 Στα	 παιδιά	 επιδεικνύεται	 το	 βίντεο	 και	
πραγματοποιείται	 συζήτηση	 σχετικά	 με	 τις	 εντυπώσεις	 και	 τα	 συναισθήματα	 που	
αυτό	τους	δημιούργησε.	Ταυτόχρονα	με	τη	διατύπωση	γενικών	σχολίων,	η	προβολή	
αποτελεί	 ιδανική	αφορμή	για	αναφορά	σε	παρόμοια	περιστατικά	για	 τα	οποία	 τα	
παιδιά	μπορεί	να	έχουν	ενημερωθεί	και	για	τα	οποία	μπορεί	να	έχουν	απορίες.		

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Στο	κυρίως	στάδιο	προβάλλεται	στα	παιδιά	ένα	απόσπασμα	του	βιβλίου	το	
οποίο	η	εκπαιδευτικός	διαβάζει	μεγαλόφωνα.	Σε	αυτό	ο	συγγραφέας	παρουσιάζει	εν	
τάχει	την	«ιστορία»	του	Γιώργου,	το	πώς	κατέληξε	να	είναι	μετανάστης	στη	Γερμανία,	
καθώς	 και	 τα	 προβλήματα	 τα	 οποία	 αντιμετωπίζει	 εντός	 του	 σχολικού	
περιβάλλοντος.	 Το	 απόσπασμα	 περιλαμβάνει	 τις	 ακραίες	 συμπεριφορές	 που	
επιδεικνύουν	 ορισμένοι	 συμμαθητές,	 αλλά	 και	 οι	 γονείς	 τους	 οι	 οποίοι	
πραγματοποιούν	 ολόκληρη	 καμπάνια	 για	 να	 απομακρύνουν	 τον	 Έλληνα	 από	 το	
θεατρικό.	Το	επεισόδιο	που	περιγράφεται	θυμίζει	εν	πολλοίς	τα	επεισόδια	που	έχουν	
περιγραφεί	σε	κείμενα	των	προηγούμενων	ενοτήτων.	Παρόλα	αυτά	στην	παρούσα	
φάση	δεν	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	προβούν	σε	συγκρίσεις,	παρά	τους	μοιράζεται	
ένα	φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.1)	με	το	οποίο	γίνεται	μια	προσπάθεια	να	εξασφαλιστεί	τα	
παιδιά	 έχουν	 κατανοήσει	 τα	 βασικά	 σημεία	 της	 πλοκής.	 Το	 φύλλο	 εργασίας	
δουλεύεται	 σε	 ομαδικό	 επίπεδο	 και	 τα	αποτελέσματα	 των	 εργασιών	 των	παιδιών	
ανακοινώνονται	στην	ολομέλεια.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Στο	 μετα-στάδιο	 και	 σε	 συνέχεια	 του	 προηγούμενου	 φύλλου	 εργασίας	
ζητείται	από	 τα	παιδιά	 να	προβούν	σε	συγκρίσεις	με	πράγματα	που	διάβασαν	σε	
προηγούμενες	 ενότητες.	 Αρχικά,	 τίθεται	 ένα	 γενικό	 ερώτημα	 σχετικά	 με	 το	 αν	
παρατήρησαν	ομοιότητες	και	διαφορές	στο	περιεχόμενο	του	κειμένου.	Η	συζήτηση	
επικεντρώνεται	 στα	 της	 πλοκής,	 αλλά	 και	 στον	 τρόπο	 που	 παρουσιάζονται	 οι	
χαρακτήρες.	 Πραγματοποιείται	 κουβέντα	 για	 το	 πώς	 τα	 όσα	 τέθηκαν	 υπό	
επεξεργασία	 σε	 προηγούμενες	 ενότητες	 μπορούν	 να	 συμβάλουν	 στην	 καλύτερη	
κατανόηση	και	επεξεργασία	του	παρόντος	κειμένου.	
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Α)	Συγκρίνοντας	με	άλλους	ήρωες	

Τα	 παιδιά	 αφού	 κάνουν	 ορισμένες	 παρατηρήσεις	 σε	 προφορικό	 επίπεδο	
συγκεντρώνουν	 τα	 αποτελέσματα	 των	 εργασιών	 τους	 σε	 έναν	 πίνακα	 που	
περιλαμβάνεται	 σε	 φύλλο	 εργασίας	 (Φ.Ε.2).	 Τους	 δίνεται,	 έτσι,	 η	 ευκαιρία	 να	
θυμηθούν	πράγματα	που	ειπώθηκαν	στο	παρελθόν	και		βλέποντας	τη	διαδικασία	ως	
παιχνίδι	να	αναλογιστούν	πόσες	έννοιες	(του	ρατσισμού,	της	ξενοφοβίας)	αλλά	και	
πόσες	συμπεριφορές	μπορεί	να	επαναλαμβάνονται	στα	διαπολιτισμικά	κείμενα	και	
εν	 τέλει	 στην	 ίδια	 τη	 ζωή.	 Η	 εκπαιδευτικός	 δίνει	 στα	 παιδιά	 χρόνο	 ώστε	 να	
συμπληρώσουν	 αυτό	 τον	 πίνακα	 με	 τη	 βοήθεια	 της	 ομάδας	 τους.	 Ωστόσο	 τα	
αποτελέσματα	 ανακοινώνονται	 στην	 τάξη.	 Άλλωστε	 καθ’	 όλη	 τη	 διάρκεια	 της	
συζήτησης	το	φύλλο	εργασίας	βρίσκεται	αναρτημένο	στον	πίνακα	της	τάξης	με	τη	
βοήθεια	του	προτζέκτορα.	

Β)	Παιχνίδι	ρόλων	ή	«Πώς		

	 Λαμβάνοντας	υπόψη	ότι	το	ζητούμενο	της	συγκεκριμένης	ενότητας	δεν	είναι	
να	 αποδομηθεί	 το	 κείμενο,	 αλλά	 να	 καλλιεργηθεί	 η	 φιλοσοφία	 της	 σύγκρισης	
παρόμοιων	 κειμένων,	 τα	 παιδιά	 καλούνται	 να	 εμπεδώσουν	 όσα	 αποκόμισαν	
παραπάνω	με	παιγνιώδη	τρόπο.	Συγκεκριμένα,	σε	κάθε	ομάδα	παρουσιάζεται	μέσω	
φύλλου	εργασίας	(Φ.Ε.3)	που	πλέον	δεν	είναι	κοινό,	ένα	υποθετικό	σενάριο	κατά	το	
οποίο	ο	Γιώργος	επιστρέφει	κατά	τις	πασχαλινές	διακοπές	στην	Ελλάδα	και	πηγαίνει	
να	βρει	τους	παλιούς	τους	συμμαθητές	και	συμμαθήτριες.	Μοιραία	τους	περιγράφει	
και	το	πρόβλημα	που	αντιμετωπίζει.	Από	εδώ	και	πέρα	το	σενάριο	διαφοροποιείται	
σε	 κάθε	 ομάδα	 ως	 εξής.	 Ο	 Γιώργος	 βρίσκει	 τις	 παλιές	 του	 παρέες	 να	 έχουν	
εμπλουτιστεί	κατά	ένα	άτομο,	ξένης	καταγωγής	και	συγκεκριμένα	στην	πρώτη	ομάδα	
υποτίθεται	πως	ο	μετανάστης	είναι	ο	Ναβίντ,	στη	δεύτερη	ο	Τζέρη	και	στην	Τρίτη	
ομάδα	η	Αλίσα.	Τα	παιδιά	αυτομάτως	μεταφέρονται	σε	ένα	άλλο	πλαίσιο	το	οποίο	
γνωρίζουν	από	προηγούμενες	ενότητες	και	του	οποίου	τις	λεπτομέρειες	της	εξέλιξης	
παρακολούθησαν	ερήμην	του	Γιώργου,	αφού	αυτός	ήταν	στη	Γερμανία.	

	 Το	ζητούμενο	στην	κάθε	περίπτωση	είναι	τα	παιδιά	να	εκμεταλλευτούν	όσα	
γνωρίζουν	 για	 τις	 περιπέτειες	 των	 μυθιστορηματικών	 ηρώων	 και	 να	 τα	
ενσωματώσουν	σε	ένα	μικρό	θεατρικό	όπου	θα	περιγράφεται	η	συνδιαλλαγή	 των	
παλιών	 συμμαθητών	 με	 τον	 Γιώργο	 τη	 στιγμή	 που	 αυτός	 τους	 περιγράφει	 το	
πρόβλημά	 του.	Με	αυτόν	 τον	 παιγνιώδη	 τρόπο	 δίνεται	 στα	παιδιά	 η	 ευκαιρία	 να	
ανταλλάξουν	πληροφορίες	για	τον	ρατσισμό	που	επικρατεί	γενικά	και	ενδεχομένως	
να	 διατυπώσουν	 συμβουλές	 διά	 στόματος	 των	 ηρώων	 που	 εκπροσωπούν.	Μόνον	
έτσι	 θα	 συνειδητοποιήσουν	 ότι	 η	 λογοτεχνία,	 εν	 προκειμένω	 η	 διαπολιτισμική,	
διατρέχεται	από	καθολικές	αξίες	και	αρχές,	οπότε	η	σύγκριση	των	πληροφοριών	και	
των	λεπτομερειών	των	διαφόρων	κειμένων	που	διαβάζει	κανείς	οφείλει	να	γίνεται	
κάθε	 φορά	 αυτόματα.	 Μετά	 την	 παρουσίαση	 των	 θεατρικών	 οι	 ομάδες	 εξηγούν	
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στους	 υπολοίπους	
ποια	 σημεία	 των	

προηγούμενων	
κειμένων	αποφάσισαν	
να	 αναδείξουν	 και	

γιατί.	

	

Α. Με τη βοήθεια της οµάδας σας να συμπληρώσετε 
τις προτάσεις µε βάση αυτά που διαβάσατε.  
	
 

1.Πρωταγωνιστής της ιστορίας που µελετάµε είναι ο µαθητής 
Γιώργος που είναι ………………………… χρονών. 

2. Οι γονείς του εργάζονται ως ………………………… 

3. Στην Αθήνα έµενε σε ένα µέρος που θεωρούνταν …………………… 
γειτονιά. 

4.Ο Γιώργος έχει σταµατήσει να ζητάει από τους δικούς του 
………………… 

 

 

Β. Να χαρακτηρίσετε ως Σωστές (Σ) ή Λανθασµένες (Λ) τις 
παρακάτω προτάσεις. 

1. Ο  Τζάφερ δεν ήθελε να έχει σχέσεις µε τον Γιώργο λόγω της 
παλαιότερης έχθρας της χώρας του µε την Ελλάδα………… 

2.Ο  Χέλµουτ και ο Ρίχαρτ ήδη από την πρώτη µέρα άρχισαν να 
συµπεριφέρονται άσχηµα στον Γιώργο. …………… 

3. Ο Αντρέας βρισκόταν στο στόχαστρο των υπολοίπων γιατί ήταν 
κι αυτός ξένος. ……………. 

Φ.Ε.1	

Για	να	δούμε,	τι	θυμόμαστε	από	όσα	
διαβάσαμε.	
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Γ. Να διαλέξετε το σωστό κάθε φορά. 

 

1.Η έκπληξη που επιφύλασσε ο κύριος Μίκαελ στα παιδιά ήταν: 

+ ένα ταξίδι στο Βερολίνο. 

-µία εκδροµή στο βουνό. 

=η διοργάνωση µίας θεατρικής παράστασης. 

 

2. Σε αυτό που θα γινόταν θα συµµετείχαν : 

+τα παιδιά της τάξης 

-δάσκαλοι και παιδιά 

=µόνο τα παιδιά που είχαν γερµανική καταγωγή 

 

3.Ο διευθυντής κάλεσε τον Γιώργο στο γραφείο του προκειµένου 
να: 

+να τον προστατέψει από τους υπόλοιπους 

-να τον τιµωρήσει για αυτά που έκανε 

=να τον απειλήσει µε έµµεσο τρόπο 

 

4.Τα συναισθήµατα των µαθητών σχετικά µε την έκπληξη ήταν; 

+θετικά 

-αρνητικά 

-άλλων παιδιών θετικά, άλλων αρνητικά 



	

	 294	

	

	

	

	

	

ΓΕΓΟΝΟΤΑ	 Γιώργος	 Φαουζέγια	 Ναβίντ	 Ελία	 Τζέρυ	 Γκασμέντ	 Αλίσα	
1.	Ο	ήρωας	ή	η	ηρωίδα	είναι	
Έλληνας.	
	

	 	 	 	 	 	 	

2.Ο	 ήρωας	 ή	 ηρωίδα	 δεν	
μιλά	 καλά	 την	 γλώσσα	 της	
χώρας	όπου	βρίσκεται		
	

	 	 	 	 	 	 	

3.	 Ο	 ήρωας	 ή	 ηρωίδα	
υπόκειται	 ρατσισμό	 από	
τους	υπολοίπους	στον	χώρο	
του	σχολείου.	
	

	 	 	 	 	 	 	

4.	 Ο	 ήρωας	 ή	 ηρωίδα	
υπόκειται	 ρατσισμό	 από	
τους	υπολοίπους	σε	χώρους	
εκτός	του	σχολείου.	
	

	 	 	 	 	 	 	

5.	 	Το	παιδί	στενοχω-ριέται	
για	όσα	του	συμβαίνουν.	
	

	 	 	 	 	 	 	

6.	 Γίνονται	 κάποιες	 αδικίες	
σε	 βάρος	 του	 ήρωα	 ή	 της	
ηρωίδας.	
	

	 	 	 	 	 	 	

7.	 Ορισμένοι	 ενήλικες	 του	
έργου	 προσπαθούν	 να	
βοηθήσουν	 το	 παιδί	 και	 το	
υποστηρίζουν.	
	

	 	 	 	 	 	 	

8.	 Ορισμένοι	 ενήλικες	
προσπαθούν	 να	
εξαπατήσουν	 τον	
μετανάστη/	μετανάστρια.		

	 	 	 	 	 	 	

9.	Ο	ήρωας	ή	η	ηρωίδα	ναι	
δυναμικοί	και	αντιδρούν	σε	
όσα	του	συμβαίνουν.	

	 	 	 	 	 	 	

Πώς	σου	φάνηκε	αυτό	που	διάβασες;		Μπορείς	να	
εντοπίσεις	ΟΜΟΙΟΤΗΤΕΣ	και	ΔΙΑΦΟΡΕΣ	με	τους	ήρωες	
των	προηγούμενων	κειμένων	που	διαβάσατε;	

Με	τη	βοήθεια	της	ομάδας	σου	συμπληρώστε	τον	

παρακάτω	πίνακα	βάζοντας		ν.	

Φ.Ε.2	
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10.	Η	λύση	που	δίνεται	είναι	
καλή	για	τον	ήρωα	
(το	σημειώνω	εάν	 το	 έλεγε	
στο	 απόσπασμα	 που	
δουλέψαμε).	
	

	 	 	 	 	 	 	

11.	 	 Κάποιοι	 συνομήλικοι	
έχουν	κακή	στάση	απέναντι	
στον	 ήρωα	 η	 οποία	 μετά	
αλλάζει.	
	

	 	 	 	 	 	 	

14.	 Οι	 ήρωες	 υποστηρί	
ζονται	 από	 τις	 οικογένειές	
τους	σε	αυτό	που	περνούν.	
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Ο	Γιώργος	επέστρεψε	στην	Ελλάδα	για	να	περάσει	
τις	 διακοπές	 του	 Πάσχα	 μαζί	 με	 συγγενείς	 και	
φίλους.	

Συναντώντας	 τους	 παλιούς	 του	 συμμαθητές	 και	
συμμαθήτριες	 διαπιστώνει	 πως	 η	 παρέα	 είναι	
πλουσιότερη	κατά	ένα	άτομο.	Το	άτομο	αυτό	είναι	
ένας	 μετανάστης	 με	 το	 όνομα	 Ναβίντ.	 Τα	 παιδιά	
συστήνονται	 και	 η	 παρέα	 ρωτά	 για	 τα	 νέα	 του	
Γιώργου.	Εκείνος	τους	περιγράφει	το	πρόβλημα	που	
αντιμετωπίζει	σχολείο	ζητώντας	συμβουλές.	

• Τι	φαντάζεστε	ότι	είπαν	τα	παιδιά	στον	Γιώργο;	
• Είναι	πιθανόν	ο	Ναβίντ	να	του	έδωσε	κάποια	

συμβουλή;	
	
Με	 τη	 βοήθεια	 των	 υπολοίπων	 παιδιών	 της	
ομάδας	 να	 ετοιμάσετε	 ένα	 μικρό	 σκετσάκι	
κατά	το	οποίο	θα	περιγράφετε	στην	υπόλοιπη	
τάξη	τι	νομίζετε	ότι	έγινε	στη	συνάντηση.	
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Ο	Γιώργος	επέστρεψε	στην	Ελλάδα	για	να	περάσει	
τις	 διακοπές	 του	 Πάσχα	 μαζί	 με	 συγγενείς	 και	
φίλους.	

Συναντώντας	 τους	 παλιούς	 του	 συμμαθητές	 και	
συμμαθήτριες	 διαπιστώνει	 πως	 η	 παρέα	 είναι	
πλουσιότερη	κατά	ένα	άτομο.	Το	άτομο	αυτό	είναι	
ένας	 μετανάστης	 με	 το	 όνομα	 Τζέρη.	 Τα	 παιδιά	
συστήνονται	 και	 η	 παρέα	 ρωτά	 για	 τα	 νέα	 του	
Γιώργου.	Εκείνος	τους	περιγράφει	το	πρόβλημα	που	
αντιμετωπίζει	σχολείο	ζητώντας	συμβουλές.	

• Τι	φαντάζεστε	ότι	είπαν	τα	παιδιά	στον	Γιώργο;	
• Είναι	 πιθανόν	 ο	 Τζέρη	 να	 του	 έδωσε	 κάποια	

συμβουλή;	
	
Με	 τη	 βοήθεια	 των	 υπολοίπων	 παιδιών	 της	
ομάδας	 να	 ετοιμάσετε	 ένα	 μικρό	 σκετσάκι	
κατά	το	οποίο	θα	περιγράφετε	στην	υπόλοιπη	
τάξη	τι	νομίζετε	ότι	έγινε	στη	συνάντηση.	
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Ο	Γιώργος	επέστρεψε	στην	Ελλάδα	για	να	περάσει	
τις	 διακοπές	 του	 Πάσχα	 μαζί	 με	 συγγενείς	 και	
φίλους.	

Συναντώντας	 τους	 παλιούς	 του	 συμμαθητές	 και	
συμμαθήτριες	 διαπιστώνει	 πως	 η	 παρέα	 είναι	
πλουσιότερη	κατά	ένα	άτομο.	Το	άτομο	αυτό	είναι	
μία	 μετανάστρια	 με	 το	 όνομα	 Αλίσα.	 Τα	 παιδιά	
συστήνονται	 και	 η	 παρέα	 ρωτά	 για	 τα	 νέα	 του	
Γιώργου.	Εκείνος	τους	περιγράφει	το	πρόβλημα	που	
αντιμετωπίζει	σχολείο	ζητώντας	συμβουλές.	

• Τι	φαντάζεστε	ότι	είπαν	τα	παιδιά	στον	Γιώργο;	
• Είναι	 πιθανόν	 η	 Αλίσα	 να	 του	 έδωσε	 κάποια	

συμβουλή;	
	
Με	 τη	 βοήθεια	 των	 υπολοίπων	 παιδιών	 της	
ομάδας	 να	 ετοιμάσετε	 ένα	 μικρό	 σκετσάκι	
κατά	το	οποίο	θα	περιγράφετε	στην	υπόλοιπη	
τάξη	τι	νομίζετε	ότι	έγινε	στη	συνάντηση.	
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10η	ΕΝΟΤΗΤΑ:	«	Θέλω	να	σας	πω	την	αλήθεια»	
	
Περιεχόμενο	κειμένου:	Το	βιβλίο	της	Αλεξάνδρας	Μητσιάλη	«Θέλω	να	σας	πω	την	
αλήθεια»	περιγράφει	την	ιστορία	ενός	μικρού	αγοριού	του	Εμιγκλέ,	μετανάστη	από	
άλλη	 χώρα	 τον	 οποίο	 βλέπουμε	 να	 φοιτά	 σε	 μία	 ελληνική	 τάξη.	 Ο	 Εμιγκλέ	
προκειμένου	να	επιβιώσει	πουλάει	χαρτομάντιλα	στο	πάρκο,	μυστικό	το	οποίο	έχει	
τυχαία	ανακαλύψει	μία	συμμαθήτριά	του,	η	Δάφνη,	η	οποία	και	μας	αφηγείται	την	
ιστορία	 του.	 Σύμφωνα	 με	 τη	 Δάφνη	 ο	 μικρός	 μετανάστης	 δεν	 τα	 καταφέρνει	 στο	
σχολείο,	έρχεται	πολλές	φορές	άγραφος,	μιλάει	πολύ	σπαστά	την	ελληνική	γλώσσα	
και	γίνεται	αντικείμενο	χλεύης	και	κατσάδων	όχι	μόνο	από	τα	υπόλοιπα	παιδιά,	αλλά	
κυρίως	 από	 τον	 δάσκαλο.	 Το	 μόνο	 μάθημα	 στο	 οποίο	 τα	 καταφέρνει	 είναι	 τα	
μαθηματικά,	αλλά	κι	αυτό	δεν	είναι	αρκετό	ώστε	ο	δάσκαλος	να	τον	εκτιμήσει	και	να	
τον	δει	με	αντικειμενικό	μάτι.	Έτσι	σε	μία	φασαρία	που	γίνεται	στην	τάξη	ο	κύριος	
μαλώνει	 τον	 Εμιγκλέ	 χωρίς	 εκείνος	 να	 φταίει.	 Η	 Δάφνη	 βρίσκει	 το	 θάρρος	 να	
επισημάνει	 στον	 εκπαιδευτικό	 το	 σφάλμα	 του	 και	 αυτή	 της	 η	 πράξη	 σημάνει	 το	
ξεκίνημα	μιας	μεγάλης	φιλίας.	

Διδασκαλία:	Βασικός	σκοπός	της	διδασκαλίας	είναι	τα	παιδιά	να	στοχαστούν	
αναφορικά	με	τον	σκοπό	του	κειμένου	καθώς	και	σχετικά	με	το	πώς	θα	αξιοποιήσουν	
τις	γνώσεις	που	απέκτησαν	από	την	ανάγνωση.	Οι	επιμέρους	στόχοι	είναι	οι	εξής:	να	
ενημερωθούν	 σχετικά	 με	 την	 παιδική	 εργασία	 στην	 Ελλάδα,	 να	 αντλήσουν	
πληροφορίες	από	πολυτροπικά	κείμενα,	να	συνειδητοποιήσουν	ότι	τα	προφίλ	των	
μεταναστών	μαθητών	μπορεί	να	παρουσιάζουν	τεράστιες	διαφορές	μεταξύ	τους,	να	
αναρωτηθούν	σχετικά	με	το	αν	κάποιες	φορές	οι	εκπαιδευτικοί	και	γενικά	το	σχολείο	
μπορεί	 να	 ευθύνεται	 για	 την	 αποτυχία	 των	 μεταναστών	 και	 μεταναστριών,	 να	
συνειδητοποιήσουν	ότι	 η	αυτοκριτική	μπορεί	 να	 γίνει	 όχημα	 για	 να	 γίνει	 κάποιος	
καλύτερος,	 να	 κάνουν	 κριτική	 του	 σχολείου	 ή	 του	 εαυτούς	 τους	 σχετικά	 με	
περιστατικά	 στα	 οποία	 αδικήθηκε	 κάποιος	 συμμαθητής	 ή	 συμμαθήτριά	 τους,	 να	
εκφράσουν	 τα	 συναισθήματά	 τους	 μέσω	 της	 δημιουργίας	 ενός	 αφηγηματικού	
κειμένου.	

ΠΡΟ	-		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Όπως	 προαναφέρθηκε	 η	 τελευταία	 αυτή	 ενότητα	 της	 παρέμβασης	 θίγει	
πολλά	 ζητήματα,	 τα	 δύο	 κυριότερα	 εκ	 των	 οποίων	 είναι	 το	 ζήτημα	 της	 παιδικής	
εργασίας	και	το	ζήτημα	του	ελλείμματος	του	ελληνικού	εκπαιδευτικού	συστήματος	
να	βοηθήσει	αλλοδαπά	παιδιά,	παιδιά	με	μεταναστευτικό	προφίλ.	Αναφορικά	με	το	
δεύτερο,	η	κριτική	που	ασκείται	μέσω	της	αφήγησης	σε	αυτό	το	παιδικό	βιβλίο	είναι	
ιδιαίτερα	έντονη	απέναντι	στο	πρόσωπο	του	εκπαιδευτικού,	γεγονός	που	επιτρέπει	
οι	 δραστηριότητες	 του	 μετα-σταδίου	 να	 κινηθούν	 γύρω	 από	 αυτό	 το	 θέμα.	 Αυτό	
άλλωστε	αποτυπώνεται	και	στην	σκοποθεσία	της	συγκεκριμένης	διδασκαλίας.		
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Ωστόσο	στο	προ-στάδιο,	κρίνεται	απαραίτητο	τα	παιδιά	να	ενημερωθούν	για	
το	 ζήτημα	της	παιδικής	εργασίας.	 Για	 τον	λόγο	αυτό	προβάλλονται	στην	 τάξη	δύο	
χαρακτηριστικά	 βίντεο	 της	 ελληνικής	 τηλεόρασης,	 στα	 οποία	 αναδεικνύεται	 το	
πρόβλημα	 της	 παιδικής	 εργασίας	 και	 γίνεται	 εκτεταμένη	 αναφορά	 στα	 λεγόμενα	
«παιδιά	των	φαναριών»,	παιδιά	που	αναγκάζονται	να	πουλήσουν	χαρτομάντιλα	ή	να	
ζητιανέψουν	 προκειμένου	 να	 μαζέψουν	 χρήματα.	
(https://www.youtube.com/watch?v=Ue3EiEkl_9k&t=190s	 και	 Error!	 Hyperlink	
reference	 not	 valid.).	 Η	 σύνδεση	 με	 τον	 Εμιγκλέ,	 τον	 ήρωα	 της	 αφήγησης,	 είναι	
εμφανής	 και	 τα	 παιδιά	 μέσω	 της	 προβολής	 αλλά	 και	 μέσω	 της	 επακόλουθης	
συζήτησης	 προετοιμάζονται	ώστε	 να	 κατανοήσουν	 καλύτερα	 την	 κατάσταση	 στην	
οποία	βρίσκεται	ο	πρωταγωνιστής.	Ιδιαιτέρως	μέσω	της	συζήτησης	που	ακολουθεί	οι	
μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 καλούνται	 να	 γνωρίσουν	 τα	 περιβάλλοντα	 στα	 οποία	
ορισμένοι	μετανάστες	καλούνται	να	επιβιώσουν	καθώς	και	να	συνειδητοποιήσουν	
ότι	τα	προφίλ	των	μεταναστών	μαθητών	(συμπεριλαμβανομένων	των	ίδιων)	μπορεί	
να	παρουσιάζουν	τεράστιες	διαφορές	μεταξύ	τους.	

ΚΥΡΙΩΣ		ΣΤΑΔΙΟ	

	 Στο	 κυρίως	 στάδιο	 αρχίζει	 να	 «προετοιμάζεται	 το	 έδαφος»	 για	 τον	 κύριο	
σκοπό	 της	 ενότητας	 που	 δεν	 είναι	 άλλος	 από	 το	 να	 επισημανθεί	 η	 κριτική	 που	
ασκείται	 μέσω	 ενός	 παιδικού	 βιβλίου	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 και	 στους	
εκπαιδευτικούς	 γενικότερα.	 Γι’	 αυτόν	 τον	 λόγο	 επιλέγεται	 από	 την	 εκπαιδευτικό,	
προτού	 τα	παιδιά	 έρθουν	σε	 επαφή	με	 το	 κείμενο,	 να	δουν	ένα	μόνο	σημείο	 του	
βιβλίου,	στο	οποίο	κυριαρχεί	η	εικόνα	κατά	την	οποία	ο	Εμιγκλέ	φαίνεται	δέχεται	
επίπληξη	 από	 τον	 εκπαιδευτικό	 της	 τάξης.	 Η	 εικόνα	 αυτή	 ενσωματώνεται	 σε	 ένα	
φύλλο	εργασίας	(Φ.Ε.1)	και	ζητείται	από	τα	παιδιά	να	διατυπώσουν	υποθέσεις	για	το	
τι	μπορεί	να	έχει	συμβεί,	ποιος	μπορεί	να	ευθύνεται	για	την	επίπληξη	κλπ.		

	 Στη	 συνέχεια,	 και	 χωρίς	 η	 εκπαιδευτικός	 να	 αποκαλύψει	 τα	 της	 πλοκής,	
πραγματοποιείται	μεγαλόφωνη	ανάγνωση	του	βιβλίου	με	ταυτόχρονη	προβολή	των	
εικόνων	 του.	 Δεδομένου	 ότι	 το	 κείμενο	 είναι	 ευκολονόητο	 και	 δεδομένου	 ότι	 η	
παρούσα	ενότητα	επιχειρεί	να	δώσει	μεγαλύτερη	ελευθερία	στα	παιδιά	ως	προς	την	
κριτική	που	θα	ασκήσουν	στο	κείμενο,	τους	ζητείται	να	συμπληρώσουν	ανά	ομάδα	
τις	υπόλοιπες	ερωτήσεις	του	ερωτηματολογίου	μέσω	των	οποίων	δε	διερευνάται	αν	
κατανόησαν	 το	 περιεχόμενο	 του	 βιβλίου,	 όπως	 γίνεται	 συνήθως,	 αλλά	 το	 πώς	 το	
κρίνουν	σε	σχέση	με	τις	γνώσεις	που	έχουν	αποκτήσει	μέχρι	στιγμής	και	σχετικά	με	
τον	σκοπό	που	κρύβεται	πίσω	από	τη	συγγραφή	του.	Τέλος	καθώς	η	μοναδική	νύξη	
που	 έχει	 γίνει	 στο	 προ-στάδιο	 αφορά	 την	 παιδική	 εργασία	 κι	 όχι	 την	 κριτική	 του	
εκπαιδευτικού	συστήματος,	το	ερωτηματολόγιο	είναι	ένας	πετυχημένος	τρόπος	να	
ελεγχθεί	 κατά	 πόσον	 τα	 παιδιά	 αντιλήφθηκαν	 την	 κριτική	 που	 ασκείται	 μέσω	 τη	
στάσης	 της	 Δάφνης.	 Ταυτόχρονα	 πυροδοτείται	 η	 συζήτηση	 γύρω	 από	 όσα	
σημειώνονται.		
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Αξίζει	να	επισημανθεί	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	η	επιθυμία	της	εκπαιδευτικού	
είναι	τα	παιδιά	να	εντοπίσουν	ει	δυνατόν	αυθόρμητα	ότι	η	συγγραφέας	μέσω	της	
στάσης	της	Δάφνης	επιχειρεί	να	ασκήσει	κριτική	στον	εκπαιδευτικό	και	να	επισημάνει	
την	ευθύνη	του	καθενός	και	της	καθεμίας	από	εμάς	να	αντιστεκόμαστε	στην	αδικία	
και	να	αναλαμβάνουμε	την	ευθύνη	όχι	μόνο	των	δικών	μας	των	πράξεων,	αλλά	και	
των	πράξεων	των	υπολοίπων	εφόσον	τις	αφήνουμε	να	συμβούν	μπροστά	στα	μάτια	
μας.	 Ωστόσο,	 αυτό	 είναι	 κάτι	 που	 δεν	 επιβάλλεται	 στα	 παιδιά,	 ούτε	 τους	
ανακοινώνεται	εν	είδει	συμπεράσματος	σε	αυτό	το	σημείο.	

ΜΕΤΑ-ΣΤΑΔΙΟ	

Α)	Βλέποντας	τις	απόψεις	των	άλλων	

Στα	παιδιά	επιδεικνύεται	βίντεο	στο	οποίο	δύο	ενήλικες		παρουσιάζονται	να	
διαβάζουν	το	βιβλίο	και	να	λένε	την	άποψή	τους	σχετικά	με	αυτό.	Όποιες	κι	αν	είναι	
οι	 διατυπώσεις	 η	 εκπαιδευτικός	 εμπλέκει	 τους	 ενήλικες	 (φίλους	 της)	 σε	 μικρή	
συζήτηση	σχετικά	με	τις	προσωπικές	τους	εμπειρίες	από	τον	χώρο	της	εκπαίδευσης	
και	το	κατά	πόσο	ασκούνταν	ή	όχι	ρατσισμός	εκεί.	Έμφαση	δίνεται	στον	ρόλο	που	
διαδραμάτισαν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 των	 τάξεων	 των	 συνεντευξιαζόμενων	 και	 στην	
ευθύνη	που	είχε	γενικά	η	υπόλοιπη	τάξη	σε	αυτά	που	συνέβαιναν.	Επίσης	τίθεται	η	
ερώτηση	 στους	 ενήλικες	 πώς	 μπορούν	 να	 αξιοποιήσουν	 τα	 όσα	 διάβασαν	 στην	
προσωπική	τους	ζωή.	

Ακολουθεί	βίντεο	στο	οποίο	η	εκπαιδευτικός	μοιράζεται	τις	απόψεις	της	για	
τα	όσα	διάβασε,	αλλά	και	για	τα	όσα	έχει	βιώσει	η	 ίδια	ως	μαθήτρια	αλλά	και	ως	
εκπαιδευτικός.	 Το	 βίντεο	 έχει	 περισσότερο	 εξομολογητικό	 κι	 όχι	 διδακτικό	
χαρακτήρα.	 Η	 εκπαιδευτικός	 επισημαίνει	 τα	 κακώς	 κείμενα	 της	 εκπαίδευσης	
αναφορικά	με	 τους	μετανάστες	μαθητές	 κάνοντας	μια	αναδρομή	στα	παιδικά	 της	
χρόνια	 και	 καταλήγοντας	 στις	 επαγγελματικές	 της	 εμπειρίες.	 Κυρίως	 γίνεται	 εδώ	
αυτοκριτική	σχετικά	με	τα	όσα	θα	μπορούσαν	να	είχαν	γίνει	καλύτερα	από	την	ίδια	
στα	διάφορα	σχολεία	που	έχει	εργαστεί.	

Μέσω	 την	 παρατηρήσεων	 των	 ενηλίκων,	 δύο	 εκ	 των	 οποίων	 είναι	
εκπαιδευτικοί,	δίνεται	στα	παιδιά	η	ευκαιρία	να	έρθουν	σε	επαφή	με	τον	«μελλοντικό	
εαυτό	τους»	και	να	συνειδητοποιήσουν	με	άμεσο	τρόπο	ότι	η	ανάληψη	της	ευθύνης	
αφορά	 άτομα	 όλων	 των	 ηλικιών	 όσο	 διαφορετικές	 εμπειρίες	 κι	 αν	 είχαν	 στο	
παρελθόν.	Εν	τέλει	πραγματοποιείται	συζήτηση	και	τα	παιδιά	σχολιάζουν	ελεύθερα	
όσα	παρακολούθησαν.	
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Β)	Γράφοντας	διαπολιτισμικά		

	 Με	εφόδιο	τα	όσα	αποκόμισαν	τα	παιδιά	από	τις	παραπάνω	προβολές,	τις	
συζητήσεις	 που	 ακολούθησαν,	 αλλά	 κυρίως	 από	 την	 ανάγνωση	 του	 κειμένου	
καλούνται	 να	 δημιουργήσουν	 ένα	 δικό	 τους	 αφηγηματικό	 κείμενο.	 Σε	 αυτό	 η	
εκπαιδευτικός	τους	ζητά	να	ενσωματώσουν	τις	γνώσεις	που	αποκτήθηκαν	από	την	
ανάγνωση	και	να	συμπεριλάβουν	προσωπικές	τους	εμπειρίες,	ή	πράγματα	στα	οποία	
θα	ήθελαν	να	ασκήσουν	κριτική.	Παρόλο	που	δεν	δίνεται	περιορισμός	ως	προς	τον	
αριθμό	 λέξεων	 ή	 την	 πλοκή,	 μοιράζεται	 ένα	φύλλο	 οδηγιών	 μέσω	 του	 οποίου	 τα	
παιδιά	καλούνται	να	παράγουν	κείμενο	με	βάση	έναν	συγκεκριμένο	στόχο.	
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ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ             
«Θέλω να σας πω την αλήθεια» 
	
1.Τι νοµίζετε ότι έχει συµβεί; Μπορείτε να κάνετε υποθέσεις 
σχετικά µε αυτά που βλέπετε στην εικόνα; 
Ποιος πιστεύετε ότι φταίει; (ΠΡΙΝ ΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗ) 

 
 
 
 
 
 

 

	

	 	

2. Ποιους στόχους νοµίζετε 
ότι είχε η συγγραφέας όταν 
έγραφε αυτό το κείµενο; 

3. Νοµίζετε ότι αυτό το 
κείµενο είναι διαπολιτισµικά 
κατάλληλο για µικρά παιδιά; 

 

 

4. Βρίσκετε λάθη στον τρόπο 
που είναι γραµµένο; 

 

 

Φ.Ε.1	



	

	 304	

	

	

	

	

	

	 	

ΣΚΕΨΟΥ: 

• Τι έµαθες από αυτή την ενότητα; 
• Έχεις βρει κοινά σηµεία του κειµένου και της σχολικής 
σου ζωής; 

• Είχες κάποια φορά την ευθύνη για µία αδικία που έγινε 
εις βάρος κάποιου άλλου; 

• Έχεις αδικηθεί ποτέ εσύ; 

Πώς µπορείς να αξιοποιήσεις όσα έµαθες 
µέσω αυτής της ενότητας; 

Ορίστε µια καλή ιδέα! 

Γράψε ένα δικό σου ����������� ������� για 
τις αδικίες που γίνονται στα σχολεία! 

• Ήρωας µπορεί να είναι κάποιος φίλος 
σου ή κάποια φίλη σου ή ακόµη κι εσύ! 

• Ποια αδικία έγινε εις βάρος του; 
• Υπήρχε ρατσισµός; 
• Τι ρόλο έπαιξε ο περίγυρος του 
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Τις	 προάλλες	 η	 δασκάλα	 της	 Β’	 τάξης,	 η	 κυρία	 Βασιλική,	 διάβασε	 στους	
μαθητές	 και	 τις	 μαθήτριές	 της	 ένα	 παραμύθι	 σχετικό	 με	 τη	
Διαφορετικότητα,	το	οποίο	είχε	τίτλο	«Η	Μίλι,	η	Μόλι	και	ο	Αλφ».	
Ως	 άσκηση	 για	 το	 σπίτι,	 έβαλε	 στα	 παιδιά	 να	 απαντήσουν	 σε	 τρεις	
ερωτήσεις	 σχετικά	 με	 το	 παραμύθι.	 Δυστυχώς,	 όμως,	 ο	 Σπύρος	
δυσκολεύτηκε	πολύ	 και	δεν	 μπόρεσε	να	 γράψει	 τίποτα.	 Στενοχωρημένος	
καθώς	ήταν	έγραψε	στο	ημερολόγιό	του…	

Αγαπηµένο µου ηµερολόγιο, 

η κυρία σήµερα µας διάβασε ένα παραµύθι για τη 
Μίλι και τη Μόλι κι έναν φίλο τους τον Αλφ. Το 
παραµύθι ήταν πολύ ωραίο. Έλεγε για ένα παιδί, 
τον Άλφ, που είχε έρθει από άλλη χώρα και γ’ 
αυτό ήταν διαφορετικός από τα άλλα παιδιά. Δεν 
είχε τσάντα, ούτε µαγιό. Κουβαλούσε το µήλο στην 
τσέπη του και έβαζε το µολύβι πίσω από το αυτί 
του.  

Ο Αλφ δεν είχε µαµά και µπαµπά και έµενε σε ένα 
τροχόσπιτο. Μέσα σε µία χρονιά κατάφερε να 
µάθει πολλά και να γίνει φίλος µε τη Μίλι και τη 
Μόλι που έµεναν εκεί ήδη. 

Η κυρία, όµως, µας έβαλε κάτι πανδύσκολες 
ερωτήσεις και δεν τις ξέρω. Ουφφφφφφφ. Δεν 
ξέρω τι θα κάνω!  Η µαµά δουλεύει βραδινή και 
δεν προλάβαινε να µε βοηθήσει… Έχεις καµιά ιδέα 
τι να κάνω; Θα µε µαλώσουν αν πάω άγραφος. 
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Η	αδερφή	του	Σπύρου,	που	πάει	Γυμνάσιο,	είδε	το	τετράδιό	του	που	ήταν	άγραφο	και	
προσπαθώντας	να	τον	βοηθήσει	βρήκε	τις	παρακάτω	πληροφορίες	στο	διαδίκτυο.	Αφού	
τις	διαβάσεις	προσεκτικά	προσπάθησε	να	βοηθήσεις	εσύ	τον	Σπύρο!	

1)Τι νοµίζεις ότι σηµαίνει να είναι κανείς διαφορετικός; Πώς εξηγείς τη 
«���������������»; 

2)Μπορείς να αναφέρεις κάποια παραδείγµατα ‘διαφορετικών’ ανθρώπων; 

3)Εσύ είσαι διαφορετικός; Δικαιολόγησε την απάντησή σου. 
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Ημερολόγιο	1ης		ενότητας	«Οι	ιστορίες	μεταναστεύουν»	

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Αρκετά	επιτυχή	θεωρώ	την	έναρξη	της	ενότητας,	η	οποία	πραγματοποιήθηκε	
αφορμή	μιας	καρτ-ποστάλ	σταλμένης	από	την	Αίγυπτο.	Παρόλο	που	η	ιστορία	αυτή	
ήταν	 βασισμένη	 σε	 κάποια	 αληθινά	 περιστατικά	 και	 πρόσωπα,	 στην	 ουσία	 ήταν	
«σκαρφισμένη»	για	να	ξεκινήσει	η	παρέμβαση	και	είχα	αμφιβολία	για	το	αν	τα	παιδιά	
θα	ενδιαφερθούν	ή	αν	θα	πιστέψουν	ότι	όντως	έλαβα	μια	κάρτα	μέσω	ταχυδρομείου.	
Η	αλήθεια	 είναι	 πως	μια	προσεκτικότερη	ματιά	στην	 κατασκευασμένη	από	 εμένα	
κάρτα	θα	με	πρόδιδε.	Για	καλή	μου	τύχη,	όμως,	τα	παιδιά	φάνηκε	να	πιστεύουν	την	
ιστορία	και	εντυπωσιάστηκαν	τόσο	πολύ	με	το	γεγονός	ότι	έχω	μία	Αιγύπτια	φίλη	που	
δεν	ζήτησαν	«αποδείξεις».	Μάλιστα	η	ύπαρξης	της	Χαντίζα	τους	κέντρισε	τόσο	πολύ	
το	ενδιαφέρον,	ώστε,	στην	 τελευταία	δραστηριότητα,	 της	έδωσαν	μία	θέση	δίπλα	
στην	ηρωίδα	του	βιβλίου	ως	φίλη	και	σύμβουλό	της.		

	 Το	 ίδιο	 επιτυχές	 κρίθηκε	από	μένα	 το	 σημείο	 στο	 οποίο	 τα	παιδιά	 έπρεπε	
μέσω	 παντομίμας	 να	 ενσαρκώσουν	 την	 ηρωίδα	 και	 όσους	 την	 κορόιδευαν.	 Η	
διαδικασία	αυτή,	αν	και	τους	έφερε	σε	αμηχανία	στην	αρχή,	τους	ενθουσίασε	και	
πυροδότησε	 την	 κουβέντα	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 ο	 συγγραφέας	 επέλεξε	 να	 μας	
παρουσιάσει	τον	ρόλο	των	ηρώων.	Στην	ουσία	όλα	όσα	προβλημάτισαν	τα	παιδιά	και	
τους	 θύμωσαν	 (π.χ.	 γιατί	 η	Φαουζέγια	 δεν	 αντιδράει	 θυμωμένα)	 αποτέλεσαν	 την	
καλύτερη	 εισαγωγή	 για	 τις	 επόμενες	 δραστηριότητες	 του	 μετα-σταδίου	 γιατί	
προέκυψαν	αβίαστα	και	απέδειξαν	πως	τα	παιδιά	«είχαν	άποψη»	για	τα	πράγματα	
και	πως	δεν	θα	χρειαζόταν	ο	ρόλος	μου	να	γίνει	υπερβολικά	διδακτικός.	

	 Στο	τελευταίο	κομμάτι	της	ενότητας,	ωστόσο,	τα	πράγματα	δεν	κύλησαν	όπως	
θα	το	επιθυμούσα.	Ενώ	τα	παιδιά	ενθουσιάστηκαν	από	το	γεγονός	ότι	θα	αλλάξουν	
το	 παραμύθι	 κι	 ενώ	 η	 συζήτηση	 που	 προηγήθηκε	 απέδωσε	 καρπούς,	 όταν	
προχώρησαν	 στην	 πράξη	 αποσυντονίστηκαν.	 Προφανώς	 μεγάλο	 ρόλο	 έπαιξε	 ότι,	
ύστερα	από	επιθυμία	δική	τους,	τους	επέτρεψα	να	τροποποιήσουν	όποια	σημεία	του	
βιβλίου	 ήθελαν	 (ο	 αρχικός	 σχεδιασμός	 προέβλεπε	 μία	 μόνο	 αλλαγή	 σε	 κάποιο	
σημείο).	Αυτό	είχε	ως	αποτέλεσμα	οι	ομάδες	είτε	να	κάνουν	πάρα	πολλές	αλλαγές	
που,	 όμως,	 δεν	 ήταν	 στοχευμένες,	 είτε	 να	 κάνουν	 αλλαγές	 μόνο	 αισθητικού	
χαρακτήρα.	Επιπλέον,	σε	πολλές	περιπτώσεις	αυτή	η	ελευθερία	κινήσεων	οδήγησε	
σε	διαφωνίες	και	προστριβές	γιατί	υπήρχαν	αρκετές	ιδέες,	το	πλήθος	των	οποίων	δεν	
μπόρεσαν	 να	 διαχειριστούν	 τα	 παιδιά.	 Εν	 τέλει	 και	 παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 κάποιες	
παρεμβάσεις	 στο	 κείμενο	 ήταν	 αξιοσημείωτες,	 η	 διαδικασία	 κρίθηκε	 αρκετά	
χρονοβόρα	σε	σχέση	με	τα	αποτελέσματα	που	προσέφερε.	
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2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Η	ενότητα	στο	σύνολό	της	φάνηκε	να	ενδιαφέρει	τους	μαθητές.	Νομίζω	πως	
σημαντικό	 ρόλο	 διαδραμάτισε	 το	 γεγονός	 πως	 δεν	 είχαν	 εμπλακεί	 σε	 παρόμοιες	
εργασίες	 στο	 παρελθόν.	Ωστόσο,	 σε	 αυτή	 την	 πρώτη	φάση	αυτό	 που	απόλαυσαν	
περισσότερο	δεν	ήταν	οι	δραστηριότητες	του	μετασταδίου,	αλλά	το	κυρίως	στάδιο	
που	 περιλάμβανε	 την	 ανάγνωση	 του	 βιβλίου.	 Δηλαδή,	 η	 ιστορία	 της	 Φαουζέγια	
φάνηκε	να	τους	κινεί	το	ενδιαφέρον,	γεγονός	που	ενισχύθηκε	από	την	ταυτόχρονη	
προβολή	των	εικόνων	του	στον	προβολέα.	Η	συζήτηση	που	ακολούθησε	ήταν	ζωηρή	
και	ουσιαστική	και	τα	παιδιά	που	κυρίως	συμμετείχαν	ήταν	οι	μετανάστες	μαθητές	
και	μαθήτριες,	αποδεικνύοντας	έτσι	ότι	η	επιλογή	του	βιβλίου	ήταν	πετυχημένη.	Οι	
τελευταίοι	 δεν	 έχασαν	 την	 ευκαιρία	 να	 μοιραστούν	 προσωπικές	 τους	 ιστορίες	
σχετικά	με	τα	βιώματά	τους	και	τον	ρατσισμό	που	είχαν	δεχθεί	στο	παρελθόν.	

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Όπως	 προαναφέρθηκε	 στο	 σημείο	 που	 έπρεπε	 να	 γίνει	 τροποποίηση	 της	
ιστορίας,	ώστε	 να	δοθεί	φωνή	στην	ηρωίδα	ή	 να	μετατραπεί	η	Φαουζέγια	σε	πιο	
δυναμική	προσωπικότητα,	η	διαδικασία	βγήκε	 εκτός	 ελέγχου	από	άποψη	χρόνου,	
αλλά	 και	 περιεχομένου.	 Δηλαδή,	 ενώ	 φάνηκε	 ότι	 υπήρχαν	 ιδέες,	 οι	 ομάδες	
δυσκολεύτηκαν	 να	 τις	 διοχετεύσουν	 στο	 χαρτί.	 Κρίνοντας	 τα	 πράγματα	 εκ	 των	
υστέρων	θεωρώ	πως	η	δραστηριότητα	ήταν	αρκετά	προχωρημένη	για	διδασκαλία	σε	
αυτή	 την	 πρώτη	 ενότητα,	 από	 τη	 στιγμή	 που	 τα	 παιδιά	 δεν	 είχαν	 εμπλακεί	 σε	
παρόμοιες	ενέργειες.	Επιπλέον,	την	ήδη	υπάρχουσα	δυσκολία	ενίσχυσε	το	γεγονός	
ότι	βγήκα	εις	γνώση	μου	εκτός	σχεδιασμού,	μετά	από	επιθυμία	των	παιδιών.	

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 συνέβαλαν	 ενεργά	 σε	 κάθε	 σημείο	 της	
παρέμβασης.	 Μάλιστα,	 αξίζει	 να	 αναφερθεί	 ότι	 παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 η	 ενότητα	
ολοκληρώθηκε	σε	 τρεις	μέρες,	 με	 την	 τελευταία	 να	απέχει	 κάποιες	μέρες	από	 τις	
προηγούμενες	 (βλ.	 ερώτηση	 6)	 τολμώ	 να	 πω	 ότι	 δεν	 έχω	 δει	 την	 τάξη	 να	
δραστηριοποιείται	 τόσο	 πολύ	 στο	 σύνολο	 σε	 καμία	 άλλη	 φάση	 της	 τυπικής	
διδασκαλίας	 από	 την	 αρχή	 της	 χρονιάς.	 Γι’	 αυτόν	 και	 μόνο	 τον	 λόγο	 νομίζω	 η	
παρέμβαση	μπορεί	να	κριθεί	επιτυχημένη.	 	

	 Πιο	αναλυτικά,	ήταν	η	πρώτη	φορά	που	κατά	τη	διάρκεια	της	ανάγνωσης	ενός	
κειμένου	 επικρατούσε	 απόλυτη	 ησυχία.	 Οι	 μαθητές	 φάνηκε	 όχι	 απλά	 να	
απολαμβάνουν	τη	διαδικασία	της	μεγαλόφωνης	ανάγνωσης,	αλλά	να	συμμετέχουν	
νοερά	 στα	 διαδραματιζόμενα.	 Δηλαδή,	 πολύ	 γρήγορα	 φάνηκε	 ότι	 συνδέθηκαν	
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συναισθηματικά	 με	 την	 ηρωίδα	 κι	 άρχισαν	 να	 τη	 συμπονούν.	 Με	 τη	 λήξη	 της	
ανάγνωσης,	 μάλιστα,	 έσπευσαν	 να	 την	 υπερασπιστούν	 και	 να	 καταθέσουν	 την	
άποψή	τους	σχετικά	με	αυτά	που	άκουσαν,	προτού	ακόμη	τους	ζητηθεί.	Η	διάθεσή	
τους	αυτή	συνεχίστηκε	στις	επόμενες	εργασίες,	όπου	ακόμη	και	μαθητές	αδιάφοροι	
και	 δειλοί	 κινητοποιήθηκαν	 και	 προσπάθησαν	 να	 βοηθήσουν	 τις	 ομάδες	 τους	 να	
ανταποκριθούν	 σε	 ό,τι	 τους	 είχε	 ζητηθεί.	 Ο	 τρόπος	 που	 παρουσιάστηκαν	 οι	
δραστηριότητες	 αξιολόγησης	 του	 κειμένου	 (ερωτηματολόγιο,	 τροποποίηση	
περιεχομένου)	 έδωσε	 ένα	 επιπλέον	 κίνητρο	 στα	 παιδιά,	 που	 κατέβαλαν	 αξιότιμη	
προσπάθεια	 έχοντας	 την	 εντύπωση	 ότι	 απευθύνονται	 σε	 έναν	 αντιπρόσωπο	 του	
εκδοτικού	οίκου	σχετικά	με	κάποια	έρευνα.	Το	ότι	οι	ενέργειές	τους	συνοδεύονταν	
από	πραγματικό	ενδιαφέρον	και	πάθος	αποδείχθηκε	καθώς	για	μέρες	με	ρωτούσαν	
αν	ο	αντιπρόσωπος	του	εκδοτικού	οίκου	ανταποκρίθηκε	σε	όσα	του	στείλαμε	και	πώς	
αξιολόγησε	τις	εργασίες	μας.	

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Παρόλο	που	δεν	έχω	εργαστεί	με	τη	συγκεκριμένη	τάξη	στο	παρελθόν,	εύκολα	
μπόρεσα	να	καταλάβω	από	την	πρώτη	στιγμή	ότι	πρόκειται	για	παιδιά	που	δεν	είχαν	
μεγάλη	εξοικείωση	με	γλωσσικά	κείμενα	πέραν	του	σχολικού	εγχειριδίου.	Αυτό	είχε	
ως	 αποτέλεσμα	 να	 μην	 αγαπούν	 τα	 γραπτά,	 παρά	 να	 τα	 θεωρούν	 μέσο	 για	 να	
διδαχθούν	 γραμματικά	 φαινόμενα,	 αφού	 έτσι	 είχαν	 συνηθίσει	 να	 εργάζονται	 στο	
παρελθόν.	Είναι	τρομακτικό	ότι,	παρά	την	ηλικία	τους,	αντιλαμβάνονταν	ακόμη	την	
ανάγνωση	ως	μία	διαδικασία	κατά	την	οποία	εξετάζονται	προφορικά	μετά	από	πρόβα	
που	έχουν	κάνει	στο	σπίτι.	Από	την	αρχή	της	χρονιάς,	λοιπόν,	επιχείρησα	με	επιπλέον	
υλικό,	καθώς	και	με	τη	δημιουργία	βιβλιοθήκης	δανεισμού	εντός	της	τάξης	να	άρω	
αυτή	 την	 άποψη	 που	 είχαν	 και	 να	 τους	 κινητοποιήσω	 να	 δουν	 την	 ανάγνωση	
πρωτίστως	ως	μία	διαδικασία	κατά	την	οποία	απολαμβάνουμε	μαθαίνοντας.	Παρόλο	
που	αυτό	κατακτήθηκε	από	μερικά	παιδιά	σε	αξιοσημείωτο	βαθμό,	τολμώ	να	πω	ότι	
η	 «θετική	 άποψη»	 αποκτήθηκε	 για	 τα	 εξωσχολικά	 βιβλία,	 ενώ	 για	 κείμενα	 που	
δουλεύαμε	 εντός	 τάξης	 παρέμεινε	 αρνητική.	 Σε	 αυτή	 τη	 λογική,	 ακόμη	 και	 σε	
συζητήσεις	που	γίνονταν,	ή	σε	ερωτήσεις	που	δίνονταν	γραπτά	και	απαιτούσαν	τη	
διατύπωση	άποψης	 για	 το	 περιεχόμενο	 του	 κειμένου	 τα	 παιδιά	 περιορίζονταν	 σε	
απλοϊκές	διατυπώσεις	της	μορφής	«ήταν	πολύ	ωραίο»,	«δεν	μου	άρεσε»	και	ήταν	
φανερή	η	έλλειψη	ουσιαστικής	κριτικής	προσέγγισης.		

	 Λαμβάνοντας	υπόψη	τα	προαναφερθέντα,	μπορώ	να	πω	ότι	αυτό	που	έμαθαν	
τελικά	οι	μαθητές	είναι	ότι	ένα	βιβλίο	μπορεί	κανείς	να	το	απολαμβάνει	και	να	το	
κρίνει	όχι	μόνο	ως	προς	το	αν	του	άρεσε	ή	όχι	το	περιεχόμενό	του,	αλλά	και	ως	προς	
το	αν	 τον	κάλυψαν	τα	νοήματά	του	σε	σχέση	με	αυτά	που	γνωρίζει	ήδη.	Δηλαδή,	
παρόλο	 που	 η	 πρώτη	 ενότητα	 δεν	 έθεσε	 στο	 επίκεντρο	 την	 ενίσχυση	 πολύ	
συγκεκριμένων	στρατηγικών	κριτικής	προσέγγισης	κειμένων,	κατάφερε	να	οδηγήσει	
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τα	 παιδιά	 στην	 συνειδητοποίηση	 ότι	 όχι	 απλά	 είναι	 εφικτό,	 αλλά	 είναι	 και	
απαιτούμενο	 να	 προβαίνει	 κανείς	 στην	 κριτική	 των	 βιβλίων.	 Σε	 αυτό	 θεωρώ	 πως	
συνέβαλε	καθοριστικά	η	παρουσίαση	της	κριτικής	προσέγγισης	ως	μία	διαδικασία	
ζητούμενη	από	τον	ίδιο	τον	συγγραφέα	και	τον	εκδοτικό	του	οίκο.	Προς	έκπληξή	μου,	
μάλιστα,	μετά	από	τη	διδασκαλία	της	ενότητας	τα	παιδιά	άρχισαν	και	στα	κείμενα	
της	γλώσσας	να	ενδιαφέρονται	για	το	ποιος	είναι	ο	συγγραφέας	ή	η	συγγραφέας	και	
να	διατυπώνουν	τις	απόψεις	τους	εμπλέκοντας	το	όνομά	τους	 (π.χ.	«Νομίζω	ότι	ο	
συγγραφέας	κάνει	αυτό….»).	

	 	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Όπως	προαναφέρθηκε,	η	παρέμβαση	σε	αυτή	την	πρώτη	ενότητα	διήρκησε	
περισσότερο	απ’	όσο	είχα	υπολογίσει	(δύο	δίωρα)	κι	άρα	για	την	ολοκλήρωσή	της	
έπρεπε	να	εξασφαλιστεί	ένα	τρίτο	δίωρο	την	ακριβώς	επόμενη	ημέρα.	Το	γεγονός,	
όμως,	 ότι	 μεσολάβησε	 Σαββατοκύριακο	 και	 μία	 σχολική	 εκδρομή,	 είχε	 ως	
αποτέλεσμα	το	τρίτο	δίωρο,	αν	και	κάπως	αυτόνομο	ως	προς	τις	δραστηριότητες,	να	
πραγματοποιηθεί	με	κάποια	καθυστέρηση.	Αυτό	φάνηκε	να	δυσκολεύει	τα	παιδιά	
και	να	τους	στερεί	την	όρεξη	για	δουλειά,	μιας	και	«είχαν	βγει	εκτός	κλίματος».	Η	
παραπάνω	έλλειψη	συντονισμού	καθώς	και	το	γεγονός	ότι	«ενέδωσα»	στην	επιθυμία	
της	τάξης	να	πραγματοποιήσει	αλλαγές	σε	όλο	το	παραμύθι	κι	όχι	σε	ένα	σημείο	του,	
καθυστέρησε	ακόμη	περισσότερο	την	ολοκλήρωση	της	διαδικασίας	και	χρειάστηκε	
τελικά	 να	 εξασφαλιστούν	 ακόμη	 δύο	 διδακτικές	 ώρες.	 Από	 τα	 παραπάνω	 γίνεται	
κατανοητό	 ότι	 αφενός	 θα	 μπορούσα	 να	 είχα	 κάνει	 πιο	 λεπτομερή	 σχεδιασμό	 κι	
αφετέρου	 θα	 μπορούσε	 να	 πορευτώ	 σύμφωνα	 με	 τον	 σχεδιασμό	 ώστε	 να	
εξοικονομήσω	 χρόνο.	 Επίσης,	 σε	 ενδεχόμενη	 επανάληψη	 της	 διδασκαλίας	 θα	
χρησιμοποιούσα	 ώρες	 από	 άλλα	 μαθήματα	 ώστε	 η	 παρέμβαση	 να	 ολοκληρωθεί	
εντός	 δύο	 ημερών	 και	 να	 μη	 μεσολαβήσει	 σχεδόν	 μία	 εβδομάδα	 μέχρι	 την	
ολοκλήρωσή	της.	

	

Ημερολόγιο	2ης	ενότητας	:	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	διακοπές»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Θεωρώ	πως	η	ενότητα	στο	σύνολό	της	κινητοποίησε	τους	μαθητές	και	ήταν	
τόσο	 λεπτομερώς	 σχεδιασμένη,	 ώστε	 και	 τα	 αποτελέσματα	 που	 προσέφερε	 ήταν	
περισσότερο	από	ικανοποιητικά.	Χωρίς	διάθεση	υπερβολής,	λοιπόν,	θα	χαρακτήριζα	
την	ενότητα	αρκετά	επιτυχή.	Πιο	συγκεκριμένα,	ήδη	από	το	προστάδιο	της	τα	παιδιά	
έδειξαν	μεγάλο	ενδιαφέρον	για	τα	όσα	τους	παρουσιάζονταν	και	συμμετείχαν	στις	
συζητήσεις	 που	 ακολούθησαν	 της	 προβολής	 των	 ντοκιμαντέρ.	 Η	 επιτυχία	 στην	
προκειμένη	περίπτωση	είχε	να	κάνει	με	το	γεγονός	πως	πέραν	του	ότι	έγινε	ανίχνευση	
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προϋπάρχουσας	γνώσης,	δόθηκε	η	ευκαιρία	να	αναδειχθούν	οι	απόψεις	των	παιδιών	
(κι	έμμεσα	των	γονιών	τους)	και	να	προετοιμαστεί	κατάλληλα	το	έδαφος	για	τα	όσα	
επρόκειτο	να	ακολουθήσουν.	

	 Έτσι,	 τα	 παιδιά	 μπόρεσαν	 να	 «υποδεχτούν»	 κατάλληλα	 το	 κείμενο	 που	
αφορούσε	 τον	 πρόσφυγα	 Ναβίντ.	 Τα	 αποσπάσματα	 που	 επιλέχθηκαν	 και	 ο	
χιουμοριστικός	και	άμεσος	τρόπος	γραφής	τους	οδήγησε	στο	να	επικεντρωθούν	στα	
αποσπάσματα	που	τους	διαβάστηκαν	και	να	κατανοήσουν	πλήρως	το	περιεχόμενο.	
Η	 επιτυχία	 του	 κυρίως	 σταδίου	 έγκειται	 τόσο	 στο	 ότι	 τα	 παιδιά	 κατανόησαν	 τον	
πολύπλοκο	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 καταλήγει	 στην	 Ελλάδα	 ένας	 πρόσφυγας,	 εν	
προκειμένω	ο	Ναβίντ,	αλλά	και	στο	ότι	εκ	πρώτης	όψεως	φάνηκε	πως	ταυτίστηκαν	
με	τα	λεγόμενα	του	βασικού	αφηγητή.	Το	πρώτο	αποδείχτηκε	από	την	ευκολία	με	την	
οποία	το	σύνολο	των	ομάδων	συμπλήρωσε	το	φύλλο	εργασίας	που	τους	δόθηκε,	ενώ	
το	δεύτερο	σχετίστηκε	σε	ένα	μεγάλο	βαθμό	με	το	γεγονός	ότι	τα	παιδιά	απόλαυσαν		
το	κείμενο	και	κατά	την	ανάγνωση	φάνηκε	να	ενθαρρύνουν	την	άσχημη	στάση	του	
βασικού	 αφηγητή	 Άλκη	 απέναντι	 στον	 ρατσιστή	 (κατά	 τα	 λεγόμενα	 του	 Άλκη)	
Αλέξανδρο.	Αυτή	η	άκριτη	ταύτιση	με	τον	βασικό	αφηγητή	που	τάχθηκε	υπέρ	του	
πρόσφυγα	και	καταδίκασε	τη	στάση	του	Αλέξανδρου,	στη	φάση	του	κυρίως	σταδίου	
θεωρήθηκε	επιτυχία	(ή	έστω	δεν	συγκαταλέχθηκε	στις	αποτυχημένες	φάσεις),	γιατί	
μόνον	μέσω	αυτής	της	διαδικασίας	θα	υπήρχε	το	κατάλληλο	έδαφος	ώστε	τα	παιδιά	
να	 συνειδητοποιήσουν	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 πολλές	 φορές	 τα	 κείμενα	
«επιβάλλουν»	μία	συγκεκριμένη	άποψη	και	να	προχωρήσουν	σε	αμφισβήτηση	των	
απόψεών	τους.	

	 Σε	συνέχεια	 των	παραπάνω,	άκρως	 κατάλληλη	αποδείχθηκε	η	 επιλογή	 του	
παιχνιδιού	«ΝΑΙ/ΟΧΙ»	που	ανάγκασε	τα	παιδιά	να	πάρουν	θέση	σχετικά	με	τη	στάση	
των	ηρώων	και	να	τους	χαρακτηρίσουν.	Η	δραστηριότητα	κατάφερε	να	«ξεγελάσει»	
τα	παιδιά,	αφού	αντί	να	απαντούν	στις	ερωτήσεις	προφορικά	και	εντός	της	τάξης,	
κλήθηκαν	 να	 το	 κάνουν	 εν	 είδει	 παιχνιδιού	 στην	 αυλή	 με	 τρόπο	 που	 δεν	 άφηνε	
περιθώρια	σε	κάποιον	να	μη	λάβει	μέρος.	Έτσι	όλα	τα	παιδιά	ήρθαν	αντιμέτωπα	με	
τις	 απόψεις	 τους,	 ενώ	 έβλεπαν	 και	 τις	 απαντήσεις	 των	 άλλων.	 Η	 δε	 δομή	 των	
ερωτήσεων	 ήταν	 τέτοια	 που	 μετέτρεψε	 το	 παιχνίδι	 σε	 μία	 πραγματική	 «σιωπηρή	
συζήτηση	με	 τον	 εαυτό»,	αφού	όλοι	 καθώς	 εκτυλισσόταν	 το	παιχνίδι	 έδειχναν	 να	
προβληματίζονται	και	να	σκέφτονται	προτού	κινηθούν	στον	χώρο.	Σε	αυτό	το	σημείο	
δεν	έλλειψαν	οι	αλλαγές,	καθώς	και	οι	ανταλλαγές	απόψεων.	Δηλαδή,	η	στάση	του	
σώματος	πολλών	παιδιών	πρόδιδε	τις	αμφιβολίες	που	άρχισαν	να	έχουν	σχετικά	με	
τις	προθέσεις	και	την	καλή	συμπεριφορά	του	αφηγητή,	ενώ	δεν	σημειώθηκε	άκριτη	
συμπάθεια	 για	 τον	 Ναβίντ,	 όπως	 θα	 περίμενε	 κανείς.	 Όσο	 για	 τις	 ανταλλαγές	
απόψεων,	 ορισμένοι	 μαθητές	 παρασυρμένοι	 από	 το	 «σκεπτικιστικό»	 κλίμα	 που	
άρχισε	 να	 επικρατεί	 και	 ενώ	 αρχικά	 φάνηκε	 να	 υποτάσσονται	 στο	 επιβεβλημένο	
δίπολο	 της	 αφήγησης	 (καλός	 πρόσφυγας	 εναντίον	 κακού	 Έλληνα),	 στην	 πορεία	
έμοιαξαν	 να	 προβληματίζονται	 σχετικά	 με	 την	 ‘αλλαγμένη’	 στάση	 των	 άλλων.	 Η	
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επιτυχία	 του	 παιχνιδιού	 συνοψίζεται	 ακριβώς	 σε	 αυτή	 την	 άρρητη	 ανταλλαγή	
απόψεων	που	συνέβη,	χωρίς	κι	εγώ	η	ίδια	να	το	έχω	υπολογίσει	καθώς	και	στο	ότι	
από	 το	 «τίποτα»,	 όπως	 θα	 λέγαμε,	 ξεκίνησε	 η	 αποδόμηση	 του	 παραμυθιού.	
Επιστέγασμα	 των	 όσων	 διαδραματίστηκαν	 παραπάνω	 αποτέλεσε	 η	 επόμενη	
δραστηριότητα	στην	οποία	τα	παιδιά	διατύπωσαν	ξεκάθαρα	πια	τις	απόψεις	τους	για	
τους	ήρωες,	 	αμφισβήτησαν	 την	οπτική	 του	αφηγητή,	 ενώ	φάνηκαν	και	 τα	πρώτα	
‘ψήγματα’	της	αποδοχής	του	Αλέξανδρου.	

	 	Όλα	 όσα	 διατυπώθηκαν	 παραπάνω	 κατάφεραν	 να	 λάβουν	 συγκεκριμένη	
μορφή	 στο	 επόμενο	 κομμάτι	 του	 μετα-σταδίου	 στο	 οποίο	 τα	 παιδιά	 οδηγήθηκαν	
ομαλά	στην	αλλαγή	οπτικής	γωνίας.	Ξεκινώντας	από	το	βιβλίο	«Ζουμ»,	συνεχίζοντας	
με	το	παιχνίδι		αλλαγής	θέσης,	οι	μαθητές	και	μαθήτριες	έγραψαν	κείμενα	ως	άλλος	
«Αλέξανδρος»	με	τέτοια	ενσυναίσθηση	και	πάθος,	ώστε	απέδειξαν	πως	αν	μη	τι	άλλο	
είχαν	 συνειδητοποιήσει	 πως	 στα	 διαδραματιζόμενα	 υπάρχει	 και	 η	 άλλη	 οπτική,	
πέραν	αυτής	του	γράφοντος.	Αξίζει	να	σημειωθεί	πως	η	τελευταία	δραστηριότητα	της	
ενότητας	συγκαταλέγεται	στις	πετυχημένες	όχι	γιατί	υπήρχε	σύμπνοια	ως	προς	τις	
απόψεις	των	παιδιών	υπέρ	του	Αλέξανδρου,	αλλά	ακριβώς	για	τον	αντίθετο	λόγο.	
Δηλαδή	μέσω	της	συγγραφής	του	ημερολογίου	τα	παιδιά	κατάφεραν	να	δώσουν	τη	
δική	 τους	 εκδοχή	 στη	 στάση	 του	 ‘κακού’	 ήρωα	 και	 να	 του	 δώσουν	 φωνή,	
μεταφέροντας	 στα	 κείμενά	 τους	 όσα	 είχαν	 αποκομίσει	 από	 τις	 συζητήσεις	 που	
προηγήθηκαν,	όσα	‘έφεραν’	ως	απόψεις	από	τις	οικογένειές	τους	και	όσα	προφανώς	
είχαν	βιώσει	ως	παιδιά	μεταναστών.	

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Όπως	 προαναφέρθηκε,	 τα	 παιδιά	 ενδιαφέρθηκαν	 ιδιαιτέρως	 για	 το	
ντοκιμαντέρ	 «4,1	 μίλια»	 της	 Δάφνης	Ματζιαράκη	που	προβλήθηκε	 στην	αρχή	 της	
ενότητας.	Παρόλο	που	είχα	μία	αμφιβολία	σχετικά	με	το	κατά	πόσο	οι	μικροί	μαθητές	
και	 μαθήτριες	 θα	 μπορέσουν	 να	 το	 παρακολουθήσουν	 λόγω	 του	 ότι	 είναι	
τραβηγμένο	 σε	 πραγματικό	 χρόνο	 και	 περιέχει	 σκληρές	 σκηνές,	 η	 στάση	 τους	
φανέρωσε	 πόσο	 τους	 κέντρισε	 το	 ενδιαφέρον	 και	 τους	 απορρόφησε.	 Κατά	 την	
προβολή	του	υλικού,	όλα	τα	παιδιά,	μηδενός	εξαιρουμένου,	παρακολουθούσαν	με	
απόλυτη	προσοχή	και	δεν	ήταν	λίγοι	και	λίγες	αυτοί	που	συγκινήθηκαν	με	τα	όσα	
προβάλλονταν.	 Με	 τη	 λήξη	 της	 παρουσίασης	 πραγματοποιήθηκε	 μία	 έντονη	
κουβέντα,	 κατά	 την	 οποία	 τα	παιδιά	 διατύπωσαν	απορίες	 για	 την	 κατάσταση	στο	
Αιγαίο,	ταυτόχρονα	με	τις	αμφιβολίες	τους	για	το	προσφυγικό	–όπως	σαφώς	θα	το	
γνώριζαν	από	τις	οικογένειές	τους	και	την	τηλεόραση.	Σε	αυτό	το	σημείο	δεν	έλειψαν	
οι	 διαφωνίες	 και	 τα	 παράπονα	 για	 την	 πολιτική	που	ασκείται	 (στο	 βαθμό	που	 τα	
παιδιά	μπορούν	να	κάνουν	τέτοια	σχόλια),	ενώ	τα	λεγόμενα	επικάλυψε	το	αίσθημα	
της	αδικίας	και	της	λύπης	για	τα	όσα	συμβαίνουν	στα	ελληνικά	ύδατα.	Το	θέμα	είναι	
πως	 με	 την	 προβολή	 του	 βίντεο	 και	 την	 ακόλουθη	 συζήτηση,	 επιτεύχθηκε	 μία	
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δυναμική	εισαγωγή	στην	ενότητα	και	εξασφαλίσθηκε	το	αίσθημα	της	αγωνίας	για	τα	
όσα	επρόκειτο	να	ακολουθήσουν.	

	 Το	 ίδιο	 επιτυχές	 από	 άποψη	 ενεργοποίησης	 των	 μαθητών	 κρίθηκε	 και	 το	
κυρίως	κομμάτι	της	ενότητας.	Παρόλο	που	από	πρακτικής	απόψεως	τα	παιδιά	δεν	
είχαν	 να	 κάνουν	πολλά	σε	αυτό	 το	 στάδιο,	φάνηκε	ότι	 ταυτίστηκαν	με	 τον	 τρόπο	
γραφής	 του	 Άλκη	 και	 απόλαυσαν	 το	 κείμενο	 σε	 κάθε	 επίπεδο.	 Δεν	 ήταν	 λίγοι	 οι	
μαθητές	 (κυρίως	 οι	 χαμηλών	 επιδόσεων)	 που	 μου	 ζήτησαν	 να	 ξαναδιαβάσω	 τα	
αποσπάσματα	ακόμη	μία	φορά	όχι	γιατί	δεν	κατανόησαν	το	περιεχόμενο,	αλλά	γιατί	
«ήταν	 πολύ	 ωραίο»,	 	 αποδεικνύοντας	 με	 αυτή	 τους	 την	 απαίτηση	 ότι	 δεν	 ήταν	
συνηθισμένοι	 να	 διαβάζουν	 εντός	 του	 σχολείου	 τόσο	 ενδιαφέροντα	 και	 προσιτά	
κείμενα.		

	 Με	τον	ίδιο	ενθουσιασμό	υποδέχτηκε	η	τάξη	την	ανακοίνωση	της	μεταφοράς	
στην	 αυλή	 για	 το	 σιωπηρό	 παιχνίδι	 των	 ερωτήσεων	 με	 το	 «ΝΑΙ/ΟΧΙ».	 Όπως	
προαναφέρθηκε,	το	παιχνίδι	έδωσε	την	ευκαιρία	στα	παιδιά	να	έρθουν	αντιμέτωπα	
με	τις	απόψεις	που	είχαν	σχηματίσει	για	τους	ήρωες	και	ενώ	η	διαδικασία	δεν	ήταν	
κάτι	το	ιδιαίτερο,	φάνηκε	πως	ικανοποίησε	τα	παιδιά	γιατί	έμοιαζε	με	παιχνίδι.		

	 Τέλος,	 η	 δραστηριότητα	 με	 την	 οποία	 έκλεισε	 η	 ενότητα	 και	 όσα	 την	
«προϋπάντησαν»	φάνηκε	επίσης	να	αρέσει	στα	παιδιά.	Νομίζω	πως	η	διαδοχή	των	
δραστηριοτήτων	(πλην	της	συγγραφής	επιπλέον	χαρακτηρισμών)	ήταν	τέτοια	που	τα	
παιδιά	οδηγήθηκαν	στη	συγγραφή	του	ημερολογίου	σαν	να	ήταν	η	φυσική	εξέλιξη	
των	προηγούμενων.	Αφενός	το	παιχνίδι	με	τις	εικόνες	τους	κέντρισε	την	προσοχή	και	
τους	 έδωσε	 να	 καταλάβουν	 πως	 η	 εξήγηση	 για	 μία	 εικόνα	 μπορεί	 να	 ποικίλλει	
ανάλογα	 με	 το	 ποιος	 κάνει	 την	 ανάγνωση.	 Επιπλέον,	 τους	 απέδειξε	 με	 τον	 πλέον	
παραστατικό	 τρόπο	 πως	 αν	 κάποιος	 δεν	 έχει	 γνώση	 της	 πλήρους	 εικόνας,	 είναι	
πιθανό	 να	 οδηγηθεί	 σε	 εσφαλμένα	 συμπεράσματα.	 Αφετέρου	 η	 συζήτηση	 που	
ακολούθησε	του	παιχνιδιού	και	η	νοερή	μεταφορά	του	περιεχομένου	του	κειμένου	
σε	συνθήκες	πραγματικής	ζωής,	επέτρεψε	στα	παιδιά	να	ταυτιστούν	με	τη	θέση	του	
άλλου	ή	τέλος	πάντων	να	διαμορφώσουν	τη	δική	τους	άποψη	για	τον	Αλέξανδρο	και	
για	τα	διαδραματιζόμενα	στο	σύνολό	τους,	που	σε	αρκετές	περιπτώσεις	απείχε	από	
την	άποψη	του	γράφοντος	(Άλκη).	Αυτό	αποτυπώθηκε	με	πολύ	συγκεκριμένο	τρόπο	
στα	γραπτά	τους.		

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	δεν	έδειξαν	να	απολαμβάνουν	 το	στάδιο	που	
ακολούθησε	 του	 παιχνιδιού	 στην	 αυλή,	 κατά	 το	 οποίο	 έπρεπε	 να	 σημειώσουν	
ορισμένους	 χαρακτηρισμούς	 για	 τους	 ήρωες.	 Δηλαδή,	 παρόλο	 που	 η	 διαδικασία	
καταχωρήθηκε	ως	πετυχημένη	γιατί	σημειώθηκαν	γραπτά	οι	απόψεις	των	παιδιών	
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σχετικά	με	 τους	ήρωες	 και	 οι	 ομάδες	 εξαναγκάστηκαν	σε	 κουβέντα,	 η	διαδικασία	
υποδαυλίστηκε	από	το	γεγονός	ότι	έμοιαζε	βαρετή	σε	σχέση	με	την	προηγούμενη.	
Έτσι,	ενώ	η	συζήτηση	απέδωσε	καρπούς	και	τα	παιδιά	προβληματίστηκαν	σχετικά	με	
το	πώς	άντλησαν	τις	απόψεις	τους,	το	να	καθίσουν	να	γράψουν	χαρακτηρισμούς	δεν	
τους	ενθουσίασε	και	φάνηκε	πως	το	έκαναν	αγκομαχώντας.	

	 Με	παρόμοιο	τρόπο	χειρίστηκαν	τα	παιδιά	το	εν	λόγω	φύλλο	εργασίας	όταν	
τους	ζητήθηκε	να	επανέλθουν	συμπληρώνοντας	σε	αυτό	επιπλέον	χαρακτηρισμούς	
για	 τον	Αλέξανδρο	στο	 τελευταίο	κομμάτι	 της	παρέμβασης.	Σε	εκείνο	 το	σημείο	η	
διαδικασία	 φάνηκε	 να	 οργανώνεται	 από	 ελάχιστους	 μαθητές	 και	 μαθήτριες	 στο	
πλαίσιο	των	ομάδων,	καθώς	στην	πράξη	έμοιαζε	περιττή	γιατί	όλα	είχαν	ειπωθεί.	Έτσι	
δεν	 σημειώθηκαν	 γραπτά	 από	 πλευράς	 των	 παιδιών	 ιδιαιτέρως	 διαφορετικοί	
χαρακτηρισμοί.	Αυτό	κατά	την	άποψή	μου	είχε	να	κάνει	με	το	γεγονός	ότι	προφανώς	
τα	παιδιά	δεν	ήταν	εξοικειωμένα	με	τέτοιους	είδους	διαδικασίες	και	τους	κούρασε	η	
εύρεση	 επιθέτων.	 Επιπλέον,	 και	 στις	 δυο	περιπτώσεις	 ήταν	ατυχές	 το	 σημείο	 στο	
οποίο	 τους	 ζητήθηκε	 να	συμπληρώσουν	 το	φυλλάδιο,	 δηλαδή	 έπειτα	από	 κάποιο	
παιχνίδι.	Πάντως,	αξίζει	να	αναφερθεί	ότι	κάποιοι	αλλοίωσαν	τους	χαρακτηρισμούς	
που	είχαν	δώσει	στον	Άλκη	καταχωρώντας	τον	ως	«αυστηρό»,	«άδικο»	και	«ανόητο»,	
ενώ	για	τον	Αλέξανδρο	μία	ομάδα	σημείωσε	ότι	«είναι	«αδικημένος»	και	«όχι	τόσο	
κακός».	

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Από	όσα	έχουν	σημειωθεί	παραπάνω	καθίσταται	σαφές	πως	η	συμμετοχή	των	
παιδιών	ήταν	μεγάλη	σε	κάθε	στάδιο	της	ενότητας,	ή	τέλος	πάντων	στα	περισσότερα	
σημεία	των	δραστηριοτήτων.	Συγκεκριμένα,	η	τάξη	στο	σύνολό	της	λάμβανε	μέρος	
στις	 συζητήσεις	 και	 στα	 παιχνίδια	 που	 διεξάγονταν.	 Ειδικά	 στα	 παιχνίδια	 η	
πλειοψηφία	 φάνηκε	 να	 το	 διασκεδάζει	 δεόντως	 και	 όλοι	 παρασυρμένοι	 από	 τον	
ενθουσιασμό	τους,	ή	-πιο	σωστά-	παρασυρμένοι	από	την	ψευδαίσθηση	ότι	παίζουν,	
ήταν	αρκετά	συμμετοχικοί	και	αφέθηκαν	στο	να	διατυπώσουν	τις	απόψεις	τους	με	
κάθε	δυνατό	τρόπο.	Αξίζει	να	τονιστεί	ότι	η	διαδοχή	και	η	πετυχημένη	εναλλαγή	των	
δραστηριοτήτων	ήταν	τέτοια,	ώστε	τα	παιδιά	οδηγήθηκαν	αργά,	μα	κλιμακωτά	σε	
όσα	 επιδίωκε	 η	 ενότητα.	 Απόδειξη	 αποτελεί	 το	 περιεχόμενο	 των	 κειμένων	 που	
παρήγαγαν	στο	τελευταίο	κομμάτι	της	ενότητας.			

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Όπως	προαναφέρθηκε	τα	κείμενα	του	ημερολογίου	που	παρήγαγαν	τα	παιδιά	
στο	τελευταίο	κομμάτι	της	ενότητας	ήταν	γραμμένα	με	τέτοιον	τρόπο	ώστε	να	είναι	
εύκολα	ορατή	η	αλλαγή	που	είχε	συντελεστεί	εξαιτίας	των	δραστηριοτήτων	που	είχαν	
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μεσολαβήσει.	 Συγκεκριμένα,	 τα	 παιδιά	 είχαν	 καταφέρει	 να	 ταυτιστούν	 μέσω	 των	
μαρτυριών	 στα	 ντοκιμαντέρ	 με	 τις	 αθλιότητες	 στις	 οποίες	 υποβάλλονται	 οι	
πρόσφυγες	μέχρι	να	έρθουν	στην	Ελλάδα.	Στη	συνέχεια	μέσω	της	παιδικής	γραφής	
που	 παρουσιαζόταν	 στο	 βιβλίο,	 έγιναν	 μέτοχοι	 της	 ιστορίας	 του	 Ναβίντ	 και	
ταυτίστηκαν	με	τον	Άλκη	που	προσπαθούσε	να	τον	υπερασπιστεί	καταδικάζοντας	την	
επικριτική	συμπεριφορά	του	Αλέξανδρου	και	εξοβελίζοντας	τον	τελευταίο	από	φίλο	
του.		

Ωστόσο,	 μέσω	 των	 δραστηριοτήτων	 του	 μετασταδίου	 κατόρθωσαν	 να	
αντισταθούν	στη	φυσική	τους	τάση	για	ταύτιση	με	τον	γράφοντα	και	να	κατανοήσουν	
πως	μπορεί	όσα	γράφονται	να	είναι	παρουσιασμένα	από	μία	και	μοναδική	οπτική,	
που	 ίσως	να	έρχεται	σε	πλήρη	αντίθεση	με	 τις	οπτικές	 των	άλλων	εμπλεκομένων.	
Άφησαν,	επιπλέον,	ανοιχτό	το	ενδεχόμενο	να	έχουν	αποκρυφτεί	κάποια	σημεία	της	
αλήθειας	είτε	γιατί	ο	Άλκης	δε	θα	μπορούσε	να	τη	γνωρίζει,	 είτε	γιατί	 γράφοντας	
εκθέσεις	για	την	κυρία	δεν	θα	τολμούσε	να	αποκαλύψει	τον	δικό	του	«κακό»	εαυτό.	
Με	όχημα,	λοιπόν,	όλα	τα	παραπάνω	παρήγαγαν	κείμενα	που	διέφεραν	ως	προς	τις	
απόψεις	καθώς	ο	καθένας	και	η	καθεμία	είχε	επιλέξει	τη	δική	του	εκδοχή	της	οπτικής	
γωνίας	 του	 Αλέξανδρου.	 Έτσι,	 ενώ	 κάποια	 γραπτά	 ήταν	 σαφώς	 αλλαγμένα	 και	
μετατοπισμένα	 σε	 μία	 πιο	 μετριοπαθή	 αντιμετώπιση	 της	 υπόθεσης,	 άλλα	
κατηγορούσαν	τον	Άλκη	για	προδοσία	και	για	στροφή	προς	το	διαφορετικό,	ενώ	άλλα	
έθεταν	στο	στόχαστρο	τον	Ναβίντ	μένοντας	έτσι	πιστά	στην	πρωτότυπη	εκδοχή.		

Σε	κάθε	περίπτωση	το	γεγονός	ότι	κατάφεραν	με	ευκολία	να	εκφράσουν	την	
οπτική	του	άλλου	αποδεικνύει	ότι	είχαν	προ	πολλού	συνειδητοποιήσει	ότι	αυτή	η	
διαφορετική	 οπτική	 είναι	 υπαρκτή.	 Από	 την	 άλλη	 το	 πάθος	 με	 το	 οποίο	
ανακάλυψαν/κατασκεύασαν	αυτήν	την	εναλλακτική	οπτική	καθώς	και	ότι	επέλεξαν	
να	την	εκφράσουν	με	διαφορετικό	τρόπο	ο	καθένας	και	η	καθεμία	αποδεικνύει	με	τη	
σειρά	του	ότι	η	τάξη	κατάφερε	να	διαγνώσει	μια	έλλειψη	ή	–γιατί	όχι-	μια	αδικία	σε	
βάρος	των	άλλων	ηρώων	που	δεν	είχαν	φωνή.	

Τέλος	είναι	περιττό	να	αναφέρω	πως	ικανοποιήθηκε	στο	έπακρον	μία	από	τις	
βασικότερες	επιδιώξεις	που	είχαν	τεθεί	με	την	έναρξη	της	ενότητας,	που	δεν	ήταν	
άλλη	από	το	να	διαχωριστούν	μεταξύ	τους	στη	συνείδηση	των	παιδιών	οι	έννοιες	
πρόσφυγας	 και	 μετανάστης.	 Αυτό	 πραγματοποιήθηκε	 αβίαστα	 μέσω	 της	
ενασχόλησης	με	το	προσφυγικό	ζήτημα	καθόλη	τη	διάρκεια	της	ενότητας,	αλλά	και	
με	 την	 αυθόρμητη	 σύγκριση	 με	 τα	 όσα	 είχαν	 μελετηθεί	 στην	 πρώτη	 ενότητα	 της	
παρέμβασης.	

	 	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Θεωρώ	 πως	 το	 ένα	 και	 μοναδικό	 σημείο	 της	 διδασκαλίας	 το	 οποίο	 θα	
μπορούσε	 να	 τροποποιηθεί	 είναι	 το	 σημείο	 στο	 οποίο	 τα	 παιδιά	 κλήθηκαν	 να	
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γράψουν	 χαρακτηρισμούς	 για	 τους	 ήρωες.	 Παρόλο	 που	 η	 διαδικασία	 δεν	
καταχωρήθηκε	ως	αποτυχημένη,	καταδικάστηκε	διότι	ακολούθησε	διαδικασιών	που	
τα	 παιδιά	 φάνηκε	 να	 προτιμούν.	 Θα	 μπορούσα,	 λοιπόν,	 να	 φροντίσω	 ώστε	 ο	
χαρακτηρισμός	των	ηρώων	να	γίνει	με	έναν	πιο	παιγνιώδη	τρόπο	υπακούοντας	στο	
πνεύμα	 της	ενότητας	στο	σύνολό	 της.	 Ειδάλλως	θα	μπορούσε	η	συμπλήρωση	 του	
φυλλαδίου	να	απέχει	χρονικά	από	τα	παιχνίδια,	ώστε	να	τύχει	θερμότερης	υποδοχής.	

	 	

Ημερολόγιο	3ης	ενότητας	:	«Ο	Ναβίντ	δεν	ήρθε	για	διακοπές»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Το	 γεγονός	 ότι	 τα	 παιδιά	 είχαν	 αποκτήσει	 εμπειρία	 ως	 προς	 τον	 τρόπο	
εργασίας	 ήδη	 από	 τις	 προηγούμενες	 ενότητες,	 θεωρώ	 πως	 συνέβαλε	 ώστε	 να	
ανταποκριθούν	 αρκετά	 καλά	 στα	 περισσότερα	 σημεία	 της	 τρίτης	 παρέμβασης.	
Εξαιρετικά	 πετυχημένη	 κρίνω	 την	 πρώτη	 δραστηριότητα	 του	 μετα-σταδίου,	 την	
τηλεοπτική	 εκπομπή.	 Σε	 αυτήν,	 και	 προς	 έκπληξή	 μου,	 οι	 ομάδες	 συνεργάστηκαν	
άψογα	αποδεικνύοντας	ότι	 είχαν	 εξασκηθεί	 στο	 να	συζητούν	 ενδοομαδικά	 και	 να	
καταλήγουν	 σε	 συμφωνία,	 χωρίς	 φωνές	 και	 ακραία	 ξεσπάσματα,	 αλλά	
πραγματοποιώντας	ουσιαστικό	διάλογο.	Το	μόνο	σημείο	στο	οποίο	δυσκολεύτηκαν	
ήταν	η	τήρηση	σημειώσεων.	Δηλαδή,	 ξεκίνησαν	να	απαντούν	στα	ερωτήματα	που	
τους	δόθηκαν	με	ολοκληρωμένες	προτάσεις	και	χρειάστηκε	η	δική	μου	παρέμβαση	
ώστε	να	καταλάβουν	πώς	πρέπει	να	κρατούν	σημειώσεις	με	κωδικοποιημένο	τρόπο.	
Αυτό	 απλά	 καθυστέρησε	 λίγο	 τη	 διαδικασία.	 Πολύ	 θετικό	 ήταν	 ότι	 δεν	 υπήρχαν	
διαφωνίες	 ως	 προς	 το	 ποιος	 θα	 είναι	 ο	 αντιπρόσωπος	 της	 ομάδας.	 Γενικά	 η	
προετοιμασία	ολοκληρώθηκε	σε	πολύ	δημοκρατικό	πνεύμα,	 ίσως	γιατί	στα	παιδιά	
άρεσε	η	ιδέα	του	ότι	θα	συμμετείχαν	σε	τηλεοπτική	εκπομπή.	

	 Με	παρόμοιο	τρόπο	πραγματοποιήθηκε	και	η	τηλεοπτική	εκπομπή,	κατά	την	
οποία	τα	τρία	παιδιά	συμμετείχαν	ενεργά,	ενώ	οι	υπόλοιποι	παρακολουθούσαν	ως	
κοινό.	Το	γεγονός	ότι	η	εκπομπή	βιντεοσκοπούνταν	συνέβαλε	ώστε	όλοι	να	πάρουν	
στα	σοβαρά	τον	ρόλο	τους.	Οι	συνεντευξιαζόμενοι	έδωσαν	τον	καλύτερό	τους	εαυτό,	
το	κοινό	παρακολουθούσε	αμίλητο	και	οι	 camera-women	που	μαγνητοσκοπούσαν	
εναλλάξ	 την	 εκπομπή	 προσπαθούσαν	 να	 κρατάνε	 σταθερό	 το	 χέρι	 τους	 και	 να	
αλλάζουν	τη	γωνία	λήψης	ανάλογα	με	το	ποιος	μιλάει.	Κάποιο	αγόρι	από	το	κοινό,	
αυθόρμητα	ανέλαβε	ρόλο	οπερατέρ,	κάτι	που	δεν	ενόχλησε,	αντίθετα	έδωσε	έναν	
πιο	ρεαλιστικό	τόνο	στην	εκπομπή.	

	 Παρά	την	επιτυχία	των	παραπάνω,	επειδή	οι	ερωτήσεις	ήταν	πολλές,	το	κοινό,	
που	δεν	 είχε	 ενεργητικό	ρόλο,	προς	 το	 τέλος	άρχισε	 να	 κάνει	 λίγη	φασαρία.	 Εγώ,	
εκμεταλλευόμενη	 τον	 ρόλο	 της	 παρουσιάστριας	 και	 σεβόμενη	 το	 σενάριο,	
προσπάθησα	να	εμπλέξω	και	τα	υπόλοιπα	παιδιά	στη	συζήτηση.	Αυτή	η	αυθόρμητη	
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κίνησε	λειτούργησε	θετικά	γιατί	η	πλειοψηφία	της	τάξης	ενεργοποιήθηκε.	Ωστόσο	
κάποιοι	δεν	έπαψαν	να	είναι	ανήσυχοι.	Το	τελευταίο	αυτό	περιστατικό	δεν	επηρέασε	
την	 επιτυχία	 της	 διαδικασίας,	 αλλά	 με	 αποσυντόνισε	 εμένα	 προσωπικά.	 Το	
αποτέλεσμα	 ήταν	 ότι	 παρέλειψα	 εκείνο	 το	 σημείο	 της	 εκπομπής	 κατά	 το	 οποίο	
υποτίθεται	 ότι	 ένας	 οργισμένος	 τηλεθεατής	 διαμαρτύρεται	 και	 ισχυρίζεται	 ότι	 το	
τέλος	της	ιστορίας	δεν	είναι	διαπολιτισμικό.	Με	την	παράλειψή	μου	αυτή	το	πέρασμα	
στην	επόμενη	δραστηριότητα	έγινε	με	τρόπο	βεβιασμένο,	λίγο	διδακτικό	και	με	μία	
λέξη	ανεπιτυχή.	

	 Πιο	 αναλυτικά,	 αφού	 έδωσα	 στα	 παιδιά	 ένα	 πεντάλεπτο	 να	 χαλαρώσουν,	
θυμήθηκα	 ότι	 είχα	 κάνει	 λάθος	 και	 προσποιήθηκα	 ετεροχρονισμένα	 ότι	 έλαβα	
τηλεφώνημα	από	τον	εν	λόγω	κύριο.	Παρόλο	που	ήταν	προφανές	ότι	το	τηλεφώνημα	
δεν	 ήταν	 πραγματικό,	 αλλά	 μέρος	 της	 προηγούμενης	 διαδικασίας,	 επειδή	 είχαμε	
ολοκληρώσει	την	τηλεοπτική	εκπομπή	και	για	τα	παιδιά	είχα	γίνει	πάλι	η	δασκάλα,		
δυσκολεύτηκαν	 να	 επανέλθουν	 στο	 προηγούμενο	 πλαίσιο	 κι	 άρχισαν	 να	
διαμαρτύρονται.	 Συγκεκριμένα,	 οι	 πιο	 ευκολόπιστοι	 ρωτούσαν	 αν	 πρόλαβα	 και	
ανέβασα	 το	 βίντεο	 στο	 youtube,	 ενώ	 κάποιοι	 ζήτησαν	 να	 δουν	 τις	 εισερχόμενες	
κλήσεις	μου,	κατηγορώντας	με	ότι	λέω	ψέματα.	Αναγκάστηκα	να	τους	μαλώσω	για	
να	ηρεμήσουν	και	 τους	εξήγησα	ότι	προφανώς	αυτό	το	υποτιθέμενο	τηλεφώνημα	
ήταν	σε		συνέχεια	της	προηγούμενης	εκπομπής.	Ακολούθησε	μία	συζήτηση	σχετικά	
με	το	τέλος	της	ιστορίας	και	κατά	πόσο	ο	κύριος	είχε	δίκιο.	Τα	παιδιά	άργησαν	να	
ανακτήσουν	την	προηγούμενη	‘φόρμα’	τους	και	παρόλο	που	όσα	διατυπώθηκαν	ήταν	
εύστοχα,	η	αναστάτωση	που	είχε	προηγηθεί	 επηρέασε	 τον	 τρόπο	που	διεξήχθη	η	
συζήτηση.	Ευτυχώς,	στο	επόμενο	στάδιο	κατά	το	οποίο	έπρεπε	να	αλλάξουν	το	τέλος	
της	αφήγησης,	φτιάχνοντας	μια	εικονοϊστορία,	συμμετείχαν	όλοι	και	μάλιστα	ήταν	
αρκετά	δημιουργικοί.	

	
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Όπως	φάνηκε	και	από	τα	προαναφερθέντα,	οι	μαθητές	απόλαυσαν	ιδιαίτερα	
την	εμπλοκή	στην	τηλεοπτική	εκπομπή.	Βέβαια,	η	δραστηριότητα	αυτή	περισσότερο	
άρεσε	στους	τρεις	συμμετέχοντες,	που	είχαν	και	τον	πιο	ενεργητικό	ρόλο,	χωρίς	αυτό	
να	σημαίνει	ότι	και	το	«κοινό»	δεν	το	διασκέδασε	σε	αρκετά	μεγάλο	βαθμό.	Απόδειξη	
αποτέλεσε	το	γεγονός	ότι	και	οι	υπόλοιποι	παρακολουθούσαν	με	προσοχή,	έλεγχαν	
τις	 σημειώσεις	 για	 να	 δουν	 πώς	 τα	 πηγαίνουν	 οι	 αντιπρόσωποί	 τους	 και	 ότι	
χαμογελούσαν	όλη	την	ώρα	με	ευχαρίστηση.	Μάλιστα		-κι	αυτό	είναι	κάτι	που	μόνο	
εκ	 των	 υστέρων	 μπόρεσα	 να	 αξιολογήσω-	 παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 δεν	 είχαν	 ενεργή	
συμμετοχή	κατάφεραν	να	επικεντρωθούν	σε	όσα	διαδραματίζονταν	για	πάρα	πολλή	
ώρα,	 φαινόμενο	 σπάνιο	 κατά	 την	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 κι	 άρα	 αξιοσημείωτο.	
Ακόμη,	τις	φορές	που	τους	ζητήθηκε	να	συμμετάσχουν	π.χ.	απαντώντας	σε	ερωτήσεις	
ή	χειροκροτώντας	ήταν	εκεί,	διαθέσιμοι	και	ενεργητικοί.	Αξίζει	ν’	αναφερθεί	ότι	παρά	
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το	 γεγονός	 ότι	 προς	 το	 τέλος	 κάποια	 παιδιά	 έδειξαν	 να	 κουράζονται,	 αυτό	 έγινε	
επειδή	 δεν	 συμμετείχαν	 ενδεχομένως	 όσο	 θα	 ήθελαν,	 κι	 όχι	 επειδή	 δεν	 τους	
ενδιέφεραν	 τα	 διαδραματιζόμενα.	Μάλιστα	 	 ο	 ενθουσιασμός	 του	 καθένα	 και	 της	
καθεμίας	ξεχωριστά	δεν	εξαντλήθηκε	ούτε	με	το	πέρας	της	δραστηριότητας,	αφού	με	
ρωτούσαν	τι	επρόκειτο	να	κάνω	με	αυτό	το	βίντεο,	αν	θα	το	δημοσιεύσω	κάπου	κι	αν	
μπορούν	να	το	δείξουν	στις	οικογένειές	τους.	Ακόμη	και	το	σημείο	που	παραπάνω	
καταγράφηκε	ως	ανεπιτυχές	(το	τηλέφωνο	από	τον	τηλεθεατή),	αποδεικνύει	ότι	τα	
παιδιά	απόλαυσαν	τη	διαδικασία	και	ταυτίστηκαν	τόσο	πολύ	με	τους	ρόλους	τους,	
ώστε	 είχαν	 την	απαίτηση	από	 εμένα	 να	μην	 τους	 εξαπατήσω	σχετικά	με	 κάτι	 στο	
οποίο	είχαν	δοθεί.	

	 Ιδιαίτερα	 φάνηκε	 να	 ευχαριστιούνται	 τα	 παιδιά	 και	 το	 σημείο	 στο	 οποίο	
κλήθηκαν	να	δημιουργήσουν	μια	εικονοϊστορία,	αλλάζοντας	το	τέλος	της	αφήγησης.	
Δεν	είναι	τυχαίο	ότι	πριν	ανακοινωθεί	τι	έπρεπε	να	κάνουν,	ορισμένα	από	μόνα	τους	
ζήτησαν	«να	γράψουν	κάτι	για	την	ενότητα»,	ενώ	άλλοι	δήλωσαν	πως	«τώρα	έχουν	
συνηθίσει	 να	 γράφουν	 και	 τους	 αρέσει».	 Όταν,	 σε	 απάντηση	 των	 παραπάνω,	
ενημερώθηκαν	 ότι	 θα	 έκαναν	 ένα	 μικρό	 κόμικ,	 πραγματικά	 ενθουσιάστηκαν.	 Η	
πλειοψηφία	 της	 τάξης	 ενεργοποιήθηκε	 αμέσως	 ξεχνώντας	 την	 προηγούμενη	
κούραση	 και	 δεχόμενοι	 να	 πάρουν	 ώρες	 από	 τη	 γυμναστική	 προκειμένου	 να	
ολοκληρώσουν	 το	 έργο	 τους.	 Μία	 μαθήτρια,	 μόνο,	 αγχώθηκε	 γιατί	 δεν	 ήξερε	 να	
ζωγραφίζει	 και	 ζήτησε	 την	 άδεια	 να	 γράψει	 την	 άποψή	 της	 σε	 μορφή	 κειμένου.	
Εντύπωση	μου	προκάλεσε	το	γεγονός	ότι	η	Α.	εκτός	από	τα	σχόλια	που	έκανε	πήρε	
την	πρωτοβουλία	να	γράψει	ένα	μικρό	σημείωμα	στον	συγγραφέα	σχετικά	με	το	ότι	
της	άρεσε	η	ιστορία,	αλλά	το	τέλος	της	ήταν	λίγο	υπερβολικό	και	δεν	χρειαζόταν.		

	 Γενικά,	 στις	 εικονοϊστορίες	 το	 κάθε	παιδί	 ανταποκρίθηκε	 στο	 κάλεσμα	 του	
τηλεθεατή	 κουβαλώντας	 	 τις	 προσωπικές	 του	 εμπειρίες	 και	 αποδεικνύοντας	 ότι	 η	
επεξεργασία	 του	 κειμένου	 μέσω	 της	 ενότητας	 είχε	 οδηγήσει	 τον	 καθένα	 και	 την	
καθεμία	να	δώσει	τη	δική	του	ερμηνεία	στα	πράγματα,	ή	όπως	θα	λέγαμε	με	βάση	τη	
βιβλιογραφία	 «να	 διαβάσει	 το	 κείμενο	 διαπολιτισμικά».	 Έτσι,	 κάποιοι	
‘μηχανεύτηκαν’	άλλους	πρωτότυπους	 τρόπους	με	 τους	οποίους	 τα	δύο	παιδιά	θα	
μπορούσαν	να	έρθουν	κοντά	π.χ.	με	το	σκάρωμα	μιας	πλάκας	από	την	υπόλοιπη	τάξη	
στον	Αλέξανδρο	 (Θ.)	 ή	με	μία	 καλοσυνάτη	πράξη	από	μέρους	 του	Ναβίντ	που	θα	
έδειχνε	το	ήθος	του,	χωρίς	να	τον	μετατρέπει	σε	ήρωα	(Δ.).	Άλλοι	πορεύτηκαν	με	την	
παραδοσιακό	 τρόπο	 της	 συζήτησης	 θέτοντας	 το	 πρόβλημα	 προς	 επίλυση	 στην	
ολομέλεια	της	μυθιστορηματικής	τάξης	(Ε.,	Τζ.).	Τέλος,	κάποιοι	διάλεξαν	για	το	τέλος	
να	δώσουν	την	πιο	απλή	και	ουσιαστική	λύση,	αυτή	που	μόνο	τα	παιδιά	ξέρουν	να	
δίνουν	και	που	διορθώνει	όλα	τα	προβλήματα:	το	παιχνίδι.		

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	
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	 Το	 προ-στάδιο	 της	 συγκεκριμένης	 ενότητας,	 παρόλο	 που	 δεν	 αναφέρθηκε	
προηγουμένως	ως	ανεπιτυχές	 σημείο,	 ήταν	 ένα	 κομμάτι	 στο	 οποίο	 τα	παιδιά	 δεν	
ανταποκρίθηκαν	με	όρεξη,	χωρίς	να	μπορώ	να	πω,	βέβαια,	ότι		δεν	ανταποκρίθηκαν	
καλά.	Δηλαδή,	συζήτησαν,	συνεργάστηκαν	και	κατέληξαν	σε	συμπεράσματα	μέσω	
της	συζήτησης,	απλά	ελλείψει	κάποιου	συγκεκριμένου	κινήτρου	όλα	αυτά	δεν	έγιναν	
με	μεγάλο	ενθουσιασμό.	Σαν	να	μου	έλεγαν	με	τον	τρόπο	τους	ότι	όσο	ωραία	κι	αν	
είναι	αυτά	που	γίνονται,	δεν	βλέπουν	τον	λόγο	για	τον	οποίο	γίνονται.	Γενικά,	αυτή	η	
δραστηριότητα,	παρόλο	που	δεν	ήταν	πλήρης	αποτυχία,	μου	έδωσε	την	ευκαιρία	να	
καταλάβω	 ότι	 ειδικά	 όταν	 πρόκειται	 για	 το	 προ-στάδιο	 είναι	 προτιμότερο	 να	
περιλαμβάνεται	 κάτι	 πιο	 απλό	 και	 διασκεδαστικό,	 ή	 έστω	 κάτι	 που	 να	 δίνει	 ένα	
κίνητρο	 στα	 παιδιά	 ώστε	 να	 εργαστούν	 έχοντας	 κάποιον	 στόχο.	 Η	 τηλεοπτική	
εκπομπή	αποτελεί	περίτρανο	παράδειγμα	του	πόσο	μπορεί	μία	απλή	συζήτηση	από	
απλή	 και	 βαρετή	 διαδικασία,	 να	 απογειωθεί	 σε	 κάτι	 σπουδαίο	 στα	 μάτια	 των	
παιδιών,	προσφέροντας	ταυτόχρονα	και	καλύτερα	αποτελέσματα	σχετικά	με	το	υπό	
συζήτηση	θέμα.	

	 Επιπλέον,	ένα	σημείο	στο	οποίο	δεν	ανταποκρίθηκαν	καλά	και	μάλιστα	από	
δικό	 μου	 σφάλμα	 ήταν	 το	 σημείο	 που	 έπρεπε	 να	 συζητήσουν	 για	 το	 τέλος	 της	
ενότητας	αφορμή	του	τηλεφωνήματος	του	τηλεθεατή.	Εκεί,	ενώ	είχαν	μπει	σε	μία	
διαδικασία	αμφισβήτησης	του	τέλους	που	είχε	επιλέξει	να	δώσει	ο	συγγραφέας,	η	
συζήτηση	 διακόπηκε,	 για	 να	 ξεκινήσει	 αργότερα	 με	 βεβιασμένο	 τρόπο.	 Αυτή	 η	
διακοπή	 ήταν	 αρκετή	 ώστε	 τα	 παιδιά	 να	 χάσουν	 τον	 ειρμό	 τους	 και	 όλα	 όσα	
ακολούθησαν	έγιναν	«αγκομαχώντας».	Βέβαια,	γνωρίζω	πως	ο	στόχος	που	είχε	τεθεί	
στη	συγκεκριμένη	ενότητα	ήταν	πολύ	υψηλός.	Τα	παιδιά	κρίνουν	το	καλό	τέλος	ως	
θετική	κι	επιθυμητή	έκβαση	της	ιστορίας	και	δεν	μπορούν	εύκολα	να	διακρίνουν	τον	
κίνδυνο	του	να	βάζουμε	τους	μετανάστες	να	γίνονται	ήρωες	προκειμένου	να	τους	
αποδεχτούμε.	Ωστόσο,	θεωρώ	πως,	αν	δεν	είχε	γίνει	αυτό	το	λάθος	από	μέρος	μου,	
τα	 πράγματα	 θα	 κυλούσαν	 πιο	 ομαλά.	 Σε	 κάθε	 περίπτωση	 η	 συζήτηση	 δεν	
καταστράφηκε	και	προέκυψαν	πολύ	ενδιαφέροντα	συμπεράσματα,	σε	συνδυασμό	
και	με	τη	δραστηριότητα	που	ακολούθησε	(βλ.	ερώτηση	5).		

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Σε	 πλήρη	 συνάρτηση	 με	 αυτά	 που	 αναφέρθηκαν	 προηγουμένως,	 έχω	 να	
τονίσω	 ότι	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 συμμετείχαν	 ιδιαιτέρως	 με	 όποιο	 τρόπο	
μπορούσαν	 στο	 κομμάτι	 του	 μετα-σταδίου	 που	 περιλάμβανε	 την	 τηλεοπτική	
εκπομπή.	 Η	 δραστηριότητα	 ήταν	 εξ’	 ορισμού	 τέτοια	 που	 δεν	 θα	 μπορούσε	 να	
υλοποιηθεί	χωρίς	την	ενεργή	συμμετοχή	της	πλειοψηφίας	των	παιδιών.	Το	ευτυχές	
της	υπόθεσης	ήταν	ότι	από	την	αρχή	τα	παιδιά	έδωσαν	τον	καλύτερό	τους	εαυτό.	
Συζητούσαν	 μέσα	 στο	 πλαίσιο	 της	 ομάδας	 και	 συμπεριφέρθηκαν	 σαν	 να	 ήταν	
αληθινή	 εκπομπή,	 αυτή	 που	 έπρεπε	 να	 παρουσιάσουν.	 Δεν	 ενθουσιάστηκαν,	
δηλαδή,	 μόνο	 στα	 λόγια,	 αλλά	 προσπάθησαν	 να	 τα	 καταφέρουν.	 Βέβαια,	 όπως	
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συμβαίνει	σε	κάθε	τάξη	και	σε	κάθε	ομάδα	υπάρχουν	οι	ισχυροί	ομιλητές	κι	αυτοί	
που	είναι	πιο	δειλοί,	ωστόσο	δεν	υπήρχε	κάποιος	ή	κάποια	που	να	αδιαφορεί.	Στην	
ίδια	λογική	κύλησε	και	η	εκπομπή.	Εκεί,	απλά,	οι	ρόλοι	ήταν	μοιρασμένοι	και	δεν	
υπήρχε	 ‘χώρος’	για	κάποιους	να	δράσουν	κατά	πώς	θα	το	ήθελαν.	Έδειξαν,	όμως,	
ενδιαφέρον	και	συνέβαλαν	κατά	πώς	μπορούσε	ο	καθένας.		

Το	 ίδιο	 έδειξε	 να	 τους	 ευχαριστεί	 και	 η	 δημιουργία	 του	 κόμικ.	 Εκεί,	
αφιερώθηκαν	 ξεχνώντας	 ότι	 είχαν	 γυμναστική,	 ενώ	δέχθηκαν	 να	 θυσιάσουν	ώρες	
από	 τη	 γυμναστική	 τους	 για	 να	ολοκληρώσουν	 το	 έργο	 τους.	 Το	μόνο	σημείο	στο	
οποίο	οι	μαθητές	συμμετείχαν,	αλλά	όχι	με	τόσο	μεγάλο	ενθουσιασμό	ήταν	το	προ-
στάδιο.	Εκεί,	ενώ	έγιναν	συζητήσεις	μέσα	τις	ομάδες	όπου	τα	παιδιά	συμμετείχαν	
ικανοποιητικά,	 στην	 ανακοίνωση	 των	 αποτελεσμάτων	 κάποιοι	 έδειχναν	 λιγότερο	
κινητοποιημένοι.	 Σε	 καμία	περίπτωση	δεν	μπορώ	 να	πω	ότι	 δεν	ανταποκρίθηκαν,	
βέβαια.			

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Ένα	 αδιαμφησβήτητα	 θετικό	 αποτέλεσμα	 της	 συζήτησης	 ήταν	 ότι,	 κατά	 τα	
διάρκεια	 της	 εκπομπής,	 το	 ζήτημα	που	 επιθυμούσα	 να	 συζητηθεί	 είχε	 αρχίσει	 να	
συζητιέται	 αυθόρμητα.	 Δηλαδή,	 τα	 παιδιά	 σύγκριναν	 το	 τέλος	 της	 ιστορίας	 με	 τη	
Φαουζέγια	και	της	ιστορίας	με	τον	Ναβίντ	και	παρατήρησαν	πως	παρόλο	που	το	τέλος	
ήταν	καλό	και	στις	δύο	περιπτώσεις,	στην	περίπτωση	του	Ναβίντ	ο	συγγραφέας	είχε	
επιλέξει	να	δείξει	ένα	ακραίο	περιστατικό.	Αυτό,	υποστήριξαν,	το	επέλεξε	ίσως	για	
να	 κάνει	 τα	 πράγματα	 πιο	 ενδιαφέροντα	 για	 τον	 αναγνώστη	 ή	 ακόμη	 για	 να	
επισπεύσει	τη	διαδικασία	συμφιλίωσης,	αφού	όπως	διαπίστωσαν	τα	παιδιά	οι	πιο	
πολλές	 ιστορίες	 μυθοπλασίας	 οφείλουν	 να	 έχουν	 «happy	 ending”	 λόγω	 του	
διδακτικού	τους	χαρακτήρα.	Έτσι,	στη	συζήτηση	που	ακολούθησε,	πολλά	παιδιά,	στο	
πνεύμα	και	όσων	είχαν	ειπωθεί	στην	εκπομπή	αμφισβήτησαν	 το	πόσο	ρεαλιστικό	
μπορεί	να	είναι	ένα	τέτοιο	τέλος	λέγοντας	ότι	«ήταν	υπερβολικά	τυχαίο	να	συμβεί	
κάτι	 τέτοιο».	 Επιπλέον	 στην	 ερώτηση	 σχετικά	 με	 το	 αν	 οι	 μετανάστες	 της	 τάξης	
χρειάστηκε	 να	 σώσουν	 κάποιον	 προκειμένου	 να	 	 γίνουν	 αποδεκτοί,	 φάνηκε	 να	
ενεργοποιούνται,	να	συνειδητοποιούν	τι	είναι	αυτό	που	ακριβώς	που	προσπαθώ	να	
τους	πω	και	ακόμη	και	να	ενοχλούνται	τονίζοντας	πως	εκείνοι	έγιναν	αποδεκτοί	από	
«όταν	ήταν	μωρά».		

	 Τελικά,	παρόλο	που	είχα	αμφιβολίες	σχετικά	με	 τον	 τρόπο	που	διεξήχθη	η	
συζήτηση,	 θεωρώ	 πως	 τα	 παιδιά	 έμαθαν	 πως	 το	 μυθιστορηματικό	 τέλος	 μιας	
ιστορίας	 μετανάστευσης	 μπορεί	 να	 απέχει	 μακράν	 από	 το	 τέλος	 μιας	 αντίστοιχης	
πραγματικής	 ιστορίας,	 προκειμένου	 να	 εξυπηρετηθούν	 οι	 σκοποί	 που	 θέτει	 ο	
συγγραφέας.	 Ακριβώς,	 όμως,	 ένα	 τέτοιο	 μη	 ρεαλιστικό	 –	 εξωπραγματικό	 τέλος	
μπορεί	 να	 δίνει	 λάθος	 μηνύματα	 «μέσα	 στη	 βιασύνη	 του»	 (μεταφέρω	 αυτούσια	
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λόγια	 των	παιδιών),	όπως	ότι	ο	πρόσφυγας	πρέπει	 να	γίνει	σωτήρας	για	να	κάνει	
φίλους.	Τα	παραπάνω,	παρόλο	που	δεν	έγιναν	κτήμα	όλων	των	παιδιών	της	τάξης	
στον	 ίδιο	βαθμό,	θεωρώ	πως	είναι	κάτι	που	καταγράφηκε	στη	συνείδησή	τους	ως	
σημαντικό	γιατί	σε	επόμενες	συζητήσεις	με	συμμαθητή	τους	που	έλειπε	το	ανέφεραν	
αρκετές	φορές.	

	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Νομίζω	ότι	 για	 την	επίτευξη	του	συγκεκριμένου	στόχου	η	συζήτηση	με	 την	
επικοινωνιακή	χροιά	που	της	δόθηκε	(συνέντευξη)	ήταν	ό,τι	έπρεπε	ως	επιλογή.	Το	
ίδιο	 ισχύει	 και	 για	 την	επιλογή	μου	σχετικά	με	 τη	δημιουργία	εικονοϊστορίας	 .	Αν	
έπρεπε	να	αλλάξω	κάτι	θα	ήταν,	ίσως,	το	πλήθος	των	ερωτήσεων	ώστε	η	συνέντευξη	
να	διαρκέσει	λίγη	λιγότερη	ώρα	και	τα	παιδιά	να	μην	κουραστούν.	Εναλλακτικά	θα	
φρόντιζα	να	εμπλέξω	περισσότερα	παιδιά	στη	διαδικασία,	δίνοντάς	τους	έναν	ρόλο	
πιο	ενεργό	από	αυτόν	του	κοινού.	Π.χ.	θα	μπορούσαν	να	είχαν	στηθεί	δύο	κάμερες	
και	 να	 γίνεται	 πραγματική	 λήψη	 από	 δύο	 γωνίες.	 Κάποιοι	 θα	 μπορούσαν	 να	
αναλάβουν	 τη	 διατύπωση	 των	 ερωτήσεων	 ή	 γιατί	 όχι	 να	 αναλάβουν	 χρέη	
παρουσιαστή.	Τέλος,	κάποιος	θα	μπορούσε	να	παριστάνει	τον	οργισμένο	τηλεθεατή	
και	με	αυτόν	τον	τρόπο	δεν	θα	γινόταν	το	λάθος	από	εμένα,	που	επηρέασε	και	την	
εξέλιξη	της	δραστηριότητας.	

	

Ημερολόγιο	4ης	ενότητας	:	«Ο	Τσουρέκης	που	τον	έλεγαν	Ελία»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Μέσα	 στα	 επιτυχή	 σημεία	 του	 μαθήματος	 θεωρώ	 πως	 συγκαταλέγεται	 το	
προ-στάδιο.	Σε	αυτό	η	προβολή	της	εναέριας	περιήγησης	κατάφερε	να	προκαλέσει	
το	ενδιαφέρον	των	παιδιών	και	να	τους	κρατήσει	απορροφημένους	για	αρκετή	ώρα,	
προτού	 αποκαλυφθεί	 ποια	 χώρα	 προβάλλεται.	 Όταν	 μάλιστα	 αποκαλύφθηκε	 ότι	
επρόκειτο	 για	 την	 Αλβανία,	 το	 ενδιαφέρον	 πυροδοτήθηκε	 εκ	 νέου	 καθώς	 μεγάλη	
μερίδα	της	τάξης	έχει	καταγωγή	από	την	γειτονική	χώρα.	Κυρίως	αυτό	που	αξίζει	ν’	
αναφερθεί	είναι	ότι	η	προβολή	της	Αλβανίας	μέσω	των	συγκεκριμένων	πλάνων	(που	
ήταν	επίτηδες	επιλεγμένα	ώστε	να	αναδεικνύεται	το	κεντρικό	–	όμορφο	κομμάτι	της	
πόλης	του	Ελμπασάν)	κατάφερε	εκ	προοιμίου	να	δημιουργήσει	ένα	θετικό	κλίμα	για	
τη	 χώρα.	 Έτσι,	 οι	 Αλβανοί	 της	 τάξης	 αισθάνθηκαν	 περήφανοι	 και	 μπόρεσαν	 με	
ευκολία	 να	 μιλήσουν	 για	 τις	 προσωπικές	 τους	 ιστορίες,	 ενώ	 οι	 Έλληνες	
κινητοποιήθηκαν	 από	 περιέργεια	 και	 χωρίς	 να	 τους	 δοθεί	 η	 αφορμή	 να	 κάνουν	
υποτιμητικές	δηλώσεις	ή	ακόμη	και	σκέψεις	για	τη	συγκεκριμένη	χώρα.	Μετά	από	
διάφορες	συζητήσεις	η	τάξη	κατέληξε	στην	διαπίστωση	ότι	η	Ελλάδα	και	η	Αλβανία	
έχουν	τελικά	αρκετές	ομοιότητες,	αφού	είναι	δύο	όμορφες	χώρες	που	τυχαίνει	να	
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είναι	 φτωχές.	 Συνεπώς,	 με	 έναν	 πολύ	 απλό	 τρόπο	 κατοχυρώθηκε	 μία	 δυναμική	
εισαγωγή	στην	ενότητα.	

Αναφορικά	με	το	κυρίως	στάδιο	της	ενότητας,	θεωρώ	πως	επειδή	απέδωσε	
καρπούς	δεν	μπορεί	να	καταχωρηθεί	στα	ανεπιτυχή	σημεία	του	μαθήματος,	ωστόσο	
θα	έλεγε	κανείς	ότι	δεν	ήταν	απολύτως	επιτυχές	ως	προς	τον	τρόπο	διεξαγωγής	του.	
Δηλαδή,	ενώ	ήταν	σχεδιασμένο	ώστε	να	αποτελέσει	μία	χαλαρή	και	απελευθερωτική	
διαδικασία	 για	 τα	 παιδιά,	 κατέληξε	 να	 είναι	 μία	 επίπονη	 διαδικασία	 (κυρίως	 για	
εμένα)	 που	 οδήγησε	 σε	 εκνευρισμό	 και	 καβγάδες.	 Αναλυτικότερα,	 με	 την	
τοποθέτηση	 των	 παιδιών	 σε	 κύκλο	 κάποιοι	 και	 κάποιες	 παρασυρμένοι	 από	 τη	
διάταξη	των	καθισμάτων	άρχισαν	να	κάνουν	αστεία	και	να	ανταλλάσσουν	βλέμματα	
και	 χειρονομίες	 σαν	 να	 ήταν	ώρα	 διαλείμματος.	 Αυτή	 η	 συμπεριφορά	φάνηκε	 να	
«κοπάζει»	με	την	ανάγνωση,	αλλά	ένας	μαθητής	«εμπνεύστηκε»	από	το	περιεχόμενο	
του	 παραμυθιού	 και	 άρχισε	 να	 κοροϊδεύει	 έναν	 άλλον	 συμμαθητή	 του	 για	 τα	
παραπανίσια	του	κιλά	προσδίδοντάς	του	έναν	κωμικό	–για	τον	ίδιο-	χαρακτηρισμό.	
Μόλις	 τα	πράγματα	ηρέμησαν	η	διαδικασία	φάνηκε	 να	 κυλά	ομαλότερα.	Παρόλα	
αυτά	στην	πορεία,	όταν	τα	παιδιά	κλήθηκαν	να	αποκαλύψουν	πράγματα	για	τους	
εαυτούς	τους,	υπήρχε	αμηχανία	που	οδήγησε	σε	ανησυχία	και	εν	τέλει	σε	γέλια.	Το	
γεγονός	 αυτό	 καθυστέρησε	 τη	 διαδικασία	 και	 χρειαζόταν	 ανά	 τακτά	 χρονικά	
διαστήματα	να	σταματούμε	και	να	κάνω	παρατηρήσεις	ώστε	να	προχωρούμε.	Τελικά	
δεν	ξέρω	αν	ήταν	η	‘χαλαρή’	διάθεση	των	παιδιών	ή	το	δικό	μου	άγχος	που	επηρέασε	
την	έκβαση	της	δραστηριότητας,	αλλά		τα	πράγματα	δεν	κύλησαν	βάσει	σχεδιασμού	
και	 το	 κομμάτι	 στο	 οποίο	 τα	 παιδιά	 έπρεπε	 να	 αναδιηγηθούν	 το	 παραμύθι	
παραλήφθηκε	τελείως.	Εν	τέλει,	βέβαια,	οι	παραπάνω	αντιδράσεις	είχαν	ένα	θετικό	
αποτέλεσμα.	Όταν	ζητήθηκε	από	τα	παιδιά	να	αξιολογήσουν	το	παραμύθι	ως	προς	
το	πώς	παρουσιάζεται	η	διαπολιτισμικότητα,	κάποιοι	αυθόρμητα	συμπέραναν	πως	
δεν	είναι	άριστο	γιατί	ειδικά	στα	μικρά	παιδιά	ένα	τέτοιο	κείμενο	μπορεί	«να	δώσει	
ιδέες»	για	το	πώς	να	κοροϊδεύουν,	παρά	να	διδάξει	το	σωστό.			

	

2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Οι	 Αλβανοί	 μαθητές	 και	 μαθήτριες	 έδειξαν	 να	 απολαμβάνουν	 την	 θετική	
προβολή	που	λάμβανε	η	χώρα	τους	μέσω	της	εναρκτήριας	προβολής	του	Ελμπασάν.	
Μία	μαθήτρια	από	την	Αλβανία	που	δεν	έχει	επισκεφτεί	ποτέ	τη	χώρα	καταγωγής	της	
δήλωσε	 πως	 «δεν	 φανταζόταν	 ποτέ	 ότι	 θα	 ήταν	 τόσο	 ωραία».	 Την	 ίδια	 μεγάλη	
εντύπωση	φάνηκε	να	προκάλεσε,	βέβαια,	το	βίντεο	και	στους	Έλληνες	μαθητές	αφού	
έδειχναν	και	δήλωναν	σοκαρισμένοι.	Ένας	μαθητής	δεν	δίστασε	να	δηλώσει,	χωρίς	
διάθεση	 προσβολής,	 ότι	 λόγω	 της	 ύπαρξης	 πολλών	 Αλβανών	 στην	 Ελλάδα	 	 δεν	
μπορούσε	παρά	να	έχει	στο	νου	του	την	Αλβανία	ως	μία	«άσχημη	και	φτωχή	χώρα»,	
για	να	διαπιστώσει	μέσω	του	βίντεο	ότι	«τα	πράγματα	δεν	είναι	έτσι».	Οι	Αλβανοί	
μαθητές	έδειξαν	να	απολαμβάνουν	και	το	δεύτερο	κομμάτι	του	προ-σταδίου,	κατά	
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το	 οποίο	 έγινε	 αναλυτικότερη	 παρουσίαση	 της	 χώρας	 τους.	 Σε	 κάθε	 ευκαιρία	
διατύπωναν	λεπτομέρειες	για	τις	 ζωές	των	οικογενειών	τους,	ενώ	διατύπωναν	και	
πολλές	απορίες.	Η	ίδια	συμπεριφορά	παρατηρήθηκε	και	από	μέρους	των	Ελλήνων	
μαθητών	που	για	πρώτη	φορά	έρχονταν	σε	επαφή	με	τόσες	λεπτομέρειες	για	τις	ζωές	
των	συμμαθητών	και	φίλων	τους.		

	 Επιπλέον,	 το	 μετα-στάδιο	 της	 ενότητας	 νομίζω	 ότι	 ήταν	 ένα	 σημείο	 που	
φάνηκε	να	ενδιαφέρει	τα	παιδιά	ίσως	γιατί	ήταν	η	πρώτη	φορά	που	το	αντικείμενο	
των	 εργασιών	 τους	 θα	 παρουσιαζόταν	 στο	 υπόλοιπο	 σχολείο	 και	 στην	 τοπική	
κοινωνία.	Παρόμοιο	ενδιαφέρον	είχαν	επιδείξει	στην	α’	ενότητα,	όπου	υποτίθεται	ότι	
λάμβαναν	 μέρος	 σε	 μία	 έρευνα.	 Ωστόσο	 οι	 δραστηριότητες	 εκείνες	 δεν	
περιλάμβαναν	τη	δημιουργία	υλικού	και	εξ’	ορισμού	ο	ρόλος	των	παιδιών	δεν	ήταν	
τόσο	δημιουργικός.	Σε	αυτή	την	περίπτωση,	όμως,	ειδικότερα	οι	ομάδες	που	είχαν	
να	ασχοληθούν	με	την	αφίσα	και	το	ενημερωτικό	φυλλάδιο	δούλευαν	μανιωδώς	και	
ρωτούσαν	συνέχεια	πότε	θα	τυπωθούν	τα	φυλλάδια	για	να	τα	μοιράσουν.	Ιδιαίτερο	
ζήλο	φάνηκε	να	δείχνει	ένας	αλλοδαπός	μαθητής,	ο	οποίος	επανειλημμένα	έχει	τεθεί	
στο	στόχαστρο	λόγω	του	ότι	έχει	παραπανίσια	κιλά	(βλέπε	και	1).	Ο	εν	λόγω	μαθητής	
ήταν	 εκείνος	 που	 ανέλαβε	 να	 πάει	 στη	 δημοτική	 βιβλιοθήκη	 προκειμένου	 να	
ενημερώσει	 τη	 βιβλιοθηκονόμο	 για	 τις	 δραστηριότητές	 μας,	 καθώς	 επίσης	 και	 να	
κολλήσει	ενημερωτικές	αφίσες.	Παρόμοια	συμπεριφορά	είχε	κι	ένας	άλλος	μαθητής	
που,	όπως	δήλωσε,	είχε	επίσης	δεχτεί	αρνητικά	σχόλια	εξαιτίας	της	εμφάνισής	του.	
Εκείνος	 δραστηριοποιήθηκε	 ιδιαιτέρως	 εντός	 της	 τάξης	 και	 φάνηκε	 να	 παίρνει	
«προσωπικά»	την	επιτυχημένη	δημιουργία	του	φυλλαδίου.		

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

Στο	μετα-στάδιο	της	ενότητας	αρκετά	μεγάλο	ενδιαφέρον	έδειξε	και	η	ομάδα	
που	 ετοίμαζε	 το	 διαφημιστικό	 σποτ.	 Η	 εν	 λόγω	 ομάδα	 «δαπάνησε»,	ωστόσο,	 την	
ενέργειά	 της	 στο	 να	 οργανώσει	 το	 περιεχόμενο	 του	 βίντεο	 και	 καθυστέρησε	
ιδιαιτέρως	 να	 προχωρήσει	 στη	 δράση.	 Ως	 αποτέλεσμα	 αυτού,	 ένας	 μαθητής	 δεν	
δέχθηκε	να	λάβει	μέρος	και	προτίμησε	να	αποχωρήσει.	Βέβαια,	εκτός	 του	ότι	δεν	
εμφανίστηκε	καθόλου	στο	βίντεο,	όπως	αποδείχθηκε	ήταν	γενικότερα	αρνητικός	στο	
να	συμμετέχει	στις	συζητήσεις	που	έγιναν	ενδοομαδικά	σχετικά	με	την	προετοιμασία	
του.	Παρόλο	που	 το	σποτάκι	 πραγματοποιήθηκε	 και	 ήταν	 εξαιρετικό,	 η	αδυναμία	
συνεργασίας	 της	 ομάδας	 με	 αναγκάζει	 να	 καταχωρήσω	 τη	 δράση	 στις	 μη	
επιτυχημένες,	 ή	 πιο	 σωστά	 σε	 αυτές	 που	 τα	 παιδιά	 δεν	 ανταποκρίθηκαν	 καλά.	
Πάντως	σε	αυτό	το	σημείο	αξίζει	ν’	αναφερθεί	ότι	η	συμπεριφορά	του	μαθητή	δεν	
ήταν	ένα	μεμονωμένο	περιστατικό,	αλλά	ήταν	ενδεικτική	μιας	γενικής	στάσης	του	Β.	
σε	 όλες	 τις	 ενδοσχολικές	 δραστηριότητες.	 Το	 γεγονός	 αυτό,	 που	 συζητήθηκε	 κατ’	
ιδίαν	με	την	οικογένεια	του	παιδιού,	ανέδειξε	κάποια	ζητήματα	που	αντιμετωπίζει	ο	
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συγκεκριμένος	και	που	σε	καμία	περίπτωση	δεν	μπορούν	να	συνδεθούν	με	τα	της	
παρέμβασης.		

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Όπως	 προαναφέρθηκε,	 πλην	 ενός	 μαθητή,	 δεν	 υπήρχε	 σημείο	 που	 οι	
υπόλοιποι	μαθητές	να	μην	συμβάλουν	ενεργά	στο	μάθημα	με	τον	τρόπο	τους.	Από	
το	 πρώτο	 κομμάτι	 που	 έδωσε	 την	 ευκαιρία	 στους	 Αλβανούς	 να	 μοιραστούν	 τις	
προσωπικές	τους	εμπειρίες	μετανάστευσης,	μέχρι	το	κυρίως	κομμάτι	στο	οποίο	τα	
παιδιά	μίλησαν	για	τον	ρατσισμό	που	έχουν	δεχτεί	στη	ζωή	τους,	η	πλειοψηφία	της	
τάξης	φάνηκε	να	αντιλαμβάνεται	ότι	η	ενότητα	αυτή	θέτει	στο	επίκεντρο	τα	βιώματά	
της	και	πως	ο	λόγος	της	έχει	σημασία.	Ακόμη	και	το	παιδί	που	αρνήθηκε	να	λάβει	
μέρος	 στη	 δημιουργία	 του	 σποτ,	 σε	 όλα	 τα	 προηγούμενα	 στάδια	 συμμετείχε	 στα	
δρώμενα	 με	 ευχαρίστηση.	 Ο	 συγκεκριμένος	 ήταν	 εκείνος	 που	 δεν	 δίστασε	 να	
υπερασπιστεί	τον	φίλο	του	όταν	έγινε	αντικείμενο	χλευασμού	κι	εκείνος	που	έκανε	
την	πετυχημένη	παρατήρηση	ότι	το	παραμύθι	«δίνει	ιδέες»	στα	μικρά	παιδιά	σχετικά	
με	 το	 πώς	 να	 χρησιμοποιούν	 μειωτικούς	 χαρακτηρισμούς.	 Επιπλέον,	 αξίζει	 να	
σημειωθεί	ότι	η	αμηχανία	και	η	ανησυχία	που	εκφράστηκαν	με	τη	μορφή	γέλιου	και	
σχολίων	κατά	το	κυρίως	κομμάτι	της	δραστηριότητας,	παρόλο	που	μπορεί	να	ήταν	
ενοχλητική	για	εμένα,	ήταν	περίτρανη	απόδειξη	ότι	τα	παιδιά	συμμετείχαν	ενεργά	
και	μάλιστα	με	ζωηρό	(=ζωντανό)	τρόπο	στα	διαδραματιζόμενα.		

Αποκορύφωμα	 της	 παραπάνω	 «ζωηράδας»	 ήταν	 η	 οργάνωση	 της	
διαφημιστικής	καμπάνιας,	της	οποίας	τα	παιδιά	είχαν	την	αποκλειστική	ευθύνη.	Σε	
αυτό	το	στάδιο,	η	ελευθερία	κινήσεων	σε	συνδυασμό	με	την	αίσθηση	της	ευθύνης	
ήταν	ακριβώς	οι	λόγοι	που	οδήγησαν	τα	παιδιά	στο	να	δουλέψουν	με	όρεξη	και	να	
δώσουν	την	απαραίτητη	σημασία	στο	έργο	τους.	Φυσικά	ήμουν	εκεί	για	να	να	τους	
καθοδηγήσω,	 αλλά	 ο	 ρόλος	 μου	 ήταν	 κυρίως	 να	 τους	 ενθαρρύνω	 και	 να	 τους	
οργανώνω	ως	προς	τα	διαδικαστικά	της	υπόθεσης.	Απόδειξη	του	βαθμού	εμπλοκής	
κι	 ενεργοποίησης	 των	 παιδιών	 ήταν	 ο	 τρόπος	 που	αποφάσισαν	 να	 συνεργαστούν	
εντός	των	ομάδων,	αλλά	και	να	ενσωματώσουν		τις	γνώσεις	και	τις	εμπειρίες	τους.	
Δηλαδή,	παρακολουθώντας	τις	ομάδες	να	δουλεύουν,	έβλεπα	ότι	πολλοί	και	πολλές	
επέλεγαν	να	μοιραστούν	ή	να	επαναλάβουν	προσωπικές	τους	ιστορίες	ώστε	αυτές	
να	αποτυπωθούν	στο	έργο	τους	και	να	κάνουν	το	αποτέλεσμα	ακόμη	καλύτερο.	Στην	
ίδια	λογική	κινήθηκε	το	ενδιαφέρον	των	παιδιών	μετά	το	πέρας	των	εργασιών	τους.	
Οι	 ομάδες	 παρατηρούσαν	 με	 ενδιαφέρον	 το	 έργο	 των	 υπολοίπων	 και	 όταν	
μοιράστηκαν	οι	αφίσες	και	τα	φυλλάδια	στις	υπόλοιπες	τάξεις	το	βασικό	συναίσθημα	
όλων	ήταν		ικανοποίηση	και	υπερηφάνεια.		
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5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Σίγουρα	η	ενότητα	συνέβαλε	στο	να	αναδειχθεί	το	ζήτημα	της	γλωσσικής	βίας	
που	ασκείται	γενικά	και	την	οποία	πολλά	παιδιά	έχουν	αναγκαστεί	να	υποστούν	στο	
παρελθόν	εντός	του	σχολείου.	Συνεπώς,	ένα	από	τα	βασικά	πράγματα	που	νομίζω	ότι	
έμαθαν	 είναι	 ότι	 είναι	 σημαντικό	 να	 αντιδρούν	 σε	 αυτό	 που	 συμβαίνει	 και	 να	
αποτελούν	μέρος	της	λύσης	κι	όχι	 του	προβλήματος.	Κυρίως,	όμως,	θεωρώ	ότι	 τα	
παιδιά	έμαθαν	πως	παρά	το	νεαρό	της	ηλικίας	τους	είναι	επιτρεπτή	και	επιθυμητή	η	
ελεύθερη	 σκέψη	 και	 δράση.	 Η	 αυτενέργεια	 των	 μαθητών,	 σε	 αυτή	 την	 ενότητα,	
τέθηκε	στο	επίκεντρο	πρακτικά	μέσω	της	καμπάνιας,	αλλά	και	θεωρητικά	μέσω	της	
επεξεργασίας	του	κειμένου,	αφού	τους	ζητήθηκε	να	το	αξιολογήσουν	ως	προς	την	
καταλληλότητά	 του	 για	 διδασκαλία	 σε	 μικρότερες	 τάξεις.	 Δηλαδή,	 με	 τις	
δραστηριότητες	 που	 οργανώθηκαν	 σε	αυτή	 την	 τέταρτη	παρέμβαση	 κατάφερε	 να	
γίνει	 βίωμα	 στους	 μαθητές	 ότι	 ο	 λόγος	 τους	 έχει	 αντίκρισμα	 και	 ότι	 οφείλουν	 να	
έχουν	 μία	 κριτική	 ματιά	 απέναντι	 στα	 πράγματα	 για	 όφελος	 δικό	 τους	 και	 των	
συμμαθητών	 και	 συμμαθητριών	 τους.	 Το	 τελευταίο,	 πέρα	 από	 κάθε	 μέθοδο	
διδασκαλίας	και	πέρα	από	τους	εξειδικευμένους	στόχους	που	τίθενται	κάθε	φορά,	
οφείλει	να	αποτελεί	και	τη	βάση	ενός	προγράμματος	ενίσχυσης	στρατηγικών	κριτικής	
ανάγνωσης	κειμένων,	αλλά	και	της	γλωσσικής	διδασκαλία	εν	γένει.	Νομίζω	ότι	αυτό	
επιτεύχθηκε	εδώ.	

	

6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Η	 διδασκαλία	 της	 συγκεκριμένης	 ενότητας	 μου	 έδωσε	 την	 ευκαιρία	 να	
κατανοήσω	 κάποιες	 αδυναμίες	 αναφορικά	 με	 τον	 σχεδιασμό	 της,	 μα	 κυρίως	
αναφορικά	με	τον	εαυτό	μου	ως	συντονίστρια	της	εν	λόγω	δράσης	στο	σύνολό	της.	
Πιο	αναλυτικά,	δεν	είναι	λίγες	οι	φορές	κατά	τις	οποίες	όσα	σχεδιάζω	με	φέρνουν	σε	
αδιέξοδο	αναφορικά	με	τον	χρόνο.	Κι		αυτό	γιατί	από	υπερβολικό	ζήλο	προσπαθώ	να	
‘χωρέσω’	πάρα	πολλά	πράγματα	σε	λίγο	χρόνο,	και	μάλιστα	πράγματα	που	δεν	είναι	
ελέγξιμα.	 Από	 τη	 στιγμή,	 όμως,	 που	 η	 διδασκαλία	 σε	 παιδιά	 είναι	 μία	 δυναμική	
διαδικασία	 που	 δομείται	 και	 αναδομείται	 συνεχώς	 στο	 πεδίο	 της	 δράσης,	 η	
οποιαδήποτε	 προσπάθεια	 να	 τηρηθούν	 αυστηρά	 χρονικά	 όρια	 είναι,	 εκτός	 από	
ουτοπική,	εξ’	ορισμού	λανθασμένη.	Βέβαια,	αυτό	δεν	σημαίνει	ότι	ο	σχεδιασμός	δεν	
πρέπει	 να	 βασίζεται	 και	 σε	 ένα	 χρονοδιάγραμμα.	 Αντιθέτως,	 το	 χρονοδιάγραμμα	
πρέπει	 να	 είναι	 λεπτομερές	 και	 ο	 σχεδιασμός	 σχολαστικός.	 Αρκεί	 κάθε	 φορά	 να	
συνυπολογίζεται	ο	‘ανθρώπινος	παράγοντας’	και	το	«συναίσθημα»	της	διδασκαλίας	
να	μη	θυσιάζεται	εξ’	ορισμού	στον	βωμό	του	χρόνου.		

Με	βάση	 τις	παραπάνω	παραδοχές,	θα	μπορούσα	στο	κυρίως	κομμάτι	 της	
διδασκαλίας	να	μην	αγχωθώ	αναφορικά	με	τον	χρόνο	και,	χωρίς	να	επιτρέψω	στα	
παιδιά	να	εκφυλίσουν	τη	δραστηριότητα,	να	τους	αφήσουν	να	εκφραστούν	με	όποιον	



	

	 333	

τρόπο	τους	ευχαριστεί	και	να	μην	προσπαθώ	να	ελέγξω	με	σχεδόν	ψυχαναγκαστικό	
τρόπο	την	κάθε	τους	ενέργεια	(αναφέρομαι	στο	κομμάτι	κατά	το	οποίο	εξέφραζαν	τις	
επιθυμίες	 τους	 σχετικά	 με	 το	 πώς	 θα	 προτιμούσαν	 να	 τους	 φωνάζουν).	 Εκ	 των	
υστέρων	κατάλαβα	πως	η	ανησυχία	τους,	τα	γελάκια	τους,	το	χιούμορ	που	εξέφραζαν	
κάνοντας	μικρά	πειράγματα	ήταν	ένας	τρόπος	να	αφομοιώσουν	όσα	λέγαμε	και	να	
δεθούν	με	τους	συμμαθητές	τους,	πράγμα	που	εγώ	φάνηκε	να	παραγνωρίζω	γιατί	
«ήμουν	με	το	ρολόι	στο	χέρι».	Άλλωστε,	δεν	είναι	δυνατόν	μία	παρέμβαση	που	έχει	
ως	 στόχο	 την	 αυτενέργεια	 και	 την	 αυτονομία	 των	 μαθητών,	 στο	 επίπεδο	 της	
επεξεργασίας	κειμένων,	αλλά	και	γενικότερα,	να	την	καθιστά	επιθυμητή	μόνο	όταν	
το	 λέει	 το	 πρόγραμμα.	 Η	 κριτική	 θεώρηση	 των	 κειμένων	 που	 οδηγεί	 σε	 κριτική	
θεώρηση	της	ζωής	είναι	μία	αναγνωστική	στάση	και	δεν	μπορεί	ούτε	και	πρέπει	να	
υποβαθμίζεται	σε	απλή	άσκηση.		

	

Ημερολόγιο	5ης	ενότητας	:	«Καφέ	αηδιαστικό	μπαλάκι»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Με	 μία	 πρώτη	 ανασκόπηση	 των	 όσων	 έγιναν	 κατά	 τη	 διδασκαλία	 της	
ενότητας,	 αναμφισβήτητα	 στα	 επιτυχή	 της	 σημεία	 θα	 συμπεριλάμβανε	 κανείς	 το	
παιχνίδι	 που	 χρησιμοποιήθηκε	 στο	 κυρίως	 στάδιο	 προκειμένου	 να	 ελεγχθεί	 κατά	
πόσο	 τα	 παιδιά	 κατανόησαν	 το	 κείμενο	 που	 τους	 διαβάστηκε	 μεγαλόφωνα.	 Το	
παιχνίδι	ήταν	μία	πετυχημένη	αντιγραφή		του	γνωστού	παιχνιδιού	«φιδάκι»	και	με	
τον	 τρόπο	 που	 εφαρμόστηκε	 προσομοίαζε	 τηλεοπτικό	 παιχνίδι.	 Η	 εκπαιδευτικός	
εκμεταλλεύτηκε	 την	 έκπληξη	 των	 παιδιών	 και	 έκανε	 τη	 διαδικασία	 πραγματικό	
παιχνίδι	αγωνίας,	αλλάζοντας	τόνο	στη	φωνή	της	και	μετατρέποντας	μία	διαδικασία	
από	τη	φύση	της	ενδιαφέρουσα	σε	πραγματική	‘μάχη’	μεταξύ	των	ομάδων.	Η	χρήση	
του	 συγκεκριμένου	 παιχνιδιού	 θεωρήθηκε	 πετυχημένη,	 όχι	 απλά	 γιατί	 παιδιά	 κι	
εκπαιδευτικός	έδειξαν	να	το	απολαμβάνουν,	αλλά	κυρίως	γιατί	εξασφαλίστηκε	με	
τρόπο	αβίαστο	ότι	η	πλειοψηφία	της	τάξης	είχε	καταγράψει	και	κωδικοποιήσει	τα	
βασικότερα	 σημεία	 της	 αφήγησης,	 γεγονός	 που	 αποτελούσε	 και	 τη	 βασική	
προϋπόθεση	για	τη	δραματοποίηση	που	ήταν	ζητούμενη	στο	μετα-στάδιο.		

	 Χρησιμοποιώντας,	λοιπόν,	 τα	σημαντικότερα	σημεία	της	πλοκής	όπως	τους	
παρουσιάστηκαν	 στο	 κυρίως	 μέρος	 της	 διαδικασίας	 και	 εκμεταλλευόμενοι	 την	
εμπειρία	που	είχαν	αποκτήσει	στην	επεξεργασία	των	διαπολιτισμικών	κειμένων	και	
συγκεκριμένα	στη	δημιουργική	μετατροπή	τους,	οι	μαθητές	δεν	θα	μπορούσαν	παρά	
να	 ανταποκριθούν	 στο	 έπακρο	 στέφοντας	 το	 τελευταίο	 κομμάτι	 της	 ενότητας	 με	
επιτυχία.	Συγκεκριμένα,	όπως	προκύπτει	από	τον	σχεδιασμό	ο	σκοπός	του	κειμένου	
ήταν	τα	παιδιά	να	μετατρέψουν	το	κείμενο	ανοιχτό	σε	πληθώρα	ερμηνειών.	Ωστόσο,	
αξίζει	να	αναφερθεί	ότι	η	οδηγία	στην	τελευταία	αυτή	δραστηριότητα	δεν	ήταν	πολύ	
συγκεκριμένη.	 Δηλαδή,	 στα	 παιδιά	 δόθηκε	 η	 δυνατότητα	 να	 αναπαράγουν	
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δραματικά	 το	 περιεχόμενο	 του	 κειμένου	 και	 η	 επιλογή	 του	 να	 αλλάξουν	 κάποια	
σημεία	 του	 με	 τρόπο	 που	 να	 μην	 επέμβουν	 με	 ριζικά	 στην	 πλοκή,	 αλλά	 να	
παρουσιάσουν	τα	δρώμενα	έτσι	ώστε	το	υφολογικό	αποτέλεσμα	να	τους	ικανοποιεί	
περισσότερο	σε	σχέση	με	το	πρωτότυπο.	Μάλιστα	μέσα	στις	αρμοδιότητές	τους	ήταν	
ακριβώς	να	δικαιολογήσουν	τις	αλλαγές	μου	είχαν	κάνει	και	να	τις	συγκρίνουν	με	τις	
αλλαγές	στις	οποίες	ενδεχομένως	θα	προχωρούσαν	οι	υπόλοιπες	ομάδες.		

Παρατηρήθηκε,	 λοιπόν,	 το	 εξής	 ενδιαφέρον:	 οι	 ομάδες	 ετοίμασαν	 και	
παρουσίασαν	τρεις	διαφορετικές	εκδοχές	της	αρχικής	ιστορίας.	Στην	πρώτη	εκδοχή	
τα	παιδιά	αναπαρήγαγαν	την	ιστορία	όπως	τους	είχε	παρουσιαστεί	δίνοντας	έναν	πιο	
δραματικό	 τόνο	 στα	 τεκταινόμενα.	 Θέλοντας,	 δηλαδή,	 να	 εξάρουν	 την	 άσχημη	
συμπεριφορά	 των	 αφεντικών	 και	 να	 υπενθυμίσουν	 σε	 όλους	 ότι	 η	 αδικία	 πολλές	
φορές	λαμβάνει	 χώρα	και	δεν	επιδιορθώνεται	ούτε	αναιρείται,	φρόντισαν	ώστε	η	
Ελληνίδα	που	είχε	κατηγορήσει	άδικα	τους	Αλβανούς	εργαζομένους	της	να	κρατήσει	
μία	υπεροπτική	και	άσχημη	στάση	μέχρι	τέλους.	Αυτό	είναι	κάτι	που	στο	πρωτότυπο	
δε	συμβαίνει,	μιας	και	εκεί	βλέπουμε	την	απελπισμένη	προσπάθεια	της	τελευταίας	
να	 αποκαταστήσει	 τις	 σχέσεις	 με	 τους	 κουμπάρους	 της,	 αφού	 παραδέχεται	 το	
σφάλμα	της.	

Στην	εκδοχή	 της	δεύτερης	ομάδας	 τα	παιδιά	αναπαρήγαγαν	 τα	 της	πλοκής	
όπως	 είχαν	 παρουσιαστεί,	 με	 τη	 διαφορά	 ότι	 σε	 αυτή	 την	 περίπτωση	 οι	 Αλβανοί	
μετανάστες	που	είχαν	αδίκως	κατηγορηθεί	για	κλοπή	αντέδρασαν	πιο	δυναμικά	στις	
άσχημες	 κουβέντες	 και	 την	 άσχημη	 συμπεριφορά	 των	 αφεντικών	 και	 κουμπάρων	
τους.	Καμία	πλευρά	δεν	υποχώρησε	και	η	 εξιστόρηση	οδήγησε	σε	ανεπανόρθωτη	
ρήξη.	 Η	 δικαιολόγηση	 από	 την	 πλευρά	 της	 ομάδας	 ήρθε	 να	 υποστηρίξει	 όλες	 τις	
αδικημένες	ομάδες	που	σιωπούν	για	τις	αδικίες	που	γίνονται	εις	βάρος	τους	και	να	
διακηρύξει	το	δικαίωμά	τους	στην	ίση	αντιμετώπιση	παρά	την	ξένη	καταγωγή	τους.	
Σε	αυτή	την	εκδοχή	εντύπωση	προκάλεσε	η	έντονη	μετάνοια	της	Ελληνίδας		που	στο	
τέλος	σχεδόν	παρακαλούσε	να	της	επιτρέψουν	να	διατηρήσει	σχέσεις	με	τη	μικρή	
βαφτισιμιά	της.	

Στην	τρίτη	εκδοχή	τα	παιδιά	επέλεξαν	να	«κατευνάσουν	τα	πνεύματα»	σε	ό,τι	
αφορά	 τη	 συμπεριφορά	 και	 των	 δύο	 πλευρών.	 Δηλαδή,	 η	 Ελληνίδα	 με	 την	
ανακοίνωση	 της	 ότι	 χάθηκε	 το	 βραχιόλι	 της	 δεν	 έσπευσε	 να	 κατηγορήσει	 τους	
μετανάστες.	Από	την	άλλη	η	αλβανική	οικογένεια	προσφέρθηκε	να	τη	βοηθήσει	στην	
αναζήτηση.	Με	 την	 αδυναμία	 τους	 να	 βρουν	 το	 απολεσθέν	 βραχιόλι,	 η	 Ελληνίδα	
αναγκάστηκε	να	ζητήσει	από	τους	κουμπάρους	της	να	φύγουν	(για	να	υπάρχει	και	
αντιστοιχία	με	το	αυθεντικό	σενάριο),	δηλώνοντάς	τους	ότι	το	κάνει	με	βαριά	καρδιά	
και	ότι	θα	συνεχίσει	 την	αναζήτηση.	Πράγματι	με	 την	ανακάλυψη	του	βραχιολιού	
ακολούθησε	τηλεφώνημα	ανάμεσα	στις	δύο	οικογένειες	και	οι	σχέσεις	σε	ένα	βαθμό	
αποκαταστάθηκαν	παρά	την	πικρία	των	Αλβανών.		
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	 Γενικότερα,	η	ανωτέρω	διαδικασία	κρίθηκε	επιτυχημένη	γιατί	τα	παιδιά	χωρίς	
να	έχουν	λάβει	πολύ	συγκεκριμένες	οδηγίες	και	σχεδόν	αβίαστα	κατάφεραν	ακριβώς	
αυτό	στο	οποίο	σκόπευε	η	ενότητα:	να	εγγράψουν	στο	κείμενο	τη	δική	τους	ερμηνεία	
για	 τα	 διαδραματιζόμενα.	 Όπως	 ακριβώς	 διατυπώθηκε	 από	 κάποιον	 μαθητή	 στη	
συζήτηση	που	ακολούθησε,	το	ωραίο	ήταν	ότι	«η	πρώτη	ομάδα	επέλεξε	να	δείξει	την	
ιστορία	με	‘κακό’	τρόπο	από	την	πλευρά	των	Ελλήνων,	η	δεύτερη	με	‘κακό’	τρόπο	από	
την	πλευρά	 των	Αλβανών	και	η	 τρίτη	δεν	έδωσε	 ‘κακό’-ακραίο	ρόλο	σε	κανέναν».	
Αξίζει	σε	αυτό	το	σημείο	να	τονιστεί	ότι	παρά	την	εμφανή	επιρροή	των	μαθητών	από	
τα	όσα	διάβασαν	στο	εισαγωγικό	κομμάτι	της	δραστηριότητας,	το	προ-στάδιο	αυτό	
καθαυτό	 δεν	 μπορεί	 να	 καταχωρηθεί	 ως	 πετυχημένο.	 Κι	 αυτό	 γιατί	 παρά	 τις	
ενδιαφέρουσες	 μαρτυρίες	 που	 περιλάμβανε,	 το	 γεγονός	 ότι	 κάποια	 κείμενα	 ήταν	
εκτενή	 και	 δυσνόητα,	 καθώς	 και	 το	 ότι	 δεν	 υπήρχε	 η	 παρεμβολή	 της	 οθόνης	
μετέτρεψε	τη	διαδικασία	σε	έντονη	και	κουραστική	για	μεγάλη	μερίδα	μαθητών	και	
μαθητριών.		

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Αξίζει	να	σημειωθεί	ότι	όλη	η	ενότητα	παρουσιάστηκε	στα	παιδιά	ως	πρόταση	
του	 εκδοτικού	 οίκου	 στον	 οποίο	 εργαζόταν	 ο	 Βαγγέλης	 Ηλιόπουλος.	 Έτσι	 η	
εκπαιδευτικός	μπόρεσε	να	δικαιολογήσει	την	αλλαγή	στο	περιεχόμενο	των	σταδίων	
και	 πιο	 συγκεκριμένα	 τη	 δυσκολία	 των	 κειμένων	 που	 περιλαμβάνονταν	 στο	 προ-
στάδιο.	 Ταυτόχρονα,	 όμως,	 δηλώθηκε	 στα	 παιδιά	 ότι	 με	 το	 πέρας	 των	
δραστηριοτήτων	θα	καλούνταν	να	αξιολογήσουν	τα	της	ενότητας	όπως	ακριβώς	είχε	
γίνει	 με	 την	 	 περίπτωση	 της	Φαουζέγια	 (1η	 ενότητα).	 Όλο	 αυτό	 το	 επικοινωνιακό	
παιχνίδι	που	στήθηκε	στη	βάση	υποτιθέμενων	e-mail	κινητοποίησε	το	ενδιαφέρον	
της	τάξης	και	οδήγησε	όλους	στο	να	είναι	περισσότερο	συμμετοχικοί	και	ενεργητικοί,	
στάση	που	διατήρησαν	σε	όλη	τη	διάρκεια	της	ενότητας.	

	 Η	αλήθεια	 είναι	 όμως	πως,	παρά	 το	 κίνητρο	που	 τους	δόθηκε,	 οι	 μαθητές	
αντιμετώπισαν	μία	ιδιαίτερη	δυσκολία	στο	να	λάβουν	μέρος	στο	εισαγωγικό	κομμάτι	
της	ενότητας,	για	λόγους	που	αναλύονται	παρακάτω	(ερώτηση	3).	Ωστόσο,	αξίζει	εδώ	
να	 τονιστεί	 ότι	 οι	 αλλοδαποί	 μαθητές	 που	 δεν	 δυσκολεύτηκαν	 στην	 ανάγνωση	
έδειξαν	να	συγκλονίζονται	από	τις	πραγματικές	ιστορίες	των	μεταναστών	προγόνων	
τους.	Το	ίδιο	συνέβη	και	με	τα	παιδιά	που	παρά	την	ελληνική	τους	καταγωγή	έχουν	
καταφέρει	να	συνυπάρχουν	αρμονικά	με	τις	οικογένειες	Αλβανών	μεταναστών	που	
τους	 περιβάλλουν.	 Μολονότι,	 λοιπόν,	 το	 προ-στάδιο	 καταχωρήθηκε	 ως	 λιγότερο	
επιτυχές	σημείο	του	μαθήματος,	ίσως	στην	πραγματικότητα	να	επηρέασε	με	τέτοιο	
τρόπο	τους	μαθητές	και	να	τους	συγκλόνισε,	εξασφαλίζοντας	την	επιτυχία	του	μετα-
σταδίου.	

	 Πάντως,	 σε	 σύμπνοια	 με	 τα	 όσα	 περιεγράφηκαν	 παραπάνω	 οι	 υπόλοιπες	
δραστηριότητες	ικανοποίησαν	πολύ	τα	παιδιά.	Ιδιαίτερα	φάνηκε	να	απολαμβάνουν	
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τις	διαδικασίες	οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	που	έχουν	χαμηλό	μαθησιακό	επίπεδο,	
το	 οποίο	 στην	 παραδοσιακή	 διδασκαλία	 τους	 περιορίζει	 και	 τους	 στερεί	 από	 τη	
δυνατότητα	 να	 αναλαμβάνουν	 δυναμικούς	 ρόλους	 και	 να	 εκφέρουν	 τις	 απόψεις	
τους.	 Στο	 παιχνίδι	 του	 κυρίως	 σταδίου,	 λοιπόν,	 παρά	 το	 σχετικό	 άγχος	 για	 να	
απαντηθούν	οι	ερωτήσεις	όσο	το	δυνατόν	σωστά	και	να	συναγωνιστούν	οι	ομάδες,	
όλοι	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 κατάφεραν	 να	 λάβουν	 μέρος	 με	 μία	 σχετική	
δικαιοσύνη.	Δηλαδή,	χωρίς	τη	δική	μου	παρεμβολή	οι	ομάδες	τήρησαν	είτε	κυκλικό	
σχήμα,	είτε	εφάρμοσαν	ένα	δικό	τους	σύστημα	αλληλοδιαδοχής	ώστε	να	είναι	όλοι	
ικανοποιημένοι,	 ενώ	 δεν	 έλειπαν	 οι	 διατυπώσεις	 συγχαρητηρίων	 και	 τα	 «δεν	
πειράζει»	σε	περίπτωση	που	κάποιος	έκανε	λάθος.	Τα	παραπάνω	καθιέρωσαν	ένα	
πνεύμα	αλληλοεμπιστοσύνης	και	αλληλοβοήθειας	που	μεταφέρθηκε	και	στο	τελικό	
κομμάτι	της	ενότητας.		

Εκεί,	σε	αντίθεση	με	ό,τι	συμβαίνει	συνήθως	σε	παρόμοιες	δραστηριότητες	
τα	παιδιά	συνεργάστηκαν	χωρίς	να	υπάρχουν	ιδιαίτερες	διαφωνίες	και	καβγάδες.	Η	
προετοιμασία	συνοδεύτηκε	από	θετικό	κλίμα	και	γέλια,	γιατί	τα	παιδιά	είχαν	λάβει	
το	ρόλο	τους	στα	σοβαρά.	Επίσης	εδώ,	ορισμένα	παιδιά	που	συνήθως	έχουν	λιγότερο	
δυναμική	 παρουσία	 στην	 τάξη,	 εξέπληξαν	 με	 το	 ταπεραμέντο	 τους.	 	 Την	
προετοιμασία	δικαίωσαν	τα	αποτελέσματα	των	προσπαθειών	και	με	την	παρουσίαση	
έγινε	σαφές	πως	οι	ρόλοι	είχαν	μοιραστεί	με	δίκαιο	τρόπο	και	τα	παιδιά	κατέβαλαν	
κάθε	δυνατή	προσπάθεια	ώστε	να	ενσαρκώσουν	τους	χαρακτήρες	με	επιτυχία.	Με	
μία	ενήλικη	ματιά	τολμώ	να	πω	ότι	σε	κάθε	ομάδα	υπήρχαν	δυνατές	ερμηνείες	και	η	
παραμικρή	κίνηση	των	παιδιών	έμοιαζε	να	είναι	μελετημένη	και	να	ήθελε	κάτι	να	πει.	
Αυτό	αποδείχθηκε,	άλλωστε,	από	τα	όσα	δήλωσαν	τα	παιδιά	εκ	των	υστέρων.		

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Χωρίς	 να	 μπορώ	 να	 πω	 ότι	 δεν	 υπήρχε	 ανταπόκριση	 από	 πλευράς	 των	
παιδιών,	 οφείλω	 να	 καταχωρήσω	 ως	 λιγότερο	 πετυχημένη	 την	 εισαγωγική	
δραστηριότητα	που	ήθελε	τα	παιδιά	να	διαβάσουν	άρθρα	από	εφημερίδες	και	να	
απαντήσουν	σε	ορισμένες	ερωτήσεις.	Το	κακό	σε	αυτή	την	περίπτωση	ήταν	ότι	ενώ	
τα	άρθρα	ήταν	ενδιαφέροντα,	δεν	ενεργοποίησαν	τα	παιδιά	εκ	πρώτης	όψεως	και	
δυσκόλεψαν	 ορισμένους	 που	 έχουν	 προβλήματα	 στην	 ανάγνωση.	 Λαμβάνοντας	
υπόψη	το	χαμηλό	επίπεδο	κάποιων	μαθητών	και	προσπαθώντας	να	επισπεύσω	τη	
διαδικασία,	 ανέλαβα	 να	 πραγματοποιήσω	 μεγαλόφωνη	 ανάγνωση	 και	 να	
μεθοδεύσω	 την	 κουβέντα.	 Τα	 όσα	 ειπώθηκαν	 ήταν	 πολύ	 ενδιαφέροντα,	 ενώ	 δεν	
έλειψε	η	ενεργοποίηση	από	πλευράς	ορισμένων	που	εξαιτίας	της	καταγωγής	τους,	
εξαιτίας	 της	 έντονης	 προσωπικότητάς	 τους	 ή	 απλώς	 χάριν	 της	 ωριμότητάς	 τους	
έσπευσαν	 να	 «διαδηλώσουν»	 υπέρ	 των	 αδικημένων	 και	 να	 διατυπώσουν	 με	
σαφήνεια	την	έκπληξη	και	τη	δυσαρέσκειά	τους.		
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	 Ωστόσο,	 παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 η	 συζήτηση	 απέδωσε,	 η	 διαδικασία	 έμοιαζε	
αποστειρωμένη	και	η	δική	μου	εμπλοκή	παρόλο	που	έγινε	για	να	διευκολύνει	την	
κατάσταση,	καταδίκασε	σε	σιωπή	μεγάλη	μερίδα	μαθητών	που	παρά	το	χαμηλό	τους	
επίπεδο	θεωρώ	ότι	θα	είχαν	πράγματα	να	καταθέσουν.	Εν	τέλει	δεν	ξέρω	αν	ήταν	η	
δική	 μου	 προσπάθεια	 να	 τους	 κάνω	 να	 ενδιαφερθούν	 τονίζοντας	 ότι	 οι	
δραστηριότητες	αποτελούν	προτάσεις	του	εκδοτικού	οίκου	ή	τα	ίδια	τα	κείμενα	που	
φόβισαν	τα	παιδιά.	Πάντως,	η	διαδικασία	σε	γενικές	γραμμές	και	σε	αντίθεση	με	όσες	
ακολούθησαν	κύλησε	άνευρα,	σχεδόν	καταναγκαστικά.	

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Αν	εξαιρέσουμε	το	προ-στάδιο	της	ενότητας	στο	οποίο	μερικοί	μαθητές	δεν	
κατάφεραν	 να	 ανταποκριθούν	 στα	 ζητούμενα	 με	 τον	 τρόπο	 που	 εξελίχθηκε	 η	
δραστηριότητα,	σε	όλη	την	υπόλοιπη	ενότητα	τα	παιδιά	έδωσαν	τον	καλύτερό	τους	
εαυτό.	Ξεκινώντας	από	τη	μεγαλόφωνη	ανάγνωση	στο	κυρίως	στάδιο	της	ενότητας,	
έχω	να	παρατηρήσω	ότι	δεν	υπήρχε	μαθητής	που	να	μην	παρακολουθεί	και	να	μην	
καταναλώνει	όλη	του	την	ενέργεια	στο	να	ακούσει	την	παραμικρή	λεπτομέρεια	της	
αφήγησης.	Σε	αυτό,	σαφώς,	συνέβαλε	το	γεγονός	ότι	στα	παιδιά	είχε	ανακοινωθεί	ότι	
επρόκειτο	να	ακολουθήσει	διαγωνισμός	–	παιχνίδι.	Κατά	τη	διάρκεια	του	παιχνιδιού,	
το	 οποίο	 έλαβε	 τη	 μορφή	 τηλεοπτικού	 διαγωνισμού,	 όλες	 οι	 ομάδες	 ήταν	
ενεργοποιημένες	στο	έπακρο.	Οι	μαθητές	συμμετείχαν	σωματικά	και	πνευματικά	και	
αν	υπήρχε	όντως	μία	κρυφή	κάμερα	στην	τάξη	εκείνη	την	ώρα,	θα	κατέγραφε	τον	
πυρετό	που	επικρατούσε.	Η	δασκάλα	όρθια	να	σημειώνει	τους	πόντους	στον	πίνακα,	
άλλοι	 μαθητές	 να	 σκέφτονται	 μανιωδώς	 μην	 τυχόν	 και	 κάνουν	 λάθος	 σε	 κάποια	
ερώτηση,	οι	συνεργάτες	τους	να	κρέμονται	από	τα	χείλη	τους,	άλλοι	να	επευφημούν	
και	άλλοι	 να	δυσανασχετούν,	άλλοι	 καθισμένοι,	άλλοι	στα	 γόνατα	με	 τα	 χέρια	 να	
κρατούν	 το	κεφάλι.	Ήταν	από	τις	λίγες,	αν	όχι	η	μοναδική,	δραστηριότητα	κυρίως	
σταδίου	που	ενθουσίασε	τόσο	πολύ	το	σύνολο	της	τάξης,	ώστε	μου	ζήτησαν	να	την	
επαναλάβουμε.		

Δημιουργικός	χαμός	με	μία	διαφορετική	χροιά,	ωστόσο,	επικράτησε	και	στο	
τελευταίο	κομμάτι	 της	ενότητας.	 Στη	δραματοποίηση	που	κλήθηκαν	να	κάνουν	 τα	
παιδιά	στο	μετα-στάδιο,	οι	ομάδες	έδειξαν	να	παίρνουν	στα	σοβαρά	τους	ρόλους	
τους.	 Όπως	 αναφέρθηκε	 προηγουμένως,	 κατά	 την	 προετοιμασία	 ήταν	 όλοι	 πολύ	
απορροφημένοι	 και	 παραδομένοι	 στις	 εργασίες	 τους.	 Πρόβες	 γίνονταν	 σε	 κάθε	
σημείο	της	τάξης,	καθώς	και	έξω	από	αυτήν.	Άλλοι	γελούσαν,	άλλοι	διαμαρτύρονταν	
και	 διαφωνούσαν	 ως	 προς	 το	 πώς	 έπρεπε	 να	 παιχτεί	 ο	 ρόλος.	 Εν	 τέλει	 τα	
αποτελέσματα	 δικαίωσαν	 την	 αναμονή.	 Η	 εκτέλεση	 ανέδειξε	 ορισμένα	 παιδιά	 με	
ισχυρό	θεατρικό	ταπεραμέντο.	Κυρίως,	όμως,	μέσω	της	συζήτησης	που	ακολούθησε	
φάνηκε	πως	τα	παιδιά	είχαν	μελετήσει	τις	κινήσεις	τους	και	είχαν	να	δικαιολογήσουν	
τον	λόγο	για	τον	οποίο	προέβησαν	σε	συγκεκριμένες	αλλαγές.	
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Σε	αυτό	το	σημείο	φάνηκε	πως	όσα	είχαν	συζητηθεί	στο	πρώτο	κομμάτι	της	
ενότητας,	δεν	είχαν	περάσει	απαρατήρητα.	Αυτό	γιατί	ακόμη	και	ορισμένοι	μαθητές	
που	δεν	συμμετείχαν	στην	κουβέντα,	εξαιτίας	της	αλβανικής	καταγωγής	τους	είχαν	
συγκλονιστεί	 από	 τα	 πράγματα	 που	 έμαθαν	 και	 θέλησαν	 να	 τα	 μεταφέρουν	
συνειδητά	ή	ασυνείδητα	στο	έργο	τους.	

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Η	 συζήτηση	 που	 ακολούθησε	 της	 επεξεργασίας	 των	 άρθρων,	 παρόλο	 που	
χαρακτηρίστηκε	 λίγο	 «άνευρη»,	 οπωσδήποτε	 προετοίμασε	 τα	 παιδιά	 για	 τα	
επακόλουθα	 και	 τους	 δίδαξε	 να	 μην	 προχωρούν	 σε	 γενικεύσεις.	 Αναλυτικότερα,	
μέσω	 των	 άρθρων	 που	 αφορούσαν	 πραγματικά	 περιστατικά,	 οι	 μαθητές	 και	 οι	
μαθήτριες	διαπίστωσαν	πως	η	καταγωγή	δεν	μπορεί	να	αποτελεί	πιστοποιητικό	για	
τη	 συμπεριφορά	 κι	 άρα	 γενικευτικές	 διατυπώσεις	 της	 μορφής	 «οι	 Έλληνες	 είναι	
ρατσιστές»	ή	«οι	Αλβανοί	είναι	εγκληματικές»	είναι	εξ’	ορισμού	απορριπτέες.	

	 Πέραν	των	παραπάνω,	θεωρώ	πως	οι	μαθητές	διδάχτηκαν	πια	ξεκάθαρα	πως	
υπάρχουν	 πολλοί	 τρόποι	 για	 να	 παρουσιαστεί	 ή	 να	 αναγνωστεί	 μία	 κατάσταση,	
ειδικά	όταν	αυτή	είναι	μυθοπλαστική.	Δεν	είναι	τυχαίο	πως	όταν	τους	ζητήθηκε	να	
αλλάξουν	 το	περιστατικό	 του	βιβλίου,	 το	 έκαναν	με	πολύ	διαφορετικό	 τρόπο	ανά	
ομάδα	 αποδεικνύοντας	 πως	 κατάφεραν	 να	 δώσουν	 την	 δική	 τους	 εκδοχή	 στο	
κείμενο.	Δηλαδή,	μπορώ	να	πω	με	σιγουριά	πως	σε	αυτή	την	ενότητα	(και	με	βάση	
όσα	διδάχθηκαν	στις	προηγούμενες)	έμαθαν	να	«διαβάζουν	διαπολιτισμικά».	

	 	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Νομίζω	 πως	 ένας	 από	 τους	 λόγους	 που	 το	 προ-στάδιο	 της	 ενότητας	 δεν	
ενεργοποίησε	τα	παιδιά	ήταν	το	δικό	μου	άγχος	ότι	θα	καθυστερήσουμε	και	ότι	τα	
παιδιά	λόγω	του	χαμηλού	τους	επιπέδου	δεν	θα	καταφέρουν	να	ανταποκριθούν	και	
θα	έρθουν	σε	αδιέξοδο.	Αυτό,	ενώ	σε	μεγάλο	βαθμό	μπορεί	να	αληθεύει,	είχε	ως	
αποτέλεσμα	τη	δική	μου	εμπλοκή	και	την	προσπάθειά	μου	να	φιλτραριστούν	όλα	από	
εμένα.	 Κι	 ενώ	 φαινομενικά	 μπορεί	 να	 είχε	 καλύτερα	 αποτελέσματα	 και	 να	
ανακούφισε	 κάποιους	 μαθητές,	 από	 την	 άλλη	 τους	 στέρησε	 την	 ικανότητα	 να	
επεξεργαστούν	τα	κείμενα	ατομικά	κι	ομαδικά,	πριν	καταθέσουν	τις	απόψεις	τους	
στην	ολομέλεια.	Γι’	αυτό	και	η	διαδικασία	κατέληξε	να	γίνει	λίγο	μηχανοποιημένα	και	
καταναγκαστικά.	Η	συζήτηση,	παρόλο	που	απέδωσε	καρπούς,	ήταν	μεθοδευμένη	και	
δεν	τροφοδοτούνταν	από	τα	λεγόμενα	όλων	των	παιδιών.	

	 Σε	 ενδεχόμενη	 επανάληψη	 της	 διδασκαλίας	 θα	μπορούσα	 να	αποφύγω	 το	
τελευταίο	 άρθρο	 που	 ήταν	 λίγο	 μεγάλο	 ή	 να	 αναθέσω	 την	 επεξεργασία	 και	 την	
παρουσίαση	του	κάθε	άρθρου	σε	κάθε	ομάδα.	Έτσι,	τα	παιδιά	θα	αποδεσμεύονταν	
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από	 το	 να	 διαβάσουν	 τρία	 κείμενα	 και	 θα	 επιβαρύνονταν	 με	 την	 ευθύνη	 του	 να	
παρουσιάσουν	ένα	στις	υπόλοιπες	ομάδες.	Ακολούθως	η	συζήτηση	θα	μπορούσε	να	
γίνει	εφ’	όλης	της	ύλης	και	θα	είχε	ένα	νόημα	καθώς	τα	μέλη	της	εκάστοτε	ομάδας	
θα	αντλούσαν	από	όσα	περιλάμβανε	το	άρθρο	για	το	οποίο	θα	ήταν	υπεύθυνο.	

	

Ημερολόγιο	6ης	ενότητας	:	«Καφέ	αηδιαστικό	μπαλάκι»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Το	 γεγονός	 ότι	 το	 κείμενο	 ήταν	 απόσπασμα	 του	 βιβλίου	 που	 είχαμε	
επεξεργαστεί	 στην	 προηγούμενη	 ενότητα	 έδωσε	 στα	 παιδιά	 ένα	 πλεονέκτημα	ως	
προς	την	ενασχόληση	με	τον	βασικό	ήρωα.	Δηλαδή,	τα	παιδιά	είχαν	ήδη	γνωρίσει	και	
με	 έναν	 τρόπο	 ταυτιστεί	 με	 τον	 μετανάστη	 της	 αφήγησης	 και	 ήταν	 θετικά	
προδιατεθειμένοι	 απέναντί	 του.	 Σε	 αυτό	 έπαιξε	 ρόλο	 το	 ότι	 για	 πρώτη	 φορά	 η	
αφήγηση	πραγματοποιούνταν	από	 την	πλευρά	 του	μετανάστη	κι	 όχι	από	κάποιον	
εξωτερικό	παρατηρητή.	Αυτό,	ενώ	εκ	πρώτης	όψεως	έμοιαζε	θετικό,	θεωρώ	πως	ήταν	
εν	μέρει	 υπεύθυνο	 και	 για	 τα	σημεία	 του	μαθήματος	που	ήταν	 λιγότερο	 επιτυχή.	
Παρόλο	που	εξηγώ	αναλυτικότερα	παρακάτω,	λοιπόν,	θα	ήθελα	να	καταγράψω	την	
τελευταία	δραστηριότητα	ως	αρκετά	επιτυχημένη	και	λιγότερη	επιτυχή	ταυτόχρονα,	
όσο	περίεργο	και	αν	ακούγεται	αυτό.		

Επιτυχημένη,	 διότι	 τα	 παιδιά	 κλήθηκαν	 να	 προσεγγίσουν	 το	 ζήτημα	 της	
εκλογής	σημαιοφόρου	από	διαφορετικές	οπτικές	 γωνίες,	με	 έναν	 τρόπο	που	 τους	
έγινε	βίωμα.	Η	αδιαμφισβήτητη	επιτυχία	της	δραστηριότητας	συνοψίζεται	στο	ότι	τα	
παιδιά	 αυτονομήθηκαν,	 υποστήριξαν	 τα	 λεγόμενά	 τους	 με	 επιχειρήματα	 και	
κατάφεραν	 να	 «πάνε	 κόντρα	 στους	 εαυτούς	 τους»	 χάριν	 της	 δραστηριότητας.	
Ανταπεξήλθαν,	δηλαδή,	με	απόλυτη	 ικανότητα	και	ωριμότητα	σε	κάτι	 εξ’	ορισμού	
απαιτητικό	που	εξυπηρετούσε	απόλυτα	τη	σκοποθεσία	της	ενότητας.	Από	την	άλλη,	
η	δράση	κρίθηκε	λιγότερο	επιτυχημένη,	καθώς	ήταν	ακριβώς	η	ταύτιση	με	τον	ήρωα	
και	η	έλλειψη	συμμετοχής	σε	παρόμοιου	τύπου	δραστηριότητες	που	δεν	επέτρεψε	
στους	μαθητές	να	απελευθερωθούν	βλέποντας	την	κατάσταση	από	την	πλευρά	που	
δεν	τον	ευνοούσε.	Δηλαδή,	τα	μέλη	της	ομάδας	που	κλήθηκε	να	υποστηρίξει	ότι	τη	
σημαία	 δεν	 πρέπει	 να	 φέρουν	 αλλοδαποί	 αριστούχοι,	 είχαν	 στο	 πίσω	 μέρος	 του	
μυαλού	τους	ότι	δεν	συμφωνούν	με	αυτή	τη	θέση	και	ότι	διαπράττουν	ηθικό	σφάλμα.	
Έτσι,	δεν	είμαι	σίγουρη	ότι	η	δραστηριότητα	κατάφερε	να	εξασφαλίσει	ότι	τα	παιδιά	
θα	 εφαρμόζουν	 αυτή	 την	 τακτική	 σε	 άλλες	 περιπτώσεις,	 ή	 σε	 περιπτώσεις	 εκτός	
σχολικού	 πλαισίου.	 Σε	 κάθε	 περίπτωση,	 πάντως,	 στο	 πλαίσιο	 της	 διαπολιτισμικής	
διδακτικής	 δεν	 θα	 μπορούσε	 να	 επιβληθεί	 μία	 συγκεκριμένη	 στάση,	 ούτε	 και	 να	
ζητηθεί	 στα	 παιδιά	 να	 αλλάξουν	 απόψεις	 εν	 μία	 νυκτί	 και	 να	 είναι	 πιο	
«ανοιχτόμυαλα»,	όπως	θα	το	απαιτούσαμε	από	έναν	ενήλικα.	Εν	ολίγοις,	και	παρόλο	
που	 δεν	 μπορεί	 άμεσα	 να	 ελεγχθεί,	 θεωρώ	 πως	 η	 δραστηριότητα	 εδραίωσε	 μία	
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συγκεκριμένη	 τακτική	 χειρισμού	 φλεγόντων	 ζητημάτων	 και	 απόψεων	 στο	
υποσυνείδητο	των	παιδιών.	

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Όπως	 και	 στο	παρελθόν	στις	 περιπτώσεις	 που	ασχολούμαστε	με	 ζητήματα	
μετανάστευσης	έτσι	και	τώρα	οι	αλλοδαποί	μαθητές,	Αλβανοί	στην	πλειοψηφία	τους,	
έδειξαν	συνεπαρμένοι	από	την	αληθινή	ιστορία	του	συντοπίτη	τους	Οδυσσέα	Τσενάι.	
Δεν	ξέρω	αν	αυτό	που	τους	άγγιξε	ήταν	το	ότι	ο	Οδυσσέας	έχει	κοινή	καταγωγή	ή	αν	
απλά	 τους	 κατέκλυσε	 το	 αίσθημα	 της	 αδικίας	 για	 την	 ιστορία	 που	 τους	
παρουσιάστηκε.	 Με	 ενδιαφέρον	 παρακολούθησαν,	 βέβαια,	 τις	 μαρτυρίες	 και	 οι	
Έλληνες	μαθητές,	οι	οποίοι	έδειξαν	να	μετέχουν	του	προβλήματος	του	Τσενάι	και	να	
τον	συμμερίζονται.		Κυρίως,	όμως,	οι	μαθητές	με	μεταναστευτικό	προφίλ	ήταν	αυτοί	
που	τροφοδότησαν	την	κουβέντα	παρουσιάζοντας	παραδείγματα	συγγενών	τους	που	
είχαν	 γίνει	 σημαιοφόροι	 ή	 παιδιών	 από	 το	 σχολείο	 που	 θα	 άξιζαν	 να	 πάρουν	 τη	
σημαία	 λόγω	 του	 ότι	 τα	 καταφέρνουν	 στα	 μαθήματα.	 Σε	 κάθε	 περίπτωση	 η	
δραστηριότητα,	παρόλο	που	μπορεί	να	έφερε	σε	δύσκολη	θέση	κάποιους	(Έλληνες,	
ικανούς	μαθητές)	κινητοποίησε	την	πλειοψηφία	των	παιδιών	να	πάρει	θέση	και	να	
προσπαθήσει	 να	 υποστηρίξει	 την	 άποψή	 του	 με	 επιχειρήματα.	 Θεωρώ	 πως	 αυτό	
είναι	και	η	μεγαλύτερη	απόδειξη	ότι	η	δραστηριότητα	άρεσε	στα	παιδιά.	

	 Εργαζόμενοι	 με	 αγωνία	 και	 ζήλο	 κατά	 το	 κυρίως	 στάδιο	 της	 ενότητας,	 οι	
μαθητές	και	οι	μαθήτριες	απέδειξαν	ότι	απόλαυσαν	τον	εναλλακτικό	τρόπο	με	τον	
οποίο	 έγινε	 η	 επεξεργασία	 του	αφηγηματικού	 κειμένου.	 Συγκεκριμένα,	 οι	 ομάδες	
έδειξαν	να	απολαμβάνουν	την	αυτονομία	που	τους	δόθηκε	ως	προς	την	επεξεργασία	
των	 κειμένων	 τα	 οποία	 για	 πρώτη	 φορά	 δεν	 διαβάστηκαν	 μεγαλόφωνα	 από	 την	
εκπαιδευτικό	παρά	στο	εσωτερικό	της	εκάστοτε	ομάδας.	Βέβαια,	η	αλήθεια	είναι	ότι	
τα	 παιδιά	 απόλαυσαν	 το	 κομμάτι	 κατά	 το	 οποίο	 έπρεπε	 να	 φτιάξουν	 μια	 μικρή	
άσκηση	και	να	τη	δώσουν	στις	άλλες	ομάδες	προκειμένου	να	τις	αξιολογήσουν,	ενώ	
κατά	την	ανάγνωση	δεν	υπήρχε	τόσος	μεγάλος	ενθουσιασμός.	Αντιθέτως,	θα	έλεγα	
ότι	σημειώθηκαν	διαφωνίες	στο	εσωτερικό	των	ομάδων	γιατί	κάποιοι	δεν	ήθελαν	να	
διαβάσουν	 και	 κάποιοι	 δεν	 καταλάβαιναν	 όσα	 διάβαζαν	 οι	 συμμαθητές	 τους	
χαμηλόφωνα.	Πάντως	το	μικρό	τεστ	που	συναποτέλεσαν	οι	ασκήσεις	των	ομάδων,	
μοιράστηκε	 στα	 παιδιά	 και	 από	 το	 γεγονός	 ότι	 πειράζονταν	 μεταξύ	 τους,	 όταν	
κάποιος	ή	 κάποια	δυσκολευόταν	 να	απαντήσεις	 στις	 ερωτήσεις	 και	 ότι	 γελούσαν,	
απέδειξε	ότι	το	διασκέδαζαν	δεόντως.	

	 Το	τελευταίο	κομμάτι	της	ενότητας,	που	περιλάμβανε	το	debate	ήταν	και	το	
σημείο	 στο	 οποίο	 τα	 παιδιά	 έδειξαν	 και	 τον	 μεγαλύτερο	 ενθουσιασμό.	 Σε	 αυτό	
θεωρώ	 πως	 συνέβαλε	 το	 γεγονός	 ότι	 όλη	 η	 ενότητα,	 με	 αποκορύφωμα	 τη	
δραστηριότητα	της	αντιπαράθεσης	επιχειρημάτων,	ήταν	βασισμένη	στην	αυτόνομη	
δράση	 των	 παιδιών.	 Τους	 άρεσε,	 λοιπόν,	 ότι	 θα	 έπρεπε	 να	 λάβουν	 μέρος	 σε	 μία	
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διαδικασία	στην	οποία	εγώ	θα	ήμουν	απλά	θεατής,	όπως	και	τελικά	έγινε.	Οι	ομάδες	
σε	αυτό	το	στάδιο	κλήθηκαν	να	«κολυμπήσουν	στα	βαθιά»,	γιατί	δεν	είχαν	παρόμοιες	
εμπειρίες	και	γιατί	το	θέμα	που	έπρεπε	να	συζητήσουν	ήταν	πολύ	λεπτό.	Μαζί	με	το	
άγχος	για	την	προετοιμασία	ήρθε	και	η	απόλαυση,	διότι	την	ώρα	της	αντιπαράθεσης	
η	πλειοψηφία	της	τάξης	έδειχνε	να	παίρνει	πολύ	σοβαρά	τον	ρόλο	της	και	να	κάνει	
«σωστά	τη	δουλειά	της».	Βέβαια,	οφείλω	να	σημειώσω	το	εξής:	ενώ	όλα	τα	μέλη	των	
ομάδων	φάνηκε	να	λαμβάνουν	μέρος	στην	προετοιμασία	αυτών	που	επρόκειτο	να	
ειπωθούν,	 στην	πράξη	ήταν	ορισμένα	μέλη	 κάθε	ομάδας	που	μιλούσαν.	Μάλιστα	
υπήρχαν	δύο	μαθητές	που	έμοιαζαν	να	μην	απολαμβάνουν	καθόλου	τη	διαδικασία	
και	απείχαν	νοερά	από	τα	διαδραματιζόμενα	(βλέπε	ερώτηση	3).	

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Ο	εναλλακτικός	τρόπος	επεξεργασίας	του	αποσπάσματος	του	αφηγηματικού	
κειμένου,	κατά	τη	διάρκεια	του	σχεδιασμού,	φάνηκε	να	είναι	μια	πολύ	καλή	ιδέα.	Εν	
τέλει,	 βέβαια,	 αποδείχτηκε	 δύσκολο	 –αν	 και	 όχι	 ακατόρθωτο-	 στην	 εφαρμογή.	Οι	
λόγοι	για	αυτό	ήταν	δύο.	Πρώτον	μία	μεγάλη	μερίδα	μαθητών	παρά	την	ηλικία	τους,	
δεν	έχει	ευχέρεια	στην	ανάγνωση	με	αποτέλεσμα	να	υποβαθμίζεται	η	μεγαλόφωνη	
ανάγνωση	εντός	των	ομάδων,	να	υπάρχουν	διαφωνίες	και	εν	τέλει	κάποια	παιδιά	να	
καταλήγουν	προσβεβλημένα	και	αγχωμένα.	Δεύτερον,	το	υπερβολικά	μικρό	μέγεθος	
της	 τάξης	 δημιουργεί	 εξ’	 ορισμού	 προβλήματα	 όταν	 τρεις	 ομάδες	 πρέπει	 να	
διαβάζουν	τόσο	μεγάλα	αποσπάσματα	με	κίνδυνο	να	ενοχλούν	τους	άλλους.	Οπότε,	
παρόλο	 που	 υπήρχε	 πρόθεση,	 οι	 συνθήκες	 δεν	 ευνόησαν	 τα	 παιδιά	 να	
ανταποκριθούν	τόσο	καλά	σε	αυτό	το	κομμάτι	του	κυρίως	σταδίου.	

	 Η	έλλειψη	εμπειρίας	και	η	δυσκολία	της	αντιπαράθεσης		επιχειρημάτων,	ως	
δραστηριότητας,	 ήταν	 για	 ακόμη	 μία	 φορά	 οι	 βασικοί	 λόγοι	 που	 το	 debate	 του	
μετασταδίου	έφερε	σε	αδιέξοδο	κάποια	παιδιά.	Ενώ,	λοιπόν,	υπήρχε	η	πρόθεση	και	
τα	 αποτελέσματα	 για	 το	 επίπεδο	 των	 μαθητών	 ήταν	 συγκλονιστικά,	 με	 μία	
αυστηρότερη	ματιά	θα	παρατηρούσε	κανείς	ότι	υπήρχαν	τρεις	τέσσερις	μαθητές	που	
είχαν	δευτερεύοντα	ρόλο,	ήταν	απλά	παρόντες	και	έμοιαζε	να	παίζουν	θέατρο.	Κι	
ενώ	 αυτή	 την	 απουσία	 συμμετοχής	 την	 απέφυγε	 η	 ομάδα	 των	 συντονιστών,	 οι	
ομάδες	που	συμμετείχαν	πιο	ενεργά	στην	αντιπαράθεση	δεν	κατάφεραν	να	κάνουν	
το	ίδιο.	Έτσι,	όταν	«φούντωσε»	η	κουβέντα,	οι	πιο	αδύναμοι	μαθητές	εξοβελίστηκαν,	
με	αποκορύφωμα	δύο	από	αυτούς	που	δεν	ήταν	καν	σε	θέση	ή/και	δεν	είχαν	την	
επιθυμία	 να	 παρακολουθήσουν	 τα	 διαδραματιζόμενα.	 Πάντως,	 για	 να	 μην	 είμαι	
υπερβολικά	αυστηρή	ως	προς	την	προσπάθεια	των	παιδιών	και	τα	αποτελέσματα	της	
δράσης,	 οφείλω	 να	 επισημάνω	 ότι	 το	 συναίσθημα	 όλων	 με	 το	 κλείσιμο	 της	
αντιπαράθεσης	 ήταν	 αυτό	 της	 πλήρους	 επιτυχίας	 και	 ικανοποίησης.	 Η	 εν	 λόγω	
δραστηριότητα	 μού	 απέδειξε	 ότι	 τα	 παιδιά,	 τα	 οποία	 πολλές	 φορές	 είχα	
καταχωρημένα	 στη	 συνείδησή	 μου	 ως	 «χαμηλού	 επιπέδου»,	 είχαν	 προχωρήσει	
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πολλά	βήματα	παραπάνω	και	ήταν	από	τις	φορές	που	αισθάνθηκα	υπερήφανη	για	
εκείνα.	

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Η	προβολή	 των	βίντεο	 του	Τσενάι,	 καθώς	και	 του	βίντεο	με	 τον	Νιγηριανό	
μαθητή	φάνηκε	γενικά	να	προβληματίζει	τα	παιδιά,	ενώ	πυροδότησε	τις	συζητήσεις	
σχετικά	 με	 το	 τι	 πρέπει	 να	 γίνεται	 σε	 αντίστοιχες	 περιπτώσεις.	 Παρόλο	 που	 δεν	
υπήρξαν	διαφωνίες,	ορισμένοι	Έλληνες	μαθητές	έδειξαν	προβληματισμένοι	 για	 τα	
όσα	έβλεπαν	και	προσπαθούσαν	να	αφουγκραστούν	τα	συναισθήματα	και	τον	παλμό	
της	 κουβέντας,	 που	 έμοιαξε	 να	 τροφοδοτείται	 κυρίως	 από	 τους	 μαθητές	 και	 τις	
μαθήτριες	 με	 μεταναστευτικό	 προφίλ.	 Μοιραία	 η	 συζήτηση	 έφερε	 εμένα	 στο	
επίκεντρο	και	στο	ποια	είναι	η	άποψή	μου.	Γενικά	μπορώ	να	καταθέσω	ότι	αφορμή	
του	προ-σταδίου	πραγματοποιήθηκε	μια	πολύ	σοβαρή	κουβέντα,	που	όμοιά	της	δεν	
είχε	υλοποιηθεί	στο	πλαίσιο	της	εφαρμογής.	Θεωρώ	πως	αυτό	είχε	να	κάνει	με	το	ότι	
το	ζήτημα	της	σημαίας	είναι	κάτι	που	αφορά	άμεσα	τα	παιδιά	λόγω	της	ηλικίας	τους.	
Για	 τον	 λόγο	 αυτό	 και	 γιατί	 πραγματικά	 ο	 καθένας	 και	 η	 καθεμία	 είχε	 κάτι	 να	
καταθέσει	μιλώντας	σαν	ενήλικας	η	συντριπτική	πλειοψηφία	κατέληξε	να	συμμετέχει	
στην	κουβέντα	με	πάθος.	Νομίζω	ότι	η	εν	λόγω	λεκτική	συναναστροφή	έδωσε	την	
ευκαιρία	 σε	 κάποιους	 να	 έρθουν	 αντιμέτωποι	 με	 τις	 βαθύτερες	 σκέψεις	 τους	 και	
παρόλο	που	δεν	υπήρχαν	έντονες	διαφωνίες,	φάνηκε	πως	κάποιοι	ωφελήθηκαν	από	
την	κουβέντα	ακούγοντας	μία	διαφορετική	εκδοχή	της	αλήθειας	τους,	που	μέχρι	τότε	
την	θεωρούσαν	και	τη	μοναδική.		

	 Στο	 κυρίως	 μέρος	 της	 δραστηριότητας,	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 αφού	
ξεπέρασαν	 το	 δύσκολο	 κομμάτι	 κατά	 το	 οποίο	 έπρεπε	 να	 συνεννοηθούν	 για	 να	
πραγματοποιήσουν	ανάγνωση	εντός	των	ομάδων	τους,	κατάφεραν	να	συνεργαστούν	
για	 να	 δημιουργήσουν	 ασκήσεις	 αξιολόγησης	 για	 τους	 υπολοίπους.	 Σε	 αυτή	 τη	
δραστηριότητα	 φάνηκε	 να	 δουλεύουν	 γρήγορα,	 αποτελεσματικά	 και	 στοχευμένα,	
ενώ	φάνηκε	να	τους	ικανοποιεί	η	ιδέα	ότι	θα	έβαζαν	«τεστ»	στους	άλλους.		Γενικά	
αποδείχθηκε	πως	όλοι	συμμετείχαν	στη	δραστηριότητα,	ίσως	γιατί	ήταν	πολύ	απλή,	
ίσως	 γιατί	 υπήρχε	 η	 επιθυμία	 να	 μπουν	 στη	 θέση	 του	 αξιολογητή	 για	 μία	 και	
μοναδική	φορά.	Το	θέμα	είναι	πως	με	αυτόν	τον	παιγνιώδη	τρόπο	εξασφαλίστηκε	η	
αμέριστη	 συμμετοχή	 της	 ολομέλειας	 και	 κινητοποιήθηκαν	 όλοι	 μηδενός	
εξαιρουμένου.		

	 Το	 μετα-στάδιο	 και	 συγκεκριμένα	 η	 δραστηριότητα	 της	 αντιπαράθεσης	
επιχειρημάτων,	 όπως	 προαναφέρθηκε,	 είχε	 αρχικά	 πολύ	 μεγάλη	 απήχηση	 στα	
παιδιά.	Λόγω	της	φύσης	της	δράσης,	οι	ομάδες	έλαβαν	στα	σοβαρά	τον	ρόλο	τους	
και	 πραγματοποίησαν	 μία	 αρκετά	 σοβαρή	 προετοιμασία.	 Αξιοποίησαν	 όλον	 τον	
χρόνο	που	τους	δόθηκε	και	ζήτησαν	παράταση,	προκειμένου	να	μελετήσουν	το	υλικό	
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να	σημειώσουν	τα	όσα	επρόκειτο	να	υποστηρίξουν	και	να	κάνουν	μία	σχετική	πρόβα.	
Ενώ,	 όμως,	 υπήρχαν	 οι	 προθέσεις,	 στην	 πράξη	 κάποια	 παιδιά	 ανέλαβαν	
δευτερεύοντες	ρόλους	και	φάνηκε	να	δειλιάζουν.	Δύο	παιδιά	έμοιαζαν	να	είναι	απλά	
παρόντες	 σε	 μία	 διαδικασία	 που	 δεν	 τους	 αφορά.	 Τα	 συγκεκριμένα	 παιδιά,	
αποτέλεσαν	εξαίρεση	σε	σχέση	με	την	ολομέλεια	της	τάξης	και	ο	ένας	από	αυτούς	
αντιμετωπίζει	αρκετές	φορές	προβλήματα	στο	 να	συμβαδίζει	με	 τους	υπολοίπους	
ακόμη	και	κατά	την	παραδοσιακή	διδασκαλία.	Το	ζήτημα	έχει	συζητηθεί	με	τη	μητέρα	
του	 και	 δεν	 θεωρώ	 πως	 μπορεί	 να	 εξαντληθεί	 στο	 πλαίσιο	 του	 παρόντος	
ημερολογίου,	 ούτε	 φυσικά	 θα	 ήταν	 δίκαιο	 να	 αποδοθεί	 στα	 της	 παρέμβασης.	
Αναφορικά	με	τον	άλλο	μαθητή,	θεωρώ	πως	η	δυσκολία	του	να	ανταποκριθεί	λεκτικά	
στα	διαδραματιζόμενα	(αντιμετωπίζει	προβλήματα	με	τον	λόγο)	ήταν	η	βασική	αιτία	
που	τον	οδήγησε	στο	να	το	«παίζει	αδιάφορος»,	ώστε	να	μην	αναγκαστεί	να	μιλήσει	
και	 να	 εκθέσει	 την	 ομάδα	 του.	 Το	 θέμα	 συζητήθηκε	 μαζί	 του	 κατ’	 ιδίαν	 εκ	 των	
υστέρων.	

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Νομίζω	ότι	η	κουβέντα	στο	προ-στάδιο	έδωσε	την	ευκαιρία	σε	ορισμένους	και	
ορισμένες	να	συζητήσουν	με	τους	εαυτούς	τους	και	με	τον	ρατσιστή	που	κρύβουν	
μέσα	τους	σχετικά	με	το	τι	μπορεί	να	είναι	σωστό	και	από	ποιον	μπορεί	να	κρίνεται	
σωστό.	Με	 λίγα	 λόγια	 το	πρόβλημα	 του	Τσενάι	 και	 η	 κουβέντα	που	ακολούθησε,	
ανέδειξε	το	ζήτημα	της	αδικίας	που	είχε	γίνει	σε	βάρος	του	και	δίδαξε	στους	Έλληνες	
μαθητές	 ότι	 υπάρχει	 και	 η	 άλλη	 όψη	 του	 νομίσματος.	 Ειδικά	 αναφέρομαι	 στη	
μαθήτρια	 που	 δήλωσε	 ξεκάθαρα	 ότι	 μόνο	 οι	 Έλληνες	 θα	 πρέπει	 να	 παίρνουν	 τη	
σημαία,	αλλά	και	σε	δύο	άλλους	Έλληνες	μαθητές	που	ενώ	κατανόησαν	την	αδικία	
που	 είχε	 γίνει	 σε	 βάρος	 του	 Τσενάι,	 παρασύρονταν	 προφανώς	 από	 τα	 ενδότερα	
συναισθήματά	 τους	και	δεν	μπορούσαν	να	σταθούν	από	καρδιάς	στο	πλευρό	 του	
αδικημένου.	
	 Βέβαια,	 μέσω	 	 της	 δραστηριότητας	 του	 προ-σταδίου	 επιχειρήθηκε	 η	
προσέγγιση	του	ζητήματος	από	την	πλευρά	του	αδικημένου,	ακριβώς	και	μόνο	για	να	
καταστεί	σαφές	ότι	δεν		είναι	αυτή	η	μία	και	μοναδική	οπτική.	Αυτό,	σύμφωνα	με	τον	
σχεδιασμό,	θα	προέκυπτε	κυρίως	μέσω	της	αντιπαράθεσης	επιχειρημάτων.	Ωστόσο,	
το	γεγονός	ότι	τα	πιο	πολλά	παιδιά	ήταν	αλβανικής	καταγωγής,	και	το	ότι	γνώριζαν	
τον	 μυθιστορηματικό	 ήρωα	από	 την	 προηγούμενη	 ενότητα,	 τους	 οδήγησε	 στο	 να	
συμμεριστούν	το	πρόβλημά	του	και	δεν	διευκόλυνε	την	προσέγγιση	της	κατάστασης	
από	διαφορετικές	οπτικές.	Η	αντιπαράθεση	επιχειρημάτων	σίγουρα	τους	έβαλε	σε	
μία	 διαδικασία,	 διότι	 κλήθηκαν	 να	 μπουν	 στη	 θέση	 του	 ενός	 και	 του	 άλλου,	
προκειμένου	 να	 αντικρούσουν	 τα	 επιχειρήματα	 των	 άλλων	 ομάδων.	 Ενώ,	 όμως,	
βγήκαν	ωφελημένοι	από	τη	διαδικασία,	ειδικά	αυτοί	που	κλήθηκαν	να	πάνε	«κόντρα	
στις	 προσωπικές	 τους	 πεποιθήσεις»,	 δεν	 μπορώ	 να	 είμαι	 σίγουρη	 αν	 θα	
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επαναλάβουν	την	ίδια	τακτική	σε	κάποια	άλλη	συνθήκη.	Είμαι	σίγουρη,	όμως,	πως	η	
συγκεκριμένη	δραστηριότητα	ήταν	η	καταλληλότερη	για	τον	σκοπό	που	είχε	τεθεί,	
διότι	επιχείρησε	να	διδάξει	στα	παιδιά	την	πολυπρισματική	θέαση	των	πραγμάτων,	
μετατρέποντάς	την	σε	βίωμα.	Όπως	προέκυψε	από	τα	λεγόμενα	των	ομάδων	με	το	
κλείσιμο	της	δραστηριότητας,	το	debate	είχε	καταφέρει	να	τους	βάλει	το	«σαράκι»	
της	 αμφιβολίας	 και	 της	 εναλλακτικής	 οπτικής,	 καθώς	 οι	 μεν	 έκαναν	 στους	 δε	
παρατηρήσεις	 σχετικά	 με	 το	 ποια	 επιπλέον	 επιχειρήματα	 μπορούσαν	 να	 είχαν	
χρησιμοποιήσει.	 Όπως	 προανέφερα	 η	 δραστηριότητα	 με	 άφησε	 γεμάτη	 με	 τις	
καλύτερες	εντυπώσεις,	διότι	η	διαδικασία	ήταν	πολύ	έντονη,	πολύ	απαιτητική	και	τα	
παιδιά	την	έφεραν	εις	πέρας	με	απόλυτη	επιτυχία.	
	
	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Παρά	 τη	 μερική	 αποτυχία	 στο	 κυρίως	 κομμάτι	 της	 διδασκαλίας,	 αφού	 δεν	
υπήρχε	 ο	 χώρος	 και	 ο	 χρόνος	 ώστε	 τα	 παιδιά	 να	 προβούν	 σε	 ανάγνωση	
αποσπάσματος	 εντός	 των	 ομάδων	 τους,	 δεν	 θα	 επέλεγα	 να	 βαδίσω	 ως	 συνήθως	
διαβάζοντας	 μεγαλόφωνα	 το	 κείμενο.	 Κι	 αυτό	 γιατί	 εν	 τέλει	 θεωρώ	πως	 παρά	 τα	
προβλήματα,	η	αυτονομία	που	δόθηκε	στα	παιδιά	τους	ενδυνάμωσε	και	εξασφάλισε	
την	 επιτυχία	 (σε	 όποιο	 βαθμό	 σημειώθηκε	 αυτή)	 στις	 επόμενες	 δραστηριότητες.	
Ωστόσο,	 θα	 μπορούσα	 να	 δώσω	 την	 επιλογή	 σε	 κάποια	 ομάδα	 να	 αυτονομηθεί	
τελείως	και	να	κάνει	τις	εργασίες	της	σε	κάποια	από	τις	άδειες	αίθουσες	του	ορόφου	
προκειμένου	να	ελαφρύνω	την	ατμόσφαιρα	στην	τάξη.	

	 Σε	ό,τι	αφορά	 την	αντιπαράθεση	 επιχειρημάτων,	 τώρα,	 δεν	 νομίζω	ότι	 μία	
διαφορετική	προσέγγιση	θα	εξασφάλιζε	την	ενεργητικότερη	συμμετοχή	ορισμένων	
παιδιών.	 Κι	 αυτό	 γιατί	 ήταν	 μία	 διαδικασία	 πολύ	 απαιτητική	 και	 κάθε	 αρχή	 είναι	
καταδικασμένη	να	είναι	δύσκολη.	Σίγουρα,	όμως,	θα	φρόντιζα	ώστε	ο	μαθητής	που	
αντιμετωπίζει	 προβλήματα	 με	 τον	 λόγο	 του	 να	 προσχωρήσει	 στην	 ομάδα	 των	
συντονιστών	–	εκπαιδευτικών,	ώστε	να	είχε	πιο	ενεργητικό	αλλά	και	εύκολο	ρόλο.	
Έτσι	θα	διευκόλυνα,	σε	ένα	βαθμό,	τη	συμμετοχή	του	στη	δράση.	

	 	

Ημερολόγιο	7ης	ενότητας	:	«Γκασμέντ,	ο	φυγάς	με	τη	φλογέρα»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Στα	 επιτυχή	σημεία	 του	μαθήματος	 νομίζω	πως	συγκαταλέγεται	 το	 κυρίως	
μέρος	 της	 δραστηριότητας,	 κατά	 το	 οποίο	 τα	 παιδιά	 μελέτησαν	 μόνα	 τους	 τη	
συνέχεια	της	ιστορίας,	τη	συζήτησαν	στην	ομάδα	τους	και	συμπλήρωσαν	το	φύλλο	
εργασίας.	 Σε	 αυτό	 το	 κομμάτι	 της	 δραστηριότητας	 ήταν	 σημαντικό	 ότι	 τα	 παιδιά	
κατάφεραν	σε	μικρό	χρονικό	διάστημα	να	συνεννοηθούν	για	το	πώς	θα	διαβάσουν	
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χαμηλόφωνα	την	ιστορία	και	αντί	να	διαβάσουν	ο	καθένας	και	η	καθεμία	ξεχωριστά	
το	έκαναν	σε	ομαδικό	επίπεδο.	Οπότε	από	πλευράς	συνεργασίας	η	δραστηριότητα	
πέτυχε.	 Το	 ίδιο	 συνέβη	 και	 σε	 ό,τι	 αφορά	 το	 φύλλο	 εργασίας.	 Υπήρχε,	 δηλαδή,	
πλήρης	σύμπνοια	απόψεων	και	γενικά	η	διαδικασία	κύλησε	ομαλά.		

Το	μετα-στάδιο	της	ενότητας	παρόλο	που	δεν	μπορώ	να	το	συγκαταλέξω	στα	
ανεπιτυχή	 σημεία	 του	 μαθήματος,	 μπορώ	 να	 πω	 ότι	 δεν	 ήταν	 κάτι	 το	 ιδιαίτερο.	
Βέβαια,	 εξ’	 ορισμού	 ήταν	 σχεδιασμένο	 με	 τρόπο	 που	 να	 μην	 περιλαμβάνει	
απαιτητικές	 δραστηριότητες.	 Πιο	 αναλυτικά,	 μετά	 την	 ανακοίνωση	 των	
αποτελεσμάτων	των	ομάδων,	η	οποία	έγινε	και	σε	κοινή	θέα,	τα	παιδιά	μπόρεσαν	να	
συνειδητοποιήσουν	 ότι	 υπήρχε	 ασυμφωνία	 απόψεων.	 Μ’	 αυτή	 την	 έννοια	
κινητοποιήθηκε	το	ενδιαφέρον	τους	και	κατάλαβαν	ότι	«κάτι	δεν	πάει	καλά».	Τότε	
ήταν	που	άρχισαν	να	υποπτεύονται	ότι	στις	ομάδες	είχε	δοθεί	διαφορετικό	τέλος	και	
ότι	τους	ανακοινώθηκε	η	αλήθεια.	Μέχρι	αυτό	το	σημείο	τα	πράγματα	πήγαν	καλά.		
Στην	 πορεία,	 όμως,	 οπότε	 κι	 εγώ	φανέρωσα	 το	 πραγματικό	 κομμάτι	 του	 βιβλίου,	
επειδή	αυτά	που	τους	είχα	δώσει	αντιστοιχούσαν	σε	περίπου	τρία	κεφάλαια,	στην	
ανάγνωση	 τα	 παιδιά	 έδειξαν	 να	 κουράζονται.	 Αφού,	 δηλαδή,	 κατάλαβαν	 ποιο	
ακριβώς	 ήταν	 το	 θέμα	 και	 για	 ποιον	 λόγο	 οδηγήθηκαν	 σε	 λανθασμένα	
συμπεράσματα	 νομίζω	 πως	 η	 κούραση	 υπερίσχυσε	 της	 επιθυμίας	 να	 δουν	 τη	
συνέχεια	και	δεν	υπήρχε	μεγάλη	ενεργητικότητα.		

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Σε	αυτή	την	ενότητα	δεν	μπόρεσα	με	μεγάλη	ευκολία	να	ξεχωρίσω	σε	ποιους	
μαθητές	άρεσε	περισσότερο	η	διαδικασία	κι	αυτό	γιατί	και	το	προ-στάδιο	και	το	μετα-
στάδιο,	σε	αντίθεση	με	ό,τι	συμβαίνει	συνήθως,	ήταν	προσανατολισμένο	σε	μεγάλο	
βαθμό	στο	βιβλίο.	Τη	διαδικασία	στο	σύνολό	της	φάνηκε	να	απολαμβάνουν	τα	παιδιά	
που	αγαπούν	την	ανάγνωση,	που	δείχνουν	ενδιαφέρον	για	τους	μυθιστορηματικούς	
χαρακτήρες.	 Αυτοί,	 λοιπόν,	 φάνηκε	 να	 ενεργοποιούνται	 ευθύς	 εξ’	 αρχής	 και	
αγωνιούσαν	να	μάθουν	τη	συνέχεια	της	ιστορίας	του	Γκασμέντ.	Οι	εν	λόγω	μαθητές	
και	μαθήτριες	ήταν	πιο	προσηλωμένοι	στο	πρώτο	κομμάτι	της	δραστηριότητας,	αλλά	
και	στο	τρίτο,	παρόλο	που	έδειξαν	κι	εκείνοι	σημάδια	κούρασης.		

Ενδιαφέρον,	επίσης,	έδειξαν	και	οι	μαθητές	από	την	Αλβανία,	αφού	ο	ήρωας,	
Αλβανός	και	αυτή	τη	φορά,	είχε	περιγραφεί	από	τη	συγγραφέα	με	τέτοιο	τρόπο	που	
να	κινεί	 το	ενδιαφέρον	 των	παιδιών	 	και	να	 τους	δημιουργεί	μια	επιθυμία	να	 τον	
συμπονέσουν	και	να	μάθουν	πώς	εξελίχθηκε	η	ζωή	του.	Όπως	αναφέρθηκε	και	στον	
σχεδιασμό	 της	 ενότητας,	 το	 βιβλίο	 που	 τέθηκε	 υπό	 επεξεργασία	 ήταν	 ένα	 βιβλίο	
αρκετά	πιο	μυθιστορηματικό	από	τα	άλλα.	Ως	αποτέλεσμα	αυτού,	ο	τρόπος	γραφής	
από	μόνος	του	φάνηκε	να	αρέσει	στα	παιδιά	και	γι’	αυτό	ανταποκρίθηκαν.	Επιπλέον,	
τα	 ζητήματα	 που	 αφορούσαν	 τον	 Γκασμέντ	 και	 αυτά	 τα	 οποία	 έπρεπε	 να	
αντιμετωπίσει	προτού	έρθει	στην	Ελλάδα,	αλλά	και	μετά,	ήτανε	αρκετά	ρεαλιστικά	
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και	απομακρυσμένα	από	το	περιβάλλον	της	τάξης.	Στο	ενδιαφέρον	που	επέδειξαν	οι	
Αλβανοί	μαθητές	και	μαθήτριες,	λοιπόν,	ήρθε	να	προστεθεί	ότι	τα	παιδιά	είδαν	σε	
αυτή	την	ιστορία	τις	ιστορίες	των	γονιών	και	των	παππούδων	τους	που	ήρθαν	στην	
Ελλάδα	υπό	παρόμοιες	συνθήκες.	

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Δεν	μπορώ	να	πω	ότι	υπήρχε	κάποια	δραστηριότητα	στην	οποία	τα	παιδιά	δεν	
ανταποκρίθηκαν.	 Δηλαδή	 και	 στο	 πρώτο	 κομμάτι	 φάνηκε	 να	 καταλαβαίνουν	 την	
ιστορία,	αφού	την	αναδιηγήθηκαν,	και	στο	δεύτερο	κομμάτι	όπως	προαναφέρθηκε	
συνεργάστηκαν	άψογα.	Συγκεκριμένα,	φάνηκε	να	καταλαβαίνουν	σε	τι	αφορούσε	το	
κείμενο	 και	 πώς	 εξελίχθηκε	 η	 πλοκή	 και	 συμπλήρωσαν	 το	 ερωτηματολόγιο	
«αλάνθαστα»	ή	τουλάχιστον	με	βάση	την	εκάστοτε	εκδοχή	της	 ιστορίας	που	είχαν	
στη	διάθεσή	τους.		

Αναφορικά	με	το	μετα-στάδιο,	ενώ	νομίζω	πως	τα	παιδιά	δεν	ανταποκρίθηκαν	
άσχημα,	οφείλω	να	καταθέσω	ότι	η	διαδικασία	εξ’	ορισμού	δεν	ήταν	τέτοια	που	να	
τα	 εμπλέκει	 σε	 περίπλοκες	 ενέργειες.	 Το	 μόνο	 που	 είχαν	 να	 κάνουν	 ήταν	 	 να	
παρακολουθήσουν	 την	εξέλιξη	και	 να	διαπιστώσουν	ως	ομάδα	ότι	 το	«πείραγμα»	
μιας	 ιστορίας	 προφανώς	 δημιουργεί	 διαφορετικές	 εντυπώσεις	 στον	 αναγνώστη.	
Βέβαια,	στην	 τελική	συζήτηση	παρόλο	που	όπως	προαναφέρθηκε	 τα	παιδιά	είχαν	
κουραστεί,	κάποιοι	μπόρεσαν	να	σκεφτούν	και	να	καταλάβουν	ότι	πολλές	φορές	κι	
εμείς	 οι	 ίδιοι	 εμπλεκόμενοι	 σε	 καβγάδες	 παρουσιάζουμε	 αποσπασματικά	 ή	 με	
λανθασμένο	τρόπο	την	εκδοχή	της	ιστορίας	που	μας	βολεύει	για	να	δημιουργήσουμε	
αντίστοιχες	εντυπώσεις.	Ωστόσο,	η	τάξη	δεν	μπόρεσε	αβίαστα	να	συνδέσει	αυτή	την	
αφηγηματική	ιστορία	με	τον	κόσμο	των	ενηλίκων,	των	ειδήσεων	κλπ.	Μόνο	έπειτα	
μετά	από	δική	μου	παρότρυνση,	οι	μαθητές	αναρωτήθηκαν	και	συμφώνησαν	ότι	δεν	
είναι	λίγες	οι	περιπτώσεις	που	αυτό	συμβαίνει	στ’	αλήθεια.	Επιβεβαίωσαν,	δηλαδή,	
την	 υπόθεσή	μου	 και	 κατάφεραν	 να	συνειδητοποιήσουν	ότι	 αυτό	συμβαίνει	 στην	
ενήλικη	 ζωή	 και	 συνέβαινε	 και	 στο	παρελθόν.	 Ένας	μαθητής,	μάλιστα,	 έδωσε	 ένα	
πετυχημένο	παράδειγμα	αναφέροντας	την	περίοδο	της	Χούντας,	κατά	την	οποία	ο	
φιλοχουντικός	τύπος	παρουσίαζε	τα	πράγματα	με	αλλοιωμένη	την	αλήθεια	για	να	
κερδίσει	τις	επιθυμητές	εντυπώσεις.	Με	βάση	τα	παραπάνω,	και	παρόλο	που	κάποια	
παιδιά	δεν	είχαν	παρόμοιες	ιδέες,	κρίνω	ότι	στην	συντριπτική	της	πλειοψηφία	η	τάξη	
ανταποκρίθηκε	στην	ενότητα.	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Οι	μαθητές	συνέβαλαν	ενεργά	όπου	τους	ζητήθηκε.	Κατά	το	κυρίως	κομμάτι	
της	 ενότητας,	 στο	 εσωτερικό	 της	 ομάδας	 τους	 προσπαθούσαν	 να	 διαβάζουν	
χαμηλόφωνα	ενώ	φάνηκε	να	τηρείται	ένα	πλάνο	αλληλοδιαδοχής	στην	ανάγνωση.	
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Γενικά	 φάνηκε	 να	 υπάρχει	 σεβασμός	 ως	 προς	 τα	 συμφωνημένα.	 Στη	 δεύτερη	
ανάγνωση	που	 τους	 ζητήθηκε,	 όλοι,	 ακόμη	 και	 οι	 αδύναμοι	 αναγνώστες,	 έχοντας	
αποκτήσει	 αυτοπεποίθηση	 από	 την	 πρώτη	 ανάγνωση	 που	 έγινε	 ομαδικά,	
ξαναδιάβασαν	το	κείμενο,	υπογραμμίζοντας	τα	σημαντικά	σημεία	του.	Με	λίγα	λόγια	
προσπάθησαν	 να	 μεταχειριστούν	 στρατηγικές	 κατά	 την	 ανάγνωση	 με	 βάση	 τους	
τρόπους	που	τους	ενθαρρύνω	να	το	κάνουν	στο	γλωσσικό	μάθημα.			

	 Στο	τρίτο	κομμάτι,	φυσικά,	οι	μαθητές	είχαν	πιο	παθητικό	ρόλο.	Πέρα	από	τη	
συμπλήρωση	 του	 ερωτηματολογίου	 που	 τους	 κινητοποίησε	 και	 τους	 είχε	 σε	
εγρήγορση	καθώς	ήθελαν	να	λένε	την	άποψή	τους,	η	δραστηριότητα	δεν	απαιτούσε	
να	είναι	πολύ	δραστήριοι.	Ωστόσο	συνέβαλαν	με	εναλλακτικούς	τρόπους.	Δηλαδή,	
παρακολουθούσαν	 προσεκτικά,	 δεν	 έκαναν	 φασαρία,	 τους	 ένοιαζε	 να	 δουν	 την	
εκδοχή	την	αληθινή.	Σε	όλο	αυτό	φυσικά	βοήθησε	και	το	γεγονός	ότι	υπήρχε	προβολή	
power	 point,	 την	 οποία	 μπορούσαν	 να	 παρακολουθούν	 ταυτόχρονα	 με	 την	
ανάγνωση.	Επίσης	πολλοί	μαθητές	προσφέρθηκαν	να	με	βοηθήσουν	στην	ανάγνωση	
γιατί	το	κείμενο	ήταν	μεγάλο,	οπότε	στην	ουσία	διαβάζαμε	εναλλάξ	από	τον	πίνακα.	
Αυτό	 τους	 κράτησε	 το	 ενδιαφέρον	 ενεργό	 και	 δεν	 οδήγησε	 την	 τάξη	 στο	 να	
χαλαρώσει	πλήρως.		

Εξαίρεση	σε	ό,	τι	αφορά	την	παραπάνω	διαδικασία	αποτέλεσε	η	στάση	δύο	
μαθητών	που	στο	πρώτο	διάλειμμα	είχαν	καβγαδίσει	σε	μεγάλο	βαθμό,	καβγά	που	
μετέφεραν	 και	 στην	 τάξη.	 Αποτέλεσμα	 αυτού	 ήταν	 ένα	 μεγάλο	 κομμάτι	 του	
μαθήματος	 να	 αξιοποιηθεί	 ώστε	 οι	 μαθητές	 να	 συζητήσουν	 για	 όσα	 είχαν	
διαδραματιστεί.	 Αξίζει	 να	 αναφερθεί	 ότι	 οι	 δύο	 μαθητές	 έχουν	 «παρελθόν»	 σε	
παρόμοιες	συμπεριφορές.	Ειδικά	ο	ένας	από	τους	δύο	αρκετές	φορές	απέχει	από	τις	
δραστηριότητες	 της	 τάξης.	Αξίζει	 ν’	αναφερθεί	ότι	σε	προηγούμενες	ενότητες	έχει	
επιδείξει	 παρόμοια	 συμπεριφορά,	 ειδικά	 σε	 δραστηριότητες	 οι	 οποίες	 είναι	
απαιτητικές	και	στις	οποίες	μάλλον	αισθάνεται	άβολα	γιατί	δεν	μπορεί	να	συμβάλει	
όσο	 θα	 ήθελε	 και	 το	 αντιλαμβάνεται	 (π.χ.	 αντιπαράθεση	 επιχειρημάτων).	 Οι	 δύο	
μαθητές,	λοιπόν,	είχαν	πιο	παθητικό	ρόλο.	Έτσι,	στο	εσωτερικό	της	ομάδας	τους	δεν	
συμμετείχαν	στην	ανάγνωση	και	ενώ	ο	ένας	που	έχει	πολλά	μαθησιακά	προβλήματα	
(σχεδόν	δεν	μπορεί	να	κάνει	ανάγνωση)	δικαιολογείται	εν	μέρει,	ο	άλλος	το	απέφυγε	
ξεκάθαρα	γιατί	«κουβαλούσε»	πολλά	νεύρα	από	το	διάλειμμα.	Προς	υπεράσπιση	του	
τελευταίου	αξίζει	ν’	αναφερθεί	ότι	του	ζητήθηκε	να	πάρει	όσο	χρόνο	του	χρειάζεται	
προκειμένου	να	ηρεμήσει	ακόμη	κι	αν	αυτό	σήμαινε	ότι	θα	έχει	παθητικότερο	ρόλο.	
Ωστόσο,	εντύπωση	μου	προκάλεσε	το	γεγονός	ότι	και	στην	πορεία	του	μαθήματος	
δεν	εκδήλωσε	επιθυμία	να	λάβει	μέρος,	διαχώρισε	τον	εαυτό	του	από	την	ομάδα	και	
μόνο	προς	το	τέλος	της	διαδικασίας	κατέβαλε	μια	ελάχιστη	προσπάθεια	να	δώσει	το	
παρόν.	Πάντως,	δε	θεωρώ	ότι	όσα	συνέβαιναν	δεν	τον	ενδιέφεραν	καθόλου,	άλλωστε	
είναι	και	ο	ίδιος	Αλβανός	στην	καταγωγή.	Απλά	τα	ζητήματα	που	αντιμετωπίζει	με	
την	υπόλοιπη	τάξη	θεωρώ	ότι	τον	επηρέασαν	σε	μεγάλο	βαθμό.	
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5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Ο	 σκοπός	 αυτής	 της	 ενότητας	 προσπάθησε	 να	 διδαχτεί	 με	 έναν	 προφανή	
τρόπο	στα	παιδιά.	Ωστόσο,	νομίζω	ότι	αυτό	που	τα	παιδιά	έμαθαν	ήταν	ότι	πολλές	
φορές	προκειμένου	να	πετύχουμε	το	αποτέλεσμα	που	θα	θέλαμε	σε	μία	συζήτηση	ή	
σε	έναν	καβγά	παρουσιάζουμε	την	δική	μας	εκδοχή	της	ιστορίας	η	οποία	μπορεί	να	
είναι	 και	 λανθασμένη.	 Εδώ	 νομίζω	 ότι	 από	 κάποιους	 συνέβη	 η	 εξής	 παρανόηση.	
Μπέρδεψαν	 την	 αποσπασματική	 αποκάλυψη	 της	 αλήθειας	 με	 την	 οπτική	 γωνία,	
φαινόμενο	που	είχαμε	μελετήσει	σε	προηγούμενη	ενότητα	(βλέπε	Ναβίντ).	Οπότε	με	
μία	 πρώτη	 ανάγνωση	 δεν	 είμαι	 σίγουρη	 ότι	 η	 πλειοψηφία	 τη	 τάξης	 κατάλαβε	 τη	
διαφορά	των	δύο	προαναφερθέντων	ζητημάτων.	 	Ειδικότερα	αναφέρομαι	στα	δύο	
αγόρια	που	ενεπλάκησαν	στον	καβγά	και	δεν	έλαβαν	μέρος	στις	δραστηριότητες	με	
πλήρη	 συγκέντρωση.	 Η	 υπόλοιπη	 τάξη	 μέσω	 του	 φυλλαδίου	 και	 ύστερα	 από	 τη	
συζήτηση	θεωρώ	πως	κατάλαβε	το	θέμα	που	είχε	τεθεί	υπό	επεξεργασία,	οπότε	με	
έναν	τρόπο	ικανοποιήθηκαν	όσα	είχα	επιδιώξει	να	πετύχω	μέσω	της	συγκεκριμένης	
ενότητας.	Και	πάλι,	παρόλο	που	φάνηκε	να	αντιλαμβάνονται	όσα	συζητήθηκαν,	από	
αρκετούς	ήταν	δύσκολο	να	πραγματοποιήσουν	τη	σύνδεση	με	τα	της	ενήλικης	ζωής	
και	 να	 κάνουν	 κτήμα	 τους	 τα	 όσα	 συζητήθηκαν.	 Όπως	 και	 να	 ‘χει	 τέθηκαν	 «τα	
θεμέλια»	για	τη	συνειδητοποίηση,	άλλωστε	ο	τελευταίος	στόχος	δεν	ήταν	άλλος	από	
τα	παιδιά	να	«προβληματιστούν»	για	το	αν	παρόμοιες	ενέργειες	λαμβάνουν	χώρα	σε	
πραγματικές	καταστάσεις.	Εν	τέλει	θεωρώ	ότι	αυτό	που	έμαθαν	τα	παιδιά	είναι	ότι	
όταν	 «αλλοιώνεται»	 η	 αλήθεια,	 οι	 αναγνώστες	 καταλήγουν	 με	 εσφαλμένες	
εντυπώσεις	γύρω	από	ένα	ζήτημα.	

	 	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Νομίζω	 ότι	 στο	 μετα-στάδιο	 της	 ενότητας	 θα	 μπορούσε	 να	 εξοικονομηθεί	
ενέργεια,	αν	το	τελευταίο	κομμάτι	στο	οποίο	παρουσιάστηκε	η	αληθινή	εκδοχή	της	
ιστορίας	ήταν	ηχογραφημένο	ή	εν	πάση	περιπτώσει	φανερώνονταν	στα	παιδιά	μόνο	
εκείνα	 τα	 κομμάτια	 που	 είχαν	 πειραχτεί.	 Αυτό	 ήταν	 δυνατό,	 απλά	 εγώ	 στην	
προσπάθειά	μου	να	τους	παρουσιάσω	την	αλήθεια,	ολοκληρωμένη	και	«απείραχτη»,	
παρέθεσα	αυτούσια	δύο	κεφάλαια	από	το	βιβλίο.	Αυτά	περιείχαν		πληροφορίες	που	
δεν	 είχαν	 να	 κάνουν	 με	 την	 πλοκή	 και	 τα	 παιδιά	 κουράστηκαν.	 Στην	 ουσία,	 στην	
ενότητα	 εν	 τω	 συνόλω,	 δεν	 περιλαμβανόταν	 κανένα	 άλλο	 κείμενο,	 καμία	 άλλη	
δραστηριότητα	 που	 να	 μην	 σχετίζεται	 άμεσα	 με	 το	 αφηγηματικό	 κομμάτι.	 Ήταν,	
άλλωστε,	η	πρώτη	φορά	που	και	το	προ-στάδιο	και	το	μετα-στάδιο	περιλάμβαναν	
αποσπάσματα	από	 το	βιβλίο.	Παρόλο	που	εκ	πρώτης	όψεως	έμοιαζε	εναλλακτικό	
από	άποψη	σχεδιασμού,	στην	πράξη	αποδείχθηκε	κουραστικό.	Έτσι	εκ	των	υστέρων	
κρίνω	ότι	θα	μπορούσα	να	το	είχα	αποφύγει.	
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	 Γενικά,	 σε	 ενδεχόμενη	 επανάληψη	 της	 διδασκαλίας	 πέρα	 από	 το	 ότι	 θα	
επιχειρούσα	 να	 διδάξω	 τα	 παραπάνω	 χρησιμοποιώντας	 μικρότερο	 κείμενο,	 θα	
εκμεταλλευόμουν	 τη	 μικρότερη	 εμβέλεια	 που	 θα	 λάμβανε	 η	 επεξεργασία	 της	
αφήγησης,	για	να	προσθέσω	αυθεντικά	κείμενα,	κείμενα	παρμένα	από	τον	Τύπο.	Ένα	
εξαιρετικό	παράδειγμα	θα	ήταν	αυτό	που	ανέφερε	ένας	μαθητής:	εφημερίδες	από	
την	εποχή	της	Χούντας.	Νομίζω	ότι	αυτή	η	αλλαγή	θα	προσέδιδε	στην	ενότητα	μία	
υπόνοια	ποικιλίας	και	θα	κινητοποιούσε	τα	παιδιά	περισσότερο.	

		

Ημερολόγιο	8ης	ενότητας	:	«Τα	κορίτσι	του	Πέτρου»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Οπωσδήποτε	 στα	 επιτυχή	 σημεία	 του	 μαθήματος	 εντάσσω	 τις	
δραστηριότητες	του	προ-σταδίου	και	του	κυρίως	σταδίου	της	ενότητας.	Η	άποψή	μου	
αυτή	σχετίζεται	αδιαμφισβήτητα	με	 το	γεγονός	ότι	η	συμμετοχή	 των	παιδιών	στις	
συγκεκριμένες	δραστηριότητες	ήταν	πολύ	μεγάλη	και	ότι	απέδωσαν	τα	αναμενόμενα	
αποτελέσματα.	 Στο	 προστάδιο,	 το	 οπτικοακουστικό	 υλικό	 που	 χρησιμοποιήθηκε	
εξασφάλισε	 ότι	 τα	 παιδιά	 θα	 μπορέσουν	 να	 αναγνωρίσουν	 και	 να	 καταδικάσουν	
κρούσματα	φυλετικού	ρατσισμού,	έννοια	με	την	οποία	δεν	είχαν	ξανασχοληθεί	στο	
πλαίσιο	της	εφαρμογής.	Το	κυρίως	στάδιο	δε	αποτέλεσε	εξαιρετική	ευκαιρία,	ώστε	
τα	 παιδιά	 να	 κάνουν	 μία	 μικρή	 επανάληψη	 και	 να	 χρησιμοποιήσουν	 με	 πολύ	
ξεκάθαρο	 τρόπο	 όσα	 είχαν	 διδαχθεί	 σε	 προηγούμενες	 ενότητες	 για	 τον	 γλωσσικό	
ρατσισμό	 και	 για	 το	 πώς	 κάποιες	 φορές	 οι	 ιδιαιτερότητες	 των	 χαρακτήρων	
θυσιάζονται	στον	βωμό	της	ξενικής	τους	καταγωγής.		

	 Ωστόσο,	το	μετα-στάδιο	συγκαταλέγεται	οπωσδήποτε	στα	λιγότερο	επιτυχή	
σημεία	 του	μαθήματος,	 για	 να	μην	 τολμήσω	να	πω	ανεπιτυχή.	 Χωρίς	 να	θέλω	να	
υπερβάλλω	με	την	αυτοκριτική,	τα	αποτελέσματα	που	απέδωσε	το	τελευταίο	στάδιο	
της	 ενότητας	 μόνο	 ενθαρρυντικά	 δεν	 ήταν.	 Η	 δραστηριότητα	 έμοιαζε	 λειψή	 και	
παρόλο	που	τα	παιδιά	ανταποκρίθηκαν	στο	βαθμό	που	μπορούσαν,	κρίνω	πως	για	
ένα	τόσο	δυσνόητο	ζήτημα	όφειλε	να	είχε	οργανωθεί	κάτι	πιο	στοχευμένο,	κάτι	που	
θα	εξασφάλιζε	την	ενεργό	συμμετοχή	των	παιδιών,	και	δεν	θα	την	άφηνε	τόσο	πολύ	
στην	τύχη.	

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Πολύ	 ενδιαφέρον	 κρίθηκε	 από	 μέρους	 των	 παιδιών	 το	 προ-στάδιο	 της	
ενότητας.	 Έχει	 παρατηρηθεί	 και	 στο	παρελθόν	 το	 ενδιαφέρον	 να	 οξύνεται	 όταν	 η	
έναρξη	της	ενότητας	περιλαμβάνει	οπτικοακουστικό	υλικό	και	το	ίδιο	επετεύχθη	και	
εδώ.	Συγκεκριμένα	η	μικρού	μήκους	ταινία	«Τζαφάρ»,	κατάφερε	σε	πολύ	λίγο	χρόνο	
να	ενεργοποιήσει,	διδάξει	και	συγκινήσει	τα	παιδιά.	Η	συζήτηση	που	διαδέχθηκε	το	
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βίντεο	 ήταν	 αυθόρμητη,	 έντονη	 και	 πλήρης	 από	 κάθε	 άποψη.	 Αυτό	 αποτέλεσε	
απόδειξη	 του	ότι	 τα	παιδιά	είχαν	αρχίσει	 να	«χτίζουν»	 τη	συνείδηση	 του	ενεργού	
πλην	 νεαρού	 πολίτη	 που	 οφείλει	 να	 έχει	 άποψη	 για	 όσα	 διαδραματίζονται	 στο	
περιβάλλον	του.	Με	ιδιαίτερο	ενδιαφέρον	φάνηκε	να	παρακολουθεί	το	βίντεο	μία	
μαθήτρια	ινδικής	καταγωγής,	σκουρόχρωμη	στο	δέρμα,	η	οποία	ταυτίστηκε	στιγμιαία	
με	τον	σκουρόχρωμο	αλλοδαπό	της	ταινίας.	Η	συζήτηση	που	ακολούθησε	ήρθε	να	τη	
δικαιώσει	και	να	την	υποστηρίξει,	γεγονός	που	εκείνη	και	μία	άλλη	μαθήτρια	Ρομά	
απόλαυσαν	ιδιαιτέρως.	Στο	ίδιο	κλίμα	κινήθηκε	και	η	συζήτηση	που	διαδέχθηκε	το	
βίντεο	της	Unicef.	Υπήρχε	όρεξη	και	ζωντάνια	στην	ανταλλαγή	απόψεων	και	ήταν	από	
τις	λίγες	φορές	που	ξέχασα	ότι	έπρεπε	να	συντονίσω	τη	συζήτηση.	Ήταν	σαν	να	μιλώ	
με	συνομηλίκους	μου	 για	 ένα	βίντεο	που	είχαμε	παρακολουθήσει.	Με	λίγα	 λόγια	
ήταν	μία	απολαυστική	διαδικασία	για	όλους	και	όλες.	

	 Αυτό,	όμως,	που	άρεσε	σε	όλα	 τα	παιδιά	ήταν	 το	 ίδιο	 το	περιεχόμενο	 του	
κειμένου.	 Αυτό	 είχε	 να	 κάνει	 προφανώς	 με	 το	 γεγονός	 ότι	 το	 αφήγημα	
πραγματευόταν	 μια	 εφηβική	 ιστορία	 αγάπης.	 Τα	 παιδιά	 ενθουσιάστηκαν	 κατά	 τη	
μεγαλόφωνη	ανάγνωση,	την	οποία	πέρα	από	την	αμέριστη	προσοχή	τους	συνόδεψαν	
με	 γελάκια	αμηχανίας	 και	 ευχαρίστησης.	Παρόλο	που	 κι	 άλλα	 κείμενα	 τους	 είχαν	
ενθουσιάσει	στο	παρελθόν	λόγω	της	χαλαρής	γραφής	τους	(βλέπε	Ναβίντ),	αυτή	τη	
φορά	η	ευχαρίστησή	τους	ήταν	τόσο	έντονη	που	με	παρακαλούσαν	για	πάρα	πολύ	
ώρα	 να	 τους	 διαβάσω	 ολόκληρο	 το	 βιβλίο.	 Δεν	 είναι	 τυχαίο	 ότι	 «Το	 κορίτσι	 του	
Πέτρου»	 είναι	 το	 βιβλίο	 που	 επέλεξαν	 να	 δανειστούν	 οι	 περισσότεροι,	 αφού	
ολοκληρώθηκε	η	ενότητα,	προκειμένου	να	το	διαβάσουν	στο	σπίτι	τους.	Λόγω	του	
ενθουσιασμού	 τους	 υποδέχτηκαν	 με	 ευχαρίστηση	 το	 ερωτηματολόγιο	 που	 τους	
δόθηκε	και	που	αφορούσε	μία	κριτικότερη	προσέγγιση	της	αφήγησης.		

	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Παρά	 τα	 θετικά	 συναισθήματα	 που	 υπήρχαν	 για	 το	 βιβλίο,	 τα	 οποία	
μεταφέρθηκαν	 και	 στην	 προσομοίωση	 του	 πάρτυ	 στο	 μετα-στάδιο	 της	 ενότητας,	
κρίνω	πως	εν	τέλει	η	απόδοση	δεν	ήταν	τόσο	ικανοποιητική.	Αυτό	είχε	να	κάνει	με	
τον	τρόπο	που	ήταν	εξ’	αρχής	σχεδιασμένο	το	στάδιο	αλλά	και	με	το	γεγονός	ότι	λόγω	
ενθουσιασμού	 το	 ενδιαφέρον	 απομακρύνθηκε	 από	 την	 ουσία	 της	 υπόθεσης.	
Αναλυτικότερα,	 τα	 παιδιά	 επικεντρώθηκαν	 στο	 ότι	 θα	 έπαιζαν	 τους	 ρόλους	 των	
ερωτευμένων	 και	 ξέχασαν	 πως	 αυτό	 που	 έπρεπε	 να	 κάνουν	 ήταν	 να	 προτείνουν	
λύσεις	 βλέποντας	 την	 κατάσταση	 υπό	 το	 φίλτρο	 του	 φυλετικού	 ρατσισμού	 ή	
καταργώντας	το.	Προς	απογοήτευσή	μου	το	τελευταίο	κομμάτι	παρά	τις	ευγενικές	
προσπάθειες	 ορισμένων	μαθητών	 και	 μαθητριών,	 κατέληξε	 να	 είναι	 μία	 παρωδία	
ενός	πάρτι	και	δεν	απέδωσε	όλα	όσα	νόμιζα	ότι	θα	αποδώσει.	Τα	σημειώματα	που	
έπρεπε	να	συμπληρώσουν	τα	παιδιά	ήταν	εντός	του	ρόλου	τους,	αλλά	απλοϊκά	και	
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σε	 καμία	 περίπτωση	 δεν	 έθιγαν	 τα	 σημαντικά	 ζητήματα	 τα	 οποία	 στόχευε	 να	
αποδομήσει	η	ενότητα.	Ωστόσο	τα	παιδιά	το	χάρηκαν	κι	αυτό	ήταν	κάτι	ευχάριστο.		

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Το	 γεγονός	 ότι	 το	 βίντεο	 που	 προβλήθηκε	 στο	 προ-στάδιο	 της	 ενότητας	
«έθιγε»	 	τρόπον	τινά	τα	συμφέροντα	ενός	πολύ	αγαπητού	παιδιού	της	τάξης,	που	
έχει	 καταγωγή	από	 την	 Ινδία,	 ήταν	 αρκετό	ώστε	 η	 συζήτηση	 που	 ακολούθησε	 να	
λάβει	εκρηκτικές	διαστάσεις.	Το	ευχάριστο	είναι	ότι	η	συγκεκριμένη	μαθήτρια,	που	
έχει	 γεννηθεί	 στην	 Ελλάδα,	 είναι	 άριστη	 σε	 επιδόσεις	 και	 από	 τις	 πιο	 επιθυμητές	
παρουσίες	 στην	 τάξη,	 παρακολουθούσε	 απορημένη	 και	 άργησε	 να	 εκφράσει	 τις	
απόψεις	 της	 διότι	 την	 πρόλαβαν	 οι	 υπόλοιποι.	 Συγκεκριμένα,	 η	 πλειοψηφία	 των	
μαθητών	έσπευσε	να	τη	χρησιμοποιήσει	ως	παράδειγμα	για	το	ότι	δεν	νοείται	ένα	
άτομο	να	υπόκειται	φυλετικό	ρατσισμό.	Η	μαθήτρια,	στη	συνέχεια,	πήρε	τον	λόγο	για	
να	εκφράσει	τη	δυσαρέσκεια	και	την	απορία	της	για	τα	όσα	μπορεί	να	συμβαίνουν	
σε	άλλους	μετανάστες.	Επίσης	χαιρέτησε	με	ευγνωμοσύνη	και	ευχαρίστησε	όλους	
όσους	 την	 αποδέχτηκαν	 και	 τη	 βοήθησαν	 να	 ενταχθεί	 όταν	 ακόμη	 ήταν	 στο	
νηπιαγωγείο,	 εποχή	 κατά	 την	 οποία	 εκ	 πρώτης	 όψεως	 την	 είχαν	 καταχωρήσει	ως	
«διαφορετική».		

	 Μοιραία	η	συζήτηση	μεταφέρθηκε	στους	μαθητές	Ρομά,	μεγάλη	μερίδα	των	
οποίων	φοιτά	στο	σχολείο	τακτικά	και	σημειώνοντας	εξαιρετική	πρόοδο	σε	σχέση	με	
τους	προκατόχους	τους	σε	μαθησιακό	επίπεδο.	Το	σύνολο	της	τάξης	έφερε	ως	θετικό	
παράδειγμα	τη	μοναδική	μαθήτρια	Ρομά	που	φοιτά	στην	τάξη,	την	οποία	ενώ	στην	
αρχή	όλοι	έθεταν	στο	περιθώριο	με	τον	καιρό	άρχισαν	να	την	γνωρίζουν	καλύτερα	
και	να	την	αποδέχονται.		

	 Με	 παρόμοιο	 τρόπο	 εκτυλίχθηκε	 και	 η	 κουβέντα	 που	 ακολούθησε	 την	
προβολή	του	βίντεο	της	Unicef.	Ακόμη	και	όσοι	συνήθως	δεν	μιλούν	επιδίωξαν	να	
μοιραστούν	 τις	 απόψεις	 τους,	 έκαναν	 ερωτήσεις	 και	 αντάλλασσαν	 ιδέες.	 Με	 τον	
τρόπο	 που	 συνεχίστηκε	 η	 κουβέντα	 με	 οδήγησε	 στο	 να	 ξεχάσω	 ότι	 όφειλα	 να	
συντονίζω	 τα	 λεγόμενα	 και	 ήταν	 πραγματικά	 σαν	 να	 έκανα	 συζήτηση	 με	
συνομηλίκους.	Δεν	ήταν	μόνο	η	αμέριστη	προσοχή	που	επέδειξαν	τα	παιδιά,	όσο	το	
ότι	η	κουβέντα	αυτή	καθαυτή	είχε	αναβαθμιστεί.	Τα	παιδιά	αποδείκνυαν	με	τα	όσα	
έλεγαν	 ότι	 αναπόφευκτα	 κουβαλούσαν	 όσα	 είχαν	 διδαχθεί	 σε	 προηγούμενες	
ενότητες.	 	 	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Κατ’	 αρχήν	 τα	παιδιά	 ενημερώθηκαν	 για	 τον	 ρατσισμό	που	 κάποιες	φορές	
ασκείται	 απλά	 και	 μόνο	 εξαιτίας	 της	 εξωτερικής	 εμφάνισης	 κάποιου,	 δηλαδή	
ενημερώθηκαν	 για	 το	 τι	 σημαίνει	 «φυλετικός	 ρατσισμός».	 Επίσης	 λόγω	 του	 ότι	
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απόλαυσαν	 τόσο	 πολύ	 το	 περιεχόμενο	 της	 αφήγησης,	 μπόρεσαν	 να	 σταθούν	 με	
προσοχή	πάνω	από	το	ερωτηματολόγιο	που	τους	δόθηκε	και	να	το	συμπληρώσουν	
με	προσοχή.	Το	θετικό	ήταν	πως	μετά	την	ανάγνωση	συνέβαλαν	με	πολύ	ενεργητικό	
τρόπο	 και	 σε	 ό,τι	 αφορά	 την	 κουβέντα	 που	 ακολούθησε	 της	 συμπλήρωσης	 του	
ερωτηματολογίου.	Άλλωστε	επειδή	τα	ερωτηματολόγιο	συμπληρώθηκαν	ατομικά,	ο	
μόνος	τρόπος	να	ελέγξω	τι	είχαν	επιλέξει	τα	παιδιά	ήταν	μέσω	της	άμεσης	συζήτησης	
μαζί	τους.		

Σε	αυτό	το	στάδιο	αποκαλύφθηκε	ότι	τα	παιδιά	είχαν	κάνει	κτήμα	τους	τα	των	
προηγούμενων	ενοτήτων	και	 τα	είχαν	αξιοποιήσει	σε	 ικανοποιητικό	βαθμό.	Όπως	
αποδείχτηκε	είχαν	καταφέρει	να	επισημάνουν	τον	φυλετικό	ρατσισμό	για	τον	οποίο	
είχε	γίνει	λόγος	στο	προ-στάδιο,	αλλά	ήταν	περισσότερο	τα	κορίτσια	που	μπόρεσαν	
να	 καταχωρήσουν	 τη	συνεχή	αναφορά	στην	 εντυπωσιακή	 εμφάνιση	 της	Αλίσα	ως	
αρνητικό	συστατικό	του	βιβλίου.	Η	πλειοψηφία	της	τάξης	κατάφερε	να	αναγνωρίσει	
ότι	η	ηρωίδα	δεν	είχε	παρουσιαστεί	ολοκληρωμένα,	ωστόσο	τα	κορίτσια	σημείωσαν	
ότι	το	βιβλίο	υπονοεί	ότι	χωρίς	μία	τόσο	καλή	εξωτερική	εμφάνιση	δεν	θα	υπήρχε	η	
υποστήριξη	του	Πέτρου.	Με	μια	λέξη	ενώ	τέθηκαν	οι	βάσεις	για	μια	κριτική	θεώρηση	
αυτού	του	χαρακτηριστικού	στον	τρόπο	γραφής	και	από	τους	«άνδρες	της	παρέας»,	
οι	 τελευταίοι	 παρασυρμένοι	 από	 τον	 έρωτα	 που	 περιγράφεται	 στο	 βιβλίο	 δεν	
μπόρεσαν	παρά	να	αναγνωρίσουν	τη	στάση	του	Πέτρου	ως	θετικό	σύμπτωμα	των	
συναισθημάτων	του.	

	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

Κρίνοντας	 τον	 σχεδιασμό	 της	 ενότητας	 μέσω	 των	 αποτελεσμάτων	 που	
προσέφερε,	αλλά	και	αξιολογώντας	την	με	μία	χρονική	απόσταση	από	την	εφαρμογή	
της,	καταλήγω	στο	ότι	η	αποτυχία	που	σημειώθηκε	στο	μετα-στάδιο	οφείλεται	σε	
ατυχή	σχεδιασμό	από	δικής	μου	πλευράς.	Δηλαδή,	ενώ	το	προ-στάδιο	και	το	κυρίως-	
στάδιο	προετοίμασαν	κατάλληλα	το	έδαφος	για	το	μετα-στάδιο,	το	τελευταίο	έμοιαζε	
να	είναι	υπερβολικά	απλοϊκό,	σχεδόν	ανούσιο.		

Σε	 ενδεχόμενη	 επανάληψη	 της	 διαδικασίας	 θα	 μετέφερα,	 λοιπόν,	 το	
ερωτηματολόγιο	 στο	 μετα-στάδιο	 της	 ενότητας,	 αφού	 η	 συμπλήρωσή	 του			
προϋπέθετε	 χρήση	 της	 προϋπάρχουσας	 γνώσης	 και	 αξιολόγηση	 του	 βιβλίου.	 Στη	
συνέχεια	θα	πραγματοποιούσα	μια	ραγδαία	αλλαγή	στο	περιεχόμενο	της	αφήγησης,	
δηλαδή	θα	αλλοίωνα	το	πρωτότυπο	καταχωρώντας	την	ηρωίδα	ως	κορίτσι	άσχημης	
εξωτερικής	εμφάνισης	και	θα	ζητούσα	από	τις	ομάδες	να	καταγράψουν	την	πιθανή	
αντίδραση	 του	 Πέτρου	 και	 των	 άλλων	 ηρώων.	 Μόνο	 έτσι	 θα	 μπορούσε	 να	
καταδειχθεί	στοχευμένα	το	κατά	πόσον	η	θετική	εξωτερική	εμφάνιση	μπορεί	να	είναι	
βλαπτική	 για	 τη	 διαπολιτισμικότητα	 ενός	 βιβλίου.Τέλος,	 αναφορικά	 με	 την	
προσομοίωση	 του	 πάρτι,	 θα	 τη	 χρησιμοποιούσα	 γιατί	 ήταν	 κάτι	 που	 άρεσε	 στα	
παιδιά,	αλλά	ενδεχομένως	να	την	ενσωμάτωνα	στο	κυρίως	στάδιο	της	διαδικασίας	ή	
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να	τη	χρησιμοποιούσα	ως	εισαγωγή	του	μετα-σταδίου,	αφού	εν	τέλει	δεν		φάνηκε	να	
λαμβάνει	«μετασχηματιστική»	χροιά	σε	ό,τι	αφορά	τη	στάση		των	βασικών	ηρώων.		

	

Ημερολόγιο	9ης	ενότητας	:	«Σχολική	παράσταση»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Επιχειρώντας	 μία	 εποπτική	 ματιά	 στην	 ενότητα,	 θα	 έλεγε	 κανείς	 ότι	 όσα	
διαδραματίστηκαν	ήταν	αρκετά	επιτυχή.	Αυτό	δεν	μπορεί	παρά	να	συνδέεται	με	το	
γεγονός	ότι	τα	παιδιά	απόλαυσαν	τη	διαδικασία	και	ότι	 -χωρίς	εξαιρέσεις	αυτή	τη	
φορά-	 συμμετείχαν	 στην	 τελική	 δραστηριότητα.	 Κυρίως,	 όμως,	 η	 επιτυχία	 της	
ενότητας	 έγκειται	 στο	 γεγονός	 ότι	 ο	 σκοπός	 γύρω	 από	 τον	 οποίο	 δομήθηκαν	 οι	
δραστηριότητες	φάνηκε	να	εκπληρώνεται,	ακριβώς	μέσω	των	τρόπων	που	επέλεξαν	
τα	 παιδιά	 να	 δημιουργήσουν	 στο	 μετα-στάδιο.	 Δεν	 είναι	 τυχαίο	 ότι,	 ενώ	 οι	
αναπαραστάσεις	 δεν	 ήταν	 ιδιαίτερα	 πολύπλοκες,	 κατάφεραν	 να	 απεικονίσουν	 με	
ευστοχία	το	είδος	της	επικοινωνίας	που	θα	είχαν	δύο	ομοιοπαθούντες	ήρωες.		

Έτσι	ο	 	ήρωας	Βασίλης,	μετανάστης	στη	Γερμανία,	ερχόμενος	σε	επαφή	με	
τους	πρώην	συμμαθητές	του	ενημερώθηκε	για	τη	νέα	πραγματικότητα	στην	οποία	
είχαν	 κληθεί	 κι	 εκείνοι	 να	 προσαρμοστούν.	 Είδε	 ότι	 η	 μετανάστευση	 είναι	 μία	
κατάσταση	που	αφορά	όλους.	Γνωρίζοντας	τον	Ναβίντ,	τον	Τζέρη	και	την	Αλίσα	(έναν	
σε	 κάθε	 περίπτωση)	 ήρθε	 σε	 επαφή	 με	 τις	 προσωπικές	 τους	 ιστορίες,	 ενώ	 τους	
εξέθεσε	 και	 τα	 δικά	 του	 προβλήματα.	 Οι	 εξομολογήσεις	 που	 έγιναν	 εκατέρωθεν,	
χωρίς	 να	 είναι	 δακρύβρεχτες,	 κατάφεραν	 να	 «ζυμώσουν»	 τις	 διάφορες	 ιστορίες	
μεταξύ	τους	με	τρόπο	αυθόρμητο	και	μοναδικό.	Έτσι	η	σύγκριση	των	προσωπικών	
ιστοριών	 των	 ηρώων	 ήρθε	 από	 μόνη	 της,	 καθώς	 αποτέλεσε	 προϋπόθεση	
προκειμένου	να	δοθούν	συμβουλές	σχετικά	με	το	πρόβλημα	του	Έλληνα	μετανάστη.	

Στα	 λιγότερο	 επιτυχή	 σημεία	 του	 μαθήματος,	 από	 την	 άλλη,	 οφείλω	 να	
καταχωρήσω	 το	 προ-στάδιο.	 Σε	 αυτό,	 παρόλο	 που	 τα	 παιδιά	 συμμετείχαν,	 δεν	
εκδήλωσαν	 τον	 αναμενόμενο	 ενθουσιασμό.	 Βέβαια,	 αξίζει	 να	 αναφερθεί	 ότι	 η	
ενότητα	στο	σύνολό	της	κύλησε	σε	ήρεμους	ρυθμούς,	γεγονός	που	ίσως	ευθύνεται	
και	για	την	επιτυχία	της.	Στο	πλαίσιο	αυτό	η	«ηρεμία»	που	επικράτησε	κατά	το	προ-
στάδιο	μπορεί	να	μην	αποτελεί	δείγμα	έλλειψης	ενδιαφέροντος.	Άλλωστε,	η	εν	λόγω	
δραστηριότητα	 εξ’	 ορισμού	 δεν	 καλούσε	 τα	 παιδιά	 σε	 ιδιαίτερα	 ενεργητικές	
διαδικασίες,	παρά	τους	προσκαλούσε	σε	συζήτηση.	

		
2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	

	 Το	 κείμενο	 που	 τέθηκε	 υπό	 επεξεργασία	 είχε	 μία	 ιδιαιτερότητα	 που	 το	
καθιστούσε	μοναδικό	ανάμεσα	στα	υπόλοιπα	και	ιδανικό	για	επεξεργασία	ένα	βήμα	
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πριν	από	το	κλείσιμο	της	ενότητας.	Φυσικά	αναφέρομαι	στο	γεγονός	ότι	για	πρώτη	
φορά	ο	κεντρικός	ήρωας	ήταν	ελληνικής	καταγωγής,	μετανάστης	στη	Γερμανία.	Ενώ,	
λοιπόν,	η	πλοκή	του	παρόντος	βιβλίου	δε	διέφερε	από	εκείνη	των	προηγούμενων,	η	
διαφοροποίηση	ως	προς	την	καταγωγή	του	μετανάστη	έλαβε	τεράστιες	διαστάσεις	
στα	 μάτια	 των	 μαθητών.	 Αυτό	 σε	 ό,τι	 αφορά	 τα	 παιδιά	 ελληνικής	 καταγωγής	
μεταφράστηκε	 σε	 μία	 στάση	 περιέργειας	 για	 τα	 όσα	 επρόκειτο	 να	 συμβούν	 στον	
ήρωα	και	για	τα	όσα	επρόκειτο	να	συντελεστούν	στο	πλαίσιο	της	ενότητας.	Σε	ό,τι	
αφορά	τους	μετανάστες	της	τάξης,	παρατηρήθηκε	μία	ανεπαίσθητη	ανακούφιση	και	
ένα	 αίσθημα	 ξεγνοιασιάς.	 Τα	 συναισθήματα	 των	 τελευταίων,	 παρόλο	 που	 δεν	
δηλώθηκαν	και	δεν	ήταν	ορατά	στο	άπειρο	μάτι,	προδόθηκαν	από	το	γεγονός	ότι	τα	
παιδιά	συμμετείχαν	αβίαστα	στην	κουβέντα	και	έμοιαζαν	φανερά	απαλλαγμένα	από	
το	γεγονός	ότι	για	πρώτη	φορά	η	εξήγηση	των	θέσεών	τους	δεν	ήταν	ταυτόχρονα	μια	
διακήρυξη	των	δικαιωμάτων	τους.		Με	μία	λέξη	η	αλλαγή	αυτή	άρεσε	στην	τάξη	κι	
έδωσε	έναν	άλλο	τόνο	σε	όλες	τις	δράσεις	της	ενότητας.	

	 Φυσικά	το	στάδιο	της	ενότητας	που	ενθουσίασε	τα	παιδιά	και	συγκέντρωσε	
τις	περισσότερες	θετικές	ψήφους	ήταν	το	στάδιο	του	δημιουργικού	αυτοσχεδιασμού.	
Σε	 αυτό	 το	 σημείο	 τα	 παιδιά	 εκμεταλλεύτηκαν	 το	 γεγονός	 ότι	 η	 πλοκή	 ήταν	
αποκλειστικά	δική	τους	υπόθεση	και	χωρίς	να	δυσκολευτούν	ιδιαίτερα	εφάρμοσαν	
όσα	 είχαν	 διδαχθεί	 στην	 παρούσα	 ενότητα.	 Μάλιστα	 αξίζει	 να	 αναφερθεί	 το	
περιστατικό	μίας	εκ	των	τριών	ομάδων,	η	οποία	λόγω	απουσιών,	είχε	μείνει	«λειψή».	
Για	την	ακρίβεια	από	τα	τέσσερα	άτομα	που	συνήθως	την	αποτελούν	είχαν	απομείνει	
τα	δύο,	μαθητές	χαμηλού	επιπέδου,	που	παραδοσιακά	έχουν	λιγότερο	ενεργητικό	
ρόλο	στα	διαδραματιζόμενα.	Το	αξιοσημείωτο	της	υπόθεσης	ήταν	ότι	τα	δύο	αγόρια,	
ελλείψει	των	δυναμικών	παρουσιών	της	ομάδας	τους,	αναγκάστηκαν	να	αναλάβουν	
πρωτοβουλίες,	 εκπαίδευσαν	 σε	 ελάχιστο	 χρόνο	 έναν	 επισκέπτη	 άλλης	 τάξης	 και	
δημιούργησαν	ένα	από	τα	καλύτερα	θεατρικά	που	παρουσιάστηκαν.	Κι	αυτό	γιατί	με	
πολύ	 απλό	 τρόπο	 κατάφεραν	 να	 ενσωματώσουν	 στοιχεία	 από	 ένα	 κείμενο	
προηγούμενης	 ενότητας	 και	 αντιπαραθέτοντας	 τις	 δύο	 περιπτώσεις	 να	 δώσουν	
συμβουλές	στον	Βασίλη	της	«Σχολικής	παράστασης».	Δεν	είναι	τυχαίο	ότι	με	το	τέλος	
της	 δράσης	 και	 με	 την	 παιδική	 αθωότητα	 που	 τους	 διακατέχει,	 μου	 δήλωσαν	
εμπιστευτικά	ότι	«πέρασαν	καλύτερα,	τώρα	που	έλειπαν	οι	άλλοι».	Αυτό	το	θετικό	
συναίσθημα,	ήταν	αυτό	που	αποκόμισα	γενικότερα	από	την	τάξη.	Ίσως	έπαιξε	ρόλο	
το	 γεγονός	 ότι	 η	 ενότητα	 στο	 σύνολό	 της	 δεν	 περιλάμβανε	 κουραστικές	
δραστηριότητες,	 ενώ	αποτελούνταν	κυρίως	από	δράσεις	που	ήθελαν	πράξη	κι	όχι	
κουβέντα.	

	 	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Δεν	ξέρω	αν	υπήρχε	κάποιο	σημείο	της	δράσης	στο	οποίο	τα	παιδιά	να	μην	
ανταποκρίθηκαν,	 κι	 αν	 υπήρχε	 δεν	 στάθηκε	 δυνατό	 να	 το	 διαγνώσω.	Ωστόσο,	 αν	
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έπρεπε	 οπωσδήποτε	 να	 επισημάνω	 κάποιο	 στάδιο	 στο	 οποίο	 οι	 μαθητές	 και	 οι	
μαθήτριες	να	μην	είναι	πάρα	πολύ	ενθουσιασμένοι,	αυτό	ήταν	 το	προ-στάδιο	 της	
ενότητας.	 Δεν	 μπορώ	 να	 πω	 ότι	 η	 τάξη	 δεν	 ανταποκρίθηκε	 καθόλου	 ή	 ότι	
δυσκολεύτηκε.	 Αντιθέτως	 η	 συζήτηση	 κύλησε	 ομαλά	 και	 διατυπώθηκαν	 διάφορα	
σχόλια	σε	σχέση	με	τα	όσα	τα	παιδιά	είχαν	παρακολουθήσει.	Ωστόσο,	είτε	επειδή	το	
βίντεο	 δεν	 αφορούσε	 μαθητές	 και	 μαθήτριες,	 είτε	 επειδή	 η	 προβολή	
οπτικοακουστικού	υλικού	είχε	καθιερωθεί	πια	και	δεν	ήταν	το	«κάτι	διαφορετικό»,	
δεν	 σημειώθηκε	 έντονος	 ενθουσιασμός	 και	 η	 συζήτηση	 ολοκληρώθηκε	 σχετικά	
σύντομα.			

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Το	 ήρεμο	πνεύμα	που	 χαρακτήρισε	 την	 εκπόνηση	 της	 δραστηριότητας	 στο	
προ-στάδιο	της	ενότητας,	ήρθε	να		δώσει	τη	θέση	του	στη	συμμετοχική	διάθεση	από	
πλευράς	 μαθητών	 και	 μαθητριών	 που	 χαρακτήρισε	 τις	 επόμενες	 δραστηριότητες.	
Παρόλο	που	η	ενότητα	στο	σύνολό	της	ήταν	μία	ήρεμη	ενότητα,	αυτό	είχε	να	κάνει	
περισσότερο	με	το	γεγονός	ότι	ο	σχεδιασμός	είχε	γίνει	πολύ	προσεκτικά	και	έμοιαζε	
να	σέβεται	απόλυτα	τα	όσα	είχαν	προηγηθεί	και	τα	όσα	γνώριζαν	ήδη	τα	παιδιά.	Υπό	
αυτή	την	έννοια,	ενώ	δεν	υπήρχαν	εξάρσεις,	δεν	υπήρχαν	δυσάρεστες	εκπλήξεις	και	
το	βατό	των	δραστηριοτήτων	έδωσε	την	ευκαιρία	σε	όλα	τα	παιδιά	να	αποκτήσουν	
έναν	 ενεργητικό	 ρόλο	 στο	 κυρίως	 στάδιο	 και	 στο	 μετα-στάδιο,	 προκειμένου	 να	
επιτευχθεί	ο	σκοπός	της	ενότητας.	

	 Το	πρώτο	βήμα	για	να	συμβεί	 το	παραπάνω	ήταν	 τα	παιδιά	να	μπουν	στη	
διαδικασία	της	σύγκρισης	μέσω	ενός	γνωστού	και	σχεδόν	παρωχημένου	τρόπου,	του	
ερωτηματολογίου.	 Το	 ερωτηματολόγιο	 επιλέχθηκε	 αφενός	 γιατί	 θεωρείται	 ένας	
εύκολος	 τρόπος	 εργασίας	 και	 αγαπητός	 από	 τα	 παιδιά,	 αφετέρου	 γιατί	 ακριβώς	
επειδή	θεωρείται	απλό	ως	προς	τη	συμπλήρωσή	του	κινητοποιεί	τους	άπαντες	και	
οδηγεί	σε	ενδοομαδικές	συζητήσεις.	Έτσι	κι	έγινε.	Η	διαδικασία	για	καλή	μου	τύχη	
έμοιαζε	να	έχει	«μπει	στον	αυτόματο»	με	τις	ομάδες	να	συνεργάζονται	χωρίς	κανένα	
πρόβλημα	 και	 να	 καταθέτουν	 τις	 απόψεις	 τους	 στους	 συνεργάτες	 και	 τις	
συνεργάτιδές	τους.	
	 Ενεργά	 συνέβαλλαν	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 στο	 στάδιο	 του	
αυτοσχεδιασμού.	 Εκεί	 ήταν	 που,	 όπως	 προανέφερα,	 ακόμη	 και	 μαθητές	 που	
συνήθως	 έχουν	 δευτερεύοντα	 ρόλο	 στα	 διαδραματιζόμενα,	 ανέλαβαν	 να	
ενσαρκώσουν	 κάποιον	 ρόλο	 και	 να	 προσθέσουν	 τη	 δική	 τους	 εκδοχή	 στις	
αναπαραστάσεις.	Αξίζει	να	αναφερθεί	ότι	επειδή	τα	παιδιά	εξέλαβαν	τη	διαδικασία	
ως	 χαλαρωτική	 και	 εύκολη	 ακόμη	 και	 οι	 δύο	 μαθητές	 που	 είχαν	 ένα	 παρελθόν	
«αποχής»	 από	 κάποιες	 δράσεις,	 στην	 παρούσα	 συμμετείχαν	 με	 ευχαρίστηση	
εκπλήσσοντας	θετικά	τις	ομάδες	τους.	
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5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Είναι	γεγονός	ότι	δειλά	κι	αυθόρμητα	στην	αρχή,	με	μεγαλύτερη	σιγουριά	και	
συνείδηση	στην	πορεία,	πολλά	παιδιά	κατά	την	εκπόνηση	των	διαφόρων	ενοτήτων	
έμπαιναν	στη	διαδικασία	να	κάνουν	συγκρίσεις	ανάμεσα	στους	μυθιστορηματικούς	
ήρωες.	 Αυτό	 ήταν	 κάτι	 που	 προέκυπτε	 από	 τις	 δραστηριότητες	 καθώς	 βάσει	
σχεδιασμού	γινόταν	συνειδητή	προσπάθεια	να	«κεντηθεί»	η	λογική	της	σύγκρισης	
στο	 υποσυνείδητο	 των	 παιδιών.	 Ωστόσο,	 σε	 αυτή	 την	 ενότητα	 επιχειρήθηκε	 να	
πραγματοποιηθεί	η	σύγκριση	των	μυθιστορηματικών	ηρώων	με	πολύ	συγκεκριμένο	
και	 ρητό	 τρόπο,	 έτσι	 ώστε	 να	 καθιερωθεί	 στη	 συνείδησή	 των	 μαθητών	 και	 να	
υιοθετηθεί	ως	πρακτική	για	το	μέλλον.		

Ο	 τρόπος,	λοιπόν,	που	επιχειρήθηκε	να	«διδαχθεί»	ο	σκοπός	 του	κειμένου	
ήρθε	ως	φυσική	συνέχεια	των	όσων	είχαν	κατακτήσει	οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	και	
γι’	αυτό	τον	λόγο	κρίθηκε	πετυχημένος.	Μέσω	του	ερωτηματολογίου	στην	αρχή	και	
μέσω	της	δημιουργικής	αναπαράστασης	στη	συνέχεια,	τα	παιδιά	εξαναγκάστηκαν	σε	
συγκρίσεις	 ανάμεσα	 στα	 εκάστοτε	 μυθοπλαστικά	 περιβάλλοντα.	 Μάλιστα,	 στην	
περίπτωση	του	αυτοσχεδιασμού	τα	παιδιά	μοιραία	προέβησαν	σε	συγκρίσεις	πέραν	
των	 επιφανειακών	 χαρακτηριστικών	 των	 ηρώων,	 ακριβώς	 γιατί	 όφειλαν	
ενσαρκώνοντας	διάφορους	μυθιστορηματικούς	ήρωες	να	δώσουν	συμβουλές	στον	
μετανάστη	 του	 παρόντος	 βιβλίου.	 Από	 τα	 αποτελέσματα	 των	 εργασιών	 τους	
αποδείχθηκε	ότι	η	τάξη	κατάφερε	να	προβεί	σε	πετυχημένες	συγκρίσεις	και	μάλιστα	
να	τις	χρησιμοποιήσει	για	να	οδηγηθεί	στη	διατύπωση	διδαγμάτων	για	τις	σχέσεις	
των	ανθρώπων,	μεταναστών	και	μη,	αλλά	και	για	τη	ζωή	γενικότερα.	
	
	
6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Παρόλο	που	με	μία	πρώτη	ματιά	δεν	μπόρεσα	να	το	διαγνώσω,	θεωρώ	πως	η	
υπερβολική	 ηρεμία	 που	 επικράτησε	 στο	 προ-στάδιο	 ενδεχομένως	 να	 μην	 ήταν	
θετική-ήρεμη	 ανταπόκριση	 στα	 όσα	 τα	 παιδιά	 είχαν	 να	 παρακολουθήσουν.	 Ίσως,	
δηλαδή,	 απλά	 να	 ήταν	 δείγμα	 του	 ότι	 βαρέθηκαν.	 Αν	 μπορούσα	 να	 αλλάξω	 τη	
διδασκαλία	 μου,	 θα	 «εξανάγκαζα»	 τα	 παιδιά	 σε	 μία	 περισσότερο	 ενεργητική	
προσέγγιση	 του	 ίδιου	υλικού.	 Ενδεχομένως	θα	 τους	 έδινα	 να	συμπληρώσουν	 ένα	
φυλλάδιο	με	ασκήσεις	Σωστού	–	Λάθους	ή	ασκήσεις	Συμπλήρωσης	κενού,	ώστε	να	
κρατηθούν	 σε	 εγρήγορση	 και	 να	 εξασφαλίσω	 ότι	 θα	 αντλήσουν	 τις	 δοθείσες	
πληροφορίες	στο	έπακρον.



	

	

Ημερολόγιο	10ης	ενότητας	:	«Θέλω	να	σας	πω	την	αλήθεια»		

1.Ποια	σημεία	του	μαθήματος	ήταν	επιτυχή;	Ποια	λιγότερο	επιτυχή;	

	 Παρόλο	που	για	την	τελευταία	ενότητα	έχει	επιλεγεί	ένα	βιβλίο	που	περιλαμβάνει	
σύνθετα	νοήματα	και	ασκεί	 κριτική	στους	εμπλεκόμενους	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία,	
δεν	παύει	να	είναι	ένα	κείμενο	ευανάγνωστο	και	εύκολο	για	παιδιά	πέμπτης	δημοτικού.	Σαν	
να	 ήθελα,	 λοιπόν,	 να	 προεξοφλήσω	 ότι	 η	 ενότητα	 θα	 έχει	 επιτυχία,	 επέλεξα	 οι	
δραστηριότητες	 που	 πλαισιώνουν	 το	 κείμενο	 να	 είναι	 ευχάριστες	 κι	 όχι	 υπερβολικά	
απαιτητικές	προκειμένου	να	ευχαριστηθούν	τα	παιδιά.	Αυτό	είναι	η	αλήθεια	ότι	επετεύχθη.	
Η	ενότητα	στο	σύνολό	της	ήταν	μία	ενότητα	που	την	απόλαυσαν	όλοι	και	όλες	και	αποτέλεσε	
το	ιδανικό	κλείσιμο	της	παρέμβασης.		

Οπωσδήποτε,	βέβαια,	όλα	τα	σημεία	της	παρέμβασης	δεν	ήταν	το	ίδιο	επιτυχή	και	
αν	δεν	είχαν	προηγηθεί	οι	προηγούμενες	ενότητες,	δεν	ξέρω	κατά	πόσο	θα	εξασφαλιζόταν	
η	επιτυχία	ως	προς	τους	στόχους	που	είχαν	τεθεί.	Σίγουρα	ανάμεσα	στα	επιτυχή	σημεία	του	
μαθήματος	περιλαμβάνεται	το	σημείο	κατά	το	οποίο	η	τάξη	ήρθε	σε	επαφή	με	το	παραμύθι.	
Εκεί,	 δεν	 ξέρω	 αν	 ήταν	 το	 προ-στάδιο	 που	 είχε	 εξασφαλίσει	 ένα	 κοινό	 υπόβαθρο,	 τα	
κεκτημένα	 των	 παιδιών	 από	 προηγούμενες	 ενότητες	 ή	 ότι	 εσκεμμένα	 είχε	 προκληθεί	
ενδιαφέρον	με	την	προβολή	μίας	και	μόνο	εικόνας	του	παραμυθιού,	αλλά	με	την	ανάγνωση	
ήταν	σαν	να	ξεκλειδώθηκαν	αυθόρμητα	όλα	όσα	ήξεραν	τα	παιδιά.	Με	ευκολία	μπόρεσαν	
να	 επισημάνουν	 τον	 σκοπό	 που	 προφανώς	 κρύβεται	 πίσω	 από	 τη	 συγγραφή	 του	
παραμυθιού.	Δεν	δίστασαν	να	θέσουν	στο	επίκεντρο	του	ενδιαφέροντος	την	άσχημη	στάση	
του	δασκάλου	και	να	εξάρουν	τη	στάση	της	ηρωίδας.	Οπότε	με	μία	λέξη	το	κυρίως	στάδιο	
πέτυχε.	

Δεν	νομίζω,	όμως,	ότι	μπορώ	να	πω	το	ίδιο	για	το	πρώτο	κομμάτι	του	μετα-σταδίου.	
Εκεί,	ενώ	η	πρόθεση	ήταν	να	πραγματοποιηθεί	συζήτηση	με	αφορμή	τα	λεγόμενα	των	τριών	
ενηλίκων	και	να	επιτευχθεί	ομαλό	κλείσιμο	της	ενότητας	και	ομαλή	μετάβαση	στην	τελική	
δραστηριότητα,	αυτό	που	συνέβη	στην	πράξη	απείχε	μακράν	από	τα	σχεδιασμένα.	Δηλαδή,	
το	 ενδιαφέρον	 που	 υπήρχε	 στην	 αρχή	 για	 τα	 βίντεο	 άρχισε	 να	 υποχωρεί	 διότι	 υπήρχαν	
τεχνικά	 προβλήματα,	 τα	 παιδιά	 δεν	 άκουγαν	 όσα	 είχαν	 μαγνητοσκοπηθεί	 και	 το	 τελικό	
στάδιο,	της	συγγραφής	κατέληξε	να	μοιάζει	ασύνδετο	με	όσα	είχαν	προηγηθεί.	Το	θετικό	της	
υπόθεσης	είναι	ότι	τα	κείμενα	που	παρήγαγαν	τα	παιδιά	δικαίωσαν	ως	προς	το	περιεχόμενό	
τους.	Όχι	όλα,	αλλά	κάποια	από	αυτά	απέδειξαν	ότι	όντως	τα	παιδιά	είχαν	μάθει	όχι	μόνο	
να	διαβάζουν,	αλλά	να	σκέφτονται	και	να	γράφουν	διαπολιτισμικά.	Γι’	αυτό	και	η	τελευταία	
δραστηριότητα	 καταχωρείται,	 απλά	 και	 μόνο	 εξαιτίας	 του	 αποτελέσματος,	 στα	 επιτυχή	
σημεία	της	δράσης.	

	

2.Τι	άρεσε	περισσότερο	στους	μαθητές,	σε	ποιους	κυρίως;	
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	 Τα	 παιδιά	 που	 έχουν	 ιδιαίτερες	 ευαισθησίες,	 τα	 ώριμα	 παιδιά	 έδειξαν	 ιδιαίτερο	
ενδιαφέρον	 για	 το	βίντεο	που	προβλήθηκε	στο	προ-στάδιο	 και	αφορούσε	 τα	παιδιά	 των	
φαναριών.	Παρόλο	που	στην	 επαρχιακή	περιοχή	όπου	βρίσκεται	 το	σχολείο	δεν	υπάρχει	
πληθώρα	τέτοιων	περιστατικών,	οι	μαθητές	πολύ	γρήγορα	κατάφεραν	να	«μετακινήσουν»	
την	κουβέντα	σε	πράγματα	που	τους	ήταν	οικεία.	Συγκεκριμένα,	ανέφεραν	περιστατικά	από	
την	 καθημερινή	 τους	 ζωή	 και	 το	 πώς	 πολλά	 παιδιά	 Ρομά	 δεν	 πηγαίνουν	 σχολείο,	 παρά	
ζητιανεύουν	ή	εργάζονται.	Αξιοσημείωτη	ήταν	η	στάση	της	 Ινδής	μαθήτριας,	που	φάνηκε	
συγκλονισμένη	όταν	αναλογίστηκε	ότι	αν	 είχε	παραμείνει	 στην	 Ινδία	θα	 έβλεπε	πολλούς	
συνομηλίκους	της	να	δουλεύουν	για	να	βγάλουν	τα	προς	το	ζην.		

	 Επίσης	στους	μαθητές	και	τις	μαθήτριες	φάνηκε	να	αρέσει	πολύ	το	παραμύθι.	Δεν	
ξέρω	 αν	 το	 ότι	 ήταν	 εύκολο	 τους	 επηρέασε	 και	 τους	 κινητοποίησε,	 αλλά	 φάνηκε	 να	 το	
απολαμβάνουν.	 Ενδεχομένως	 να	 ικανοποιήθηκαν	 από	 το	 γεγονός	 ότι	 τους	 δόθηκε	 η	
ευκαιρία	να	επισημάνουν	μία	αδικία	που	είχε	πραγματοποιήσει	ο	δάσκαλος	σε	βάρος	του	
μαθητή,	φαινόμενο	πρωτάκουστο	για	παιδικό	παραμύθι.	

	 Τέλος,	 η	 διαδικασία	 της	 συγγραφής	 πραγματικά	 συνεπήρε	 κάποιους	 και	 κάποιες.	
Όπως	 προαναφέρθηκε	 η	 διαδικασία	 της	 συγγραφής	 ήταν	 προγραμματισμένο	 να	
ακολουθήσει	μίας	μεγάλης	συζήτησης	που	θα	αποτελούσε	και	 το	 κλείσιμο	 της	 ενότητας.	
Ενώ,	όμως,	η	συζήτηση	δεν	εξελίχθηκε	βάσει	σχεδιασμού,	ευτυχώς	αυτό	δεν	επηρέασε	την	
όρεξη	κάποιων	παιδιών	να	συνθέσουν	τις	δικές	τους	ιστορίες.	Πέρα	από	το	περιεχόμενο	των	
γραπτών,	αυτό	που	μου	έκανε	εντύπωση	ήταν	ότι	τα	περισσότερα	παιδιά,	άλλα	γράφοντας	
μεγάλα	 κείμενα,	 άλλα	 εκφραζόμενα	 με	 ζωγραφιές,	 προσπάθησαν	 να	 ανταποκριθούν	 σε	
αυτό	 που	 τους	 ζητήθηκε.	 Εξαίρεση	 αποτέλεσε	 μία	 ομάδα	 αγοριών	 που	 δεν	 ήταν	
συγκεντρωμένη	 λόγω	 της	 επικείμενης	 συμμετοχής	 της	 σε	 τουρνουά	 ποδοσφαίρου.	 Οι	
τελευταίοι	ενώ	δούλεψαν	αδιαμαρτύρητα,	δεν	κατάφεραν	να	γράψουν	ποιοτικά	κείμενα.	

	 	

3.Σε	τι	δεν	ανταποκρίθηκαν	τόσο	καλά;	Γιατί;	

	 Το	σημείο	στο	οποίο	τα	παιδιά	δεν	ανταποκρίθηκαν	στο	έπακρον	ήταν	η	εισαγωγική	
δραστηριότητα	 του	 μετα-σταδίου.	 Σε	 αυτό	 το	 σημείο,	 το	 ζητούμενο	 ήταν	 να	
πραγματοποιηθεί	 συζήτηση	 εφ’	 όλης	 της	ύλης,	ακριβώς	μετά	 την	προβολή	 τριών	μικρών	
βίντεο	 στα	 οποία	 η	 ίδια	 η	 εκπαιδευτικός	 και	 δύο	 φίλοι	 της	 θα	 εξέθεταν	 τις	 δικές	 τους	
απόψεις	για	το	βιβλίο,	θα		μας	μετέφεραν	παρόμοιες	εμπειρίες	από	τα	παιδικά	τους	χρόνια	
και	 θα	 έκαναν	 αυτοκριτική	 για	 τον	 ρόλο	 που	 είχαν	 διαδραματίσει	 στο	 παρελθόν.	 Ενώ,	
λοιπόν,	 οι	 μαρτυρίες	 ήταν	 εξαιρετικές	 γιατί	 όσα	 κατέληξαν	 να	 ειπωθούν	 προέκυψαν	
αυθόρμητα	 και	 ήταν	 απολύτως	 σχετικά	 με	 τα	 της	 ενότητας,	 ο	 τρόπος	 που	 είχαν	
μαγνητοσκοπηθεί	δεν	επέτρεψε	στα	παιδιά	να	τα	απολαύσουν	και	να	τα	κατανοήσουν.		

Συγκεκριμένα,	λόγω	προβλήματος	με	τον	ήχο	η	εκπαιδευτικός	έπρεπε	να	αναπαράγει	
σε	 «ελεύθερη	 μετάφραση»	 τα	 όσα	 έλεγαν	 οι	 φίλοι	 της.	 Τα	 παιδιά	 κατέβαλαν	 αξιότιμες	
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προσπάθειες,	 αλλά	 η	 διαδικασία	 κατέληξε	 να	 είναι	 κουραστική	 και	 απογοητευτική.	 Την	
αρχική	 ενεργοποίηση,	 λοιπόν,	 διαδέχθηκε	 η	 δυσανασχέτηση	 και	 η	 βαρυθυμία.	 Έτσι,	 η	
συζήτηση	που	ακολούθησε	εξαντλήθηκε	σε	ελάχιστο	χρόνο	γιατί	όλη	η	ενέργεια	των	παιδιών	
είχε	δαπανηθεί	στην	προηγούμενη	δραστηριότητα,	η	οποία	αν	είχε	εκτυλιχθεί	ως	όφειλε	θα	
ήταν	χαλαρή	και	διασκεδαστική.	Το	λυπηρό	από	τη	μία,	αλλά	ανακουφιστικό	από	την	άλλη,	
είναι	ότι	λόγω	του	ότι	τα	παιδιά	έβλεπαν	για	πρώτη	φορά	κοντινά	μου	πρόσωπα	και	λήψεις	
από	 το	 σπίτι	 μου,	 προσπάθησαν	 ιδιαιτέρως	 ώστε	 να	 μην	 διασπαστεί	 η	 προσοχή	 τους.	
Επιπλέον,	επειδή	όσα	τους	παρουσιάζονταν	ήταν	όντως	πολύ	ενδιαφέρονται	υπήρχε	αρκετά	
μεγάλη	ανταπόκριση	και	δεν	μπορώ	να	πω	ότι	η	δραστηριότητα	καταχωρήθηκε	ως	παντελώς	
«άχρηστη».	Για	του	λόγου	το	αληθές,	οφείλω	να	επισημάνω	ότι	κάποιος	μαθητής	αφιέρωσε	
την	έκθεσή	του	στη	φίλη	μου,	ενώ	δεν	παρέλειψε	να	της	επισημάνει	ότι	η	στάση	της	πρόδιδε	
πως	ήταν	λίγο	αγχωμένη.	Εν	τέλει	και	λαμβάνοντας	υπόψη	τον	τρόπο	με	τον	οποίο	κάποια	
γραπτά	είχαν	«κλέψει»	ιδέες	από	τα	λεγόμενα	των	φίλων	μου,	μπορώ	να	πω	πως	το	γεγονός	
ότι	δεν	ανταποκρίθηκαν	όσο	θα	έπρεπε	οφείλεται	ξεκάθαρα	στις	συνθήκες	υπό	τις	οποίες	
εξαναγκάστηκαν	να	παρακολουθήσουν	το	υλικό	που	είχα	μαγνητοσκοπήσει.	

	

4.Συνέβαλαν	ενεργά	οι	μαθητές	στο	μάθημα;	

	 Η	ενότητα	στο	σύνολό	της	φάνηκε	να	αρέσει	στα	παιδιά.	Έτσι,	παρά	το	γεγονός	ότι	
σε	ένα	σημείο	δυσκολεύτηκαν	να	παρακολουθήσουν	λόγω	προβλήματος	με	 τον	ήχο,	στα	
υπόλοιπα	μπορώ	να	πω	ότι	ανταποκρίθηκαν	δεόντως.	Ανάμεσα	σε	όσα	που	επετεύχθησαν	
μέσω		της	παρέμβασης	ήταν	πως	τα	παιδιά	κατάφεραν	να	αποκτήσουν	το	θάρρος	του	λόγου	
τους	 και	 να	 μη	 δειλιάζουν	 να	 διατυπώνουν	 τις	 απόψεις	 τους.	Με	 τον	 καιρό,	 λοιπόν,	 τα	
αποτελέσματα	σχετικά	με	τη	συμμετοχή	των	παιδιών	και	το	επίπεδο	των	συζητήσεων	που	
διεξάγονταν	ήταν	καλύτερα.	Σε	αυτό	το	πλαίσιο	κινήθηκαν	οι	συζητήσεις	στο	πλαίσιο	της	
παρούσας	ενότητας,	κυρίως	στη	φάση	του	προ-σταδίου.	

	 Με	την	ίδια	αμεσότητα	και	διάθεση	ανταποκρίθηκαν	οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	στο	
τελευταίο	στάδιο	κατά	το	οποίο	έπρεπε	να	συνθέσουν	ένα	κείμενο.	Ένα	επιπλέον	κεκτημένο	
της	 ενότητας	 ήταν	 το	 ότι	 τα	 παιδιά	 δε	 φοβόντουσαν	 να	 γράψουν,	 συναίσθημα	 που	
καλλιεργείται	καλώς	ή	κακώς	στο	σύγχρονο	σχολείο	για	τις	εκθέσεις.	Αντιθέτως	εδώ	υπήρχε	
μεγάλη	όρεξη	και	η	πλειοψηφία	των	παιδιών	προσπάθησε	να	ανταποκριθεί	σε	ό,τι	τους	είχε	
ζητηθεί.	Βέβαια,	 για	να	είμαστε	απόλυτα	ειλικρινείς	αρκετά	από	τα	κείμενα	των	παιδιών	
ήταν	 πολύ	 μικρά	 και	 κακογραμμένα,	 αποτέλεσμα	 του	 ότι	 κάποια	 αγόρια	 επρόκειτο	 να	
φύγουν	για	να	λάβουν	μέρος	σε	αγώνα	ποδοσφαίρου,	οπότε	υπήρχε	μία	αναστάτωση.	Κι	
ενώ	 εν	 τέλει	 ο	 αγώνας	 ακυρώθηκε,	 παρατηρήθηκε	 μια	 τεράστια	 αντίθεση	 ως	 προς	 την	
ποιότητα	των	κειμένων	που	παρήχθησαν.	Αξίζει	να	επισημανθεί	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	πολλά	
από	τα	αγόρια	που	έγραψαν	απλοϊκά	κείμενα	ή	τα	άφησαν	ανολοκλήρωτα	είναι	παιδιά	που	
αντιμετωπίζουν	προβλήματα	στον	λόγο	και	έχουν	γενικά	χαμηλό	μαθησιακό	επίπεδο.	Προς	
ανακούφισή	μου,	ακόμη	και	μέσα	σε	αυτά	τα	κείμενα	διαγνώσθηκαν	θετικά	στοιχεία	σε	ό,τι	
αφορά	τη	διαπολιτισμικότητα	(βλέπε	ερώτηση	5).	



	

	 360	

	

5.Τι	νομίζεις	ότι	έμαθαν	πραγματικά	οι	μαθητές;	

	 Δεν	μπορώ	να	δηλώσω	με	σιγουριά	αν	τα	αποτελέσματα	που	σημειώθηκαν	εδώ	είναι	
αποκλειστικά	προϊόντα	 της	συγκεκριμένης	ενότητας	ή	σχετίζονται	με	 την	παρέμβαση	στο	
σύνολό	της.	Ωστόσο	μπορώ	να	πω	σίγουρα	ότι	οι	μαθητές	κατάφεραν	να	«εντοπίσουν»	τον	
στόχο	 πίσω	 από	 το	 κείμενο	 και	 ευελπιστώ	 ότι	 μέσω	 όλων	 όσων	 έχουν	 διδαχθεί	 θα	
προσπαθήσουν	να	το	καθιερώσουν	ως	τακτική	για	το	μέλλον.		

Αναφορικά	με	τον	κύριο	στόχο	του	κειμένου	που	ήθελε	τα	παιδιά	να	αξιοποιούν	όσα	
έμαθαν	κατά	την	ανάγνωση,	μπορώ	μετά	χαράς	να	δηλώσω	ότι	τα	κείμενα	που	έγραψαν	οι	
μαθητές	 το	 επιβεβαιώνουν.	 Συγκεκριμένα,	 τα	 παιδιά	 αφορμώμενα	 από	 την	 ιστορία	 του	
Εμιγκλέ	και	ενοχλημένα	από	την	αδικία	που	είχε	συντελεστεί	εις	βάρος	του,	έγραψαν	τις	
δικές	τους	σχολικές	ιστορίες	«αδικίας».	Το	ενδιαφέρον	ήταν	ότι,	παρότι	η	οδηγία	ήταν	κοινή,	
κανένας	δεν	αισθάνθηκε	την	ανάγκη	να	αντιγράψει	αυτό	που	είχε	διαβάσει.	Η	κάθε	ιστορία	
ήταν	διαφορετική	ως	προς	την	πλοκή,	φέροντας	τα	προσωπικά	βιώματα	του	κάθε	παιδιού	
και	μεταφέροντας	διαφορετικά	μηνύματα	κάθε	φορά.		

Επιπλέον,	με	μία	προσεκτικότερη	ανάγνωση	θα	παρατηρούσε	κανείς	ότι	τα	παιδιά	
στις	απλές	τους	ιστορίες	είχαν	καταφέρει	να	συμπεριλάβουν	πληθώρα	πραγμάτων	για	τα	
οποία	είχε	γίνει	λόγος	στις	προηγούμενες	ενότητες	και	να	ενσωματώσουν	εκείνα	που	τους	
είχαν	 κάνει	 εντύπωση	 και	 τους	αφορούσαν	περισσότερο.	 Έτσι	 η	 μαθήτρια	από	 την	 Ινδία	
επέλεξε	να	κάνει	ηρωίδα	της	μία	μαθήτρια	από	το	Πακιστάν	και	να	αναδείξει	το	φαινόμενο	
του	φυλετικού	ρατσισμού,	άλλη	μαθήτρια	έθεσε	στο	επίκεντρο	έναν	παχουλό	μαθητή	και	το	
πώς	η	ζήλεια	για	το	ταλέντο	του	είχε	οδηγήσει	στην	απομάκρυνσή	του,	ενώ	ένα	αγόρι	μίλησε	
για	τον	έρωτα	και	το	πώς	οι	πραγματικοί	φίλοι	τον	υποστηρίζουν	και	τον	διαφυλάττουν.		

Τα	κείμενα,	όμως,	των	παιδιών	ήταν	παραπάνω	από	πετυχημένα	και	στοχευμένα.	Τα	
κείμενα	των	παιδιών	ήταν	αυτό	που	θα	λέγαμε	«σωστά».	Δηλαδή,	έχοντας	κανείς	στο	νου	
του	όλα	τα	«φίλτρα»	μέσω	των	οποίων	εξετάστηκαν	τα	μυθιστορηματικά	κείμενα	όλων	των	
ενοτήτων,	θα	παρατηρούσε	ότι	συνειδητά	ή	υποσυνείδητα	οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες	τα	
είχαν	εμπεδώσει.	Με	άλλα	λόγια	δεν	υπήρχε	κείμενο,	όσο	μικρό,	απλοϊκό	ή	κακογραμμένο	
κι	αν	ήταν,	που	να	δίνει	υπερβολική	βαρύτητα	στα	ρατσιστικά	περιστατικά,	να	περιλαμβάνει	
γλωσσικό	 ρατσισμό,	 να	 αναδεικνύει	 τον	 μετανάστη	 σε	 ήρωα	 προκειμένου	 να	 γίνει	
αποδεκτός.	 Όλες	 οι	 ιστορίες	 ήταν	 γραμμένες	 από	 καρδιάς,	 αναδείκνυαν	 ουσιαστικά	
προβλήματα	χωρίς	να	μοιάζουν	με	παραμύθι,	αλλά	ταυτόχρονα	παρέμεναν	ποιοτικές,	με	
σεβασμό	στους	ήρωες	και	στα	προβλήματά	τους.	Οι	μαθητές	και	οι	μαθήτριες,	χωρίς	να	το	
καταλάβουν	 είχαν	 καταφέρει	 να	 γράψουν	 διαπολιτισμικά	 κείμενα	 με	 την	 ουσιαστική	
σημασία	της	λέξης.	Αυτό	ήταν	και	το	σημαντικότερο	πράγμα	που	έμαθαν	μέσω	της	ενότητας,	
διότι	 για	 να	 καταφέρεις	 να	 γράψεις	 διαπολιτισμικά	 θα	 πρέπει	 πρώτα	 να	 έχεις	 μάθει	 να	
διαβάζεις	και	να	σκέφτεσαι	διαπολιτισμικά.		
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6.Τι	θα	μπορούσες	να	αλλάξεις	στη	διδασκαλία	σου;	

	 Κλείνοντας	 αυτή	 την	 ενότητα	 και	 κλείνοντας	 την	 παρέμβαση	 γενικά,	 οφείλω	 να	
επισημάνω	ότι	υπάρχουν	πολλοί	παράγοντες,	που	μπορεί	να	επηρεάσουν	την	επιτυχία	μιας	
παρέμβασης.	 Οι	 παράγοντες	 αυτοί	 κυρίως	 σχετίζονται	 με	 τις	 προσλαμβάνουσες	 των	
μαθητών	και	μαθητριών,	ενώ	ταυτόχρονα	εξαρτάται	από	το	πόσον	οι	δραστηριότητες	θα	
καταφέρουν	 να	 τους	 κινήσουν	 το	 ενδιαφέρον	 κλπ.	 Ωστόσο,	 το	 βασικότερο	 όλων	 και	
απαραίτητη	 προϋπόθεση	 για	 να	 μην	 καταδικαστεί	 μία	 δραστηριότητα	 εξ’	 ορισμού	 σε	
αποτυχία	 είναι	 ο	 λεπτομερής	 σχεδιασμός.	 Το	 να	 συνυπολογίσει	 κανείς	 την	 παραμικρή	
λεπτομέρεια,	την	παραμικρή	διαφορετική	αντίδραση	των	παιδιών,	το	να	δώσει	μια	«ανάσα»	
χρόνου	είναι	ζητήματα	που	μπορεί	να	κάνουν	τη	διαφορά,	ειδικά	όταν	οι	στόχοι	που	τίθενται	
είναι	αρκετά	σύνθετοι	για	το	επίπεδο	των	μαθητών	και	η	διδασκαλία	πολύ	διαφορετική	σε	
σχέση	με	την	παραδοσιακή.		

	 Στην	παρούσα	διδασκαλία,	λοιπόν,	δεν	είχε	γίνει	πρόβλεψη	σχετικά	με	την	ποιότητα	
του	ήχου	και	το	πώς	μία	λανθασμένη	εκτίμηση	θα	μπορούσε	να	καταδικάσει	τη	συνέχιση	της	
δραστηριότητας.	Έτσι,	αυτό	που	θα	μπορούσα	να	αλλάξω	στη	διδασκαλία	δεν	έχει	να	κάνει	
με	τις	δραστηριότητες	αυτές	καθαυτές	παρά	με	την	ποιότητα	του	οπτικοακουστικού	υλικού.	
Κυρίως,	 όμως,	 αυτό	 που	 θα	 ήθελα	 να	 κάνω,	 αν	 μπορούσα,	 είναι	 να	 «διδάξω»	 στον	
παρελθοντικό	μου	εαυτό	πάντοτε	να	ελέγχει	τα	της	τεχνολογίας	στην	τάξη	σαν	να	επρόκειτο	
για	επίσημη	παρουσίαση,	να	αφήνει	χρόνο	στα	παιδιά	να	ανταποκριθούν	στα	νέα	δεδομένα	
και	στη	νέα	γνώση	και	να	μην	προσπαθεί	να	ελέγξει	το	καθετί.	Δεν	ήταν	λίγες	οι	φορές,	που	
κάποιες	 δραστηριότητες	 θυσιάστηκαν	 στο	 βωμό	 του	 χρόνου	 και	 κάποιες	 συμπεριφορές	
παιδιών	καταπνίγηκαν	για	τους	λάθος	λόγους.		

Τέλος,	θα	ήθελα	να	καταγράψω	(για	να	εξασφαλίσω	ότι	δεν	θα	το	ξεχάσω)	ότι	πολλές	
φορές	η	 επιτυχία	μίας	 ενότητας	και	 τα	αποτελέσματα	μιας	παρέμβασης	δεν	μπορούν	να	
ελεγχθούν	άμεσα	ή	δεν	μπορούν	να	ελεγχθούν	καθόλου,	γιατί	δεν	είναι	μετρήσιμα.	Ειδικά	
όταν	πρόκειται	για	μία	παρέμβαση	που	επιχειρεί	να	διδάξει	στάσεις	και	συμπεριφορές.	Το	
γεγονός,	όμως,	ότι	τα	αποτελέσματα	δεν	είναι	αμέσως	ορατά	δεν	μετατρέπει	το	εγχείρημα	
σε	ανεπιτυχές	και	σε	ανούσιο	και	ούτε	πρέπει	να	προξενεί	αισθήματα	απογοήτευσης.	

	

	

	


