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Social Constructivism, Structural Generalization and Type Formation

Wilhelm Kempf, 
University of Konstanz

1. Introduction

In the years since the path-breaking works of Deutsch (1973) and Mitchell (1981) 
a number of theories and models of conflict management have been developed in 
the social sciences (Fisher & Ury, 1984; Glasl 1992). These theories and models have 
also been widely applied in practice. Common to all of them is that they do not just 
work for the resolution of conflicts (only) by changing their objective causes (e.g., 
resource scarcity), but rather aim at the transformation of conflict parties’ subjective 
perceptions and interpretations of their conflicts.

From a methodological standpoint, this has consequences not only with regard 
to the understanding of the object, but also to the ideal of knowledge in conflict 
research, which is shifting in the direction of a person-centered approach (Kempf, 
Baros & Greener, 2000). Starting from the conception that people do not act merely in 
response to the objective nature of things in their environment, but rather on the basis 
of the meaning that these things have for them (Blumer, 1973), the social construction 
of reality (Berger & Luckmann, 1969) becomes a central research object whose study 
implies the application of qualitative research methods.

In order to understand how the objective conditions of human action are 
transformed into subjective action premises (situational judgments, intentions, etc.), 
it is necessary to retrace the affected persons’ own interpretations. Nonetheless, one 
will not be satisfied with case studies alone, but will seek generalizable results.

Structural generalization

This raises the question of the logical status of the generalizations made thereby. 
In the philosophy of science it is well known that inductive conclusions, which 
infer universal laws from individual cases, cannot be justified logically. Baros & 
Reetz (2002) therefore speak of a structural generalization of empirically obtained 
results, by means of which “typical” theoretically generalized conflict and problem 
constellations are elaborated. But what does this mean precisely? What dos the 
“typical” consist in, and with what sort of theoretical approach can it be identified?

As I will try to show, the process of structural generalization consists of two 
mutually related operations:

the operation of abstraction, in which the particularities of the concrete individual 
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case are passed over; and
the operation of construction, which elaborates a meaning-making linkage between 

the abstracted conditions and the abstracted premises.
Insofar as these constructions make simplifying assumptions, they are ideal-typical 

constructions that can be held to be valid only to the extent that these assumptions 
are empirically met.

Models of conflict escalation

As an example that will clarify this, I choose the escalation dynamic of conflicts 
whose typical course is described, among others, in the escalation models of 
Creighton (1992), Glasl (1992) and/or Kempf (2000). Common to all these models is 
that they distinguish various escalation stages of conflicts and characterize them with 
the specific features of the conflict behavior and/or conflict perception on the part of 
the conflict parties.

Thus, e.g., on the stage of cooperation, conflicts can be conceptualized in the frame 
of a win-win model that treats the needs of both conflict parties as equal in value and 
strives to obtain a mutually advantageous problem solution. In contrast, already in 
the escalation stage of competition, conflict is conceptualized in terms of a win-lose 
model in which only one side can win. With a further escalation to struggle and war, 
this antagonism intensifies until it finally culminates in a lose-lose model in which 
the only goal is to keep one’s own losses lower than the opponent’s.

2. Idealization

Already this rough sketch of the escalation model makes it clear that the structural 
generalization on which it rests begins by passing over the specific aspects of the 
concrete conflicts from which it is derived.

Conflicts are quite generally understood as an incompatibility of the participating 
parties’ needs (= aims, actions and/or wishes to act).

In a constructive step, a distinction is then made between the conflict situation 
defined on the object side and the conflict perception defined on the subject side.

While the conflict behavior of the parties and their conflict attitudes (such as fear 
and mistrust) are attributed to their subjective interpretation of the situation – and in 
fact independently of whether their needs are actually incompatible or not, the needs 
of the parties can in fact be incompatible without their being aware of this – so that 
no conflict behavior occurs and no conflict attitudes arise.

By combining conflict situation and conflict perception, we obtain four basic types 
of conflicts, which Mitchell (1981) refers to as real conflict, latent conflict, false conflict 
and non-conflict situations (cf. Table 1):
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Conflict perception
Conflict No Conflict

Conflict situation Conflict real conflict latent conflict
No Conflict false conflict non-conflict

Table 1: Basic types of conflict 

A real conflict consists in a real incompatibility of needs that the conflict parties are 
aware of.

A latent conflict consists in a real incompatibility of needs that the conflict parties 
are not aware of. 

A false conflict occurs when the parties think that they are in conflict, even though 
their needs are in reality not incompatible.

A non-conflict situation, finally, exists only when the parties are aware of no 
conflict, and their needs are actually not incompatible.

Because this typology is based on the simplifying assumption that either both 
parties perceive a (real or presumptive) conflict, or both parties do not perceive one, it 
already represents an idealization that limits the range of concrete conflict examples 
to which the model is applicable to symmetrical conflicts.

Orthogonal to the distinction between conflict situation and conflict perception is 
the distinction between the conflict constellation, defined on the object side, and the 
conflict parties’ conflict strategy, defined on the subject side.

In making this distinction, on the one hand, conflicts are classified in terms of 
whether the conflict constellation permits a conflict solution with mutual benefits 
(win-win constellation), or whether the conflict parties can only satisfy their needs at 
the expense of the other side (win-lose constellation).

On the other hand, they are classified in terms of whether the conflict parties choose 
a cooperative (win-win model) or a competitive conflict strategy (win-lose model).

By combining conflict constellation and conflict strategy, we obtain the basic types 
of conflict interaction shown in Table 2:

Conflict strategy
win-win win-lose

Conflict 
constellation

win-win proper cooperation mistaken 
competition

win-lose mistaken 
cooperation

proper 
competition
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Table 2: Basic types of conflict interaction

Proper cooperation occurs when the conflict parties choose a cooperative conflict 
strategy, and the conflict constellation does in fact permit a mutually beneficial 
conflict solution.

Mistaken cooperation occurs when the conflict parties choose a cooperative conflict 
strategy, even though the conflict constellation rules out a constructive conflict 
solution.

Mistaken competition occurs when a mutually beneficial conflict solution is 
possible, but the conflict parties nevertheless choose a competitive conflict strategy.

Proper competition occurs when the conflict parties choose a competitive conflict 
strategy, and a mutually beneficial conflict solution is in fact impossible.

Because it implies that both parties will choose the same conflict strategy, this 
typology also represents an idealization that limits the range of concrete conflict 
examples to synchronous conflicts.

The escalation model thus represents an ideal-typical construction that we cannot 
claim to be valid as well for asymmetrical and/or asynchronous conflicts.

In order to explain the escalation dynamic of such conflicts, it will be necessary to 
make a number of modifications, which for their part are once again ideal-typical 
constructions.

3. Reconstruction

As can be expected, the escalation dynamic of conflicts is not independent of the 
conflict type and/or the type of conflict interaction. For the sake of simplicity, I will 
(initially) limit myself to real conflicts and reconstruct some of the conditions that 
further the escalation vs. de-escalation of such conflicts.

Divergence of perspectives:

Conflicts first become visible to the participating parties when one or both of the 
parties displays behavior that limits the other’s need satisfaction. If the parties are 
aware of their conflict, there is in principle a possibility to either resolve the conflict 
cooperatively (win-win strategy) or to continue it in a competitive way (win-lose 
strategy). However, there is a divergence of perspectives between the conflict 
parties. 

Whereas one understands one’s own actions in terms of one’s intentions (need 
satisfaction), one first experiences the actions of the other through their consequences. 
In the case of conflict, this means: through the constraint of one’s own need 
satisfaction.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011
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This divergence of perspectives causes a bias in favor of a competitive conflict 
strategy, by means of which one attempts to impose the satisfaction of one’s needs.

In order to be able to choose a cooperative strategy, one must first be convinced 
that the other’s actions do not aim to hinder one’s own need satisfaction.

By abstracting from concrete case studies, we can identify various factors that favor 
or hinder such a benevolent interpretation of the opponent’s actions.

Favoring factors can include, e.g., an established and trustful relationship between 
the conflict parties.

Hindering factors can include, e.g., socialization conditions that establish a norm of 
imposing one’s will at any price (Bandura, 1979).

Viewed in terms of scientific logic, this does not mean that in every case these 
factors must lead to either a cooperative or a competitive conflict strategy. Where 
they do so, a reconstruction of the reasoning which connects them with the respective 
conflict strategy provides a person-centered explanation that goes beyond the mere 
determination of a statistical regularity and provides conflict management starting 
points for concrete intervention measures.

Autonomous processes:

With the choice of a competitive conflict strategy, a conflict becomes an autonomous 
process (Hoyningen, 1983; Kempf, 1993): Whatever one party does in order to 
impose the satisfaction of its needs represents for the other party an attack on its 
need satisfaction. Likewise, whatever the other party undertakes in order to defend 
itself against this attack means a counter-attack for the first party, and thus a further 
escalation of the conflict is pre-programmed.

For the more a party sees itself constrained in its need satisfaction, the more urgently 
it will want to defend itself against this.

The more drastic the means are that a party employs, the more it will need a 
justification that makes its aims seem both just and indispensable, and the more it 
will see its side in the victim role, and the opponent in that of the attacker, against 
whom it must defend itself. It thus claims that the opponent would have nothing to 
fear if it did not persist in striving to realize unjustified aims, and if its actions were 
not so reprehensible. 

Yet the more threatening the opponent appears, the fewer common points there 
will be, and the more drastic the means will be that are necessary in order to defend 
against its attacks, etc.

That there is a meaning - making connection between these competitive 
misperceptions, in which Deutsch (1976) sees one of the motors of conflict escalation, 
and the need to justify one’s own conflict behavior was, among others, elaborated by 
Bandura (1999) in his theory of moral disengagement.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011
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4. Typicality

As I have attempted to show elsewhere (Kempf, 2002), these misperceptions 
combine to form typical patterns of cognitive-emotional conflict perception. With the 
increasing escalation of conflict, these patterns become more and more polarized. 
They strengthen the conflict parties’ readiness to fight and their will to persevere and 
finally transform their justified outrage at the destructive course of the conflict into 
self-righteous outrage at their opponent.

Thereby it is assumed that this perceptual pattern results from the respective 
mental model with which the conflict parties interpret the conflict.

If a conflict is interpreted as a cooperative process, this implies that not only one’s 
own, but also the rights of the opponent must be taken into account, and that not only 
the opponent’s, but also one’s own actions must be considered which could endanger 
mutual need satisfaction. Mutual trust is increased by recognizing common rights 
and undertaking cooperative action to achieve common benefits.

If a conflict is to the contrary interpreted as (mere) competition, the view is 
narrowed to one’s own rights and the actions of the opponent that constrain one’s 
own need satisfaction.

If one interprets a conflict according to the struggle model, this implies that 
one accentuates one’s own rights and condemns the thereby interfering actions of 
the opponent. Conversely, one questions the rights of the opponent and justifies 
one’s own actions that constrain the opponent’s need satisfaction. While one thus 
exaggerates the threat to oneself, one actively denies threatening the opponent: “If he 
just behaved peacefully, he would have nothing at all to fear.”

When a conflict is interpreted according to the war model, the double standard 
becomes even more apparent. While one positively idealizes one’s own rights and 
actions, one denies the enemy any rights and demonizes its actions. One vehemently 
rejects peaceful conflict resolution, denies common rights, and excludes any possibility 
of cooperation.

That these perceptual patterns are attributed to the mental models according to 
which the conflict is interpreted does not mean, however, that all of a model’s typical 
characteristics are  present in any concrete case of conflict. Some of the misperceptions 
may be absent and/or compensated with others.

Thus, e.g., instead of denying the existence of possibilities for cooperation, parties 
can maintain that there really are possibilities for cooperation, but insist that their 
realization is blocked by the enemy’s malevolent intentions.

The correspondence between mental models and the perceptual patterns resulting 
from them is quite flexible and can probably be best expressed by Wittgenstein’s 
(1984, 277f.) metaphor of “family resemblance.” The concrete perceptual patterns that 
correspond to a specific mental model form a complicated network of similarities 
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that overlap and crisscross – such as, “the various similarities that exist between the 
members of a family: build, facial features, eye color, gait, temperament, etc., etc.”

The mental models themselves are not directly observable, but rather inferred from 
the perceptual patterns.

That a given perceptual pattern corresponds to a specific mental model is not just 
empirically based – i.e., through its agreement or similarity with one of the above-
sketched typical perceptual patterns, it is structurally based as well – i.e., through the 
function it fulfills for the legitimation and motivation of the corresponding conflict 
behavior.

5. Sudden outbreaks of violence 

The sequence of the various escalation stages follows a specific escalation logic. 
Each stage follows the previous one, as the parties employ more and more drastic 
means to attain their goals. The more drastic the means are, the more they need to be 
justified.

Reduced to the least common denominator, this escalation logic means nothing 
other than that the conflict on the next higher stage is already at a higher level of 
escalation than that on the previous one. This means it defines what we generally 
understand by the escalation of conflicts.

However, it means neither that conflicts must always escalate, nor that the escalation 
process must pass through all these stages – one after the other in sequence. 

The above-sketched escalation model tells the story of the course of conflict merely 
in idealized form, i.e., using the (imagined or hypothetical) premise that the conflict 
actually escalates, that the escalation of the conflict occurs synchronously on both 
sides, that the various stages of conflict escalation are passed through one after the 
other, etc. 

If these preconditions are present in the concrete case and conflict escalation takes 
place as the escalation model specifies, then the reference to the escalation model is 
completely adequate to explain it.

If this is, however, not the case, we need to explain why the concrete course of 
conflict deviates from the typical escalation sequence.

The deviant course of conflict is again explained by telling a story, i.e., insofar as it 
applies to the concrete individual case, by telling a concrete story, and insofar as we 
can abstract from the particularities of the individual case, by telling a typical story 
which reconstructs the grounds for the deviant course of conflict in a generalized 
form.

By suitably expanding the number of cases, we can step-by-step expand the area 
of validity of the escalation model to include latent and false conflicts, analyze the 
consequences of mistaken cooperation or mistaken competition, and finally drop the 
limitation to asymmetrical and asynchronous conflicts.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011
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By examining the reasons why (some) conflicts follow an asymmetrical and/or 
asynchronous course, we finally also gain a generalizable explanation for sudden 
outbreaks of violence in which conflict does not escalate linearly from stage to stage, 
but rather seems to break out on a relatively high level of escalation. 

Thus, e.g., distorted communication between conflict parties can be identified as 
one of the reasons why the escalation of their conflict occurs asynchronously. If, 
however, the parties interpret the conflict on different escalation levels, this heats up 
the escalation dynamic still more:

The party on the higher escalation stage interprets the actions of its opponent in the 
sense of its own level of escalation and attributes evil intentions to the opponent that 
vastly exceed whatever it really intends. 

To the other party on a lower level of escalation the actions of its opponent, to the 
contrary, appear extreme and inappropriate and thereby confirm that its inhumanity 
is far greater than was feared.

And if there is a power imbalance between the conflict parties, distorted 
communication is positively preprogrammed.

Since powerlessness also means that one can achieve little or nothing through 
dialogue, it all too often results in conflict parties no longer even addressing their 
conflict with their partner. 

The fixation on one’s own rights and aims to the point of idealizing them and 
the condemnation of the opponent’s actions (no matter how cooperatively they are 
intended) to the point of demonizing them and disputing the opponent’s rights occur 
covertly and are at most communicated to third parties from whom a party hopes to 
gain support. 

Because this support is often given, the prejudices that develop against the opponent 
find social support and gradually become a firm conviction. 

If conflict finally breaks out, this occurs with such vehemence that the concrete 
issues that made up the (original) conflict content recede behind the extent of the 
hostility, and sometimes cannot even be concretely named – or at most in the form of 
extensive lists of evidence of the opponent’s reprehensibility. 

But the frustrations that burden the relationship lie in the past, and that is no 
longer the issue. The relationship itself is at stake, the former partner has become an 
enemy.

This is also a typical course of conflict. The concrete case studies from which its 
reconstruction is abstracted range from interpersonal to political conflicts.
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Habitusformation, Bildungsprozesse, freier Wille und Verantwortung oder: 
The Good, the Bad, the Ugly

Heinz  Sünker
I.

Die Debatte um den „freien Willen“ und darin eingelassen „Verantwortung“ wie 
„Schuldfähigkeit“ hat es bis in die Feuilletons großer Zeitungen in Deutschland 
gebracht.1 Allgemein verbreitet - und vielleicht auch verbreitert – wird damit 
eine Auseinandersetzung und Positionsbestimmung zwischen Philosophie und 
Neurowissenschaften, in der es um Konstitutionsbedingungen des Menschen 
als handlungsfähigem Subjekt, damit um Konzeptionen von Willensfreiheit, vor 
dem Hintergrund tatsächlicher oder angeblicher Ergebnisse von Gehirnforschung 
geht – häufig zentriert auf das „Libet-Experiment“ (vgl. Pauen/Roth 2008: Kap. 
4). Dabei geht es zugleich um die Frage, die menschheitsgeschichtlich mit der 
Genesiserzählung über die Vertreibung aus dem Paradiese ihren Anfang nimmt, 
nach dem Unterscheidungsvermögen des Menschen zwischen „gut“ und „böse“; 
gefragt wird damit nach den Bedingungen und Möglichkeiten von Bewusstsein und 
Erkenntnisleistung – dies historisch und kontextuell..2

Aus sozialwissenschaftlicher Sicht bietet sich – komplementär zu der historisch-
systematischen, evolutionstheoretisch argumentierenden Studie von Tomasello (2002) 
– der Bourdieusche Ansatz der Theorie der Habitusformierung zur Arbeit an der 
Frage nach freiem Willem, Verantwortung und Schuld an, den es bildungstheoretisch 
und –praktisch im Weiteren zu konkretisieren gilt. 

Den Ausgangspunkt Bourdieus bildet in den „Meditationen“ - im Anschluss 
an Hegel, Hegels Kant-Kritik und Marx - eine erkenntniskritische Reflexion: 
„Wir können uns nicht mehr damit begnügen, der klassischen (Kantschen) 
Philosophie der Erkenntnis folgend (oder der heutigen Ethnomethodologie oder 
dem ‚konstruktivistischen’ Idealismus in all seinen Varianten), im ‚Subjekt’ die 
Bedingungen der Möglichkeit und die Grenzen der objektiven Erkenntnis zu suchen. 
Es gilt, in dem durch die Wissenschaft (als sozialer Raum oder Feld) konstruierten 
Objekt die gesellschaftlichen Bedingungen der Möglichkeit des ‚Subjekts’ und seines 
Konstruierens von Objekten (…) auszumachen und damit die sozialen Grenzen 
 
1 *Ich danke Michael Vester für seine Kommentare zu früheren Fassungen des Textes.
 S. exemplarisch die Beiträge aus verschiedenen Disziplinen in der Frankfurter Rundschau im Jahre 2010.
2  Zur materialistischen Grundlegung und Rahmung dieser Problemstellung als Frage nach den kulturellen 
Bedingungen des Denkens  - vor allem im Anschluss an Vygotsky - s. die m. E. relevanteste Studie zu dieser 
Debatte von Tomasello (2002; vgl. 2009), der explizit Kritik an Genetik, Neurowissenschaften etc. formuliert, 
deren Grenzen und eigene Perspektiven aufzeigt; aus philosophischer Perspektive grundlegend ist die Stu-
die von Bieri (2001), der das Konzept eines bedingten freien Willens vorstellt (s. exemplarisch 158ff.).
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seines Objektivierens ans Licht zu bringen. Der Verzicht auf den Absolutismus 
des klassischen Objektivismus schließt somit nicht ein, dass man zu Relativismus 
verurteilt wäre. Denn jedem Fortschritt in der Erkenntnis der gesellschaftlichen 
Bedingungen der Produktion wissenschaftlicher‚ Subjekte’ entspricht ein Fortschritt 
in der Erkenntnis des wissenschaftlichen Objekts und umgekehrt. Es ist dann von 
niemandem zu übersehen, dass die Bedingungen der Möglichkeit wissenschaftlicher 
Erkenntnis und die ihres Gegenstandes identisch sind“ (Bourdieu 2001: 154; vgl. 
82f.).3

Vor diesem Hintergrund kann Bourdieu – gegen strukturalistische 
Schwerpunktsetzungen - zur„ Habitusformation“ formulieren, es gelte, „eine 
materialistische Theorie zu konstruieren, die, wie Marx in den Thesen über Feuerbach 
forderte, vom Idealismus die ‚tätige Seite’ der praktischen Erkenntnis übernimmt, 
die die materialistische Tradition ihm überlassen hatte. Genau dies ist die Funktion 
des Begriffs Habitus: Er gibt dem Akteur eine generierende und einigende, 
konstruierende und einteilende Macht zurück und erinnert zugleich daran, dass 
diese sozial geschaffene Fähigkeit, die soziale Wirklichkeit zu schaffen, nicht die 
eines transzendentalen Subjekts ist, sondern die eines sozial geschaffenen Körpers, 
der sozial geschaffene und im Verlauf einer räumlich und zeitlich strukturierten 
Erfahrung erworbene Gestaltungsprinzipien in die Praxis umsetzt“ (2001: 175).4

Für ihn bedeutet das mit Bezug auf die hier verhandelte Gesamtthematik: „Eine 
der Hauptfunktionen des Habitusbegriffs besteht darin, zwei einander ergänzende 
Irrtümer aus dem Weg zu räumen, die beide der scholastischen Sicht entspringen: 
einerseits die mechanistische Auffassung, die das Handeln für die mechanische 
Folge äußerer Ursachen hält, andererseits die finalistische, die – so namentlich die 
Theorie des rationalen Handelns – dafürhält, dass der Agierende frei, bewusst und, 
wie manche Utilitaristen sagen, with full understanding handelt, wobei die Handlung 
aus der Berechnung von Gewinnchancen hervorgeht. Gegen die eine wie die andere 
Theorie ist einzuwenden, dass die sozialen Akteure über einen Habitus verfügen, 
den vergangene Erfahrungen ihren Körpern einprägten: Diese Systeme von 
Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata ermöglichen es, praktische 
Erkenntnisakte zu vollziehen, die auf dem Ermitteln und Wiedererkennen bedingter 
und üblicher Reize beruhen, auf die zu reagieren sie disponiert sind, und ohne explizite 
Zwecksetzung noch rationale Mittelberechnung Strategien hervorzubringen, die – 
freilich in den Grenzen der strukturellen Zwänge, aus denen sie resultieren und die 
sie definieren – angemessen sind und ständig erneuert werden“ (2001: 177f.).5

 
3 In diesem Kontext erscheint es besonders herausfordernd und von Inhalten wie Vorgehen relevant, an 
‚deutsche’ Studien wie die von Suhr (1975) zu „Bewusstseinsverfassung und Gesellschaftsverfassung“ und 
Müller (1977) „Geld und Geist. Zur Entstehungsgeschichte von Identitätsbewusstsein und Rationalität seit 
der Antike“ zu erinnern und zum  Bourdieuschen Ansatz in Beziehung zu setzen.
4 Zum Verhältnis von Marx und Bourdieu, beiden gemeinsamen Leitmotiven und Aufgabenformulierun-
gen, vgl. Vester (2010).
5 Diesen Ansatz haben Vester et al. (2001) in ihrer Sozialstrukturanalyse der BRD fruchtbar gemacht, 
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In der Folge handelt Bourdieu von der „Dialektik von Dispositionen und 
Positionen“ (2001: 199ff, 299f.)6, von Habitus und Familie – mit besonderem Bezug 
auf Freud (2001: 210ff)7, über „Missverhältnisse, Missklänge, Misslingen“ (2001: 
204ff), insgesamt gegen eine strukturalistische Interpretation der Habitusformation, 
die auf der Entsprechung von Struktur und Habitus aufruhte, argumentierend, um 
letztendlich noch einmal zu betonen, dass die „Einschreibung der sozialen Strukturen 
in die Körper“ – als Prozess der Habitusformierung8 - verantwortlich für die 
„außerordentliche Trägheit“ bei der Veränderung gesellschaftlicher Verhältnisse, die 
sich für ihn nur mit Hilfe einer „dauerhafte(n) Transformation der Habitus“ erreichen 
ließe, sei (2001: 220, 303f.). Diesem Problem gelten auch vielfältige Überlegungen 
zum Verhältnis zwischen Herrschenden und Beherrschten, vor allem dem ‚Beitrag’ 
letzterer an ihrer eigenen Beherrschung (2001: 213, 228f., 278f.).9

II.

Vor gut vierzig Jahren hat U. Sonnemann in seiner Studie „Negative 
Vermittlungen zwischen klassenbasierten Milieus, Mentalitäten, politischen Orientierungen und Hand-
lungsperspektiven auf Gesellschaft insgesamt nachgezeichnet.
6 Vgl. dazu auch das analytische Vorgehen von Marx, wenn er mit der Kategorie der „Charaktermaske“ 
arbeitet oder Kapitalisten und Grundeigentümer in ihren Funktionen untersucht: „Aber es handelt sich hier 
um die Personen nur, soweit sie die Personifikation ökonomischer Kategorien sind, Träger von bestimmten 
Klassenverhältnissen und Interessen“ (Marx 1969: 16; s. auch Früchtl 2004: 131ff).
7 Dies scheint mir auch der systematische Ort für eine (Wieder-)Beschäftigung mit materialistischen Soziali-
sationstheorien von Lorenzer (1972) und Krovoza (1976) zu sein.
Eine familiengeschichtliche Rekonstruktion von Habitusformation hat Lange-Wester (2007) vorgelegt und 
damit die Fruchtbarkeit des Bourdieuschen Ansatzes einleuchtend aufgezeigt.
8 Wobei der Pädagogik eine besondere Beachtung und systematische Bedeutung zukommt (Bourdieu 2001: 
219, 301f.).
9 Systematisch verbindet sich dies mit der Frage von Moore nach Sozialbeziehungen jenseits von „Hierar-
chie und Autorität“ wie der zwecks Überwindung von sozialer Ungleichheit und Privilegierungen , „ob 
eine bestimmte soziale Funktion überhaupt ausgeübt werden muß, ob die menschliche Gesellschaft nicht 
ohne Könige, Priester, Kapitalisten oder selbst revolutionäre Bürokraten auskommen könnte“ (1982: 671); 
dies wohlwissend, dass bislang in der Geschichte „Zwang, Betrug und Gewalt“ eine entscheidende Rolle 
spielten (1982: 668). 
In seiner historischen Analyse verdeutlicht Duby, dass die Entwicklung feudalistischer Herrschaftsverhält-
nisse zwischen 800 und 1000 bereits im ersten Drittel des 11. Jahrhunderts zu grundsätzlicher Kritik und 
dem Versuch, diese Verhältnisse revolutionär zu ändern, führten: in der Gestalt der Ketzerei. „Die Ketze-
rei vertrat die Gleichheit, die totale Gleichheit“ (1986: 198). Und dies bedeutete im Einzelnen: „Indem sie 
(die Ketzer, H.S.) die Frauen uneingeschränkt in ihre Gemeinschaft aufnahmen, hoben sie die ursprünglich 
im gesellschaftlichen Raum errichtete Schranke auf. Das blieb nicht ungestraft: die Aufhebung des Unter-
schieds zwischen Weiblichem und Männlichem erlaubte die schlimmsten Verleumdungen und war meiner 
Ansicht nach der Hauptgrund für das Scheitern. Die Ketzer setzten sich über eine weitere wichtige Kluft 
hinweg: da sie die Privilegien des priesterlichen ‚Berufs’ ablehnten, vermischten sie clerus und populus; sie 
luden alle Christen ein, auf die gleiche Art zu fasten und zu beten. Da sie andererseits dazu ermahnten, alle 
Angriffe zu verzeihen, nicht mehr zu rächen und auch nicht mehr zu strafen, proklamierten sie die Nutz-
losigkeit der Spezialisten der Repression, des Stabes und des Militärs. Und schließlich arbeitete innerhalb 
der Sekte jeder mit seinen eigenen Händen, niemand erwartete, von einem anderen ernährt zu werden, 
niemand plagte sich im Dienst eines Herrn: die Trennungslinie zwischen den Arbeitern und den anderen, 
den Grundherren, Gerichtsherren, Schutzherren, Inhabern der Strafgewalt, wurde ausgelöscht“ (Duby 1986: 
197f., vgl. 228ff, 239f.).
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Anthropologie. Vorstudien zur Sabotage des Schicksals“ angesichts damaliger 
gesellschaftlicher Verhältnisse eine Beschreibung vom Weltzustand, in den mögliche 
Verhältnisbestimmungen von Bildung und Gesellschaft eingelassen waren, 
vorgetragen, die angesichts der gegenwärtigen Lage im wesentlichen nichts von 
ihrer Aktualität verloren hat und komplementär zur Bourdieuschen Einschätzung 
der Bedingungen und Möglichkeiten gesellschaftlicher Veränderungen zu lesen ist: 
„Während naturwissenschaftliche Technik eine Utopie nach der andern verwirklicht, 
kleben die Menschen an bestehenden Verhältnissen ihres Bewusstseins und ihrer 
Gesellschaften nun mit einer Ohnmacht, die so vertrauensvoll sich der Macht 
unterstellt, wie ein unberatener Wanderer einem alleinstehenden Weidenbaum, wenn 
es blitzt; die Diskrepanz zwischen dem Verhängnis, das in den kainitischen Affekten 
eines eifernden, militant gewordenen Immobilismus liegt, und dem Geringen an Kraft, 
das schon jetzt gegen ihn eingesetzt werden kann, wird bedrohlicher, die Zeitspanne, 
die bis zum Dritten Weltkrieg verbleiben mag, treibt die reflexiven Minderheiten zu 
einer Hast, die ihrerseits die Reflexion, von deren Genauigkeit alles abhängen muß, 
nicht begünstigt. Ihre Chance ist nicht hoffnungslos, aber schmächtig, sie bedarf, soll 
sie überhaupt eine bleiben, in gewissem Grad auch des Glückes“ (Sonnemann 1969: 
14).

Die Erziehungswissenschaft steht in dieser Situation nicht schuldlos da, vielmehr 
ist ihr gegenüber der wohlbegründete Vorwurf zu erheben, ihr ursprünglicher 
Emanzipationsentwurf habe „sich unter der Hand zur Integration in die vorgängigen 
gesellschaftlichen Entwicklungsmechanismen verkehrt“ (Schmied-Kowarzik 
1979: 182; vgl. Benner 1982)10; der Beitrag der pädagogischen Praxis dazu vollzieht 
sich wesentlich in ‚Einschreibungen’ in und ‚Einverleibungen’ durch den Körper 
(Bourdieu 2001: 302ff.). In dieser Situation haben sich pädagogische Theorie wie 
Praxis, um die Möglichkeiten von Widerständigkeit hegemonialen Verhältnissen 
gegenüber zu erkunden, in erhöhtem Maße einer Aufgabenstellung zu erinnern, 
wie sie exemplarisch in einer Formulierung des pädagogischen Paradoxons von L. 
Nelson aufzufinden ist: „Ist das Ziel der Erziehung vernünftige Selbstbestimmung, 
d.h. ein Zustand, in dem der Mensch sich nicht durch äußere Einwirkung bestimmen 
lässt, vielmehr aus eigener Einsicht urteilt und handelt, - so entsteht die Frage, wie 
es möglich ist durch äußere Einwirkung einen Menschen zu bestimmen, sich nicht 
durch äußere Einwirkung bestimmen zu lassen“ (Nelson 1948: 30).11

 
10 Vgl. dazu Leitmotive und Inhalte in der relevantesten Studie zu Bildungs- und Gesellschaftsgeschichte 
von der Antike bis ins 20. Jahrhundert unter dem Titel „Über den Widerspruch von Bildung und Herr-
schaft“  (Heydorn 1979).  
11 Bereits bei Kant (1964: 711) findet sich eine Formulierung, die die Problematik dieser pädagogischen 
Aufgabe deutlich macht: „Eines der größten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter 
den gesetzlichen Zwang mit der Fähigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen könne“. Dieses Ziel 
zu erreichen ist notwendig, um den mit der Aufklärung gesetzten Anspruch, dass der Einzelne sich seines 
Verstandes ohne Leitung durch einen Anderen bedienen könne, zu erfüllen.
Allerdings hat Habermas (1985: 234) aus sozialwissenschaftlicher Perspektive auf ein wesentliches Pr 
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Thema wird damit die Frage nach der Habitusformation, damit den 
Konstitutionsbedingungen individueller Bildungsprozesse, die auszubuchstabieren 
als die der Bedingungen gelingenden Aufwachsens von Kindern die Aufgabe 
ausmacht. Dies lässt sich zu großen Teilen als identisch mit der Frage der 
Konstitutionsbedingungen von Individualität, Subjektivität, damit von Reflexivität, 
Emotionalität, Urteilskraft und gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit betrachten - 
gegründet auf eine Kontextualisierung von Gesellschaftstheorie, Sozialphilosophie, 
Bildungstheorie und Kindheitsforschung12.

Geht es mithin auf einer theoretischen Ebene um das Verhältnis von 
Vergesellschaftungsmodus und Selbstentwicklung als Frage der Habitusformation, 
so lässt sich dies konkretisieren und aus einer Perspektive auf das Alltagsleben13 
zu entziffern suchen. Ich möchte dies anhand ausgewählter Beispiele aus einem 
interessanten Roman, der nur auf den ersten Blick ein Jugendroman ist, tun. 
Hiermit lassen sich komplexe Themenbereiche veranschaulichen, um wesentliche 
Elemente eines individuellen Bildungsprozesses in bestimmten gesellschaftlichen 
Vermittlungen, die sich aufgrund der vorhandenen Rahmung als „The Good, the 
Bad, the Ugly“ benennen lassen, konkret zu rekonstruieren.

Zur Einstimmung in den Roman hier die ersten zwei Zeilen: „Das Unglück mit 
dem Arm passierte kurz vor Jems dreizehntem Geburtstag. Als der komplizierte 
Ellbogenbruch verheilt war und die Sorge, nie mehr Football spielen zu können, 
hinfällig wurde, kümmerte sich mein Bruder kaum noch um seine Behinderung“ 
(11).14  

 Der Roman, geschrieben von Harper Lee, wurde vor fünfundvierzig Jahren 
veröffentlicht: „Wer die Nachtigall stört …“. Es ließe sich auch Goethes „Wilhelm 
Meister“15 heranziehen oder auf andere klassische Beispiele aus der Tradition des 
blem aufmerksam gemacht, das sich nicht nur auf Stammesgesellschaften bezieht: „Ich behaupte nur (z.B. 
im Hinblick auf Stammesgesellschaften), dass Individuen Bewusstseinsstrukturen ausbilden können, die 
auf einer höheren Stufe liegen als die, die bereits in den Institutionen ihrer Gesellschaft verkörpert sind“.
12 Zum Zusammenhang von Kindheitsforschung und Bildungsforschung, gemeinsamen Interessen und 
Perspektiven s. Sünker (2004).
13 Zur gesellschaftsanalytischen Grundlegung qua Alltagstheorie s. Lefebvre (1987), vgl. weiter Sünker 
(1989a).
14 Die Seitenzahlen sind aus der Taschenbuchausgabe, Harper Lee, Wer die Nachtigall stört … (Rowohlt).
15 Dass „Wilhelm Meister“ in den Zusammenhang von Bildung – Gesellschaft –Widerstand gehört, dar-
auf verweist grundlegend und tiefgehend die Analyse W. Muschgs: „Die Pädagogische Provinz wird 
zum unfreiwilligen Zeugen ihrer eigenen Unwirksamkeit. Es wird dafür gesorgt, dass sich das Inkalku-
lable gegen ihre Anstalten durchsetzt: Felix, der einzelne Mensch. Das Individuum bleibt‚ ineffabile’ – 
unaussprechlich nicht nur, auch unerreichbar für die Sprache der Regeln. Die arbeitsteilige Gesellschaft 
kassiert das offenbare Geheimnis des Individuellen nicht; es wird nur schutzbedürftiger und schutzwür-
diger, wenn der Einzelne zum Vereinzelten wird. Im Widerstand gegen die Organisation – auch sein 
eigene – verbirgt das Kunstwerk seine Zuversicht, eine gefährdete vielleicht, aber die einzige. Schon in den 
‚Lehrjahren’ war das Unberechenbare die List der Bildungsidee gewesen; in den ‚Wanderjahren wird es zu 
ihrem archimedischen Punkt“ (1982: 516f.). Zu Tradition und Konzeption „listiger Vernunft“ (metis) s. die 
Studien von Elkana (1986).
Gegen den hier zum Ausdruck kommenden Progressismus und die Aufklärungshoffnung des Bürgertums 
in seiner Frühzeit – direkt gegen die vorliegende „Meister“-Analyse - richtet sich dann im Beginn der Ver-
fallsperiode der bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsformation Kafka. Für Stach zeigt der „Process“, 
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Bildungsromans verweisen, aber Harper Lees Werk ist in vielen Konstellationen 
so aufschlussreich, dass an diesem Roman die diesem Beitrag zugrunde liegende 
Thematik anschaulich entfaltet werden kann. Diese Grundlage ermöglicht auch 
aufzuzeigen, worum es im Einzelnen bei der Frage von Bildungsprozessen, die in 
der Habitusformation verdichtet werden, geht. 

Der Roman ist geschrieben aus der Perspektive eines kleinen Mädchens16, das 
den Namen „Scout“ hat – in Wirklichkeit Jean Louise Fink heißt - und dieses kleine 
Mädchen erzählt aus ihrer Biographie zwischen dem siebten und zehnten Lebensjahr; 
das ist die Zeit, von der der Roman handelt. Von grundlegender Bedeutung ist, dass 
der Roman in einem kleinen Städtchen in den besonders rassistischen Südstaaten der 
USA in den dreißiger Jahren des letzten Jahrhunderts spielt. Er stellt ein Panorama 
von Zeit  wie Zeitgeist – also gesellschaftlichen Bedingungen, die wesentlich durch 
den Rassismus bestimmt sind - dar und gleichzeitig entwickelt er ein Bild von Familie, 
von Verwandtschaft, von Nachbarschaft, von Gemeinde und macht gesellschaftliche 
Bedingungsfaktoren für einen individuellen Bildungsprozess – mit seinen vielfältigen 
‚Einschreibungsprozessen’ und‚ Einverleibungen - deutlich, der emotional, kognitiv, 
sozial usw., also mehrdimensional, ausdifferenziert werden kann. 

Das erste Thema in der Entschlüsselung gelingender Bedingungen und Prozesse, 
deren Vermittlung, von Aufwachsen und Bildung muss sich mit der Frage nach 
den Konstellationen, in denen sich dieses Aufwachsen vollzieht, beschäftigen.17 
Die erziehungswissenschaftliche und pädagogische Herausforderung besteht 
darin, wesentliche Elemente in Konstellationen auseinander zu halten, um deutlich 
zu machen, wie sich in Strukturen und Beziehungen, in Verhalten und Handeln 
Möglichkeiten des Aufwachsens darstellen lassen, sich materialisieren, im Habitus 
‚endend’, ohne dies zu beenden, um zu fragen, wie sie denn bildungsanalytisch 
eingefangen werden können.18 

Wichtig ist zur Einschätzung des Hintergrundes unserer Geschichte: Scout wächst 
auf in einer mutterlosen Familie (die Mutter ist gestorben, als Scout zwei Jahre alt 
war), sie hat einen drei Jahre älteren Bruder und sie hat einen Vater, Atticus, der als 
dass Kafkas private Traumlogik identisch ist mit dem Albtraum der Moderne, so dass dies unmittelbar 
für die Frage des „freien Willens“ relevant wird: „der gleichsam hinter dem Rücken jedes Einzelnen sich 
vollziehenden Enteignung seines Lebens. Jeder ist frei. Doch wofür auch immer er sich entscheidet: Er bleibt 
ein ‚Fall’, für den die passenden Regeln, Maßnahmen, Institutionen längst existieren, und noch seine spon-
tanste, glücklichste Regung verbleibt innerhalb des geschlossenen Horizonts einer durch und durch verwal-
teten, verplanten Welt“ (Stach 2002: 553).
16 Erzähltechnisch (s. Lämmert 1972) ist der Roman damit sicher nicht zu den modernsten Exempeln zu 
zählen.
17 Dabei lässt sich mit Bourdieu als ein Gegensatz zu Bedingungen des „Gelingenden“ sicherlich von „der 
Not gehorchenden Habitus“, für die sich im Roman auf Kinder- wie Erwachsenenseite viele Beispiele fin-
den, sprechen (Bourdieu 2001: 299). Vor allem zeigt sich angesichts der Kapitalsortenlehre Bourdieus in der 
Tat die Bedeutung von ökonomischem im Verhältnis zu sozialem wie kulturellem Kapital, auch in Bezug 
auf das symbolische Kapital.
18 An dieser Stelle ist auf  vorliegende Beiträge aus der Kindheitsforschung mit ihrer Betonung der‚ agency’ 
und‚ competence’ von Kindern hinzuweisen; s. dazu die zusammenfassende Darstellung und Analyse von 
Bühler-Niederberger/Sünker (2002) sowie die Beiträge in Hutchby/Moran-Ellis (1998).
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Rechtsanwalt in einer kleinen Gemeinde in einem Südstaat, der rassistisch durchsetzt 
ist, arbeitet – wobei der Name bereits eindeutig auf Traditionen der Theorie und Praxis 
von Demokratie verweist. Diese spezifischen Elemente sind unter den Bedingungen 
des Aufwachsens zu betrachten. 

Dazu kommt ein komplexes Bild von Verwandtschaft, von einer peer-group19 
und weiteren bedeutsamen Sozialbeziehungen. Der Vater – exemplarisch „The 
Good“ - verkörpert die große Vorbildfigur, weil er die Inkarnation von aufgeklärter 
Menschlichkeit, von Wahrhaftigkeit, von antirassistischem Denken, von Liberalität 
und Demokratieinteresse darstellt – entscheidend ist, was aus Bewusstsein und 
in Interaktionen, im Bildungs- wie Erziehungshandeln praktisch wird. In der 
Verwandtschaft gibt es unterschiedliche Charaktere und Rollen: Da gibt es den 
aufgeklärten Onkel, und da gibt es die Tante, die sich allen Vorurteilen anschließt; 
es gibt eine Haushälterin, die „natürlich“ Schwarze ist und auch einen bestimmten 
Typus von Menschlichkeit verkörpert und es gibt in der Nachbarschaft und im 
Dorf sehr unterschiedliche Positionen und Haltungen: von human – aufgeklärten 
Positionen bis hin zum Gegenteil. Eingelassen in nahezu alle Interaktionen ist das 
zentrale Problem des Umgangs mit Vorurteilen, im Bewusstsein und im Handeln – 
wenige „The Good“, viele „The Ugly“ und wenige „The Bad“. 

Die  Frage nach der Bedeutung dieser Konstellationen muss verbunden werden 
mit der Frage nach dem Problem: Wie beantworten wir die Frage, welche Ziele 
und Inhalte könnten mit gelingendem Bildungsprozessen verknüpft sein? Welche 
Bildungsprozesse ereignen sich? Wie werden sie dargestellt? Welche Prozesse 
politischer Sozialisation lassen sich rekonstruieren? Warum und wie bildet sich 
Widerständigkeit  auch gegen die ‚Mehrheitsgesellschaft’ und ihre Meinung - als 
Haltung und Handlungspotential heraus?20

Interessant ist aus der Perspektive dieses Kindes erst einmal die Erfahrung mit den 
Differenzen zwischen Personen, in ihrem Denken, ihrem Reden und ihrem Handeln; 
damit zwischen Personen im Bezug auf deren Handeln, der Begründung von 
Handeln, den Einstellungen, die sie repräsentieren und damit auch von Bewusstsein, 
politischem Bewusstsein und Selbstverständnis. Deutlich wird in jedem Fall: In einer 
rassistischen Gesellschaft gibt es grundlegende Differenzen je nachdem, wie man sich 
zum herrschenden Rassismus, damit grundlegend der Ideologie der Ungleichheit 
zwischen Menschen, verhält. 

Das zentrale Problem für die Frage von Bildung als Ausdruck gelingenden 
Aufwachsens und vice versa, für die Frage der Beurteilung „Ist das Aufwachsen 
gelungen oder nicht?“ ist eine Konkretisierung dessen, was in der Kindheitsforschung 
als Dialektik von Autonomie und Abhängigkeit bei Kindern wie auch Erwachsenen 
diskutiert wird - denn das ist bekanntlich eine Gemeinsamkeit trotz der Differenzen 
19 Zur Bedeutung von Freundschaften im Kindesalter s. Youniss (1994: Kap. 1 + 2).
20 Vgl. dazu die Darstellung von Adorno in „Erziehung zur Mündigkeit“, es gelte „mit aller Energie darauf 
hin(zu)wirken, dass die Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch und zum Widerstand ist“ (1971: 145; 
vgl. 110, 118).
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in der Lebenslage (vgl. Moran-Ellis/Sünker 2008). Dementsprechend geht es immer 
– und das wären die Überschriften bei der gesamten Problematik und das zeigt 
dieser Roman Harper Lees ganz deutlich - um die Frage des  Zusammenhangs 
zwischen gesellschaftlichen Verhältnissen und  den Entwicklungsmöglichkeiten 
unterschiedlicher Menschen, also Habitus und ihrer Formierung; basierend auf  
Prozessen der Identitätsbildung und damit der Bildung von Menschenkenntnis und 
Urteilskraft, um Konsequenzen für die Handlungsfähigkeit zu entwickeln. Das führt 
zu der Erkenntnis: Gelingendes Aufwachsen ist gebunden daran, dass das Kind/ der 
Jugendliche/ der Erwachsene Zusammenhänge erkennt, Zusammenhänge zwischen 
Menschen, Zusammenhänge zwischen Institutionen, Zusammenhänge zwischen 
Strukturen – und Unterscheidungsvermögen bezüglich „The Good, the Bad, the 
Ugly“ entwickelt werden kann. Es handelt sich also, klassisch gesprochen, um 
Welterschließung, gegründet auf Erkenntnissen zur Differenz zwischen Erscheinung 
und Wesen, und um Handlungsfähigkeit. Anhand dieser unterschiedlichen Formen 
von Welterschließung und Handlungsfähigkeit, so wie sie im Roman anschaulich 
dargestellt werden, lassen sich auch einzelne Elemente konkretisieren. 

Dazu gibt es noch ein besonders Thema, das immer wieder durchschlägt im Roman 
selber: Was sind Vorteile und was sind Nachteile von Kindsein? 

Wir kennen aus bestimmten erziehungswissenschaftlichen Diskussionen die 
Debatte zum Thema „Wer kann in welchem Alter gesellschaftliche wie persönliche 
Verhältnisse klarer sehen und klarer  erkennen?“ Da gibt es u. a. Argumente aus der 
phänomenologisch orientierten Pädagogik, zu denen auch noch jene kommen, die 
besagen – und das Problem dabei ist dann auch noch der implizite Rousseauismus 
- Kinder sind noch nicht verdorben, sondern durchschauen besser als Erwachsene, 
was ist21. Der Kern dieses Problems besteht darin zu klären, ob Kinder tatsächlich 
Verhältnisse klarer erkennen können oder ob es sich dabei um ein Vorurteil handelt 
(vgl. Sünker 1989). 

Es gibt im Roman Beispiele, die zeigen, dass offensichtlich Kinder in einer 
rassistischen Gesellschaft eher dazu neigen, nicht rassistisch zu sein, wenn sie 
entsprechende Vorbilder haben.22 Auf der Seite der Nachteile findet sich u. a. der 
zentrale Sachverhalt, dass die Welt eine erwachsenenzentrierte Welt ist; und 
dementsprechend ließe sich argumentieren, dass Kinder strukturell benachteiligt 
und – wie es in der Kindheitsforschung heißt - Außenseiter der Gesellschaft seien, 
die wegen dieser Benachteiligung einen anderen Blick auf Gesellschaft haben. Aber 
die Frage bleibt, ist ihr Erkenntnis- und Urteilsvermögen besser als das von vielen 
Erwachsenen? Es gibt in diesem Roman eine für Bildungsprozesse entscheidende 
Situation, wo der Vater einen – durch den „The Bad“ im Roman - bewusst 

 
21 Das Beispiel in diesem Kontext ist „Des Kaisers neue Kleider“.
22 Zu tun haben könnte dies mit dem Faktor „Zeit“, der relevant wird im Kontext von Prozessen der Ei 
schreibung und Einverleibung, um Bourdieus Ansatz für die Analyse von Bildungsprozessen fruchtbar zu 
machen.
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fälschlicherweise der Vergewaltigung einer ‚armseligen’ weißen jungen Frau  - eine 
der häufig im Roman auftretenden „Ugly“ - beschuldigten Schwarzen verteidigt, 
der nachher erwartungsgemäß durch das Schwurgericht zum Tode verurteilt wird; 
denn in dieser Gesellschaft gewinnt im Streitfall unweigerlich der Weiße. Das ist die 
Wirklichkeit, wenn auch eine sehr hässliche, mit der die Kinder leben (müssen).23 

Es gibt eine - aus einer ganz anderen Perspektive - ähnliche Problematik in der 
Szene zwischen einem Außenseiter in dieser Gemeinde, der als Devianter – infolge 
seiner Lebensweise – und als Trunkenbold stigmatisiert wird, der auf diese Kinder 
trifft und ihnen, nachdem die Kinder festgestellt haben, dass das, was ihnen von ihm 
zum Trinken angeboten wurde, kein Whisky ist, sondern Wasser, seine Strategie im 
Umgang mit den Menschen des Dorfes erklärt: „Aber warum hatte er uns sein tiefstes 
Geheimnis anvertraut?“  (also gar kein Alkoholiker zu sein) „Ich fragte ihn danach. 
Weil ihr Kinder seid und es verstehen könnt und weil ich den da gehört habe …’ Er 
deutete mit dem Kopf auf Dill. ‚Das Leben hat seinen Instinkt noch nicht getrübt. 
Wenn er erst etwas älter ist, wird er nicht mehr vor Ekel weinen. Vielleicht wird ihm 
auffallen, dass die Dinge … na, sagen wir, nicht ganz so sind, wie sie sein sollten, 
aber er wird nicht darüber weinen, nicht wenn er ein paar Jahre mehr auf dem Buckel 
hat.’ ‚Worüber weinen, Mr. Raymond?’, fragt Dill, der sich allmählich wieder auf 
seine Männlichkeit besann. ‚Über die Hölle, die die Leute anderen Leuten bereiten, 
ohne auch nur nachzudenken (soweit zur Aktualität Sartres in den Südstaaten der 
USA, H.S.). Über die Hölle, die die Weißen den Farbigen bereiten, ohne auch nur auf 
den Gedanken zu kommen, dass sie Menschen vor sich haben.’‚ Atticus sagt, einen 
Farbigen betrügen ist zehnmal schlimmer als einen Weißen betrügen’, murmelte ich.‚ 
Er sagt, das ist das Schlimmste, was man tun kann.’ Miss Jean Louise, du weißt noch 
nicht, dass dein Vater kein Durchschnittsmensch ist, und bis du das begreifst, werden 
wohl ein paar Jahre vergehen. Du hast noch nicht genug von der Welt gesehen. Du 
hast noch nicht einmal diese Stadt gesehen, aber um die kennen zu lernen, brauchst 
du dich nur in den Gerichtssaal  zu begeben“ (292).24

Diese erwachsenen ‚Durchschnittsmenschen’ – mehrheitlich ‚the ugly’ -, deren 
Lynch-Aktion gegen den Angeklagten (220ff) von Atticus zu verhindern gesucht 
wird, was ohne die Handlungskompetenz der Kinder, deren Nutzung von sozialem 
und kulturellem Kapital (223f.), aber nicht erfolgreich gewesen wäre, handeln als‚ 
Masse’ in einer Weise, wie es zeitgleich im nazistischen Deutschland schon offen 
massenmörderisch ist und dann im Völkermord endet (vgl. exemplarisch Browning 
1993)25. Sie entsprechen dem, was in der Analyse Bourdieus als ‚Konformismus’ und 

23 Die Studien über Todesurteile in den USA zeigen ja, dass das nicht nur ein Problem der dreißiger Jahre, 
sondern auch ein Problem der Gegenwart ist.
24 Vgl. zur‚ Bewußtseinsfrage’: „Wenn du in diesem Schwurgericht gesessen hättest, zusammen mit 
elf anderen Jungen wie du, dann wäre Tom jetzt ein freier Mann. Bisher hat noch nichts dein Urteilsve 
mögen beeinträchtigt. Die zwölf Geschworenen, die über Toms Schicksal entschieden, sind im Alltag ver-
nünftige Menschen, aber plötzlich ist etwas zwischen sie und ihre Vernunft getreten“ (320).
25 Vgl. dazu Atticus zu einer Person unter diesen ‚Durchschnittsmenschen’: „Mr. Cunningham ist im Grun-
de ein guter Mann. Er hat lediglich seine schwachen Seiten, und die haben wir alle“.  Und: „Ein Pöbelhaufen 
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‚Resignation’, als „eher gegen Personen als gegen Strukturen“ gerichtetes Handeln, 
als Einordnung – de facto als Unterordnung - in soziale Hierarchien bestimmt 
wird. Die „Härte“ des Klassenschicksals verunmöglicht offensichtlich für viele die 
Eröffnung von Spielräumen hinsichtlich der Wahrnehmungs-, Bewertungs- und 
Handlungsschemata – verbindet sich sicher angesichts der Not, Depravation und 
„Idiotie des Landlebens“ im Süden der USA auch in besonderer Weise mit ‚falschem 
Bewusstsein -, was insgesamt zu einem Habitus führt, mit dem die schwierigen 
Lebensbedingungen noch verstärkt werden: „Als Produkte eines Lernens, das 
von den Sanktionen oder Befehlen einer auch als moralische Ordnung agierenden 
Sozialordnung (in der in diesem Fall Rassismus hervorgebracht und als natürliche 
Ordnung legitimiert wird, H.S.) gesteuert wird, tendieren diese tief realistischen (und 
manchmal fast fatalistischen) Dispositionen dazu, die Diskrepanzen zwischen den 
Vorwegnahmen und dem später Eintreffenden zu vermindern, indem sie Horizonte 
mehr oder weniger verengen oder verschließen“ (Bourdieu 2001: 299).

Schule26 spielt in diesem Zusammenhang eine vorbereitende und verstärkende 
Rolle für Klassenschicksal und die Entwicklungspotentiale bezüglich  der Möglichkeit 
von Spielräumen, deutlich werden im Roman dabei Differenzen zwischen 
verschiedenen, sozial unterschiedlich positionierten Kindern: Da sind „zerlumpte 
Erstklässler in Drillichhemdchen und Kleidern aus Mehlsäcken, die, seit sie laufen 
konnten, Baumwolle gepflückt und Schweine gefüttert hatten“, damit nach Scouts 
Einschätzung „gegen phantasievolle Literatur immun waren“ (30f.); diejenigen, die 
jedes Jahr nur am ersten Schultag kommen, „für den Rest des Jahres werden sie dann 
als fehlend eingetragen“ (45); die Fraktion, barfuß mangels Geld für einen Kauf von 
Schuhen, „immerhin trug er ein reines Hemd und einen sorgsam geflickten Overall“ 
(34); und eben Scout selbst, die mit der Lehrerin aufgrund ihrer Lesekompetenz, die 
für diese den Schulregeln widerspricht, aneinander und – wieder einmal bezüglich 
der Vernunft von Erwachsenen - ins Zweifeln gerät.27

III.

Wenden wir uns nun der Frage nach Zielen zu, die auf eine Konkretisierung 
dessen sich beziehen, was man als ‚Gelingen’ bezeichnen kann, als Perspektive von 
Entwicklung, vielleicht: als Perspektive von Bildung. Den Ausgangspunkt muss 
m. E. jeweils historisch-systematisch die konkrete Zeitsituation darstellen. Für 

besteht immer aus Menschen, das lässt sich nicht bestreiten. Mr. Cunningham war gestern nacht Teil des 
Pöbels und gleichzeitig  Mensch. Jeder Pöbelhaufen in jeder kleinen Stadt des Südens setzt sich aus Leuten 
zusammen, die man kennt …“ (229).
26 Scouts Beschreibungen von Schulleben und neuer Lehrerin geben eine sehr lesenswerte Schulsatire ab 
(30-47).
27 Systematisch von Bourdieu analysiert als Problem eines abstrakten Universalismus, mit dem die symbo-
lische Gewalt, die Schule ausübt, verschleiert ist, da die Frage des Zugangs wie der Zugangsvoraussetzun-
gen zur Institution nicht thematisiert wird (2001: 84-107). Darin eingelassen ist die Frage nach Habitus und 
„Lernertyp“ oder „Bildungsdisposition“ (Bremer 2007; vgl. Sünker/Swiderek 2010).
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das zwanzigste Jahrhundert geht es nicht allein um die Geschichte des Rassismus, 
sondern noch bedeutsamer um die Geschichte von Faschismus und Stalinismus, 
damit die Geschichte der Verkehrung all dessen, was perspektivisch mit Humanität 
und Zivilität verbunden werden kann. 

Wir haben vor diesem Hintergrund Leitmotive einer Kritischen Theorie von 
Gesellschaft, die ihr Zentrum in der Frage haben: „Wie konnte es zu diesen 
Entwicklungen im 20. Jahrhundert kommen, nachdem tatsächlich oder angeblich 
zuvor zivilisatorische Fortschritte stattgefunden hatten“. Anna Siemsen hat bereits 
1948 vor dem Hintergrund von Faschismus und Stalinismus die Frage gestellt, 
„wie konnte es dazu kommen?“ Sie hat bereits dieses Leitmotiv, das ähnlich von 
Sonnemann (s.o.) genutzt wird - und bei Vertretern der Kritischen Theorie als „Kritik 
der instrumentellen Vernunft“ sich findet - damals formuliert und  ausgeführt, 
dass offensichtlich viele Menschen nicht in der Lage waren, diesen Bruch zwischen 
technologischer Überentwicklung und sozialer Unterentwicklung, der mit der 
Unfähigkeit, gesellschaftliche Beziehungen zu gestalten und zu regulieren einher 
ging, auszuhalten. Zuletzt suchten sie nach einer Bindung und die sah so aus, dass 
sie sich blind unterworfen haben, „entweder unter eine Staatsleitung, eine Partei 
oder einen Führer“ (1948: 5). Im Roman heißt es zu dieser Problematik von falschem 
Bewußtsein: „Es gibt Dinge in der Welt, über denen die Menschen den Kopf verlieren. 
Sie können dann einfach nicht mehr gerecht sein, selbst wenn sie es wollten“ (320).28

Das aber ist die historische Konkretisierung für das 20. Jahrhundert, um zu 
erklären, wieso offensichtlich bei vielen Menschen das Aufwachsen misslungen ist 
– was durchaus unterschiedliche Ausprägungen von Habitus nehmen kann.29 Denn 
offensichtlich sind Menschen immer dann, wenn sie sich untergeordnet haben unter 
eine Partei, eine Staatsleitung oder einen Führer, nicht die autonomen Individuen 
28 Neben dem Verweis auf Adornos Diktum „Es gibt kein richtiges Leben im falschen“ scheint mir hier 
ein Hinweis auf  Lessings Figur der Gräfin Orsina in „Emilia Galotti“ sinnvoll: „Und glauben Sie, glau-
ben Sie mir: wer über gewisse Dinge nicht den Verstand verliert, der hat keinen zu verlieren“. Mayer hat 
dies gesellschaftsgeschichtlich verankert mit Bezug auf die‚deutschen Zustände’, was m.E. in einer Ver-
längerung auch für die rassistischen USA aufgenommen werden kann, interpretiert: „In dieser Gestalt 
der Gräfin Orsina hat Lessing, der Aufklärer und Theatermann, eine Figur der raisonnierenden Weisheit 
geschaffen, die als vielleicht großartigste Inkarnation einer Dialektik der deutschen Aufklärung zu ver-
stehen wäre. Die Unvernunft der Zustände findet ihre angemessene Interpretation nicht im herkömm-
lichen Raisonneur, weil eine Vernünftelei solcher Art insgeheim mit den Zuständen paktiere, statt sie in 
Frage  zu stellen. Nur die Unvernunft, die nach Aufhebung der unvernünftigen Wirklichkeit verlangt, 
darf als wirkliche Vernunft angesprochen werden“ (1986: 85f.). Und weiter: „Es war Verlegenheit, wenn 
man die deutschen Theater nach dem zweiten Weltkrieg mit Lessings Parabelspiel zu eröffnen pflegte. 
Was beim Autor des ‚Nathan’ eine große fordernde Antizipation gewesen war, wurde als Erbaulichkeit 
missbraucht. Aber man versteht Lessing nur dann ohne Erbaulichkeit und Gönnergebärde, wenn man das 
Ungelöste im scheinbar Harmonischen erkennt: weil die Bühnenharmonie von Minna und Nathan nur mög-
lich wird als Kontrast zur Unharmonie der Wirklichkeit. Die beiden Parabelstücke, die dichterisch glückten, 
gehören mit der missglückten Tragödie ‚Emilia Galotti’ zum dramatischen Kosmos Lessings. Was die Gräfin 
Orsina an Vernunft verkündet, weil sie selbst unvernünftig ist, das postulieren die beiden dramatischen 
Märchen als Aufgabe“ (1986: 89). Dabei könnte eine weitere Parallele dieses Falles im Bezug auf den Status 
von Kindsein und Erkenntnisfähigkeit – wie oben diskutiert – liegen.
29 Gesellschaftsanalytisch und sozialpsychologisch ist dies zu beziehen auf das Konzept des „autoritären 
Charakters“ (Adorno et al. 1968).
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geworden, derer es bedarf, damit eine Gesellschaft human und vernünftig, damit 
demokratisch gestaltet wird. Die Frage ist, wie kommt es dazu? Da kommt das 
Kapitalverhältnis ‚ins Spiel’, als Formbestimmtheit von Konstitutionsprozessen, 
wenngleich in vermittelter Form und mit unterschiedlicher Reichweite30: Seit 
Beginn der bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsformation gibt es ein Leitmotiv 
in der Sozialphilosophie, wie man Egoismus und Gemeinwohl (vgl. Euchner 1973) 
zusammenbringen kann. Egoismus ist vermittelt mit dem Prinzip der Marktfähigkeit: 
Ich trage meine Ware – und meistens ist es ja nur das Arbeitsvermögen, über das 
man verfügt - auf den Markt, um soviel wie möglich für mich herauszuschlagen.31 
Das ist das Prinzip, mit dem die Kinder von klein auf immer mehr, immer stärker 
konfrontiert werden. Die Bedingungen des Aufwachsens sind somit auf Prinzipien der 
Strukturierung gesellschaftlicher Beziehungen zurückzuführen. Dementsprechend ist 
eine entscheidende Frage, wie man in der Diskussion um Möglichkeiten gelingenden 
Aufwachsens diesen Egoismus bearbeiten, vielleicht sogar verhindern kann. Wie 
kann man eine andere Perspektive herausarbeiten, die sich mit dem Stichwort 
Sozialität wie Förderung solidarischen  Handelns (s.u.) verknüpft?32 Das ist nicht nur 
ein Problem des Individuums, sondern eine unmittelbare Frage für gesellschaftliche 
Zusammenhänge, verknüpft mit der Frage „Was ist Gerechtigkeit?“ genauer: „Was 
ist soziale Gerechtigkeit“; ein Thema mithin, das mit der Bildungsfrage unmittelbar 
verknüpft ist. 

Der Roman enthält einen kleinen Beitrag zu dieser Frage: Scout antwortet auf 
die Frage der Lehrerin „Was bedeutet deiner Meinung nach Demokratie?“: „Für 
alle gleiche Rechte, für niemanden Vorrechte“ (356). Diese Position, für alle gleiche 
Rechte, für niemanden Vorrechte, findet sich auch in einer der avancierten Positionen 
zur Gerechtigkeitstheorie bei Michael Walzer in „Spheres of Justice“, wenn er als 
Kriterium für Gerechtigkeit benennt, niemand solle über ein Gut Y verfügen, nur 
weil er/sie über das Gut X verfüge (Walzer 1983: 20).33 

Es gibt in einer Klassengesellschaft wie der Bundesrepublik nicht nur im 
Bildungsbereich klare Erkenntnisse darüber, dass die Reproduktion sozialer 
Ungleichheit, das Prinzip „soziale Gerechtigkeit“  verletzt. Alles das, was als soziale 
Ungerechtigkeit zu konstatieren ist, beruht im Wesentlichen darauf, dass diejenigen, 
die über das entscheidende ökonomische, soziale und kulturelle Kapital, damit das 
symbolische Kapital – wie P. Bourdieu (2004; 2001: 309ff) dies nennt - verfügen, 
30 Zur Frage von Reichweite und Grenzen der Kapitalbewegung s. die Studien in  Negt/Kluge (1972).
31 Bourdieus Aufgabenstellung für Sozialwissenschaften der „Denaturalisierung“ und Defatalisierung“ 
(2004: 18f.) gegen die „Verkennung“ (2001: 89) gesellschaftlicher Realität eignet sich vorzüglich zur aufklä-
rerischen Behandlung der Vorstellung von „Konkurrenz“ als quasi-natürlichem Prinzip; vgl. dazu Adorno 
(1944/2004: 499ff), Aronson (2000), zur Lippe (1981: 48-74), Kilian (1973: 271ff).
32 S. zum Problem von Produktion wie Destruktion des Sozialen im Kapitalismus und Folgen für Prozesse 
des Aufwachsens  Richter/Sünker (1997).
33 Dies verbindet sich mit seiner Perspektive: „The aim of political egalitarianism is a society free from 
domination. This is the lively hope named by the word equality: no more bowing and scraping, fawning 
and toadying, no more fearful trembling; no more high- and mightiness; no more masters, no more slaves“ 
(Walzer 1983: XIII); vgl. auch Fn. 9.
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auch die entsprechenden gesellschaftlichen Positionen etc. erreichen, geschützt vor 
der Konkurrenz durch andere.34 Das aber – und da kommt die Vermittlung von 
Individuum und Gesellschaft ins Spiel in der kapitalistischen Formbestimmtheit - ist 
lebensgefährlich im wörtlichen Sinne, wie sich im zwanzigsten Jahrhundert gezeigt hat. 
Denn, wie Adorno sehr eindringlich formuliert hat, Demokratie ist davon abhängig, 
dass die Menschen „sich als Subjekte politischer Prozesse“ erkennen und wissen 
(Adorno 1977: 559)35. Wenn aber eine klassenstrukturierte Herrschaftsverfassung 
besteht, wenn Bildung verunmöglicht wird (vgl. Sünker 2003: Kap. I; 2008) wenn 
damit Bewusstseinsbildung und Handlungsfähigkeit, Reflexivität und Urteilskraft 
verhindert wird, wie dies nicht nur Bourdieus Studien belegen, dann ist sehr schnell 
einsichtig, dass die Bedingungen für individuelles gelingendes Aufwachsen in der 
Mehrheit genauso miserabel sind wie die Bedingungen für die Gestaltung einer 
vernünftigen, demokratischen Gesellschaft. Deshalb ist die entscheidende Frage, 
wie vermittle ich die Bedingungen gesamtgesellschaftlicher Irrationalität mit dem 
„Trotzdem“ oder „Dennoch“ der Möglichkeiten gelingenden Aufwachsens. 

Was haben wir – und da ist die „Nachtigall“ sehr anschaulich - an unterschiedlichen 
Beschreibungen, vielleicht sogar Prinzipien, die sich erkennen lassen jenseits 
aller Sozialisationstheorien, die zu dem Urteil führen könnten, das, was sich 
hier darstelle, sei eine Phase aus dem Prozess gelingenden Aufwachsens von 
zwei Kindern, also von Bruder und Schwester. Das erste konstitutive Merkmal 
besteht in der Vorbildrolle des Vaters, der in seinem Habitus Alternativen zu den 
herrschenden Verhältnissen verkörpert. Das ist etwas anderes als das, was Politik 
heute gerne vorträgt und es ist etwas ganz anderes, als was mit dieser unsinnigen 
Werteerziehung gemeint ist, mit der diejenigen – vor allem Neokonservative -, die 
für die Kapitalisierung aller Lebensverhältnisse – auch in Form der Einführung von 
30 Fernsehkanälen – verantwortlich sind, hinterher den „Verfall“ von Moral, Sitte etc. 
beklagen und angeblich bekämpfen wollen. Man kann Werteerziehung in der gerne 
vorgeschlagenen Form des „Einimpfens“ nicht erfolgreich betreiben. Dietrich Benner 
hat dazu herausgestellt, immer dann, wenn in einer Gesellschaft Werteerziehung 
diskutiert werde, sei dies als Arbeitsstrategie bereits zu spät und sei zudem auch 
systematisch nicht zu realisieren (Benner 1983: 56; vgl. Sullivan 1980).

IV. 

Wenn bislang Perspektiven gelingenden Aufwachsens im Kontext gelingender 
Bildungsprozesse benannt worden sind, dann geht es um die Erkenntnisse über 
gesellschaftliche Zusammenhänge, es geht um Menschenkenntnis vor allem und es 
geht um Urteilskraft und Handlungsfähigkeit. Urteilskraft bezogen auf Individuen, 
34 S. zu diesen Strategien, die mit dem ‚Leistungsmythos’ arbeiten, die aufklärende  Studie von Hartmann 
(2002).
35 Eingelassen in diese Vorstellung ist die von Partizipation als regulierendem Prinzip (vgl. dazu Sünker/
Swiderek/Richter 2005).
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auf Verwandtschaftssysteme im Besonderen und gesellschaftliche Kontexte im 
Allgemeinen und dementsprechend auch um Handlungsfähigkeit im Bezug 
auf Individuen, Institutionen und Strukturen. Das ist  wichtig, um nicht in eine 
individualistische, letztlich ‚unpolitisch’ politisch bleibende Falle zu geraten. Das 
wird verhindert im Roman Harper Lees, indem das Ganze in dieser rassistischen, 
ungerechten Gesellschaft angesiedelt ist. 

Bereits in diesem Roman findet sich ein Leitmotiv, das in der Zwischenzeit in allen 
neueren sozialtheoretischen Debatten eine Rolle spielt, nämlich die Frage der sozio-
moralischen Entwicklung, will sagen die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme. Im 
Roman lautet dies folgendermaßen: „Vor allem, Scout“ sagte er (der Vater) „musst du 
einen ganz einfachen Trick lernen, dann wirst du viel besser mit Menschen aller Art 
auskommen. Man kann einen anderen nur richtig verstehen, wenn man die Dinge 
von seinem Gesichtspunkt aus betrachtet.“ „Wie bitte?“ (fragt Scout) „Ich meine,“ 
(sagt der Vater) „wenn man in seine Haut steigt und darin herumläuft“ (49). 

Mit dieser anschaulichen Formulierung für das Problem der Perspektivenübernahme 
wird vermittelt, dass es darum geht, Einseitigkeiten und Scheuklappen zu 
überwinden, indem Perspektiven verschränkt werden.36 Ergänzend geht es um 
weitere Handlungsstrategien, die mit de Arbeit am Alltagsbewusstsein37 der 
‚Durchschnittsmenschen’ zu tun hat, wie sich aus dem Gespräch mit Mr. Raymond, 
dem angeblichen Alkoholiker, ergibt: „Was …ach, du meinst, warum ich so tue als 
ob? Na, das ist sehr einfach. Weißt du, manche Leute sind mit meiner … mit meiner 
Art zu leben nicht einverstanden. Nun könnte ich natürlich sagen, zum Teufel mit 
ihnen, mir ist’s einerlei, ob’s ihnen passt oder nicht. Und ich sage auch, dass es mir 
einerlei ist – aber ich sage nicht, zum Teufel mit ihnen. Versteht ihr?’ ‚Nein, Sir’, 
antworteten Dill und ich. ‚Seht mal, ich bemühe mich, ihnen einen Grund zu geben. 
Die Leute haben immer gern einen Grund, an den sie sich klammern können. Wenn 
ich in die Stadt komme – was selten geschieht – und ein bisschen schwanke und 
aus dieser Tüte trinke, dann können die Leute sagen, Dolphus Raymond ist in den 
Klauen des Whiskys, und das hindert ihn, seine Lebensweise zu ändern. Er kann 
nichts dafür, dass er so lebt – es liegt am Whisky’. Ich finde, das ist nicht ehrlich, Mr. 
Raymond, wenn Sie sich schlechter machen, als Sie schon sind’ ‚Ehrlich ist es nicht, 
aber es hilft den Leuten. Ganz unter uns, kleine Miss Fink, ich bin kein Trinker, aber 
weißt du, sie könnten nie und nimmer verstehen, dass ich nur deshalb so lebe, weil 
ich so leben will“ (291). 

Es geht hier nicht nur um Handlungsstrategien, sondern es geht um Reflexivität, 
das steht dahinter. Das Interessante ist hier, dass ein als sehr einfacher Mensch 
geschilderter Mann über eine äußerst hohe Reflexivität verfügt und in der Lage ist, 

 
36 Grundlegend für den Forschungsstand zu dieser Problematik sind die Beiträge in Edelstein/Keller (1982), 
Geulen (1982), Edelstein/Habermas (1984).
37 S. zur gesellschaftlichen Verortung und Analyse von „Formen des Alltagsbewusstseins“  Leithäuser 
(1979).
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Handlungsstrategien zu entwickeln, mit denen sich individuelle Verhaltensweisen 
und Gesellschaftsverhältnisse analysieren lassen. Dabei werden zugleich Differenzen 
in den Strategien und Situationen deutlich, für die Atticus steht, der mit seinem 
Handeln stärker auf Außenwirkung ausgerichtet ist.

Ein drittes Element verbindet sich – auch das ist schwierig als Begriff – mit dem 
Begriff der Charakterbildung.38 Im Roman selber heißt es dazu aus der Perspektive 
des Vaters, des Rechtsanwaltes, im Zusammenhang mit dem Prozess, in dem er den 
beschuldigten Unschuldigen vertritt: „Dieser Tom-Robinson-Fall ist eine Sache,“ 
(sagt er seiner Tochter) „die an die Wurzeln des menschlichen Gewissens rührt. 
Scout, ich könnte nie mehr in die Kirche gehen und zu Gott beten, wenn ich nicht 
versuchte, diesem Mann zu helfen.“ „Atticus, du musst dich irren.“ (sagt die Tochter) 
„Wieso?“ „Weil die meisten Leute denken, dass du dich irrst...“ Und jetzt gelangt 
Atticus, und das scheint mir in Bezug auf die Frage der Charakterbildung und im 
Umgang mit der Tochter allen bürgerlich-individualisierenden Widersprüchen zum 
Trotz herausfordernd, zu der Wendung: „Sie sind durchaus berechtigt, so zu denken, 
und sie können auch verlangen, dass wir ihre Meinung respektieren. Aber bevor ich 
mit anderen leben kann, muss ich mit mir selber leben. Das einzige, was sich keinem 
Mehrheitsbeschluss beugen darf, ist das menschliche Gewissen“ (156). 

Wir kennen ja in der deutschen Tradition die ethische wie politische Debatte um 
Widerstand und Gewissen und hier ist es ähnlich, wenn auch in der Gesamtlage 
nicht ganz so weitreichend, obwohl in diesem Fall ist es genauso katastrophal, weil 
zum Todesurteil führend. 

Dann gehört dazu als Viertes das Prinzip des Umgangs mit Vorurteilen aller 
möglichen Art und des Kampfes gegen Vorurteile. Das fängt verständlicherweise 
bei den Individuen selber an. Das Ganze verdichtet sich in der Vertretung und der 
Verteidigung des Prinzips des Dialogs, der Dialogik. Alles das, was gegenwärtig 
als ‚wechselseitige Anerkennung’ diskutiert wird, findet sich sehr anschaulich 
beschrieben in diesem Roman und man kann daraus eine ganze Systematik 
entwickeln. Es wird wiederum im Roman sehr anschaulich am Fall:  Scout sagt, 
nachdem sie Ärger hatte mit ihrem Onkel Jack: „Also, erstens hast du überhaupt 
nicht daran gedacht, mich nach Gründen für mein Benehmen zu fragen – du hast 
einfach losgeprügelt. Wenn Jem und ich uns zanken, hört Atticus niemals nur Jem 
allein an, sondern auch mich.’ … Onkel Jack kratzte sich hinter dem Ohr. ‚Und wie 
ist es mit deinen Gründen, Scout?“ (12). 

Ich denke, dass die Frage des gelingenden Aufwachsen in der Gestalt von 
Bildungsprozessen wesentlich an die Realisierung des Prinzips von Dialogik, an die 
Entwicklung von Dialogfähigkeit - verknüpft mit diesem Begriff der wechselseitigen 
Anerkennung - gebunden ist. Gestalt und Gestaltung von Habitusformation – als 
„Good, Bad, Ugly“ – lassen sich darauf beziehen, können einen wesentlichen 
Bezugspunkt aus der Frage nach dem Einschluss von ‚Gewalt’, Affinität zu 
 
38 S. dazu die Beiträge in Edelstein et al. (1993).
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 Gewaltförmigkeit in Handeln und Verhalten gewinnen39 
Dies lässt sich an dem zeigen, was sich an Darstellungen - politische 

Sozialisationsprozesse habe ich es genannt - im Roman auffinden lässt. Es gibt  - vom 
Sujet her quasi selbstverständlich - im Roman immer auch die Auseinandersetzung 
um den Bezug auf die ‚Farbigen’; nicht nur weil die Haushälterin Schwarze ist, 
sondern weil die rassistische Gesellschaft durch und durch in einer Weise strukturiert 
ist, permanent Einfluss nimmt, so dass es zur entscheidenden Frage kommt, wie 
wird den Kindern vom Vater und von entsprechenden aufgeklärten, interessierten 
Erwachsenen vermittelt, dass alle Menschen gleich sind.40 Damit zusammenhängend 
geht es um die Frage, wie wird erklärt, dass Menschen sich verändern können. Wie 
wird dargestellt, dass es Entwicklungsmöglichkeiten auch von Menschen gibt, die 
anfangs nicht als aufgeklärt sich darstellen – und da gibt es eine ganze Reihe von 
Fällen in diesem Roman -, dass Menschen nicht so borniert bleiben (müssen), wie 
sie zuerst einmal scheinen oder wie sie zuerst einmal auftreten. Immer wieder -  
in der Form des Dialogs - wird den Kindern von Atticus vermittelt, wie man das 
Handeln und Verhalten bestimmter  Personen, bestimmter Familien – sozusagen 
historisch-systematisch - verstehen kann, wie es zu Positionierungen und wie es zu 
Veränderungen kommt. Am Beispiel von einem Vertreter der Familie Cunningham 
demonstriert Atticus Grundlagen von Habitusformation, nachdem Jem, Scouts 
Bruder, sein Unverständnis für dessen Handeln deutlich gemacht hat, weil ein 
Mitglied der Familie sich an der Lynch-Aktion beteiligte, ein anderer in der Jury für 
den unschuldigen Schwarzen lange kämpfte: „Man müsse sie eben kennen, meinte 
Atticus. Die Cunninghams (deren einer Sohn zudem auf Scout in der Schule einen 
armen, aber ordentlichen Eindruck machte, H.S.) wären niemandem zur Last gefallen, 
hätten nichts angenommen und nichts weggenommen, seit sie in die Neue Welt 
eingewandert seien. Zu ihren guten Eigenschaften gehöre ferner, dass sie rückhaltlos 
zu einem stünden, der sich ihre Achtung erwoben habe“ (323).

Ganz entscheidend für alle politischen Sozialisationsprozesse, damit die 
Entwicklung eines politischen ‚Weltbilds’41, die gleichzeitig einen Beitrag zu den Zielen 
eines gelingenden Aufwachsens leisten, ist die Frage der Gleichheit der Menschen, 
also nicht nur in Bezug auf, coloured people“, sondern auch allgemein. Da gibt es, 
auch demokratietheoretisch und -praktisch entscheidend, einen herausragenden 
Punkt. Jem sagt zu Scout: „Das habe ich auch gedacht, als ich so alt war, wie du“, 
 
39 Ich habe im Anschluss an gesellschaftsanalytische Beiträge u.a. von Elias und Galtung sowie bildungs-
theoretische Analysen von Benjamin und Heydorn versucht, Alternativen zu Gewaltförmigkeit in Verhält-
nissen und Handeln zu diskutieren und zu konzipieren (Sünker 1989b).
40 Dabei handelt der Roman auch von Rassismen, die sich unterschiedlich äußern (356), dazu mehr im 
weiteren Text.
41 S. zu dieser Frage Greenstein (1969), dessen Erscheinungsdatum nicht darüber hinweg täuschen sollte, 
dass hier und heute ein immenser Forschungsbedarf besteht. Im Kontext politischer Sozialisationsforschung 
entwickelt B. Claußen (1988) das Konzept „demokratischer Sozialcharakter“, mit dem zwischen politischem 
Bewusstsein und Handlungsfähigkeit vermittelt wird. Van Deth et al. (2007) haben aktuell das politische 
Wissen von Grundschulkindern untersucht.
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 – und jetzt wird es interessant für Einschätzung eines Zwölfjährigen -  „Aber wenn 
es nur eine Art von Menschen gibt, warum können sie dann nicht miteinander 
auskommen? Wenn sie alle gleich sind, warum haben sie dann nichts anderes im 
Kopf, als sich gegenseitig zu verabscheuen? Scout, so allmählich wird mir was klar. 
So allmählich wird mir klar, warum Boo Radley die ganze Zeit im Haus bleibt … Er 
tut’s, weil er drin bleiben will“ (330). (Boo ist eine geheimnisvolle Person, die nie an 
der Öffentlichkeit erscheinen will und im Hintergrund am Ende des Romans eine 
wichtige Rolle spielt.) Das ist aus der Perspektive eines Zwölfjährigen, zu seiner 
drei Jahre jüngeren Schwester gesagt, schon genial formuliert. „Das habe ich auch 
gedacht, als ich so alt war wie du“, da erkennt man den Umgang mit Vorstellungen 
über Entwicklungsperspektiven. 

Argument wie Auseinandersetzung zur Gleichheit sind im Zusammenhang mit 
der Frage der gesellschaftspolitischen Debatten, der Sozialpolitik wie Bildungspolitik 
insgesamt, grundlegend: Es gibt vom modernsten Evolutionsbiologen, Steven 
J. Gould, eine, seine Forschungen zusammenfassende, Formulierung zu dieser 
Problematik: Gleichheit zwischen den Menschen ist kein Axiom, ist kein normatives 
Postulat – was man ja sozialphilosophisch entwickeln oder auch pädagogisch 
vertreten  könnte -, sondern Gleichheit „ist das Ergebnis der Entwicklungsgeschichte 
des Menschen“ (Gould 1995: 154). Damit lässt sich in die Debatte, die tragend ist in 
dieser Auseinandersetzung um Gleichheit, wo gesagt wird, die einen sind begabter als 
die anderen, eine andere Grundlegung bringen. Daraus ergeben sich Konsequenzen, 
weil man denen, die die Position der natürlichen Ungleichheit unter den Menschen 
vertreten, den Teppich unter den Füßen wegziehen kann. Es geht nicht um den 
Austausch von Glaubenssätzen über Erziehung und Bildung; sondern Gleichheit der 
Menschen ist genau das, um das es geht. Deshalb ist auch die Demokratiedefinition 
im Roman so entscheidend, zu sagen, es gehe um die Frage gleicher Rechte und 
nicht um die der Legitimation von Vorrechten. Ich denke, dass man damit auch eine 
politische Perspektive gewinnt, mit der man, die Bildungsfrage aufnehmend, an der 
Entwicklung zu demokratischen Verhältnissen arbeiten kann. 

Zu beschäftigen haben wir uns aber noch mit dem systematischen Problem von 
gesamtgesellschaftlicher Irrationalität und den Möglichkeiten individuellen Gelingens 
oder Misslingens im Prozess des Aufwachsens – ohne dass das damit endete. Es gibt 
ein entscheidendes Prinzip der Regulation von Individuum und Gesellschaft und der 
Konstitution des Selbstverhältnisses – lange vor den Reden von den „Technologien 
des Selbst“ bei Foucault oder seinen Epigonen - unter kapitalistischen Bedingungen. 
A. Muschg hat in seiner Biographie von Gottfried Keller - als dem Repräsentanten des 
bürgerlichen Realismus - dargestellt und ausgeführt, dass Keller in seinen Novellen 
wie in seinen Romanen das Prinzip veranschaulicht, auf dem die bürgerliche 
Gesellschaft aufruht. Abgelöst wurden die Prinzipien von Gottesurteil und 
Gnadenwahl – vorkapitalistisch herrschend - durch die individuelle Verantwortung 
für das, was aus einem wird. Durchgesetzt wurde „das liberale Credo“, das auf 
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„freien Wettbewerb“ setzt, „in der Praxis also: menschlichen Wert abhängig gemacht 
hat von ökonomischer Bewährung. Tritt jenes Glück nicht ein, so darf der Verstoßene 
die Ursache nicht mehr außerhalb seiner suchen. Das Unglück wird, je tiefer er sich 
die ökonomisch-moralische Prämisse zu eigen gemacht hat, desto tiefer zur Frage 
seiner persönlichen Schuld“ (Muschg 1977: 153f.). Die Verabsolutierung dieser 
der kapitalistischen Formbestimmtheit entspringenden Form von individueller 
Verantwortung führt zur Herrschaft des Prinzips des Egoismus – soweit es 
Individuen betrifft im „Positiven“ wie im „Negativen“. Das ist das entscheidende, 
organisierende Prinzip bürgerlicher Gesellschaft, in die Verkehrsformen, damit in 
Prozesse der Zurechenbarkeit,  eingelassen.

Was unter Prämissen von Habitusformation und Bildungstheorie zu diskutieren 
bleibt, ist das mit dem Freiheitsprinzip hochgehaltene Prinzip „Verantwortung“ 
von Individuen als Ausdruck von deren gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit, bei 
gleichzeitiger Anerkennung der Dominanz von bzw. der Vermittlung mit Strukturen 
- eben nicht als Determination, sondern als Dominanz, was sich mit ‚Einschreibungs- 
und Einverleibungsprozessen’  mit beschreiben und rekonstruieren läßt. Dem 
entgegengesetzt kann sich in Bildungsprozessen Widerständigkeit von Einzelnen 
und Vielen in sozialen Bewegungen und/oder ‚persönlichen Erfahrungen’ und deren 
Verarbeitung entwickeln.42

V.

„Nein, Jem (sagt Scout, H.S.), ich glaube, es gibt nur eine Art von Menschen. Einfach 
Menschen“ (330). Der Schematismus Bourdieus, der ihn von „Wahrnehmungs-, 
Bewertungs- und Handlungsschemata“ (2001: 177) sprechen lässt, wird für ihn 
‚unterlaufen’ oder konterkariert durch das, was er „Dialektik von Dispositionen und 
Positionen“ (2001: 199ff), „Missverhältnisse, Missklänge, Misslingen“ (2001: 204ff) 
oder „Freiheitsspielraum“ (2001: 301ff) nennt. Der Marxschen Aufgabenstellung, „die 
Verhältnisse zum Tanzen zu bringen“, der Heineschen Einschätzung, „Der Gedanke 
geht der Tat voraus wie der Blitz dem Donner“ – aus der  „Geschichte der Religion 
und Philosophie in Deutschland“ – folgt eine Vorstellung Lefebvres, mit der die 
Subjekt-Objekt-Dialektik, um die es Bourdieu zu tun ist, am besten ins Auge gefasst 
und in der Gestalt „Scout“ materialisiert werden kann: „Der Akt, der Erkenntnis und 
Praxis inauguriert, ist poietisch: Er schafft gleichzeitig Begriffe und Bilder, Erkenntnis 
 
42 S. dazu die Überlegungen von Castells, der mit seinen 3 Bänden zu „The Information Age“ eine der in-
teressantesten Analysen zur gegenwärtigen Gestalt des Kapitalismus vorgelegt hat: „What is characteristic 
of social movements and cultural projects built around identities in the Information Age is that they do not 
originate within the institutions of civil society. They introduce, from the outset, an alternative social logic, 
distinct from the priciples of performance around which dominant institutions of society are built (1998: 
351).
Aus einer Bewegungs- als Erfahrungsperspektive argumentiert Vester (1970) in seiner Studie “Solidarisie-
rung als historischer Lernprozeß”, dies mit dem Anspruch Psychoanalyse und politische Ökonomie mitein-
ander zu vermitteln.
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und Traum“ (Lefebvre 1975: 123). Und weiter: „In sich selbst bemüht sich das 
metaphilosophische Denken um die Rekonstruktion einer Totalität, angefangen mit 
einer Wiedervereinigung von Poesie oder, besser, Poiesis und Philosophie, und zwar 
auf einer höheren Ebenen als der ihrer antiken Trennung. Es versteht sich als Denkakt, 
als neugeschaffene Einheit des Verstehens und des praktischen Bewusstseins“ (1975: 
177; vgl. Sünker 1989a: 133-159).

Für Bourdieu geht es um die - auch bildungstheoretisch reizvolle – Folgerung 
aus seinen Überlegungen zur „Objektivität des Subjektiven“: „Ein Bewusstsein, 
das keine Ahnung davon hat, dass es das, was es erkennt, selbst hervorbringt, 
und deshalb gar nicht wissen will, dass der tiefinnerste Reiz seines Bezugsobjekts, 
nämlich dessen Charisma, lediglich das Produkt unzähliger Kreditübertragungen 
ist, mit denen die Subjekte dem Objekt Kräfte zuschreiben, denen sie sich dann 
unterwerfen. Die spezifische Wirksamkeit der Wühlarbeit liegt gerade darin, dass sie 
durch Bewusstmachung die Denkkategorien verändern kann, die zur Orientierung 
der individuellen und kollektiven Praktiken beitragen, …“ (Bourdieu 1987: 257; vgl. 
Marx o.J.: 901ff, bes. 909).43

Das erkennende Handeln und handelnde Erkennen Scouts als ihre spezifische 
Form von „Wühlarbeit“ – so dass man sehen kann, wie es ‚in ihr arbeitet’ -  ist 
eingebunden, ‚eingeschrieben’, in die Trias Aufklärung, Erfahrung, Erkennen von 
Widersprüchen und darauf folgend Verarbeitung in Denken und Handeln. Verknüpft 
ist dies mit der Einverleibung von sozialem und kulturellem Kapital. Dabei wird 
Scout von Seiten ihrer Tante, einer besonderen Repräsentantin von „Ugly“, sehr klar 
mit scharfer hierarchischer Sozialstruktur und der Bedeutung von „Stallgeruch“ 
vertraut gemacht; gegen all das rebelliert sie - infolge ihres Habitus, der Prozesse 
ihrer Habitusbildung: Der Einteilung, damit Sortierung, in Menschheit und von 
Menschen entspricht ein soziales Ranking, verbunden mit Stellungszuweisung 
– real durchgesetzt oder imaginiert - im sozialen Raum und einer Haltung der 
Vornehmheit, die ‚Distinktionsgewinn garantieren soll , was Jem entziffert: „Atticus 
hat mal  gesagt, bei Tante Alexandra kommt der Familienstolz hauptsächlich daher, 
dass wir zwar keinen roten Heller, dafür aber Tradition und einen guten Namen 
haben“44, woraufhin Scout antwortet: „Na, Jem, ich weiß nicht … Mir hat Atticus mal 
gesagt, dass er dieses Alte-Familien-Getue ziemlich albern findet, weil in Wirklichkeit 
alle Familien gleich alt sind. Und als ich ihn fragte, ob das auch für Farbige und 
Engländer gilt, hat er ja gesagt“  (329).

Für Tante Alexandra dagegen gilt, wie sie Scout darstellt: „Die Sache ist so: Du 
kannst Walter Cunningham scheuern, bis er glänzt, du kannst ihm Schuhe und einen 
neuen Anzug anziehen, und doch wird er nie wie Jem aussehen. Eine Fink gibt sich 
mit solchen Leuten nicht ab“ (325). Und: „Weil er zum Pack gehört, darum darfst du 
43 Zur Tradition von „Wühlarbeit“, verkörpert im Maulwurf, in revolutionärer Semantik s. Opitz/Pinkert 
(1979).
44 Es handelt sich folglich um den Glauben an oder die Produktion von „symbolischem Kapital“, das dann 
im Falle bestimmter Aktionen auch zur „symbolischen Gewalt“ wird.
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nicht mit ihm spielen“ (326f.).45

‚Aufgefangen’ wird dies auf der Seite Scouts durch den Umgang mit jenen 
Nachbarn, die Bündnispartnerinnen von Atticus sind, und die dabei durchaus 
auch die Grenzen bürgerlichen Bewusstseins verkörpern, aber zudem ‚subversive’ 
Strategien im sozialen Raum deutlich machen: „Nun, seine farbigen Feunde und 
Leute wie wir. Leute wie Richter Taylor. Leute wie Mr. Heck Tate. Hör auf zu essen, 
Jem, fang dafür an zu denken. Bist du nie auf die Idee gekommen, dass es kein Zufall 
war, als Richter Taylor deinem Vater die Verteidigung dieses Negers übertrug? Dass 
Richter Taylor dafür vielleicht gute Gründe gehabt hat?“ … „Denke mal drüber 
nach“, sagte Miss Maudie. „Es war bestimmt kein Zufall. Ich habe gestern abend 
auf der Veranda gesessen und gewartet. Stundenlang habe ich gewartet und nach 
euch ausgeschaut. Und während ich wartete, dachte ich: Atticus Fink wird nicht 
gewinnen, das ist unmöglich, aber er ist der einzige Mann in dieser Gegend, der 
Geschworene dazu bringen kann, dass sie so lange über einen derartigen Fall beraten. 
Und das, sagte ich mir, ist ein Schritt vorwärts – ein Babyschritt zwar, aber immerhin 
ein Schritt“ (313, vgl. 225f., 343).

„Ugly“ und unwissend in vielen Bereichen zugleich ist auch die Lehrerin, an 
deren Beispiel Scout erkennt, wie widersprüchlich Verhalten sein kann, was dann 
im Ergebnis ihren politischen Lernprozess repräsentiert: Zum einen preist die 
Lehrerin die amerikanische Demokratie im Vergleich zum nazistischen Deutschland, 
wo Juden unerwünscht seien und verfolgt würden, zum anderen aber ist sie eine 
‚normale’ Rassistin im Umgang mit den Schwarzen im eigenen Land, so dass 
Scout Jem angesichts der von ihr hier erkannten Doppelmoral fragt: „Jem, wie ist 
es möglich, dass jemand Hitler haßt und gleichzeitig so gemein über die eigenen 
Landsleute spricht?“ (358).

Was Scouts Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata in ihrer 
Offenheit unterlegt, dabei selber konstituierend und konstituiert in Bezug auf Prozesse 
der Habitusformation ist46, scheint mir am besten von ihr als Selbstverständnis zum 
Ausdruck gebracht, wie es sich in einer für sie und für einen Freund problematischen 
Situation darstellt: „Während Dill (der Freund, H.S.) seine Lage schilderte, überlegte 
ich, wie mein Leben wohl wäre, wenn Jem mich noch abweisender behandelte, als 
er es jetzt schon tat, und was ich anfangen würde, wenn Atticus meiner Hilfe und 
meines Rates nicht mehr bedürfte. Zum Glück konnte er nicht einen Tag ohne mich 
 
45 Wichtig dabei  ist, dass Tante Alexandra auf Umgangsformen Wert legt: „Natürlich sollst du nett und 
höflich zu ihm sein. Und nicht nur zu ihm, liebes Kind – zu allen. Aber du musst ihn nicht gerade einla-
den“ (326); vgl. die Studie von Reay et al. (2008) zur Aktualität dieser Klassenstrategie und ihrer sozialen 
Verortung.
46 Nicht nur weil auch Bourdieu in seinen „Meditationen“ (das Original heißt „Méditations pascaliennes“) 
sich stetig auf Pascal bezieht, auch systematisch kann hier via Benjamin und seine „Kritik der Gewalt“ auf 
Pascals „Kultur des Herzens“ als basal für den Prozess von Habitusformation Bezug genommen werden: 
Die Möglichkeit von Verständigung und die Entwicklung humaner Verhältnisse ist darin eingelassen, so 
dass argumentiert werden kann, in der Person „Scout“ materialisiere sich dies, ohne damit dem Problem der 
Subjekt-Objekt-Dialektik auszuweichen, als Alternative zu „Rassismus“, zum „Bösen“ (vgl. Sünker 1989b).
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fertig werden (sic!, H.S.). Sogar Calpurnia (die Haushälterin, H.S.) fühlte sich einsam, 
wenn ich nicht da war. Sie brauchten mich“ (209). 

Könnte es vor diesem Hintergrund sein, dass das Problem von freiem Willen, 
Verantwortung und Schuld mit der Dialektik von Aufgaben (vgl. Sünker 1989: 
26f.), die man sich stellt, und Selbstentwicklung – als Prozess der Habitusbildung 
–, vermittelt ist, sich somit als Problem vom dergestaltig „bedingten freien Willen“ 
(Bieri) (dar)stellt? 

In diese Richtung weist auch eine materialistische Bildungskonzeption, die es daher 
mit der Bourdieuschen Habitusformation zu vermitteln gilt: Bildungstheoretisch 
wie –praktisch ist dies als Verhältnis von Bildung, Mündigkeit und Freiheit zu 
(re)formulieren.47 Für Heydorn ist Bildung, „die Frage nach dem Verbleib des 
Menschen“ (1979: 15; vgl. Sünker 2003: Kap. VII), innerhalb derer Mündigkeit als 
zentrale Kategorie von Bildungstheorie und gesellschaftsgeschichtlich verankerter 
Bildungsanalyse jeweils historisch-konkret zu entfalten ist (Heydorn 1980: 103), 
um einer realistischen Perspektive bezüglich der Menschheitsentwicklung willen: 
„Selbstverfügung des Menschen ist Erfüllung des humanistischen Traums und 
dialektisch-rationales Korrelat der Entwicklung. Selbstbestimmung ruht somit nicht 
auf Spontaneität, sondern auf der Vermittlung von Mündigkeit und Bedingung; 
“ (Heydorn 1979: 322), so dass sich von einer konzeptuellen Homologie zwischen 
Heydorn und Bourdieu sprechen lässt.48 
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This paper outlines a theory of learning and describes its experimental 
implementation. We have called this approach, Learning by Design (http://L-by-D.
com). The goal of this intervention is classroom and curriculum transformation, and 
the professional learning of the teachers who participated in the experiment. The 
experiment involves the practical application of the learning theory to everyday 
classroom practice. The theory is a reworking of some pedagogical principles 
originally articulated as the Multiliteracies project, an approach to teaching and 
learning that addresses meaning making, multimodality and pedagogy in the 
moment of the globalis ing, knowledge economy (Cope and Kalantzis 2000b; Cope 
and Kalantzis 2009; New London Group 1996).

The need for a new approach to learning arises from a complex range of factors 
among them, the changes in society and the economy; the potential for new forms 
of communication made possible by emerging technologies; and rising expectations 
amongst learners that education will maximise their potential for personal fulfillment, 
civic participation and access to work (Kalantzis and Cope 2008).

We brought the Learning by Design team of researchers and teachers together in 
order to create and reflect upon new and dynamic emerging learning environments. 
Commencing in 2003, we embarked on a series of research and development 
activities in Australia and more recently in the United States, exploring the potentials 
of new pedagogical approaches, assisted by digital technologies, to transform today’s 
learning environments and create learning for the future learning environments which 
could be more relevant to a changing world, more effective in meeting community 
expectations and which manage educational resources more efficiently. One of the key 
challenges for us was to create learning environments which engaged the sensibilities 
of learners who are increasingly immersed in digital and global lifestyles from the 
entertainment sources they choose to the way they work and learn. It was also about 
enabling teachers to explicitly track and be aware of the relationship between their 
pedagogical choices and their students’ learning outcomes.
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Background: The Social Conditions for the Emergence of a Transformative 
Paradigm of Learning

A revolution is occurring in education. This revolution is being fuelled in part by 
the new information and communication technologies. Fundamentally, however, the 
change is in the human relations of learning.

The reference point for the changes we will describe in this paper is the traditional 
classroom. In its original form, this classroom was essentially a communications 
technology, a room large enough for a teacher to talk to twenty, thirty, even forty 
learners at once. Its classical oral communications modes were the teacher exposition, 
question and answer involving one learner at a time and whole-class recitation in 
unison. For most of the time an individual learner had to sit in silence. The primary 
written communications medium in this classroom was the textbook (closely 
following the state-directed syllabus). The learner produced their work (a piece of 
writing, a test) for an audience of one the assessing teacher. The main official trace of 
the student’s work was a recorded score. The teacher was pivotal in the predominant 
communication patterns of the traditional classroom, orchestrating classroom talk, 
directing students to the textbook and marking their work or their tests. Lateral peer-
to-peer communication was practically unmanageable and when it did occur, it was 
mostly ‘off task’.

This classroom was the medium for the transmission of disciplinary knowledge, 
inculcating a rudimentary ‘basics’, divided for convenience into ‘subjects’ or 
‘disciplines’. At the heart of these disciplines were the ‘three Rs’: reading, writing 
and arithmetic. The substance of these basics tells a lot about what was assumed 
to be the nature of knowledge. School knowledge was a kind of shopping list of 
things-to-be-known through drilling the ‘times tables’, memorising spelling lists, 
learning the parts of speech and using correct grammar. There were problems with 
this kind of curriculum, and these were not with numeracy and literacy per se, but 
with the underlying orientation to knowledge. Wasn’t there more to being a good 
communicator and mathematically capable? Wasn’t there more to knowledge than 
the black and white rigidity of right and wrong answers (and if you were in any 
doubt about this, the test answers would set you straight). And what kinds of persons 
would be formed by a schooling in which knowledge was about being told things by 
authority figures and passively accepting that their answers were always correct? If 
the underlying lesson of the old basics was about the nature of knowledge, then it 
was a lesson which was appropriate for a society which expected its workers to take 
orders unquestioningly at work and its wives to take orders at home, or to fight loyally 
in the wars of the nation-state. Much of the time, however, the traditional classroom 
was a place of passivity, boredom and failure. And even this made a certain kind of 
sense, as poor results at school served as a moral lesson in a society where most jobs 
were drearily unskilled, not requiring much beyond work discipline and the capacity 
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to put up with boredom. If that’s where you ended up, it must be your own fault for 
not doing better at school.

This type of education, in other words, worked perfectly well for a society in which 
learners were destined to belong to traditional workplaces which required deference 
to authority and whose skills requirements were minimal, predictable and stable. 
It was well suited to the creation of homogeneous and submissive citizenries in the 
service of the old nation-state. It was appropriate to the development of compliant 
personalities. There was even a logic of sorts in having a large number of learners 
‘fail’ at school; it was a way of rationalising lack of opportunity for a large part of the 
society.

This world has now gone, or at least it is in transition, and it has certainly retreated 
in the more affluent parts of the developed world. This kind of schooling is becoming 
less and less relevant to the needs of learners—any learners, in any part of the 
world.

A series of related social changes are occurring, encapsulated in part by the idea 
of an emerging ‘knowledge society’. In this sort of economy, value is increasingly 
located in the intangibles of human capacity, organisational flexibility, business 
processes, customer relationships, brand identity, social networks, technological 
know-how, product aesthetics and service values. This represents a shift away from 
the old grounding of value primarily in fixed capital and basic skills. This is not to 
say that knowledge was unimportant before; it is simply to argue that knowledge 
and creativity now take a uniquely central place. In the domain of citizenship, the 
dynamics of belonging and governance now occur at multiple and overlapping levels 
from community organisations and workplaces, to self-regulating professions, to 
communities of common knowledge and shared taste, to the increasingly federated 
layers of local, regional, national and supranational government. In the domain of 
personality, identity differences are becoming ever-more accentuated, and the keys 
to stable personality are responsibility, resilience and tolerance.
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Early Industrial Society Developed Industrial 
Society

 Knowledge Society

Work Value in fixed capital, 
not the skills of workers, 
who are mostly unskilled. 
Minimal, predictable, 
stable work expectations. 
A premium placed on 
discipline, reliably taking 
orders.

New technologies, the 
humanisation of work; 
higher levels of skill 
and communicative and 
interpersonal capacities 
required in the workplace.

Value in human 
skills and relationships, 
intangible organisational 
knowledge and service 
values. Complex and 
changing expectations 
require flexibility, 
creativity, innovation, 
initiative. Ongoing 
creativity and 
innovation.

Civics Citizens expected to 
be passive and loyal to 
leaders. An homogenous 
citizenry, or one at the 
very least where people 
are expected to become the 
same. Uncritical loyalty to 
leaders expected.

Blurring of the 
boundaries between 
public and private realms, 
developing democracy, 
migration, globalisation.

An active, aware, 
multicultural citizenry. 
Many levels of 
civic participation 
and responsibility 
(community 
organisations, global 
and local social webs 
corporate ethics, 
varied local, national, 
regional, global levels of 
governance).

Ideally compliant 
personalities, accepting 
of established structures 
and values, respectful of 
authority figures, taking 
orders. The nuclear family 
as the model, and the 
gender relations that go 
with it.

Identity and diversity 
become more important 
issues. Transformations 
in family life away from 
the model of the nuclear 
family, multichannel 
media, diverse 
communities, more 
engaged personalities.

Multiple family types, 
multilayered identities, 
social networks, 
tolerance, ethics, 
responsibility, resilience.

The Changing Social Order

Herein lies an enormous challenge, and an enormous opportunity for education. 
What education does building the knowledge capital of a society, the creative 
capacities for innovation as well as the sensibilities to navigate ambiguity and 
complexity is now fundamental. Traditional classrooms and traditional bureaucratic 
education systems, cannot provide society what it now requires. The agenda of the 
new learning is to meet the needs of the knowledge society in a globalised world 
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(Kalantzis and Cope 2008).
The Institutionalised Mass 

Schooling of Early Industrial 
Society

The Twentieth Century 
Modern School

Learning by Design: A 
Vision for New Learning

EDUCATIONAL 
PARADIGM:

Didactic Teaching

EDUCATIONAL 
PARADIGM:

Authentic Education

EDUCATIONAL 
PARADIGM:

Transformative Learning
The classroom: desks in 

rows, a blackboard at the front, 
bare walls, or at most some 
lettering charts or a map.

Learners work around 
groups of desks, different 
functional or resource areas 
around the classroom, 
children’s work decorates the 
walls.

No need for classes to 
be collocated: students 
work in groups, or 
individual students work 
collaboratively using 
networked computers—at 
home, in small collaborative 
work areas, in the school’s 
information resource centre, 
at community-located project 
sites.

My classroom, my work: 
Private spaces for teachers and 
learners, in the case of teachers 
examined only by inspectors 
and in the case of learners 
examined only by teachers.

A space that increasingly 
brings in and engages 
outsiders: aides, parents, 
community members. 

A fully transparent place, 
of community collaborations, 
social networks, online 
publication of teacher-
created programs and 
resources, student portfolios 
etc.

Classroom discourse: 
teacher-dominated: recitation, 
question and answer.

.

More student dialogue, 
hampered by traditional 
classroom architecture.

Extensive lateral student-
to-student communications, 
teacher as learning designer 
and learning manager.

Presented facts and theories 
(in the textbook, by the 
teacher); student repetition.

A focus on experiential 
learning.

A balance of knowledge 
processes: experiential, 
conceptual, analytical and 
applied.
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Memorisation, repetition, 
learning by rote, ‘correct’ 
answers. The teacher as 
didact.

‘Inquiry’ learning, child-
centred education, student 
opinions and points of view 
encouraged. The teacher as 
learning facilitator.

Balanced learning, 
involving a variety 
of activity types or 
knowledge processes. The 
teacher as designer and 
manager of learning.

Content knowledge for a 
stable society.

Learning as a process 
(learning how to learn) for a 
changing society.

Intellectual depth and 
ongoing innovation 
through a balance of 
process and content 
knowledge.

Students as receivers and 
absorbers of knowledge, 
as determined by syllabus, 
textbook and test.

The syllabus is less rigid 
about content, textbooks are 
less central, tests become 
more sophisticated.

Contextual learning, 
learning in communities 
of practice, learning how 
to participate in learning 
communities.

Sameness: all students on 
the same page, every learner 
doing the same work and 
moving ahead at the same 
pace.

Limited acknowledgement 
of student differences, but 
constrained by classroom 
architecture and timetable 
demands; individualised 
learning; some self-paced 
learning.

Differences: cultures, 
interests, abilities catered 
for through flexible 
physical and learning 
architectures; multilearner 
environments, group-
paced learning. Creativity 
and remaking of self.

Incentives of reward (mainly 
marks and grades) and 
punishment.

Traditional rewards remain, 
albeit in the form of more 
sophisticated assessment 
regimes; some traditional 
punishments abandoned or 
made illegal.

A premium placed on 
student engagement; 
incentives designed into 
the learning experience the 
range of learner activities 
or ‘knowledge processes’, 
the collaborations in the 
learning community; 
assessment by peers, of 
publication of portfolios 
to be shared with 
peers, parents and the 
community. Explicit 
relationship between 
teacher inputs and learner 
outcomes.
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Written text privileged. More images, diagrams 
and other forms of visual 
representation, but written 
text on the printed or 
handwritten page still 
predominates.

Multimodality in learner 
meaning making, 
reflecting the complexities 
and richness of the new 
media. Assessment 
expanded to capture 
twenty-first century skills 
and sensibilities

Changing Education

Diversity, Belonging and Transformation

Rather than focusing on the native differences between the capabilities of individual 
learners theories of pedagogy which emphasise the psychological or the ‘innate’ 
the Learning by Design approach instead focuses on the socio-cultural differences 
between learners and the role this plays in their transfomation as learners .

So what are the cultural conditions of learning? The form and extent of learning 
is determined by the conditions in which it occurs. And some conditions are more 
favourable than others. Two conditions, particularly, impact on learning: first, 
whether a person’s identity, subjectivity or sense of themselves has been engaged; 
and second, whether the engagement is such that it can broaden their horizons of 
knowledge and capability.

In order to learn, the learner has to feel that the learning is for them. They have to 
feel they belong in the content; they have to feel they belong in the community or 
learning setting; they have to feel at home with that kind of learning or way of getting 
to know the world. In other words, the learner’s subjectivity and identity must be 
engaged. Learners have to be motivated by what they are learning. They need to 
be involved as interested parties. They have to feel as if that learning is for them. 
The learning has to include them. And if they are learning in a formal educational 
setting such as a school, they also have to feel a sense of belonging in that social and 
institutional context. The more a learner ‘belongs’ in all these senses, the more they 
are likely to learn.

Belonging to learning is founded on three things: the learning ways, the learning 
content and the learning community. From the learner’s point of view, the ‘learning 
ways’ question is: ‘Do I feel comfortable with this way of knowing the world? (Or, 
do I feel at home with this style of thinking or way of acting? Do I feel it can work 
for me? Do I know it can help me know or do more?) The learning content question 
is: ‘Do I already know enough about an area of content to want to know more?’ (‘Do 
I already know so much about something that I naturally want to know more’. Or 
‘Do has my appetite been sufficiently whetted by what little I already know to want 
to know more?’) And the learning community question is: ‘Do I feel at home in this 
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learning environment? (Or ‘Do I feel sufficiently motivated to take on the learning 
tasks required by this environment as my own and feel safe enough in this space to 
be able to risk moving into new domains of knowledge and action?’)

The learner’s subjectivity, however, is always particular, and it is this particularity 
which must be engaged. Here, the concept of ‘difference’ is helpful because it highlights 
some dimensions of learner particularity. So what are these differences, how do we 
conceptualise them for the purpose of knowing our students? Here’s a catalogue 
of differences which in an earlier modernity we tried to ignore, or assimilate, or if 
they could not be ignored or assimilated, which we tried to separate onto another 
side of a geographical border, or an institutional boundary, or a normative divide of 
‘deviance’:

Material
Class: social resource access, employment and social status
Locale: neighborhoods and regions with differential social resources
Family: relationships of domesticity and cohabitation

Corporeal
Age: child development, life phases and peer dynamics
Race: historical and social constructions linked to phenotypical differences
Sex and Sexuality: the bodily realities of masculinity, femininity and varied 		

    sexualities
Physical and Mental Abilities: spectrums of bodily and cognitive capability

Symbolic
Language: first and second language learners, dialect and social language
Ethnos: national, ethnic, indigenous and diasporic identities
Gendre: identities based on gender and sexual orientation (Kalantzis and Cope  

2008)

All of these differences present themselves in our late modernity as insistent 
demographic realities. They have become normative realities too, supported by an 
expanding conception of human rights (Fraser 2008; Kalantzis and Cope 2008).

However, as soon as we begin to negotiate these differences in good faith, we 
find ourselves bedeviled by the categories. We discover in our communities and 
in our classrooms that the gross demographic groupings are too simple for our 
needs.  Instead, we find we are negotiating an inexhaustible range of intersectional 
possibilities where gender and race and class meet, for instance. We face real-word 
specificities which confound generalisations about people who formally fit the 
ostensible categorical norm. In fact, if you take any one the categories, you’ll find 
that the variation within that group is greater than the average variation between 
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groups. There are no group norms. The gross demographics might tell of larger 
historical forces, groupings and movements. But they don’t tell enough to provide 
a sufficiently subtle heuristic or guide for our everyday interactions. For history’s 
sake, we need to do the gross demographics, but also a lot more. We are also in 
the presence of differences which can only be grasped at a level which defies neat 
demographic classification: 

Narratives:
the stories of a person’s life, their experiences, their background, their life history—

in short, the givens that are constitutive of who they are, what they know and how 
they enact their being. Narratives tell how the social and historical is instantiated in 
the personal and contemporary.

Personae:
identities, grounded both in the quirks of ‘personality’ traits and the experiential 

narratives of a larger social history. Persona captures the kind of person you envision 
yourself to be, style yourself to be and present yourself as. It may be affected. It may 
be semi-conscious or unconscious. Persona may be manifest in gesture, demeanor, 
social intersubjectivity, and the various modes of presentation of self such as fashion, 
ways of speaking or modes of interaction.

Affinity:
constituted by attachments, to groups and to worldviews or stances for instance, 

the infinitely varied shades of religious or areligious affinities, and political or 
apolitical affinities. Affinity may also be to products or material objects; or games 
or sports; or aesthetics or styles. You are what you associate yourself with, and what 
that association stands for. Affinity captures an extraordinary variety of senses of 
connection, from personal beliefs and attitudes, to membership of networks, to more 
formal connections with groups.

Orientations:
the ways in which people connect with new and unfamiliar contexts their preferred 

ways of knowing (by immersion in the facts or by big picture abstraction, for 
instance), their ways of learning (experiential or conceptual, for instance), their ways 
of speaking of particular things (technical or applied discourses, for instance) and 
their ways of relating to people.

So what do we do in schools? Following are several of the practical paths taken by 
the Learning by Design pedagogy:
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1. The Design Idea

The design idea at the heart of the Knowledge Processes simply granting a wider 
scope for participative agency in the learning process opens the curriculum to diversity. 
As soon as we take agency into account, the more multifarious its manifestations 
become, and the more complex the matrices and intersections. And to face all these 
agencies one classroom! The solution of the command society was one teacher talking 
at the middle of the class, one textbook telling one narrative one chapter at a time, one 
test that told of one way of knowing. The result was assimilation to the middle way, 
or failure. As soon as we allow scope to learner agency, however, we allow a myriad 
differences to flourish at the same time as creating a more powerful sense of inclusion 
and belonging in the classroom. Students bring different experiences to the learning 
process. They find their own best-paths to knowledge-making and learning. Design 
however also means explicitly opening up how our received meanings are made and 
remade by our agency in each domain of human endeavour that is, the grammars of 
school disciplines, languages and discourses as well as in every day life.

2. Explicit Pedagogical Openings

Each instructional activity selected by a teacher or suggested by a textbook has some 
particular pedagogical underpinning in a ‘Knowledge Process’. Apart from the fact 
that every Knowledge Process is a form of action, a business of designing meaning 
and knowledge and thus an engagement with identity, several of the Knowledge 
Processes explicitly draw in differences. In ‘Experiencing the Known’, students are 
invited to bring into the classroom perspectives, experiences and knowledge from 
their social worlds that are familiar to them. In ‘Analysing Critically’, students reflect 
on their own and others’ perspectives on knowledge. In ‘Applying Creatively’, 
students take new knowledge back to apply it in real-world settings, or transfer what 
they have learnt into another context. Each of Knowledge Processes establishes direct 
points of contact with learners’ lifeworlds as well as taking them to new learning. 
When the gross demographics are too simplistic, these pedagogical moves create 
avenues in the curriculum for learners to be who they are and to express who they 
are in all its subtlety and richness as well as master new knowledge. This is a way 
to value what they already know as a basis of expanding their knowledge.  Not to 
second guess the dimensions of difference, these pedagogical moves open out the 
curriculum to embrace what learners bring to the learning experience, at times 
surprisingly and unpredictably. Such a learning environment opens a window onto 
student identities and helps teachers and fellow students figure out what makes 
them ‘tick’ and their prior learning. By honoring their lifeworlds as places of valid 
and relevant knowledge, this learning environment creates the sense of belonging 
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that is central to inclusive education.
Suominen describes the way in which the Learning by Design pedagogy contributed 

to improved student performance in the schools she surveyed:
Naturally, we would expect more personal connection references from students 

working on learning designs where this forms an integral part of the design. However, 
the link between overall student performance and personal connection references 
was to a degree unexpected. Although all the designs contained some learning 
activities designed to make personal connections to the learning, particularly in 
the knowledge process of Experiencing the Known, the Learning Elements [hybrid 
online lesson planning and curriculum delivery spaces, described later in this paper] 
where personal connections were woven into most of the learning activities seemed 
to have the most impact on student learning. In these learning elements, although the 
learning was designed by the teacher for the entire class, the nature of the activities 
worked to personalise the learning for each student (Suominen 2009: 132).

3. Alternative Navigation Paths

Learning by Design does not require that every learner is on the same page at the 
same time. In fact, if a teacher or group of teacher-collaborators builds up a bank of 
Learning Elements accessible online, different students or groups of students will be 
able to do different Learning Elements at the same time. Or, if doing the same Learning 
Element, they may be able to negotiate navigation paths which prioritise or order 
Knowledge Processes according to preferred ‘learning styles’—some students might 
prefer big picture ‘Conceptualising’ before the immerse themselves in ‘Experiencing’, 
for instance; others the reverse. This allows for differentiated learning activities that 
enable each learner to achieve general or comparable learning goals.

4. Assessing Performance Comparabilities

When, at any one time, each student can be doing what engages them most 
effectively at a particular moment, and when this might be so varied, how can a teacher 
know what a learner has learnt? A much more graphic, realistic and detailed view 
is possible in an environment in which actual performance is recorded in portfolios 
rather than only in bald test scores. The capacity to link the steps involved in the 
mastery of subject areas or learning goals is key to producing performance outcomes 
which are sustainable and transferable. Complex, multiperspectival assessment is 
required and possible in the new technologically-enhanced learning environments, 
which continuously feed back into the process of appropriate learning design for that 
student. Students can also work together more readily in the digital environment. 
Lesser or greater contributions are visible for what they are (and this could at times 
be appropriate), and differential perspectives and knowledge can be valued as the 
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basis for collective intelligence (http://assess-as-you-go.com)
Centering educational energies on learner agency in all its variety will create a 

new dynamics, sociability and ethics of knowledge creation. A genuinely inclusive 
education changes the direction of knowledge flows so learners and teachers are 
more actively involved in the construction of knowledge. Learning is a matter of 
engagement, moving backward and forward between formal knowledge and the 
knowledge-base of the lifeworld. When learner lifeworlds are so varied, diversity 
of perspective becomes a learning resource. Learning is most powerful when 
collaborative and diverse perspectives are brought to bear. Knowledge construction 
and learning, in other words, is all the more potent for its productive engagement of 
diversity amongst learners. Diversity of the student population does not bring the 
group‘s performance levels down. In fact the evidence suggests an opposite effect. 
This is the basis for learning and knowledge ecologies very different from traditional 
transmission models of pedagogy and broadcast models for communicating 
learnable meanings. In the kind of ‘new learning’ environment we are advocating 
here, the educational outcome is not only content knowledge, or at least not even that 
primarily. It is the development of kinds of person who have the capacity to learn and 
act in particular ways. They can navigate change, negotiate deep diversity and make 
and lead change rather than be knocked about by it. They can engage in sometimes 
difficult dialogues; they can compromise and created shared understandings; and 
they can comfortably extend their cultural and knowledge repertoires into new areas. 
They are tolerant, responsible and resilient in their differences. They are capable of 
deep reflection, sustained investigation, creative designing and ongoing innovation. 
The key questions for educators, then, are how do these new ‘types of people’ learn 
to be themselves, learn to relate with others, learn how to know and what to know, 
and learn how to get things done in today’s knowledge ecologies.

In all its difference, the lifeworld is the first site of learning, not only in the 
chronological sense (babies and young children) but in the extended sense that it is 
always prior to, or the foundation of, any education in the formal sense, or learning 
by design. It is from the start and always remains a place of deep learning, albeit 
in primarily amorphous, unorganised and endogenous ways. The lifeworld is the 
ground of all learning, including the secondary processes of learning by design. And 
as learning occurs through engagement, engagement must be with learners in their 
lifeworld reality, and that reality is marked by extraordinary difference.

But learning is not simply about recognising and affirming difference. There’s 
much more to effective education-for-diversity than that. Recognising difference is 
not enough. Staying where you are is not learning. Learning is a journey away from 
the learner’s comfort zone, away from the narrowness and limitations of the lifeworld. 
As much as learning needs to affirm identity and create a sense of belonging, it is also 
a process of travelling away from the familiar, everyday world of experience. This 
journey is one of personal and cultural transformation.
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The learning journey takes two paths, along two axes. Both of these journeys are 
away from who you are, and sometimes in unsettling ways. The first is a depth axis, 
or learning what’s not immediately or intuitively obvious from the perspective of 
everyday lived experience. This may challenge everyday assumptions—that the 
earth is flat, for instance, or that certain unreflectively held values such as racism 
or sexism are socially sustainable. The second is a breadth axis, in which you travel 
to unfamiliar places in the mind and perhaps also in reality. This is a kind of cross-
cultural journey, and deeply so because it involves a genuine crossover. The place 
to which you travel becomes part of you, part of your repertoire of life experience, 
and in fact another aspect of your identity. These journeys can be understood as 
narratives of sorts. They are life narratives of self-transformation and growth. But 
they are only that when the learner is safely and securely in the centre of the story. 
Retrospectively, the learning story runs like this: who the learner was, where they 
went, the things they encountered, and what, as a consequence of their learning, they 
have (knowingly) become. In this story, learning is the key thread in what turns out 
to be a kind of cultural journey.

If the lifeworld is the place of belonging, the place from which learners depart, 
the new world of knowledge might be called the ‘transcendental’ a place above and 
beyond the commonsense assumptions of the lifeworld (Cope and Kalantzis 2000a; 
Husserl 1970). The learning journey from the lifeworld to the transcendental takes 
the learner into realms that are necessarily unfamiliar but never too unsettling in 
their unfamiliarity. Education will not result in learning if the landscape is unseeable, 
unthinkable, incomprehensible, unintelligible, unachievable. Learners must travel 
into cultural territories which take them outside of their comfort zones, but not so 
far in any one stage of the journey that the journey takes the learner into places that 
are so strange as to be alienating. The journey will involve risk, but the risk will only 
be productive if the learning environment feels safe, if it is a place where the learner 
feels they still belong even if only as a traveller. The learner needs scaffolds learning 
prompts or support which reassure them as they face of the risks of alienation and 
failure in the realm of the unfamiliar. Vygotsky calls this the ‘zone of proximal 
development’ (Vygotsky 1978; Vygotsky 1962).

The Microdynamics of Pedagogy

How do we translate these lofty ambitions into practice? Developed as a part of the 
Learning by Design project, the Learning Element is an innovative technology tool 
for teachers which reconfigures traditional curriculum design and instructional roles. 
We developed it as part of the Learning by Design project in Australia and the USA. 
Using ‘Web 2.0’ social networking technologies, the technology supports teachers as 
they design online modules of teaching content (www.L-by-D.com). Our goal was 
to provide teachers with a space to make explicit their pedagogical choices, to justify 
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them in terms of learning goals and to track the impact they had on learners in a 
reflective and collaborative way with other teachers and their students. We believed 
that emerging ‘social web’ technologies provide us with new means of connecting, 
sharing, tracking our practices and being accountable to our communities.

The Learning Element we designed currently consists of two closely interconnected 
online spaces, which users can chose to view separately or juxtapose in side-by-
side panes presenting parallel views: 1) a ‘teacher resource’ space in which lesson 
planning occurs; 2) a ‘learner resource’ space in which this plan is translated into 
student-accessible text for independent or semi-independent learning. The project 
currently has planned a third space, a ‘learner workbook’ space in which students 
undertake activities that have been scaffolded in the ‘learner resource’ space. This 
way teachers and learners can track the relationship between pedagogical choices 
and learner performance/outcomes in an ongoing way. The technology supports 
multimodal text delivery (text, image, video, audio). The project is in the process 
of implementing key elements of today’s ‘Web 2.0’ social networking technologies 
including the potentials for the collaborative design of content amongst teams 
of teachers, easy dissemination to students, and rapid, responsive formative and 
summative assessment of student work. This has the potential to converge and 
connect the learner’s school lives and their home lives in more meaningful ways. 
School-level curriculum design and instructional delivery has as yet barely been 
touched by highly interactive, multimodal Web 2.0 technologies. We believe the 
Learning Element could become the equivalent of Facebook for educators, focusing 
on professional rather than interpersonal interaction. This is a space which closely 
and easily interconnects learning design, learning content delivery, learner activity 
and learning assessment.

In the work of the Learning by Design project we have suggested a more participatory 
approach to learning in which learners are designers of their own meanings and 
understandings. The online software provides for explicit tracking of pedagogical 
choices and learner performance by a potentially much wider set of stakeholders, 
from students and their peers across the world, to concerned administrators and 
parents. Learners learn by undertaking a series of ‘Knowledge Processes’, or ‘things 
you can to do know’:

The Learning by Design Knowledge Processes

Learning designs can be created by teachers or negotiate with learners that consist 
of Knowledge Processes, selected in any (justifiable) sequence from the following:

Experiencing .
• the known - learners reflecting on their own experiences, interests and perspective 
e.g. bring in, show or talk about something/somewhere familiar.
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• The new - learners observe or take part in the unfamiliar, they are immersed in 
new situations or contents.
Conceptualising 
• by naming - learners group things into categories, apply classifying terms, and 
define these terms. 
• with theory - learners make generalisations using concepts, and connect terms in 
concept maps or theories.
Analyzing 
• functionally - learners analyse logical connections, cause and effect, structure and 
function.
• critically – learners evaluate their own and other people’s perspectives, interests 
and motives.
Applying …
• appropriately - learners apply new learning to real world situations and test their 
validity.

creatively - learners make an intervention in the world which is innovative and 
creative, or transfer their learning to a different context

The theoretical rationale for this pedagogy is grounded in the notion that effective 
pedagogy involves a process of purposefully and deliberately ‘weaving’ (Luke, 
Cazden, Lin, and Freebody 2003) backwards and forwards between a variety activity 
types or forms of engagement in order to ensure specific subject matter and other 
learning goals. We have used the following four broad categories to differentiate 
the various types of learning strategies that can be deployed based on their inherent 
epistemic orientations. They relate to requirements to mastery of different subject 
areas (mathematics, history science and so on), different skills (such as inquiry, 
problem solving innovation and so on); and different sensibilities (like empathy, 
inquisitiveness, exploration, calculated risk-taking, and so on).

Experiencing
Human cognition is situated and it is contextual. It follows that forms and 

patterns of meaning are most learnable when grounded in the real world of patterns 
of experience, action and subjective interest (Gee 2004; Gee 2006). On the basis of 
this finding of contemporary learning science, one kind of pedagogical ‘weaving’ 
is between school learning and the practical out-of-school experiences of learners. 
Another is between school texts covering familiar and unfamiliar content. These 
kinds of cross-connections between school learning and experiences of the rest of 
life are ‘cultural weavings’ (Cazden 2006a; Luke, Cazden, Lin, and Freebody 2003). 
The experiential activity types of ‘cultural weavings’ take two forms. ‘Experiencing 
the Known’ engages learners in reflection upon their own experiences. It brings into 
the classroom familiar knowledge and ways of representing the world. By means of 
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these types of activity, learners introduce invariably diverse knowledge, experiences 
and interests into the classroom. ‘Experiencing the New’ entails observing or reading 
the unfamiliar, and immersion in new situations and texts (Kalantzis and Cope 2005). 
Learners are exposed to new information, experiences and texts, but only within a 
zone of intelligibility and safety—sufficiently close to their own life experiences to be 
within their ‘zone of proximal development’ (Vygotsky 1978).

Conceptualising
Specialised, disciplinary knowledge is based on the finely tuned conceptual 

distinctions typical of those developed by expert communities of practice and 
characteristic of bodies of academic knowledge. In the case of teaching writing, for 
instance, students develop a metalanguage with which to describe how texts work; 
in the discipline of science, a conceptual language that interprets and explains at a 
progressively higher level of abstraction natural and physical phenomena. In this 
Knowledge Process, learners become active conceptualisers, generalising from the 
particularities of the experiential world. ‘Conceptualising by Naming’ involves 
drawing distinctions of similarity and difference, categorising and naming the 
constituent elements of a subject domain. Here, learners give abstract names to things 
and develop concepts (Vygotsky 1962).  ‘Conceptualising with Theory’ means making 
generalisations by putting the key terms together into interpretative frameworks. 
Learners build cognitive models or knowledge representations. Conceptualising 
requires that learners be active concept and theory-makers. It also requires weaving 
between the experiential and the conceptual (Kalantzis and Cope 2005). This kind of 
weaving is primarily cognitive, whether between Vygotsky’s world of everyday or 
spontaneous knowledge and the world of science or systematic concepts, or between 
the Piaget’s concrete and abstract thinking (Cazden 2006a; Vygotsky 1962).

Analyzing
Powerful learning also entails the development of analytical capacities. This can 

mean two things to be analytical of structures, functions, causes and effects; or to 
be evaluative with respect to human relationships and interests (Cazden 2006a). 
‘Analyzing Functionally’ includes processes of reasoning, drawing inferential and 
deductive conclusions, establishing functional relations such as between cause and 
effect and analyzing logical connections. Learners develop chains of reasoning and 
explain patterns. ‘Analyzing Critically’ involves evaluation of the perspectives, 
interests and motives of those involved in knowledge making, cultural creation or 
communication. By this means, learners interrogate the interests behind a meaning 
or an action, and also reflect metacognitively on their own processes of thinking 
(Kalantzis and Cope 2005; Luke 2002).

Applying
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This kind of weaving brings knowledge and experience to bear through the 
process of practical application. ‘Applying Appropriately’ entails the application 
of knowledge and understandings in predictable or ‘correct’ ways to real world 
situations and testing their validity. ‘Applying Creatively’ involves more distant 
transfer of knowledge from its original setting to a different context; it may involve 
innovative and creative application of knowledge; it may bring to bear the learner’s 
interests, experiences and aspirations in such a way that the application is uniquely 
‘voiced’. This is a process of making the world anew with fresh and creative forms of 
action and perception; learners do something that expresses or affects the world in 
new way, or that translates their previous knowledge to a new setting (Cazden 1994; 
Kalantzis and Cope 2005).

We do not understand these four broad pedagogical moves or Knowledge Processes 
as a sequence-to-be-followed. Rather, we suggest them as an explicit framework 
for explicitly naming the range of pedagogical moves that teachers choose to 
demonstrate their pedagogical repertoires and their application in purposeful ways, 
or at the very least to justify the range of pedagogical moves teacher may are use in 
order to meet particular teaching and learning goals. In this conception, pedagogy 
is not an ideological conceit or adherence to fashion but a process of deliberate 
choice and purposeful shunting between different acts of knowing, measuring their 
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insights against each other. Education is a business of broadening not just learners’ 
specific knowledge, but their capacities to make knowledge for different disciplines 
and different purposes. The purpose here is not to supply a formulaic sequence of 
pedagogical action, but to expanding both teacher and learner repertoires of knowledge-
making action and for meeting specific learning goals. Pedagogy in this conception 
is the design of knowledge as action in characteristic ways in different academic and 
social domains: choosing activity types, sequencing activities, transitioning from 
one activity type to another and determining the outcomes of these activities. In the 
everyday practicalities of pedagogy, talk of knowledge repertoire becomes a way for 
the teacher or learner to say explicitly, ‘now I am using this particular way to know, 
and, now I am using that other way, and here is the reason why I did this, then that’. 
By the end of a learning experience, both learner and teacher are able to say, ‘this is 
what we have done to know’, and ‘this is the knowledge we have acquired and the 
knowledge-abilities we have developed’.

Most importantly, this approach positions the learner, not as a recipient of 
disciplinary knowledge, but as an actor. The learner is a maker of knowledge and 
meaning. The designer who works with available semantic resources, but who is 
nevertheless forever redesigning the world of meaning. In the process, they are adding 
something of their identity in the process of redesign. They redesign the world, and 
themselves. This is how learners become mathematicians, historians, scientist and or 
writers. This is how they learn.

The Learning by Design Pedagogy is the extension of a research program we 
first developed in the Multiliteracies Project (Cope and Kalantzis 2000b; Cope and 
Kalantzis 2009; New London Group 1996). More recently, we have worked with 
groups of teachers and clusters of schools in Australia and the US to trial an online 
learning design environment for teachers and learners to document pedagogical 
choices and their knowledge outcomes (http://L-be-D.com).

One of our co-researchers Anne Cloonan quotes a participating Learning by Design 
teacher in rural Victoria describing her students’ ‘passion projects’, or web pages 
about a subject dear to their hearts (a staggeringly dispersed panoply of interests, 
incidentally):

We’ve got a wide range of children within this room. Three quarters of the children 
are boys and also a huge range of abilities and prior experiences and things that 
they bring with them from home. So as a way of connecting to them and making 
their learning more meaningful to them and engaging them and motivating them, 
technology and computers were a fantastic link, [connecting] it to what they already 
knew. Not all children have access to a computer at home, so there’s been lots of 
planning for that concept naming and being able to understand that this is a ‘hyperlink’, 
or this is a ‘font’ identifying these features and concepts that they need to be able to 
use and need to be able to name being able to articulate what the concept is and then 
learn what does this do. The critical analysis has been a really big part of looking at 
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the webpages [and] newspapers for example and identifying features, they’ve been 
quite critical as to why they’ve chosen a particular background colour or animation or 
does that font work with that particular coloured background. The children are very 
good at that now and they use the language very easily, very comfortably. We’ve 
applied what we’ve learnt in creating our own web pages, each child now has their 
own personal profile, which is on the school intranet including the hyperlink to their 
passion project. So they’ve come in with what they know and we’re building on that 
and hopefully transforming their practice (Cloonan 2007: 242).

The documentation here suggests that students are led by their teacher to weave 
between ‘experiencing the known’ (their passion project, working on something 
closely connected to their identities, ‘conceptualising’ (deconstructing the ‘grammar’ 
of a webpage, developing a metalanguage of its design, critically analysing websites, 
and applying their knowledge in the construction of a webpage. The Learning by 
Design pedagogy was deployed in this case not only to expose students to a range of 
learning experiences that made explicit what they can do to know. It also demonstrates 
forms of action that require engaged participation in the knowledge-making process 
whilst recruiting student identity. Ultimately the purpose of the learning design 
was to harness learner’s identity in a double way, as personal interest, and personal 
expertise in expressing those interests on a web environment. It also explicitly aimed 
at expanding their technical knowledge about the web and the most effective ways of 
deploying its affordances to make particular meanings.

Working across the Lanyon Cluster of schools in the Australian Capital Territory 
in which the Learning by Design pedagogy was implemented, another of our co-
researchers, Keiju Suominen, concludes that the Leading by Design framework 
demonstrates that ‘there was a strong sense of the importance of active participation 
in the learning process both through intellectual and creative endeavours involving 
problem solving and decision making as well as through embodied activities such 
as collecting data and role playing. The students wanted to be actively involved as 
producers of knowledge and knowledge products not just as passive recipients of 
others endeavors.’ (Suominen 2009: 141).

Van Haren, also working in the Lanyon Cluster, captures the spirit of ‘Generation 
P’ in her interviews with students. Here is one symptomatic voice, among many:

Researcher: Do you like school?
Student F1: Depends on what you are doing. If you are doing something interesting 

like big projects or debates, seeing different points of view and asking questions. If I 
feel connected to it and know what it’s getting at – what the point is. ... It is easier to 
understand why you are doing it and you can actually put it into your life now; not 
finding out later (van Haren 2007: 64, 67).

She concludes: ‘The evidence indicates that when teachers gave up control and 
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scaffolded the agency of students through the knowledge processes, students 
took up this opportunity for autonomy and their learning was transformed. This 
transformation is more than assimilation and just moving to what the teacher wanted 
the students to learn (van Haren 2007: 125). These examples demonstrate one of the 
key principles the Learning by Design project: the importance of identity and agency 
in the formation of knowledge and high learner performance. It also demonstrates 
how this learner agency can be harnessed to underpin deep and sustained new 
learning in particular subject areas.

From the Speaking Profession to the Documenting Profession

New media spaces are not just spaces of communication, they are places of 
recording. They are not just spaces of live communication; they are spaces of 
asynchronous multimodal communication of recorded meanings or incidental 
recording of asynchronous communication emails, text messages, Facebook posts, 
twitter tweets.

In this context, the synchronous, unrecorded, live communication of the 
conventional classroom is an anachronism from an earlier information age. Some 
students may want to go back over things, but there is no ‘replay’. Other students 
may not be intellectually engaged by the communication of the moment, but there is 
no ‘fast forward’. While the teacher speaks, the class has to listen silently. If a student 
is to speak, it is one-at-a-time, following the ‘put your hand up to speak’ protocol.

For these reasons, it is likely that the speaking-down profession of the traditional 
didact will in time involve into a documenting profession of making learning designs 
and managing lateral learning ecologies. In this spirit, we have in the Learning by 
Design project developed an online learning design and interaction environment 
centred on a digital learning object that we call a ‘Learning Element’ (http://L-by-D.
com). The Learning Element has three spaces, the first of two of which are now online 
in beta, the third of which is in development:

The Teacher Resource Space:
a curriculum and lesson planning environment, a scaffold for designing learning 

objectives, and learner activity sequences and assessment strategies. These can be 
directly aligned with national, sate, local and school standards and assessment 
benchmarks. Here, learning designs are created using the professional language of 
education: aligning with formal standards and school curriculum goals, framing 
the objectives of specific tasks, developing and sequencing activities and devising 
assessment. The Learning Element brings to learning design enormous ‘social 
networking’ capacities to share plans with colleagues, be they an individual colleague, 
the members of a division in the school, or a professional grouping extending beyond 
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the school. Teachers are able to share Learning Elements with colleagues in their own 
institution and beyond, and discover re-useable Learning Elements via metadata 
variables such as grade level, discipline area and topic. They are also be able to adapt 
and rewrite others’ Learning Elements, giving due credit to the previous authors of 
a rewritten text.

The Learner Resource Space:
a place where curriculum content can be assembled by teachers for delivery 

to students, directly paralleling the Teacher Resource space. Here, the learning 
designs are translated into the language of the classroom, allowing autonomous 
and asynchronous (in addition to directed and synchronous) access by individual 
learners or groups of learners. This content may consist of a wide variety of sources, 
including original material written by teachers, links to web-based material, 
embedded multimedia content, scans of excerpts from conventional print texts, etc. 
Given a steady shift to digital learning sources, these kinds of environments could 
be the teacher-designed and assembled substitutes for conventional textbooks in the 
near future.

The Learner Workbook Space:
where learners can access learning content and do their work, directly paralleling 

the Learner Resource space created by the teacher. This space allows multimodal 
work (text, image, video, audio, document upload) and supports considerable 
social media interaction in the form of: joint authorship of pair or group work; 
rapid commenting and feedback from teacher, peers, parents or invited experts; and 
responsive formative and summative assessment.

This is a hybrid space informed by learning benchmarks and curriculum goals, 
it is not quite a lesson plan, not quite a textbook, not quite a student workbook but 
transformed and integrated variations of all three of these traditional functions.

A Learning Element contains a sequence of learning which has a distinct thematic 
coherence (covering a topic to an appropriate level of detail and conceptual 
sophistication for learners at a particular level). It also has pedagogical coherence 
(anticipating learner needs, framing intended learning outcomes in terms of broader 
curriculum goals and standards, designing and implementing an activity sequence, 
and developing and implementing an assessment strategy). A Learning Element may 
vary in length, but in conventional curriculum terms, it typically might be considered 
to be equivalent to a ‘unit of work’ or the chapter of a conventional textbook. The 
Learning Element’s overall pedagogical architecture is marked by the following level 
1 section icons:

The Pedagogical Architecture of the Learning Element
Each of the three Learning Element spaces can be viewed as separate ‘panes’. 
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However, the power of the software is to in supporting the processes of translation 
across parallel panes within the Learning Element window. For instance, a teacher 
accesses the Learning Element software through a screen split into Teacher Resource 
and Learner Resource panes. This allows the teacher to translate a lesson plan (in the 
left hand pane) into an activity sequence accessible to learners (in the right hand pane), 
thus transferring the learning design planning processes into activity sequences and 
student-accessible learning content.

Online Learning Design
The Learning Element aims to develop teachers’ capacities in instructional design 

and documentation of pedagogy more suited to professional sharing than traditional, 
paper-based curriculum and lesson planning processes, or planning frameworks 
linked to individual teacher schedules. In so doing, it engages teachers as reflective 
practitioners, systematically assessing and evaluating the outcomes of their own and 
their peers’ pedagogical practices. It provides more effective and explicit articulation 
of generic standards with learning designs customised to specific learner needs and 
local circumstances. It facilitates tracking of teacher and learner inputs, making 
explicit links between teacher input and learner performance. It encourages teachers 
and schools to adopt a ‘knowledge management’ approach to documenting and 
sharing best practices; redrafting Learning Elements for reuse (modifying plans 
and resources for reuse based on the experience of application) either the original 
teacher-author or a different teacher re-user/adapter. And it engages teachers and 
their students in a ‘new media’ environment for the creation and delivery of learning 
experiences. Such a learning design and delivery environment can also cater more 
effectively to learning diversity, by translating lesson plans and student-accessible 
learning designs which can be accessed by individuals or groups, and undertaken 
autonomously or semi-autonomously and asynchronously, in the classroom or 
anywhere beyond the classroom; also allowing that more than one Learning Element 
might be undertaken simultaneously by different students at the same time in the 
same class.

Side-by-Side Rendering of Teacher and Learner Resource: The Opening Screens of an Early 
Literacy Learning Element

Example of a Learning Activity in the ‘Being a TV Presenter’ Learning Element

The ‘Learning Element’ has been through two iterations since we started software 
development in this area in Australia in 2005. The first iteration (Learning Element 
1.0) took the form of a Microsoft Word template with an additional Learning Element 
toolbar or palette. We conducted a trial with 30 teachers in 5 schools. In the second 
iteration (Learning Element 2.0), we undertook a limited translation of the Teacher 
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Resource and Learner Resource panes into an online environment, conducting a trial 
in 2009 with 16 US and Australian teachers participating in our online New Learning 
and New Literacies masters degree at the University of Illinois: (http://newlearning.
ed.uiuc.edu/index.html) In 2007-2010, the Australian Research Council funded an 
analysis of the Learning Element in practice. We are now working on a version 3.0.

Our research so for demonstrates that explicit documentation, highlighting patterns 
in teacher pedagogy identified in terms of knowledge processes, shows that teachers 
at times deploy strings of learning activities that are not always aligned explicitly to 
formal standards, curriculum frameworks or particular knowledge goals. At times, 
we have found that ‘experiential learning’ dominates at the expense of analytical 
and conceptual work, and that translation or application has become too limited, 
often focused narrowly on tests. Our findings show that documentation which links 
knowledge processes explicitly to outcomes enables both teachers and learners to 
be more purposeful about the way learning goals are set and met. Such explicitness 
also allows for adjustment to meet the specific learning needs of learners in diverse 
classrooms (Burrows 2005a; Burrows 2005b; Burrows 2005c; Burrows, Cope, Kalantzis, 
Morgan, Suominen, and Yelland 2007; Cloonan 2005; Cloonan 2007; Cloonan 2008; 
Neville 2005; Neville 2008; Suominen 2009; van Haren 2007; van Haren 2005).

Van Haren is deputy principal of a cluster of five schools, one middle/secondary 
school and four feeder elementary schools in the Australian Capital Territory 
the ‘Lanyon Cluster’. In her research, van Haren tracked four students and two 
teachers for a year, using multiple assessment and observation tools. Her results 
emphasised the important role of teachers’ pedagogical choices in relation to student 
performance. In diverse classrooms, pedagogical choices need to be apt to learner 
interests and dispositions (van Haren 2007). More broadly, the Learning Element was 
adopted by all teachers in the middle/secondary school in the Lanyon Cluster in 2005. 
Approximately 33% of the school’s students are identified as low socio-economic 
based on the Australian Bureau of Statistics’ Index of Relative Socio-Economic 
Disadvantage (IRSED). Data from the Australia Capital Territory (state) Assessment 
Program indicates that the school has the highest number of students performing 
in the lowest 20% of students across the state. For example in 2005 33% of year 7 
students at Lanyon High School were identified in the lowest 20% in reading across 
the ACT. From 2005 to 2007, the proportion of students achieving at top 20% score 
has increased by more than 33%, and the number of students who received a bottom 
20% grade dropped by 65%. During that time, the Learning Element was the single 
major innovation in the school.

Another piece of research involved the detailed tracking of the Learning Element 
framework of three middle years teachers in the state of Queensland, Australia. The 
project investigated changing pedagogical practices by comparing curriculum plans 
and processes before and after the adoption of the Learning Element. The researcher, 
Mary Neville, concludes that ‘for the two teachers who did make significant progress, 
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the results in the classroom proved a revolutionary experience not only for them 
but also for their students. Even for the teacher who didn’t make the mental leap 
struggling instead with a ‘makeover’ that essentially left the bulk of teaching practice 
unchanged, the increase in the students’ interest was visibly heightened at the time 
that the ‘makeover’ was introduced into the classroom’ (Neville 2008: 145-6).

Case study research by Cloonan investigated the professional learning of four 
elementary school teachers over the course of eight months in the context of an early 
years literacy intervention by the Department of Education, Victoria, Australia. Using 
a complex matrix of pedagogical observation schedules, Cloonan shows how the 
deployment of a ‘pedagogical knowledge processes schema’ of the Learning Element 
influenced teachers’ reflective practices resulting in more knowing and purposeful 

pedagogical practices. ‘Documenting teaching according to pedagogical knowledge 
processes on the Learning Element template proved useful in ... planning and teaching 
practices, supporting articulation of tacit pedagogical knowledge, resulting in greater 
self-awareness, ability to articulate and purposefulness in teaching. Teachers were 
compelled to justify their teaching choices, promoting reflective practice’ (Cloonan 
2007: 257; Cloonan 2008).

Another study by Suominen focused on learner experiences in classrooms in which 
learning designs had been created using the Learning Element. She concludes: ‘For 
students, these explicit learning designs empower them in the learning process, 
giving them a clearer understanding of learning goals and expectations. This also 
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allows for a shift in accountability and greater agency for students as with this explicit 
understanding they can assume greater responsibility for their own learning. In many 
ways, this creates the type of learner independence that students are accustomed to 
from their interactions in on-line environments as they make decisions about how 
they navigate and participate in these new social spaces. As classrooms using [the 
Learning Element] reflect not only the practices of these on-line environments but also 
many contemporary workplaces, the students are developing cultural and workplace 
competences that are highly prized by employers. Accompanying this long-term 
benefit, there is the more immediate advantage of greater student engagement with 
learning along with improved performance.’ (Suominen 2009: 224)

The effectiveness of the teachers turns on their pedagogical skill. More effective 
teachers deploy a broader repertoire of pedagogical moves: some of which are 
experiential (a typical strategy of progressivist approaches to teaching and learning); 
some of which are conceptual (more typical of traditional pedagogies); some of which 
are analytical; and some of which are applied. They also structure and sequence these 
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moves in a carefully premeditated way (Neville 2005; Neville 2008; van Haren 2005). 
Recent research also shows that well-rounded pedagogies, purposefully deployed, 
are more effective than those that focus mainly on a single approach. In the words 
of Courtney Cazden, situated practice (experiential learning) and overt instruction 
of language concepts (conceptualising), to take the discipline area of literacy as 
an example, ‘are often seen as representing opposing philosophies. In teaching 
beginning reading, we read arguments for “whole-language” versus “phonics”; in 
teaching writing at any age we read arguments for “process writing” versus “genre 
pedagogy”.’ (Cazden 2000: 261). In 2003-2005, she and Allan Luke worked with 
hundreds of teachers and thousands of learners in a major project for the National 
Institute of Education in Singapore, which has clearly shown that the most effective 
pedagogies are those which involve ‘weaving’ between different activity types of 
Knowledge Processes (Cazden 2006b; Luke, Cazden, Lin, and Freebody 2003; Luke, 
Freebody, Shun, and Gopinathan 2005). Moreover, the most effective teachers, 
particularly when addressing the needs of equity groups and diverse classrooms, 
have developed ways to negotiate learner differences which move away from the 
traditional approach of the whole class ‘being on the same page’ (Burrows 2005b; 

Pandian and Balraj 2005; van Haren 2007).
Furthermore, our own research has shown that documentation of instructional 

choices assists in the evaluation of the bases for teacher effectiveness, as reflected in 
learner outcomes (Burrows, Cope, Kalantzis, Morgan, Suominen, and Yelland 2009; 
Cloonan 2007; Kalantzis and Cope 2005). Careful planning of pedagogy produces 
improved outcomes, as does retrospective documentation and professional sharing 
of pedagogical strategies. This is particularly important in the shift to e-learning 
environments (Burrows 2005c; Kalantzis and Cope 2004). How, then, might broader, 
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and at the same time more rigorous, curriculum and instruction processes be 
created and implemented? Innovative curriculum work benefits from a ‘knowledge 
management’ approach (Burrows 2005c; Kalantzis 2004; Polanyi 1962; Stewart 1998). 
This means that what is tacit in teacher professional practice is made explicit via the 
process of documentation in order to analyze and extend the range of that practice. 
This involves both prospective and retrospective aspects how is the teaching and 
learning process planned, and how are the best teaching practices shared? and a 
retrospective aspect how are best teaching practices shared? Clear documentation 
of teaching is destined to become a more important feature of the emergence of 
e-learning environments, which will have the effect of transforming a speaking 
profession into a documenting profession (Burrows 2005c; Kalantzis and Cope 2004). 
Perhaps most importantly, however, such documentation provides explicit evidence 
of the relationship of teaching inputs to learner performance.

Cloonan concludes her study with a comment about teacher professional sharing 
and learning:

Documenting teaching according to pedagogical knowledge processes in the 
Learning Element template proved useful in making problematic habitual planning 
and teaching practices, supporting articulation of tacit pedagogical knowledge, 
resulting in greater self-awareness, and ability to articulate and purposefulness 
in teaching. Teachers were compelled to justify their teaching choices, promoting 
reflective practice. This was most obvious in teachers accustomed to broader 
professional roles who displayed a ready engagement and preparedness to embrace 
the agency offered by the Learning Element template. Interview data indicates that 
collaborative effort and feedback supported teacher professional learning . (Cloonan 
2007: 257).

And Suominen concludes her study by reflecting on the changing role of the 
teacher:

65

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

The Teacher-as-Designer: Pedagogy in the New Media Age



66

In the process of exploring new learning through the use of the Learning by Design 
planning framework, it became apparent that the role of the teacher had changed 
significantly from a knowledge authority figure directly imparting content knowledge 
to their students to an expert designer and manager of learning. Accompanying this 
new role in the learning process, there was a subtle shift in emphasis in the work 
of the teacher from classroom instruction to planning. However, these changes did 
not diminish the role of the teacher in the learning process but rather enhanced the 
demands on the professional expertise of the teacher (Suominen 2009: 223). 

Conclusions

The Learning by Design Project has set out to achieve the following objectives. Our 
research shows that we are at least part way towards achieving these objectives. It 
has been our aim to:

Bring the processes of documenting learning into the world of today’s ‘Web 2.0’ 
online media (O’Reilly 2005). This has many intrinsic advantages including ease of 
use, low cost, but perhaps most importantly the potential accessibility of content 
to colleagues, learners and interested parties in learning communities, such as 
parents. With accessibility comes transparency, opening access to whatever degree is 
determined by an individual teacher or a school. For instance, teachers may choose to 
open up their processes so other teachers can know what their learners have learned; 
learners can see where they have come from and where they are going; and parents 
can see what learners are learning.

Place an emphasis on the teacher as learning designer, and knowledgeable expert 
rather than their historic role as a curriculum implementer and a conduit of syllabus 
and textbook. It also frames the school as a knowledge producing community. For 
instance, the Learning Element will allow teachers to create grounded, localised 
versions of environmental studies, social studies or historical studies.

Cater to learner diversity, allowing for multiple individualised or small group 
learning paths drawing from the bank of online-accessible lessons in a teacher’s own 
Learning Element portfolio or assigned by a teacher from the broader, consolidated 
bank of Learning Elements. In other words, the Learning Elements become a resource 
for purposeful differentiated learning. This also encourages the creation of content 
that is directly relevant to local communities at the same time as it is aligned to formal 
standards and curriculum frameworks.

Create new efficiencies in a context and learning outcomes where more is expected 
of our education system and resources need to be used wisely. Teachers reinvent 
similar wheels in their lesson plans daily and in the oral discourse of their classrooms. 
The Learning Element asks teachers to commit their learning designs to the digital 
record. This is more work, in the first instance, than a conventional lesson plan. For 
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this reason, teachers would only document their best designs. However, access to 
others’ designs creates enormous efficiencies a teacher in the same school may create 
a Learning Element of great local relevance, or a teacher in another school may create 
an excellent or highly rated learning design that another teacher wants to rewrite 
or adapt to local conditions. It also allows for explicit tracking of and reflection on 
teacher inputs and learner outputs, enabling quick recalibrations on learning for 
more effective and timely outcomes.

Foster a culture of professional collaboration. The Learning Element supports joint 
authorship and team teaching. It encourages teachers to share of their greatest 
curricular successes and most powerful professional insights. It is accompanied by 
the choice of either a conventional copyright or Creative Commons license, both of 
which are framed to encourage rewriting and adaptation of Learning Elements by 
acknowledging both original sources and new contributions to the text.

Addresses in creative, flexible and relevant ways the vexing question of evaluation 
and assessment by linking in a more coherent and fluid way the process of learning 
with expected learning outcomes at different levels from formative and summative 
assessment informing the students themselves, to providing transparent, well 
supported assessment judgments to parents.

In these respects, we have been attempting to exploit to the fullest the affordances 
of the new, digital media in order to transform the professional role of teachers and 
improve outcomes for learners. Beyond this it has been our aim to develop an explicit 
and accountable online documentation framework which prepares learners for living 
learning and working in the new world of the global, knowledge economy.
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Διερευνώντας τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαί-
δευσης για τον επαγγελματισμό και την επαγγελματική ανάπτυξη. 
Mια εμπειρική μελέτη

Αμαλία Α. Υφαντή και 
Βασιλική Σ. Φωτοπούλου

Περίληψη

Η εργασία αυτή παρουσιάζει τα δεδομένα μιας εμπειρικής έρευνας 
που στόχο είχε την εξέταση των αντιλήψεων εκπαιδευτικών πρωτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης για τον επαγγελματισμό και την επαγγελματική ανά-
πτυξη. Συγκεκριμένα, η έρευνα διεξήχθη στο Διδασκαλείο Δημοτικής 
Εκπαίδευσης του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης 
του Πανεπιστημίου Πατρών και για τη συλλογή των δεδομένων χρη-
σιμοποιήθηκε το γραπτό ανώνυμο ερωτηματολόγιο. Στη μελέτη αυτή 
αναδεικνύονται οι παράγοντες που επηρεάζουν τον επαγγελματισμό και 
την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και αποκαλύπτεται ότι 
οι εκπαιδευτικοί του δείγματος είναι ενήμεροι σε ζητήματα επαγγελμα-
τισμού, υπογραμμίζουν την ανάγκη για επαγγελματική ανάπτυξη και 
επισημαίνουν τη δύναμη της δια βίου μάθησης καθ’ όλη τη διάρκεια 
της υπηρεσίας τους στο σχολείο.  

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, επαγγελ-
ματισμός, επαγγελματική ανάπτυξη, Διδασκαλείο, Πανεπιστήμιο Πα-
τρών           

1H Aμαλία Α. Υφαντή 
είναι Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού και Πολιτικής 

στο Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης και της Αγωγής 
στην Προσχολική Ηλικία του Πανεπιστημίου Πατρών.

Η Βασιλική Σ. Φωτοπούλου 
είναι εκπαιδευτικός, κάτοχος του ΜΔΕ στις Επιστήμες της Εκπαίδευσης 

και υποψήφια διδάκτωρ στο Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης 
και της Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία του Πανεπιστημίου Πατρών.

Εισαγωγή

Οι ραγδαίες οικονομικές και κοινωνικές αλλαγές που συντελούνται 
στις μέρες μας επηρεάζουν αναπόφευκτα την εκπαίδευση, δεδομέ-
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νου ότι σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα παγκοσμίως παρατηρού-
νται ποικίλες μεταβολές και καινοτομίες. Όπως ο  Hargreaves (2000, 
σ. 151) εύστοχα επισημαίνει, «η εκπαίδευση, σε αρκετά σημεία ανά 
τον κόσμο, βρίσκεται στο μέσο ή στην άκρη ενός μεγάλου μετασχη-
ματισμού». Οι εκπαιδευτικοί έρχονται λοιπόν αντιμέτωποι με πλείστες 
αλλαγές, οι οποίες έχουν αντίκτυπο στο ρόλο τους και στις αρμοδιό-
τητές τους. Το πλαίσιο αυτό γίνεται περισσότερο πολύπλοκο για τους 
εκπαιδευτικούς, καθώς καλούνται να αντιμετωπίσουν ζητήματα που 
σχετίζονται με τους διάφορους τύπους των οικογενειών, την εμπλοκή 
των γονέων στη λειτουργία του σχολείου, τη σύνθεση των σύγχρονων 
κοινωνιών, τη χρήση των νέων τεχνολογιών, τις αλλαγές στoν τρόπο 
άσκησης του εκπαιδευτικού ελέγχου κ.λπ. (Day, 2000. Esteve, 2000. 
Hargreaves, 2000). Σε ένα τέτοιο περιβάλλον, ακολούθως, αναμένεται 
από τους εκπαιδευτικούς να ανταποκρίνονται με αποτελεσματικότητα 
σε ένα ευρύ φάσμα καθηκόντων και απαιτήσεων, που διαμορφώνονται 
πλέον σταθερά στο εκπαιδευτικό τους έργο. Το αίτημα συνεπώς για 
τον ακριβή προσδιορισμό αλλά και επαναπροσδιορισμό των εννοιών 
του επαγγελματισμού και της επαγγελματικής ανάπτυξης καθίσταται 
επιτακτικό. 

Είναι διαπιστωμένο ότι ο επαγγελματισμός του εκπαιδευτικού βρί-
σκεται σε άμεση συσχέτιση με την επαγγελματική του ανάπτυξη, και 
ένα σημαντικό μέρος της σχετικής με το θέμα ερευνητικής δραστηρι-
ότητας εστιάζει στις δύο αυτές έννοιες καθώς και στους παράγοντες 
που επιδρούν στη διαμόρφωσή τους (Day, 2001. Evans, 2008. Swann, 
McIntyre, Pell, Hargreaves & Cunningham, 2010. Tang & Choi, 2009. 
Webb, Vulliamy, Hamalainen, Sarja, Kimonen & Nevalainen, 2004). 

Ειδικότερα, ο επαγγελματισμός, ως έννοια, θεωρείται ότι υπόκειται 
σε διαρκείς κοινωνικούς προσδιορισμούς και επαναπροσδιορισμούς και 
νοηματοδοτείται από τις εκάστοτε πολιτικές και πρακτικές (Hilferty, 
2008). Πρόκειται για μια αρκετά πολύπλοκη έννοια, η οποία επηρεάζε-
ται από ποικίλους παράγοντες. Αρκετοί ερευνητές έχουν επισημάνει τη 
δυσκολία διατύπωσης ενός ορισμού του επαγγελματισμού, εξαιτίας του 
εύρους των γνωρισμάτων που του αποδίδονται και τον χαρακτηρίζουν 
καθώς και της απουσίας μιας αποδεκτής από όλους εννοιολογικής ανα-
φοράς (Evans, 2008. Hargreaves & Goodson, 1996. Troman, 1996). Οι 
Hargreaves and Goodson (1996, σ. 4), για παράδειγμα, θεωρούν ότι ο 
επαγγελματισμός «ορίζει με ευκρίνεια την ποιότητα και τα χαρακτηρι-
στικά των ενεργειών των ατόμων μέσα σε κάποια επαγγελματική ομά-
δα». Παρομοίως, ο Day (1999, σ. 13) εκλαμβάνει τον επαγγελματισμό 
«ως μια κοινή παραδοχή των κανόνων (norms) που μπορούν να εφαρ-
μοστούν προκειμένου ο καθένας να είναι και να φέρεται ως επαγγελμα-
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τίας σε προσωπικό επίπεδο και σε ένα ευρύτερο πλαίσιο».
Σημαντικό ρόλο εξάλλου στην προσέγγιση και την κατανόηση του 

επαγγελματισμού παίζουν οι εκάστοτε εκπαιδευτικές αλλαγές, οι οποί-
ες μπορούν να οδηγήσουν ακόμη και στην αποδυνάμωσή του, όταν δε 
λαμβάνονται υπόψη οι επαγγελματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών. Οι 
εκπαιδευτικές αλλαγές αναμένεται να συμβάλουν στην ανάταση και τη 
βελτίωση του επαγγελματισμού μέσα από τον επαναπροσδιορισμό της 
έννοιας, την καλλιέργεια και την ενίσχυση της συνεργασίας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και όσων σχετίζονται με την εκπαίδευση (Hargreaves, 
D., 1994. Webb et al., 2004). Κρίνεται μάλιστα ιδιαιτέρως χρήσιμο στη 
χάραξη των κυβερνητικών πολιτικών να λαμβάνεται υπόψη η εμπερι-
στατωμένη αποτύπωση των απόψεων και των αναγκών των εκπαιδευ-
τικών, με στόχο όχι μόνον την επίτευξη των αλλαγών αλλά και την ενί-
σχυση των εκπαιδευτικών στον επαναπροσδιορισμό και τη βελτίωση 
του επαγγελματισμού τους στο εργασιακό τους περιβάλλον. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, από το άλλο μέρος, 
αποτελεί αντικείμενο ερευνητικής μελέτης και ενδιαφέροντος αρκετών 
ερευνητικών ομάδων, οργανισμών, φορέων και μεμονωμένων ατόμων, 
ενώ αναγνωρίζεται ευρέως η συμβολή της στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι 
και στις προσπάθειες βελτίωσης της εκπαίδευσης (Day, 2001. Guskey, 
2002). Η παρατηρούμενη ερευνητική δραστηριότητα στον τομέα της 
επαγγελματικής ανάπτυξης σχετίζεται τόσο με την κουλτούρα της δι-
δασκαλίας και της μάθησης όσο και με τους ίδιους τους εκπαιδευτι-
κούς, που αισθάνονται την ανάγκη να ενδυναμώσουν το γνωστικό τους 
υπόβαθρο και να λάβουν την κατάλληλη στήριξη, ώστε να αντεπεξέλ-
θουν στα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα και στις εν γένει επαγγελματι-
κές απαιτήσεις που εγείρονται στο χώρο της εργασίας τους (Collinson 
& Ono, 2001. Day, 1999. Hargreaves, 2000. Kirkwood & Christie, 
2006). 

Ο Bredeson (2002, σ. 663), ειδικότερα, υποστηρίζει ότι πρόκειται ου-
σιαστικά για ευκαιρίες μάθησης, που αξιοποιούν τη δημιουργική και τη 
στοχαστική ικανότητα των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση του επαγ-
γελματισμού τους. Μια τέτοια προσέγγιση συνδέεται με τις εξής παρα-
μέτρους: τη μάθηση, την εμπλοκή (των εκπαιδευτικών) και τη βελτίω-
ση των εκπαιδευτικών πρακτικών. Ο Fullan (1995a, σ. 265) επίσης, σε 
μια πιο διευρυμένη εκδοχή, περιγράφει την επαγγελματική ανάπτυξη 
ως ένα σύνολο τυπικής και άτυπης γνώσης, που προσλαμβάνει ο εκ-
παιδευτικός με την εμπειρία του μέσα σε ένα περιβάλλον μάθησης, το 
οποίο διακρίνεται από πολυπλοκότητα και δυναμικές μεταβολές.  

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται τα δεδομένα μιας εμπειρικής 
έρευνας που στόχο είχε τη διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών 
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πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τον επαγγελματισμό και την επαγγελ-
ματική τους ανάπτυξη, καθώς και την αναζήτηση των παραγόντων εκεί-
νων που –κατά την άποψή τους- θεωρούνται ότι ενισχύουν ή αποδυνα-
μώνουν τις ανωτέρω έννοιες. Στο σχεδιασμό της εν λόγω έρευνας αξι-
οποιήθηκαν τα ευρήματα των μελετών των Sparks and Loucks-Horsley 
(1989), Hustler, Howson, McNamara, Jarvis, Londra and Campbell 
(2003), και Day, Flores and Viana (2007).

Υλικό και μέθοδος

Η εμπειρική αυτή έρευνα πραγματοποιήθηκε στο Διδασκαλείο Δημο-
τικής Εκπαίδευσης του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευ-
σης του Πανεπιστημίου Πατρών (εφεξής: Διδασκαλείο), κατά το εαρινό 
εξάμηνο του ακαδημαϊκού έτους 2009-2010. Το δείγμα αποτέλεσαν οι 
εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ταυτόχρονα σπουδαστές 
του πρώτου και δεύτερου έτους σπουδών του Διδασκαλείου. Η επιλογή 
του δείγματος έγινε με βάση την υπόθεση ότι οι εν ενεργεία εκπαιδευ-
τικοί και σπουδαστές του Διδασκαλείου έχουν τη δυνατότητα, κατά τη 
διετή φοίτησή τους, να ενισχύσουν το γνωστικό τους υπόβαθρο και τις 
επαγγελματικές τους δεξιότητες και συνεπώς μπορούν να ανταποκρι-
θούν στις απαιτήσεις της έρευνας.

Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ανώνυμο γρα-
πτό ερωτηματολόγιο. Η μέθοδος αυτή επιτρέπει την ταυτόχρονη συλ-
λογή μεγάλου αριθμού δεδομένων σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα, 
εξασφαλίζοντας παράλληλα την αντικειμενικότητα και την αξιοπιστία 
των απαντήσεων (Βάμβουκας, 2002, σσ. 263-281). Η διανομή του ερω-
τηματολογίου έγινε σε τυχαία εργάσιμη ημέρα κατά τη διεξαγωγή των 
μαθημάτων. Προηγήθηκε μία έρευνα-πιλότος σε αντιπροσωπευτικό 
δείγμα μικρότερης έκτασης, προκειμένου να γίνει έλεγχος των ερωτή-
σεων και να εξασφαλισθεί η εγκυρότητα του δείγματος.

Ενενήντα οκτώ (98) ερωτηματολόγια μοιράστηκαν, που αντιστοι-
χούσαν στον αριθμό των σπουδαστών που εντοπίστηκαν στην αίθουσα 
διδασκαλίας κατά την ημέρα της έρευνας (επί συνόλου 120 εγγεγραμ-
μένων εκπαιδευτικών για το ακαδημαϊκό έτος 2009-2010), και επε-
στράφησαν 86 συμπληρωμένα (ποσοστό απόκρισης: 87,8%). Το δείγ-
μα ήταν αντιπροσωπευτικό του πληθυσμού (71,7%).

Το ερωτηματολόγιο αποτελείτο από δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος πα-
ρουσιάζονταν τα ερωτήματα που αφορούσαν στα εξής δημογραφικά 
στοιχεία του δείγματος: φύλο, διδακτική εμπειρία (σε έτη), εκπαιδευ-
τική περιφέρεια οργανικής θέσης στο σχολείο, πτυχίο, λοιπές σπουδές 
και έτος σπουδών στο Διδασκαλείο.
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Το δεύτερο μέρος περιελάμβανε έξι (6) συνολικά ερωτήσεις (1 ανοι-
κτού τύπου, 2 κλειστού τύπου με ιεραρχική κατάταξη και 3 πολλαπλών 
απαντήσεων), που αφορούσαν στον επαγγελματισμό των εκπαιδευ-
τικών (ερωτήσεις: 1η, 2η, 3η) και στην επαγγελματική τους ανάπτυξη 
(ερωτήσεις: 4η, 5η, 6η).

Πιο αναλυτικά, η πρώτη ερώτηση (Ερ. 1η) ήταν πολλαπλών απαντή-
σεων και αναφερόταν στη διερεύνηση των παραγόντων που συνετέλε-
σαν στην επιλογή του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού. 

Οι άλλες δύο ερωτήσεις ήταν πολλαπλών απαντήσεων (Ερ. 2η, 3η) και 
στηρίζονταν κατά κύριο λόγο στη μελέτη των Day et al. (2007, σ. 262), 
όπου αναφέρονται οι παράγοντες που ενισχύουν ή αποδυναμώνουν τον 
επαγγελματισμό τού εκπαιδευτικού. Ειδικότερα, η δεύτερη ερώτηση 
εστίαζε στους παράγοντες που ενδυναμώνουν τον επαγγελματισμό και 
πρότεινε πέντε επιλογές, ενώ η τρίτη ερώτηση έθετε οκτώ επιλογές, 
που αφορούσαν στα αισθήματα απογοήτευσης που –δυνητικά- μπο-
ρούσαν να εμφανίσουν οι εκπαιδευτικοί στον εργασιακό τους χώρο. 
Οι εκπαιδευτικοί καλούνταν να προσδιορίσουν τους παράγοντες που 
πρόσφατα συνέτειναν στην ενίσχυση ή την αποδυνάμωση του επαγ-
γελματισμού τους. 

Η τέταρτη ερώτηση (κλειστού τύπου με ιεραρχική κατάταξη των 
απαντήσεων) βασίστηκε στα αποτελέσματα των ερευνών των Hustler 
et al. (2003) και Day et al. (2007), που αναφέρονταν στην επαγγελμα-
τική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. 

Η πέμπτη κατά σειρά ερώτηση είχε ως σημείο αναφοράς τα ερευνη-
τικά ευρήματα των Sparks and Loucks-Horsley (1989), οι οποίοι πρό-
τειναν πέντε μοντέλα για την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευ-
τικού. Αξίζει να σημειωθεί ότι η μελέτη αυτή έχει αξιοποιηθεί και σε 
μεταγενέστερες έρευνες (βλ. π.χ.: Collinson & Ono, 2001). 

Τέλος, στην έκτη ανοικτού τύπου ερώτηση, οι εκπαιδευτικοί καλού-
νταν να διατυπώσουν τις απόψεις τους για την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη και βελτίωση.

Η επεξεργασία και η στατιστική ανάλυση των δεδομένων έγινε με το 
στατιστικό πρόγραμμα PASW (πρώην SPSS), έκδοση 18. Χρησιμοποι-
ήθηκε το μη-παραμετρικό κριτήριο Pearson καθώς και το t-test ανε-
ξάρτητων μεταβλητών. Η στατιστική σημαντικότητα των δεδομένων 
αναφέρεται σε επίπεδο τουλάχιστον 5%.
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Αποτελέσματα

Η κατανομή των εκπαιδευτικών που ανταποκρίθηκαν στο ερωτημα-
τολόγιο (Ν=86) παρουσιάζει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά γνωρίσματα 
ως προς τα δημογραφικά τους στοιχεία. Ως προς το φύλο, οι γυναίκες 
υπερτερούν των ανδρών (γυναίκες: 74,4%, άνδρες: 23,3%). Αξίζει να 
σημειωθεί ωστόσο ότι ο παράγοντας φύλο δε διαφοροποιεί τις απα-
ντήσεις του δείγματος, όπως φάνηκε από τους στατιστικούς ελέγχους. 
Σχετικά με τα έτη διδακτικής εμπειρίας, η κατανομή του δείγματος πα-
ρουσιάζει την εξής κατανομή: το 56,98% των εκπαιδευτικών έχει από 
6 έως 15 έτη υπηρεσίας και το 41,86% από 16 έως 25 έτη. Ως προς τις 
λοιπές σπουδές, εάν τυχόν δηλαδή οι εκπαιδευτικοί κατέχουν επιπλέον 
τίτλους σπουδών πέραν του βασικού τους  πτυχίου, το 52,3% των εκ-
παιδευτικών απάντησε θετικά και το 47,7% αρνητικά. Ο παράγοντας 
αυτός δε φάνηκε να διαφοροποιεί τις απαντήσεις του δείγματος στη 
στατιστική ανάλυση που ακολούθησε. Στην περίπτωση αυτή και στο 
πλαίσιο της παρούσας μελέτης, υπολογίσαμε τα ποσοστά του δείγμα-
τος με βάση το σύνολο των απαντήσεων γενικά επί της συγκεκριμένης 
παραμέτρου. Σε μια άλλη μελέτη των δεδομένων μας θα άξιζε να εξε-
τάσουμε τις απαντήσεις των ερωτώμενων χωριστά, αναφορικά με το 
δεύτερο πτυχίο και τους μεταπτυχιακούς τίτλους σπουδών.

Σχετικά με την εκπαιδευτική περιφέρεια της οργανικής θέσης των 
εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί του νομού Αττικής ανέρχονταν στο 
48,8% και οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε σχολεία άλλων νομών 
στο 44,2%. Τέλος, το 43% του δείγματός μας ήταν σπουδαστές του Α΄ 
έτους σπουδών του Διδασκαλείου και το 54,7% του Β΄ έτους (Πίνα-
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κας 1). 
Πίνακας 1. Το δείγμα των εκπαιδευτικών 

ως προς τα δημογραφικά στοιχεία (ποσοστά %)

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα δεδομένα, που αφορούν στις απα-
ντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγματος για τον επαγγελματισμό και 
την επαγγελματική τους ανάπτυξη, με τη σειρά των ερωτήσεων του 
ερωτηματολογίου.

Οι ερωτήσεις υπ’ αριθμόν 1, 2, 3 εστιάζουν στον επαγγελματισμό του 
εκπαιδευτικού. Στην πρώτη ερώτηση («Παράγοντες που επηρέασαν την 
επιλογή σας να ακολουθήσετε το επάγγελμα του εκπαιδευτικού: α) Προ-
σωπική επιλογή, β) οικογένεια, γ) σχολείο (μαθητικές εμπειρίες), δ) κοι-
νωνικό περιβάλλον, ε) τυχαία βρέθηκα, με βάση τις μονάδες επιτυχίας, 
στ) άλλα -αναφέρατε ποια-. Μπορείτε να επιλέξετε περισσότερους από 
έναν.»), η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (75,6%) ανέφερε ότι απο-
τελούσε προσωπική τους επιλογή να ακολουθήσουν το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού. Ακολούθησαν οι παράγοντες «τυχαία βρέθηκα με βάση 
τις μονάδες επιτυχίας» (25,6%), η «οικογένεια» (19,8%), το «κοινωνι-
κό περιβάλλον» (16,3%) και τέλος το «σχολείο (μαθητικές εμπειρίες)» 
(14%).

Στη δεύτερη ερώτηση («Πρόσφατες επαγγελματικές εμπειρίες στον 
εργασιακό σας χώρο που προσέφεραν ικανοποίηση: α) Συνεργασία με 
τους συναδέλφους, β) συνεργασία με τους γονείς, γ) βελτίωση των μαθη-
σιακών δεξιοτήτων των μαθητών, δ) καλύτερες συνθήκες εργασίας στο 
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Φύλο Διδακτική 
εμπειρία

Λοιπές 
σπουδές

Άνδρες Γυναίκες Κενά 6-15 16-25 Κενά Ναι Όχι

23,3 74,4 2,3 56,98 41,86 1,16 52,3 47,7

Έτος σπουδών 
(Διδασκαλείο)

Εκπαιδευτική 
περιφέρεια οργανικής θέσης

Α΄ Β΄ Κενά
Νομός 

Αττικής
Άλλοι 
Νομοί

43,0 54,7 2,3 48,8 44,2



77

σχολείο, ε) βελτίωση των σχέσεων με τους μαθητές, στ) η ίδια η διαδι-
κασία της μάθησης και της διδασκαλίας, ζ) άλλο. Επιλέξατε τις πλέον 
σημαντικές κατά την εκτίμησή σας.»), ένα μεγάλο ποσοστό των ερω-
τώμενων (75,6%) απάντησε ότι ο πλέον σημαντικός παράγοντας, που 
ενισχύει την ικανοποίηση στην εργασία, σχετίζεται με την «πρόοδο και 
τη βελτίωση των μαθησιακών δεξιοτήτων των μαθητών». Η στατιστική 
ανάλυση που έγινε με το κριτήριο Pearson (x2) δεν αποκάλυψε σημα-
ντικές διαφορές μεταξύ του παράγοντα αυτού και των δημογραφικών 
στοιχείων του δείγματος. Εξίσου σημαντικός παράγοντας αναδείχθη-
κε η «διαδικασία της μάθησης και της διδασκαλίας» (74,4%). Η θέση 
αυτή των εκπαιδευτικών παρουσίασε στατιστική συσχέτιση με το έτος 
σπουδών στο Διδασκαλείο. Οι σπουδαστές που φοιτούσαν στο Β΄ έτος 
σπουδών θεωρούσαν περισσότερο σημαντικό τον παράγοντα αυτόν απ’ 
ό,τι οι σπουδαστές του Α΄ έτους (x2(1)=7,044 p=0,008). Μεγάλο μέ-
ρος των ερωτώμενων (60,5%) υπογράμμισε ότι η «συνεργασία με τους 
συναδέλφους» συνεισφέρει σε υψηλό βαθμό στην εργασιακή ικανοποί-
ηση. Σύμφωνα με τον έλεγχο Pearson (x2), ο παράγοντας της συνεργα-
σίας δεν είχε την ίδια βαρύτητα μεταξύ των εκπαιδευτικών που προέρ-
χονταν από σχολεία του νομού Αττικής και των υπολοίπων από άλλες 
περιοχές. Η πρώτη ομάδα απέδιδε μεγαλύτερη σημαντικότητα στον πα-
ράγοντα αυτόν (x2(1)=4,812 p<0,02). Μια ακόμα παράμετρος που φά-
νηκε να ενισχύει την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 
αφορούσε στη «βελτίωση των σχέσεων με τους μαθητές» (52,3%), ενώ 
μικρότερη σημαντικότητα αποδόθηκε στη «συνεργασία με τους γονείς» 
(37,2%) και στις «εργασιακές συνθήκες» (18,6%).

Η τρίτη ερώτηση διατυπώθηκε ως ακολούθως: «Πρόσφατες επαγγελ-
ματικές εμπειρίες στον εργασιακό σας χώρο που προκάλεσαν απογοήτευ-
ση: α) Τάξεις με μεγάλο αριθμό μαθητών, β) συμπεριφορά μαθητών, γ) 
συμπεριφορά γονέων, δ) ανεπαρκείς εργασιακές συνθήκες, ε) διοίκηση 
σχολικής μονάδας, στ) γραφειοκρατικός μηχανισμός του σχολικού συ-
στήματος, ζ) έλλειψη κινήτρων – χαμηλοί μισθοί, η) οι αλλαγές και οι με-
ταβολές στην εκπαίδευση, θ) άλλο. Επιλέξατε τις πλέον σημαντικές κατά 
την εκτίμησή σας.». Ένα υψηλό ποσοστό (62,8%) υπογράμμισε τον πα-
ράγοντα «ανεπαρκείς εργασιακές συνθήκες» ως τον κύριο υπαίτιο για 
τα αισθήματα δυσφορίας και απογοήτευσης που νιώθουν στον επαγ-
γελματικό τους χώρο. Επίσης, το 60,5% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι 
η «έλλειψη κινήτρων και οι χαμηλοί μισθοί» λειτουργούν αρνητικά για 
τον επαγγελματισμό τους. Σύμφωνα με τη στατιστική ανάλυση Pearson 
(x2), παρουσιάστηκε συσχέτιση μεταξύ της έλλειψης κινήτρων και της 
οργανικής θέσης των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονταν 
σε σχολεία του νομού Αττικής παρουσιάστηκαν να εκδηλώνουν με-
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γαλύτερη απογοήτευση σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς από τα 
σχολεία των άλλων νομών της χώρας (x2(1)=9,744 p<0,002). Σε ένα 
μεγάλο ποσοστό των απαντήσεων επίσης (54,7%), η αποδυνάμωση του 
επαγγελματισμού αποδόθηκε στις «τάξεις με μεγάλο αριθμό μαθητών». 
Ισχυρή συσχέτιση παρουσιάστηκε επιπλέον μεταξύ του μεγάλου αριθ-
μού των μαθητών και της διδακτικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών. Οι 
εκπαιδευτικοί με διδακτική εμπειρία από 6 έως 15 έτη θεωρούσαν πε-
ρισσότερο σημαντικό τον αριθμό των μαθητών στην τάξη, σε σχέση με 
τους εκπαιδευτικούς που η διδακτική τους εμπειρία κυμαινόταν από 
16 έως 25 έτη (x2(1)=4,691 p<0,03). Ως λιγότερο σημαντικοί παράγο-
ντες για την αποδυνάμωση τού επαγγελματισμού επελέγησαν η «διοί-
κηση της σχολικής μονάδας» (43%), ο «γραφειοκρατικός μηχανισμός» 
(39,5%) και η «συμπεριφορά των γονέων» (32,5%). Τέλος, ένα μικρό 
ποσοστό (26,7%) επεσήμανε τις «αλλαγές και τις μεταβολές στην εκπαί-
δευση» και τη «συμπεριφορά των μαθητών» (25,5%). 

Ακολούθως, οι ερωτήσεις υπ’ αριθμόν 4, 5, 6 αφορούν στην επαγγελ-
ματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. 

Η τέταρτη ερώτηση του ερωτηματολογίου ήταν η εξής: «Η διαρκής 
επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέεται με τους παρακάτω 
παράγοντες: α) Ανάγκη διαρκούς εκπαίδευσης και κατάρτισης, β) συμμε-
τοχή σε επιστημονικές εκδηλώσεις (π.χ.: συνέδρια/ημερίδες), γ) συνερ-
γασία με τους συναδέλφους, δ) μάθηση από το διαδίκτυο και τη χρήση 
των νέων τεχνολογιών, ε) προσωπική έρευνα και μελέτη θεμάτων σχετι-
κών με την εκπαίδευση. Ιεραρχήσατε τους παράγοντες σε κλίμακα από 1 
(ισχυρό) έως 5 (ασθενές).». Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (72,1%) 
ιεράρχησε ως σημαντικότερο παράγοντα για την επαγγελματική ανά-
πτυξη την «ανάγκη διαρκούς εκπαίδευσης και κατάρτισης». Το 11,6% 
επεσήμανε την «προσωπική έρευνα και μελέτη θεμάτων σχετικών με την 
εκπαίδευση» και το 8,1% τη «συνεργασία με συναδέλφους». Ο παράγο-
ντας «μάθηση από το διαδίκτυο και χρήση των νέων τεχνολογιών» δεν 
επιλέχθηκε από κανέναν ερωτώμενο, ενώ χαμηλά ποσοστά συγκέντρω-
σε και ο παράγοντας που αφορούσε στη «συμμετοχή σε επιστημονικές 
εκδηλώσεις» (1,2%). Ο στατιστικός έλεγχος t-test δεν αποκάλυψε ση-
μαντικές διαφορές με βάση τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγ-
ματος.

 Η πέμπτη ερώτηση διατυπώθηκε ως εξής: «Σύμφωνα με ερευνητικά 
δεδομένα, προτείνονται πέντε μοντέλα που αφορούν στην επαγγελματι-
κή ανάπτυξη του εκπαιδευτικού: α) Μοντέλο ατομικής καθοδήγησης, β) 
μοντέλο παρατήρησης/αξιολόγησης, γ) μοντέλο συμμετοχής σε διαδικα-
σίες ανάπτυξης/βελτίωσης του εκπαιδευτικού, δ) μοντέλο κατάρτισης, ε) 
ερευνητικό μοντέλο. Ιεραρχήσατε τα μοντέλα σε κλίμακα από 1 (ισχυρό) 
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έως 5 (ασθενές)». Το 43% των εκπαιδευτικών προέταξε το «μοντέλο της 
κατάρτισης» ως το σημαντικότερο. Η εφαρμογή του t-test παρουσίασε 
συσχέτιση του «μοντέλου κατάρτισης» με τα έτη διδακτικής εμπειρίας. 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος με διδακτική εμπειρία από 16 έως 25 
έτη αξιολογούσαν υψηλότερα (M=1,56  SE=0,205) το μοντέλο αυτό σε 
σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με μικρότερη προϋπηρεσία (από 6 
έως 15 έτη) (M=2,16  SE=0,181) t(83)=2,216 p<0,05).

Στην έκτη ερώτηση («Προτείνατε τρόπους περαιτέρω επαγγελματι-
κής ανάπτυξης και βελτίωσης του εκπαιδευτικού στο άμεσο μέλλον.»), 
η πλειοψηφία του δείγματος (55,8%) πρότεινε την κατάρτιση ως απα-
ραίτητη διαδικασία για την επίτευξη της επαγγελματικής ανάπτυξης. 
Ακολούθως, το 27,9% των ερωτώμενων επεσήμανε την ανάγκη για δι-
αρκή ενημέρωση και ανατροφοδότηση σχετικά με τη διδασκαλία και 
τη μάθηση. Τέλος, ένα μικρό ποσοστό (13,9%) ανέφερε τη χρήση των 
νέων τεχνολογιών ως αναγκαία για την επαγγελματική ανάπτυξη.

Συζήτηση –Συμπεράσματα

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
του δείγματός μας αντιλαμβάνονται τη σημαντικότητα του επαγγελ-
ματισμού και της επαγγελματικής ανάπτυξης στο έργο τους. Θεωρούν 
ότι το επάγγελμα του εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα απαιτητικό, οπότε 
πρέπει να ενισχύουν διαρκώς το γνωστικό τους υπόβαθρο, στο πλαίσιο 
μιας διαδικασίας δια βίου εκπαίδευσης και εξάσκησης.

Ειδικότερα, για την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγματος, 
η επιλογή του επαγγέλματος έγινε αυτοβούλως. Το κριτήριο της προ-
σωπικής επιλογής του εκπαιδευτικού επαγγέλματος έχει επισημανθεί 
και από τους Day, Flores and Viana (2007). Ο επόμενος παράγοντας 
για την επιλογή του επαγγέλματος, σε φθίνουσα διάταξη, αναδείχθη-
κε η τυχαία επιλογή, βάσει των μονάδων επιτυχίας, κατά τις εισαγω-
γικές εξετάσεις στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Αντίστοιχο ερευνητικό 
εύρημα έχει επίσης αναφερθεί από τους Flores and Day (2006). Σε μία 
μόνον περίπτωση αναφέρθηκε ως κίνητρο επιλογής η προσφορά στο 
κοινωνικό σύνολο και σε άλλη μία το κοινωνικό κύρος.

Όσον αφορά στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τους πα-
ράγοντες που ευνοούν τον επαγγελματισμό τους, η πλειοψηφία του 
δείγματος υπογράμμισε τη συμβολή τους στη μάθηση των μαθητών 
καθώς και στη διαδικασία της διδασκαλίας. Τα αποτελέσματα αυτά 
συμπίπτουν με εκείνα των Day et al. (2007), οι οποίοι προέβαλαν τη 
σημαντικότητα των ανωτέρω δύο παραγόντων στην επαγγελματική 
ικανοποίηση του εκπαιδευτικού. Επιπλέον, η σύνδεση του επαγγελμα-
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τισμού με τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών και την πρόοδο 
τους καταγράφεται από τους Helsby and McCulloch (1996) καθώς και 
τον Guskey (2002).

Ξεχωριστό ρόλο στην ενίσχυση του επαγγελματισμού τού εκπαιδευ-
τικού (με στατιστική μάλιστα σημαντικότητα) φαίνεται να παίζει, σύμ-
φωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος, η συνεργασία 
με τους συναδέλφους. Την ίδια θέση έχουν επισημάνει oι Day et al.  
(2007), χωρίς όμως τα ευρήματά τους να παρουσιάζουν τόσο μεγάλη 
συχνότητα συγκριτικά με αυτά της παρούσας έρευνας. Η παρατηρού-
μενη διαφοροποίηση μπορεί ενδεχομένως να αποδοθεί στη σχολική 
κουλτούρα στα διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήματα. Η δύναμη της 
συνεργασίας στο σχολείο για τη βελτίωση του επαγγελματισμού επιβε-
βαιώνεται και στη μελέτη του Hargreaves (2000). 

Μία άλλη παράμετρος που κρίνεται απαραίτητη από τους εκπαιδευ-
τικούς του δείγματός μας για την επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι η 
διαρκής εκπαίδευση και κατάρτιση αυτών, και η θέση αυτή επισημαί-
νεται επίσης από άλλους ερευνητές (βλ. π.χ.: Day et al., 2007. Webb et 
al., 2004). Οι εκπαιδευτικοί στο δείγμα μας ανέφεραν ότι αφιερώνουν 
μέρος από τον προσωπικό τους χρόνο για έρευνα και περαιτέρω μελέ-
τη, προκειμένου να εμπλουτίσουν το γνωστικό τους υπόβαθρο και να 
ανταποκριθούν στις απαιτούμενες επαγγελματικές απαιτήσεις και υπο-
χρεώσεις. Παρόμοιες θέσεις έχουν εκφραστεί στην έρευνα των Hustler, 
Howson, McNamara, Jarvis, Londra and Campbell (2003).

Οι εκπαιδευτικοί στην έρευνά μας συνδέουν επίσης την επαγγελμα-
τική τους ανάπτυξη με την παρακολούθηση εκπαιδευτικών προγραμ-
μάτων και τη συμμετοχή τους σε καινοτόμες δραστηριότητες καθ’ όλη 
τη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας. Το εύρημα αυτό έχει 
επισημανθεί και από άλλους ερευνητές (βλ. π.χ.: Collinson & Ono, 
2001. Guskey, 2002. Helsby, 1996). Για την πλειοψηφία ωστόσο των 
ερωτώμενων του δείγματος η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην 
εκπαίδευση παραμένει ένας τομέας αρκετά απόμακρος, παρ’ όλο που 
το αίτημά τους για παρακολούθηση προγραμμάτων επιμόρφωσης είναι 
επιτακτικό. 

Σε ό,τι αφορά στην αποτίμηση των μοντέλων που ενισχύουν την επαγ-
γελματική ανάπτυξη, οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας υπογράμμι-
σαν το μοντέλο της κατάρτισης ως το πλέον σημαντικό. Σύμφωνα με 
τους Sparks and Loucks-Horsley (1989, σ. 41), οι εκπαιδευτικοί πρέπει 
να αποκτούν γνώσεις και δεξιότητες μέσα από διαδικασίες προσωπικής 
ή ομαδικής εκπαίδευσης και κατάρτισης. Η επιδίωξη των εκπαιδευτι-
κών για βελτίωση του διδακτικού τους έργου και, κατά συνέπεια, των 
επαγγελματικών τους δεξιοτήτων, προκειμένου να αντεπεξέρχονται 
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στο απαιτητικό επαγγελματικό τους περιβάλλον, οδηγεί αυτοδίκαια σε 
επαγγελματική ανάπτυξη. 

Αναφορικά με την αποδυνάμωση του επαγγελματισμού, οι απόψεις 
των εκπαιδευτικών εστιάζουν σε ζητήματα εργασιακών συνθηκών και 
υποδομών, όπως είναι οι χαμηλοί μισθοί και ο μεγάλος αριθμός των 
μαθητών στις τάξεις. Αυτές οι παράμετροι επισημαίνονται και στα 
ερευνητικά ευρήματα των Day et al. (2007).

Σύμφωνα με την ποσοτική ανάλυση των δεδομένων της έρευνάς 
μας, ο παράγοντας της διδακτικής εμπειρίας φαίνεται να επηρεάζει τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τον επαγγελματισμό και την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η διαπίστωση αυτή αναδεικνύει την 
εξελικτική πορεία των εκπαιδευτικών στον επαγγελματικό τους χώρο, 
ενώ παράλληλα φανερώνει ότι οι έννοιες του επαγγελματισμού και της 
επαγγελματικής ανάπτυξης δεν είναι στατικές και αμετάβλητες αλλά 
βρίσκονται σε διαρκή τροποποίηση και προσαρμογή. Μια τέτοια θέση 
επιβεβαιώνεται από αρκετές μελέτες (βλ. π.χ.: Evans, 2008. Hargreaves, 
2000. Helsby, 1996. Hilferty, 2008) και προβάλλει την αναγκαιότητα 
της δια βίου μάθησης.

Από τις απαντήσεις εξάλλου των εκπαιδευτικών του δείγματος μπο-
ρούμε να διακρίνουμε τρία σημεία, τα οποία κρίνονται ιδιαιτέρως ση-
μαντικά για την ανάπτυξή τους: την πρόοδο των μαθητών, τις εργα-
σιακές συνθήκες και την ίδια τη διαδικασία της διδασκαλίας και της 
μάθησης. Η στατιστική ανάλυση των τριών ανωτέρω παραγόντων σε 
σχέση με τα δημογραφικά στοιχεία δεν απεκάλυψε σημαντικότητα. 
Το εύρημα αυτό σημαίνει ότι οι συγκεκριμένοι παράγοντες τείνουν να 
εκλαμβάνονται ως βασικοί και δεδομένοι από όλους τους εκπαιδευτι-
κούς. Από το άλλο μέρος, οι διαφοροποιήσεις που αποκαλύφθηκαν στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τον επαγγελματισμό και την επαγ-
γελματική ανάπτυξη φάνηκαν να σχετίζονται με προσωπικούς, επαγ-
γελματικούς και πολιτισμικούς παράγοντες. Τόσο όμως οι συγκλίσεις 
όσο και οι αποκλίσεις των απαντήσεων δηλώνουν τον τρόπο που οι 
εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τις δύο αυτές έννοιες καθώς και τους 
παράγοντες που δυναμικά επηρεάζουν τις θέσεις τους.

Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι οι εκπαιδευτικοί στην έρευνά μας έχουν 
μια σαφή αντίληψη για τον επαγγελματισμό και την επαγγελματική 
ανάπτυξη και οι έννοιες αυτές εκλαμβάνονται ως άμεσα συνυφασμένες 
με το έργο τους. Με βάση τα ευρήματα της εμπειρικής μας μελέτης 
και λαμβάνοντας υπόψη τη σχετική συζήτηση επί του θέματος, όπως 
αυτή παρουσιάζεται στην τρέχουσα βιβλιογραφία, κρίνεται αναγκαίο, 
σε κάθε προσπάθεια για την ποιοτική αναβάθμιση της διδασκαλίας και 
της μάθησης στο σχολείο, να συνεκτιμώνται οι θέσεις των εκπαιδευ-
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τικών. Η διαρκής εξάλλου αναβάθμιση του γνωστικού τους επιπέδου, 
η ενίσχυση των  δεξιοτήτων τους και γενικότερα η επιδίωξή τους να 
ενημερώνονται δια βίου συνιστούν ισχυρά στοιχεία για τον επαγγελμα-
τισμό τους και την επαγγελματική τους ανάπτυξη.       
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Η κατανομή των τάξεων μεταξύ των εκπαιδευτικών στο Δημοτικό 
Σχολείο.

Θωμάς Μπάκας
			   Λέκτορας Π.Τ.Ν. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων
Εισαγωγή

Κάθε χρόνο, με την έναρξη του σχολικού έτους, στην πρώτη συνεδρίαση του 
διδακτικού προσωπικού του σχολείου, συζητούνται τα θέματα σχεδιασμού και 
προγραμματισμού του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας.

Μεταξύ των διαφόρων θεμάτων γίνεται και συζήτηση για την κατανομή των 
τάξεων και τμημάτων στους δασκάλους, αν αυτή δεν έχει γίνει κατά τη συνεδρί-
αση του Ιουνίου του προηγουμένου σχολικού έτους {Π.Δ. 201, άρθρο 13, παραγρ. 
12, εδάφιο α, περίπτ. (2)}.

Η κατανομή των τάξεων είναι από τα θέματα εκείνα τα οποία δημιουργούν 
διαφωνίες των εκπαιδευτικών και πολλές φορές κατά τις συνεδριάσεις παρατη-
ρούνται προστριβές και αντιπαραθέσεις μεταξύ τους. 

Αυτή η κατάσταση δημιουργείται διότι κάποιοι επιμένουν να διδάξουν την 
τάξη την οποία προτιμούν, συνήθως εκείνη την οποία δίδασκαν κατά την προη-
γούμενη σχολική χρονιά, με αποτέλεσμα οι διαφωνίες και οι αντιπαραθέσεις να 
παρουσιάζουν ένα άσχημο κλίμα το οποίο επηρεάζει αρνητικά τις σχέσεις τους.

Η ανάλυση που ακολουθεί εστιάζεται στην παρουσίαση και το σχολιασμό των 
απόψεων που επικρατούν για την κατανομή, με τα αντίστοιχα επιχειρήματα, στο 
ισχύον νομοθετικό πλαίσιο, στα κριτήρια κατανομής και στη διαδικασία με την 
οποία αυτή ολοκληρώνεται.

Έννοια και σημασία της κατανομής.

Οι δάσκαλοι που διδάσκουν στις σχολικές μονάδες θεωρείται ότι έχουν καταρ-
τιστεί με τις σπουδές και την πρακτική στις σχολές εκπαίδευσης να είναι ικανοί 
για να αναλάβουν οποιαδήποτε τάξη, για ένα χρονικό διάστημα, σε κάθε σχολι-
κή μονάδα.

Η κατανομή των τάξεων στο διδακτικό προσωπικό έχει την έννοια πως όλες οι 
τάξεις ανήκουν σε όλους και η κατανομή τους πρέπει να γίνεται ανάλογα με τις 
απαιτήσεις, τα προσόντα, τις κλίσεις, τις ιδιαίτερες ικανότητες του κάθε δασκά-
λου, τις δυσκολίες ή τις ιδιαίτερες συνθήκες που επικρατούν στο σχολείο αλλά 
και το γενικότερο συμφέρον των μαθητών και του σχολείου. 

Όταν όλοι οι δάσκαλοι αναλαμβάνουν όλες τις τάξεις μπορεί να λειτουργεί η σχο-
λική μονάδα αποδοτικά αφού θα λύνονται τα όποια προβλήματα προκύπτουν.
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Απόψεις για την κατανομή των τάξεων. 

Επειδή η διαδικασία αυτή γίνεται κάθε χρόνο έχει επικρατήσει στα σχολεία 
μια πρακτική, ένα εθιμικό δίκαιο θα μπορούσαμε να το ονομάσουμε ή μια παρά-
δοση και έχουν διατυπωθεί πολλές και διαφορετικές παιδαγωγικές απόψεις για 
την κατανομή των τάξεων στους εκπαιδευτικούς οι οποίες υποστηρίζονται με τα 
αντίστοιχα επιχειρήματα: 

Οι απόψεις αυτές θα μπορούσαν να συνοψιστούν στις εξής: 
Ο ίδιος δάσκαλος να διδάσκει εξ (6) χρόνια τα ίδια παιδιά, δηλαδή να τα παίρ-

νει από την Α΄ και να τα συνοδεύει μέχρι την Στ΄ τάξη.
Ο ίδιος δάσκαλος να διδάσκει για δύο (2) χρόνια τα ίδια παιδιά και μετά να 

αναλαμβάνει άλλα παιδιά, άλλη τάξη.
Η αλλαγή των δασκάλων σε κάθε τάξη να γίνεται κάθε διδακτικό έτος, αφού 

σχεδόν κάθε χρόνο έχουμε αλλαγή διδακτικού προσωπικού στα σχολεία.
Ο κάθε δάσκαλος να διδάσκει συγκεκριμένη τάξη και να εξειδικευτεί γι’ αυτήν, 

να γίνει δηλαδή δάσκαλος τάξης.
Η κατανομή των τάξεων να γίνεται με κλήρωση, όταν σημειώνονται εμπλο-

κές, γιατί θεωρείται ότι είναι μια δίκαιη διέξοδος.
Να γίνεται η κατανομή των τάξεων από το σύλλογο διδασκόντων και να λαμ-

βάνονται υπόψη διάφορα κριτήρια. 
Να υπάρχουν δάσκαλοι ειδικοτήτων και να ανατίθεται σ’ αυτούς η διδασκαλία 

ειδικών μαθημάτων σε όλες τις τάξεις, π.χ. Μαθηματικά, Γλώσσα κλπ.
Να αξιοποιούνται οι κλίσεις, οι δεξιότητες και οι ειδικεύσεις των δασκάλων 

κατά την κατανομή των τάξεων.

Η πρακτική που εφαρμόζεται στα σχολεία 

Από τις απόψεις, για την κατανομή των τάξεων που καταγράφηκαν πιο πάνω, 
αυτές που έχουν τη μεγαλύτερη συχνότητα εφαρμογής είναι: η αλλαγή τάξης 
κάθε δύο (2) χρόνια και η ανάληψη των μικρών τάξεων από δασκάλες, συνήθως τις 
ίδιες.

Σε ότι αφορά τη διαδικασία κατανομής και ανάθεσης τάξης αυτή γίνεται με 
πολλούς τρόπους, όπως: ύστερα από συζήτηση και ψηφοφορία στο σύλλογο διδα-
σκόντων, με συμφωνία μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών και στη συνέχεια επι-
κύρωση στα πρακτικά του συλλόγου με ή χωρίς συνεδρίαση ή με κλήρωση, όταν 
υπάρχουν διαφωνίες.

Η πρακτική για την ανάληψη της ίδιας τάξης από το δάσκαλο για πολλά χρό-
νια δεν έχει γενική εφαρμογή αλλά, όπου έχει εφαρμοστεί, ενισχύεται από την 
άποψη που υπάρχει σε κάποιους εκπαιδευτικούς ότι οι δάσκαλοι «ακολουθούν τις 
τάξεις τους», δηλαδή την τάξη που ανέλαβαν κάποια σχολική χρονιά την συνεχί-
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σουν μέχρι να αποφοιτήσουν τα παιδιά από το Δημοτικό Σχολείο.
Μερική εφαρμογή έχει επίσης και η αντίθετη άποψη την οποία έχουν κάποιοι 

άλλοι εκπαιδευτικοί και τη στηρίζουν σε διάφορα επιχειρήματα όπως ότι σε πολ-
λές χώρες που έχουν ανεπτυγμένη Παιδαγωγική Επιστήμη (π.χ. Γερμανία, Γαλ-
λία, Ελβετία κ.α) ή σε κάποια μεγάλα ιδιωτικά σχολεία στη χώρα μας, όπου το 
εκπαιδευτικό προσωπικό δεν μετακινείται κάθε χρόνο με μεταθέσεις, αποσπά-
σεις κλπ, ένας δάσκαλος διδάσκει πάντοτε, την ίδια τάξη και αλλάζουν μόνο οι 
μαθητές, δηλαδή αυτός είναι δάσκαλος συγκεκριμένης τάξης.

Οι δύο προηγούμενες απόψεις είναι στα δύο άκρα. Υπάρχει και τρίτη άποψη η 
οποία βρίσκεται ανάμεσα στις δύο προηγούμενες και υποστηρίζει ότι δεν πρέπει 
να τηρείται πάντα ούτε η μία, ούτε η άλλη αρχή. Η συγκεκριμένη τάξη δεν ανήκει 
σε κανένα. Οι μεγαλύτερες τάξεις δεν ανήκουν αποκλειστικά στους δασκάλους, 
αλλά ούτε και οι μικρότερες προορίζονται αποκλειστικά για τις δασκάλες.

Προκειμένου να δοθεί λύση στο πρόβλημα αυτό παλιότερα οι Επιθεωρητές 
έδιναν, αλλά και σήμερα οι Σχολικοί Σύμβουλοι δίνουν, τις απαραίτητες κατευ-
θύνσεις και συστάσεις. Ο στόχος και των δύο θεσμών είναι ένας, η λύση του προ-
βλήματος της κατανομής των τάξεων μεταξύ των διδασκόντων του σχολείου με 
ηρεμία και χωρίς τη δημιουργία δυσάρεστου κλίματος συνεργασίας στη σχολική 
μονάδα. Εκείνο που διαφέρει είναι ο τρόπος με τον οποίο υποδεικνύεται η λύση, 
κάτι που εξαρτάται από την αντίληψη για τη διοίκηση και καθοδήγηση του προ-
σωπικού. 

Η συγκεκριμένη αντίληψη για τον τρόπο διοίκησης και καθοδήγησης, έχει τις 
πηγές της στην Κλασσική σχολή της Διοίκησης (Κωτσίκης, 2003: 39-40, Ζαβλανός, 
1991: 17-22) που δίνει βαρύτητα στο παραγόμενο έργο, στα αποτελέσματα που 
παράγει ο οργανισμός ή η υπηρεσία και παραβλέπει τον ανθρώπινο παράγοντα, 
για τον οποίο ενδιαφέρεται η αντίθετη σχολή διοίκησης και καθοδήγησης, η σχο-
λή των ανθρωπίνων σχέσεων. 

Μια χαρακτηριστική αντίληψη της κλασικής σχολής διοίκησης και καθοδήγη-
σης, που επικράτησε για πολλά χρόνια στο εκπαιδευτικό μας σύστημα, δίνει η 
παρατιθέμενη άποψη ενός επιθεωρητή για τη λύση του θέματος της κατανομής 
των τάξεων, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι η αντίληψη αυτή δεν υπάρχει στους 
δασκάλους ή Σχολικούς Συμβούλους που υπηρετούν σήμερα στη εκπαίδευση. 
«Κατά τας σχετικάς συζητήσεις εν αρχή του σχολικού έτους, ας πρυτανεύη η λογι-
κή, η ευπρέπεια και η αλληλοκατανόησις και ας δεσπόζει της σκέψεως και των δια-
θέσεων πάντων και πασών εν τω σχολείω μια αρχή: Το  σ υ μ φ έ ρ ο ν  της υπηρεσίας 
και η αι σχολικαί ανάγκαι  προηγούνται  του συμφέροντος και των ατομικών 
αναγκών των διδασκάλων» (Τακάς, 1968 : 414).

Το συμφέρον της υπηρεσίας είναι μια από τις βασικές αρχές της δημόσιας δι-
οίκησης (Κόρσος, 1984: 80-83, Σπηλιωτόπουλος, 1986: 85-88) η οποία στην περί-
πτωση του σχολείου είναι συνδυασμένη με τις ανάγκες και τους στόχους του και 
πρέπει απαραίτητα να λαμβάνεται υπόψη από όλους τους διδάσκοντες και τα 
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στελέχη της διοίκησης.
Η αρχή για «το συμφέρον του σχολείου», έχει καθιερωθεί στο εκπαιδευτικό μας 

δίκαιο, από τις αρχές του 20ου αιώνα και ισχύει ακόμη ως σήμερα. Σύμφωνα με 
το Β.Δ. της 16-3-1915, παραγρ. 8, το οποίο έχει τον τίτλο «Έργα των διευθυντών 
των σχολείων», η κατανομή των τάξεων στους δασκάλους ανήκει στα «έργα» του 
διευθυντή. Αυτός μόνος του, χωρίς τη σύμπραξη άλλου διοικητικού οργάνου της 
σχολικής μονάδας έχει την αρμοδιότητα αυτή και γι’ αυτό τις σχετικές αποφά-
σεις τις παίρνει ο ίδιος. Με βάση τη διάταξη αυτή οι διευθυντές των σχολείων 
κατανέμουν στο διδακτικό προσωπικό «…τας τάξεις αναλόγως της ειδικότητος 
εκάστου και του συμφέροντος του σχολείου,…», (Βαβαρέτος, 1960: 134).

Το αρχικό αυτό νομοθετικό κείμενο του εκπαιδευτικού μας δικαίου εκείνο που 
καθορίζει ρητά για το διευθυντή είναι να λαμβάνει υπόψη για την κατανομή των 
τάξεων το συμφέρον του σχολείου.

Το νομοθετικό πλαίσιο

Στο εκπαιδευτικό μας δίκαιο δεν υπάρχει μέχρι σήμερα ρητή διάταξη νόμου ή 
Προεδρικού Διατάγματος στην οποία να προβλέπεται με λεπτομέρειες η ρύθμι-
ση του θέματος της κατανομής των τάξεων στους διδάσκοντες.

Για να καλύψει αυτό το κενό το ΥΠΕΠΘ και να ρυθμίσει το θέμα ενιαία σε 
όλη την επικράτεια στέλνει κάθε χρόνο στα σχολεία εγκυκλίους με οδηγίες και 
κατευθύνσεις.

Μια εικόνα για το περιεχόμενο των σχετικών κατευθύνσεων του ΥΠΕΠΘ δεί-
χνει σχετική εγκύκλιος του σχολ. έτους 2006-2007, (Φ.3/823/88155/Γ1/5-9-2006), η 
οποία ορίζει τα εξής: «Στο τέλος του προηγούμενου διδακτικού έτους ή στην αρχή 
της νέας σχολικής χρονιάς γίνεται η κατανομή των τάξεων και των τμημάτων 
στους διδάσκοντες με εισήγηση του Δ/ντή της Σχολικής μονάδας ύστερα από διεξο-
δική συζήτηση του Συλλόγου διδασκόντων. Οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν τάξη ή 
τμήμα για δύο (2) και όχι παραπάνω συνεχόμενα χρόνια. 

Σε εξαιρετικές περιπτώσεις επιτρέπεται η ανάληψη τάξης ή τμήματος για τρία 
(3) συνεχόμενα χρόνια ύστερα από σύμφωνη γνώμη του Συλλόγου διδασκόντων και 
του οικείου Σχολικού Συμβούλου». 

Από την παραπάνω εγκύκλιο φαίνεται ότι το Υπουργείο Παιδείας έχει κατα-
σταλάξει στην παιδαγωγική άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να αναλαμ-
βάνουν την τάξη για περισσότερο από δύο (2) χρόνια και δίνει την κατεύθυνση 
να έχει αυτή η άποψη γενική εφαρμογή στα σχολεία, χωρίς να παρουσιάζει συ-
γκεκριμένα κριτήρια κατανομής.

Η διαδικασία κατανομής.

Επειδή στο νομοθετικό πλαίσιο για την κατανομή των τάξεων στους διδάσκο-
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ντες οι διατάξεις είναι πολύ γενικές και δεν προβλέπονται λεπτομέρειες, έχει 
επικρατήσει στα σχολεία μια σχετική παράδοση με πολλές και διαφορετικές 
απόψεις για τη διαδικασία και την λήψη των αποφάσεων.

Μια άποψη υποστηρίζει ότι ο διευθυντής του σχολείου, σε άτυπη συνεδρίαση 
του προσωπικού στην οποία δεν κρατούνται πρακτικά, συζητεί την κατανομή 
των τάξεων και τμημάτων. Μέσα από το διάλογο που αναπτύσσεται θέλει να 
διαπιστώσει τις γνώμες και τις προθέσεις του διδακτικού προσωπικού του σχο-
λείου του, τις δυνατότητες και ικανότητες καθενός και έχοντας ως μοναδικό κρι-
τήριο την εύρυθμη και αποδοτική λειτουργία του σχολείου στο τέλος παίρνει την 
απόφαση μόνος του.

Στη συνέχεια με σχετική απόφασή του στο βιβλίο πράξεων του Διευθυντή, κα-
ταγράφει την απόφαση που έλαβε και τις λύσεις τις οποίες κρίνει ορθότερες και 
πιο συμφέρουσες για το θέμα αυτό, (Δίπλας, 1979: 69). Η αντίληψη αυτή δίνει 
βαρύτητα στις αποφασιστικές αρμοδιότητες του διευθυντή και τον αναγορεύει 
ως το κυρίαρχο όργανο διοίκησης των σχολικών μονάδων που αποφασίζει μόνο 
του.

Η άλλη άποψη είναι αντίθετη και δέχεται ότι δεν αποφασίζει το μονοπρόσω-
πο όργανο διοίκησης της σχολικής μονάδας, ο διευθυντής, αλλά το συλλογικό 
όργανο διοίκησης, ο σύλλογος διδασκόντων. Η διαδικασία προβλέπει εισήγηση 
του διευθυντή, συζήτηση μεταξύ των μελών, καταγραφή των απόψεών τους σε 
πρακτικά και στο τέλος λήψη απόφασης, (Βαλσαμόπουλος, 1977: 488).

Ενώ στα αρχικά νομοθετικά κείμενα του εκπαιδευτικού μας συστήματος, όπως 
αναφέρθηκε πιο πάνω, (Β.Δ. της 16-3-1915, παραγρ. 8) η κατανομή των τάξεων 
ανήκει στα «έργα» του διευθυντή, με την πάροδο του χρόνου στην πράξη, επι-
κράτησε η τάση να ακούει ο διευθυντής στο ζήτημα αυτό και τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών του σχολείου, στη συνεδρίαση του συλλόγου διδασκόντων ώστε 
να λαμβάνεται από όλους η απόφαση και να αποφεύγονται δυσαρέσκειες και 
παράπονα που στη συνέχεια θα έχουν δυσμενείς επιδράσεις στο συνολικό έργο 
του σχολείου (Τακάς, 1968: 396).

Συνηθίζεται, μετά τη συνεδρίαση, να υποβάλλουν οι διευθυντές των σχολείων 
στο Σχολικό Σύμβουλο και στον Προϊστάμενο, αντίγραφα των πρακτικών, μέσα 
στα οποία είναι καταγραμμένες οι απόψεις κάθε δασκάλου και η απόφαση την 
οποία υιοθετεί τελικά ο σύλλογος. 

Για τις αποφάσεις, πάνω στα θέματα αυτά, πολλές φορές όταν υπάρχουν δια-
φωνίες μεταξύ των εκπαιδευτικών του σχολείου και μπροστά στο ενδεχόμενο να 
διαταραχθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις των εκπαιδευτικών μπορεί να ζητηθεί 
η παρέμβαση του Σχολικού Συμβούλου και η συμμετοχή του στη διαδικασία συ-
ζήτησης στο σύλλογο διδασκόντων, αφού έχει αυτή τη δυνατότητα από το νόμο, 
(Άρθρο 37, παραγρ. 19 της Υπουργ. Απόφασης Φ. 353.1/324/105657/Δ1, Φ.Ε.Κ. 1340, 
τ. Β΄, 16/10/2002).

Επίσης μπορούν να καλούνται ο Σχολικός Σύμβουλος ή ο Προϊστάμενος να 
εκφράσουν τις δικές τους απόψεις και παρατηρήσεις, πάνω στις αποφάσεις του 
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συλλόγου διδασκόντων χωρίς να προβλέπεται ρητά κάτι σχετικό από την ισχύ-
ουσα νομοθεσία, αλλά γενικά τους δίνεται η δυνατότητα αυτή να επιλύουν διά-
φορα προβλήματα με τις σχετικές εγκυκλίους. Σε όλες σχεδόν τις εγκυκλίους του 
ΥΠΕΠΘ, στο τέλος, υπάρχει μια παράγραφος η οποία αναφέρει το τι θα γίνεται 
όταν δεν υπάρχει ρητή και σαφής αναφορά σε ένα θέμα. «Κάθε πρόβλημα που 
προκύπτει, του οποίου ο τρόπος αντιμετώπισης δεν προβλέπεται από την παρούσα 
εγκύκλιο ή από άλλες διατάξεις, θα επιλύεται με τη συνεργασία του Σχολικού 
Συμβούλου ή του αρμοδίου Διευθυντή Εκπαίδευσης ή Προϊσταμένου (ανάλογα με 
το θέμα)…», (Φ.3/823 /88155/ Γ1/5-9-2006, Εγκ. ΥΠΕΠΘ).

Από «έργο» του Διευθυντή γίνεται αρμοδιότητα του συλλόγου διδα-
σκόντων.

Η κατανομή των τάξεων στους διδάσκοντες ενώ παλιότερα, όπως αναφέρθηκε 
πιο πάνω, ήταν αρμοδιότητα των διευθυντών με την πάροδο του χρόνου πέρασε 
σιγά-σιγά στο συλλογικό όργανο διοίκησης της σχολικής μονάδας, στο σύλλογο 
διδασκόντων.

Αυτό φαίνεται σε μια μεταγενέστερη του 1915 εγκύκλιο, μια εγκύκλιο του 
1972, όπου αποφασίζει μεν ο διευθυντής, αλλά λαμβάνει υπόψη του τις γνώμες, 
προτάσεις και αιτήματα των εκπαιδευτικών του σχολείου που διευθύνει. Με την 
απόφαση, η οποία δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 390/2-6-72, τ. Β΄, οι διευθυντές των σχο-
λείων «προβαίνουν εις την κατανομήν των τάξεων αναλόγως προς τας δεξιότητας 
των δ/λων», «προεδρεύουν των συνεδριών, ορίζοντες πρακτικογράφον και ζητούν 
σημείωμα των απόψεων εκάστου», (Θεοδωρόπουλος, 1973: 55).

Επίσης η ίδια αντίληψη της συνεργασίας μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών 
φαίνεται και στην επόμενη νομοθετική ρύθμιση που γίνεται με την Υπουργ. 
Απόφαση Φ. 250.2/1/52091/6-5-78 (Φ.Ε.Κ. 472, τ. Β). Συγκεκριμένα για το ζήτημα 
αυτό προβλέπεται στην παραγρ. 9 ότι «Σε συνεργασία με το διδακτικό προσωπι-
κό αποφασίζουν για το διαχωρισμό των τάξεων σε τμήματα…τη μεταξύ του προ-
σωπικού κατανομή των τάξεων, με γνώμονα πάντα την αποδοτική λειτουργία του 
Σχολείου».

Παρόμοια ρύθμιση για τη συνεργασία διευθυντή και εκπαιδευτικών υπάρχει 
και στο εκπαιδευτικό δίκαιο της Κύπρου όπως φαίνεται από τους «Περί Λειτουρ-
γίας των Δημόσιων Σχολείων Δημοτικής Εκπαιδεύσεως Κανονισμούς του 2008», 
(Επίσημη Εφημερίδα της Δημοκρατίας Κ.Δ.Π. 225/228, άρθρο 19). «Σε συνεργασία 
με το διδακτικό προσωπικό κατανέμει τα μαθήματα και τις τάξεις με τρόπο που 
να εξυπηρετούνται τα συμφέροντα των μαθητών και του σχολείου γενικά και να 
ικανοποιούνται οι κλίσεις και τα ενδιαφέροντα κατά το δυνατό».

Στη σημερινή περίοδο, από το 2002 και μετά, με την ισχύουσα Υπ. Απόφαση Φ. 
353.1/324/105.657/Δ1, (Φ.Ε.Κ. 1340/16-10-2002, τ. Β΄), άρθρο 39, παραγρ. 4 και 5, με-
ταφέρεται η αρμοδιότητα αυτή για τη λήψη απόφασης, σχετικά με την κατανομή 
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των τάξεων στους διδάσκοντες, από την εξουσία του Διευθυντή στο συλλογικό 
όργανο διοίκησης και επικρατεί η εξής κατάσταση: «Ο Σύλλογος Διδασκόντων 
αποφασίζει ύστερα από εισήγηση του Διευθυντή του σχολείου, την ανάθεση στο 
διδακτικό προσωπικό της διδασκαλίας των μαθημάτων στις τάξεις και τα τμήμα-
τα». Ο καταμερισμός των εργασιών στα μέλη του συλλόγου διδασκόντων γίνεται 
«ύστερα από εισήγηση του Διευθυντή έτσι ώστε να αξιοποιούνται οι δυνατότητες 
όλων των μελών του και να εξασφαλίζεται η αποτελεσματικότητα και η ομαλή 
λειτουργία της σχολικής μονάδας».

Αυτό που προκύπτει από την παραπάνω ρύθμιση είναι ότι η λήψη απόφασης 
για το σημαντικό αυτό θέμα λειτουργίας της σχολικής μονάδας δεν αφήνεται 
στην αποκλειστική ευθύνη του διευθυντή, αλλά μεταφέρεται στο συλλογικό όρ-
γανο διοίκησης, το οποίο πρέπει να αποφασίσει, αφού λάβει υπόψη του την εισή-
γηση του διευθυντή, τη συζήτηση που θα γίνει και συγκεκριμένα κριτήρια.

Τα πορίσματα ερευνών.

Σε μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε για το θέμα αυτό πριν 20 περίπου χρό-
νια στη χώρα μας (Κοτσιπετσίδης, 1986: 398-410), για τον τρόπο κατανομής των 
τάξεων στους δασκάλους του Δημοτικού σχολείου τα συμπεράσματα που προέ-
κυψαν ήταν:

1ον . Οι δάσκαλοι (άντρες και γυναίκες) προτιμούν να γίνεται αλλαγή στις τά-
ξεις που αναλαμβάνουν κάθε 1-2 χρόνια.

2ον. Οι γονείς των μαθητών και των δύο φύλλων αντίθετα επιθυμούν τα παιδιά 
τους να έχουν τον ίδιο δάσκαλο σε όλες τις τάξεις.

3ον. Οι μαθητές έχουν την ίδια προτίμηση με τους γονείς τους. Θέλουν να έχουν 
τον ίδιο δάσκαλο όλα τα χρόνια.

4ον. Μικρό είναι το ποσοστό το οποίο συγκέντρωσαν οι προτιμήσεις δασκάλων, 
μαθητών και γονέων για το αν έπρεπε να υπάρχει δάσκαλος τάξης και να αλλά-
ζουν οι μαθητές κάθε χρόνο.

Οι προτιμήσεις των δασκάλων. Σε ότι αφορά την προτίμηση των εκπαιδευ-
τικών για αλλαγή κάθε ένα-δύο χρόνια, αυτή δικαιολογείται διότι οι δάσκαλοι 
που ζουν την πραγματικότητα στην τάξη, αλλά και ως ειδικότεροι στην αγωγή 
των παιδιών από τους γονείς, βρίσκουν πως στα εξ (6) χρόνια με τα ίδια παιδιά 
δημιουργείται το αίσθημα της ανίας και της αμοιβαίας κούρασης.

Ένας άλλος λόγος για τον οποίο έχουν αυτή την προτίμηση οι δάσκαλοι είναι 
γιατί εκφράζει δικαιοσύνη και δημοκρατία. 

Το αίσθημα της δικαιοσύνης και δημοκρατίας υπάρχει όταν ο ένας δάσκαλος 
δεν έχει για εξ (6) χρόνια την καλή ή κακή τάξη, αυτή που έχει καλούς και απο-
δοτικούς μαθητές ή αντίστροφα και οι άλλοι δάσκαλοι να έχουν τάξεις που δεν 
είναι του ίδιου επιπέδου απόδοσης. Το ίδιο υποστηρίζουν ότι ισχύει και για τους 
μαθητές, να μην έχουν έναν καλό ή κακό δάσκαλο για εξ (6) χρόνια, ο οποίος 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011



91

μπορεί να ωφελήσει ή να βλάψει τους ίδιους μαθητές, αλλά να υπάρχει εναλλα-
γή, να γνωρίσουν περισσότερους δασκάλους, οπότε η ωφέλεια να κατανεμηθεί 
σε πολλούς μαθητές, η δε οποιαδήποτε ζημιά να είναι όσο το δυνατόν μικρότερη, 
αφού θα αποκατασταθεί με την ανάληψη της τάξης από άλλον δάσκαλο, (Κοτσι-
πετσίδης, 1986: 405).

Σημαντικός επίσης λόγος για τον οποίο προτιμούν τις συχνές αλλαγές μαθη-
τών, κάθε ένα-δύο χρόνια, είναι και το ότι το έργο του δασκάλου απαιτεί συνέ-
χεια μια συνειδησιακή εγρήγορση, αφού ασχολείται με την παροχή γνώσεων και 
την αγωγή τους και η διαδικασία αυτή φέρνει αισθήματα ανίας, κούρασης και 
ψυχικής φθοράς. Έχουν την άποψη ότι με τη συχνή αλλαγή μαθητών ανακου-
φίζονται σε ένα βαθμό τα νεύρα και καταπολεμούνται οι δυσμενείς επιπτώσεις 
στην υγεία τους, (Κοτσιπετσίδης, 1986: 407-409).

Σε ότι αφορά τους μαθητές, οι δάσκαλοι έχουν την άποψη ότι, με τις συχνές 
αλλαγές αυτοί θα ωφεληθούν διδακτικά και παιδαγωγικά, διότι θα γνωρίσουν 
περισσότερες και διαφορετικές μεθόδους διδασκαλίας, καθώς και διαφορετικούς 
τύπους δασκάλων που έχουν άλλες συμπεριφορές.

Σχετικά με τις προτιμήσεις των γονέων. Οι γονείς επιλέγουν την παραμονή 
του ίδιου δασκάλου σε όλες τις τάξεις, από την πρώτη μέρα που φοιτά μέχρι την 
αποφοίτησή του από το δημοτικό σχολείο, διότι πιστεύουν ότι έτσι οι δάσκαλοι 
θα γνωρίσουν καλύτερα τις δυνατότητες των παιδιών τους και θα μπορέσουν να 
τους δώσουν την ανάλογη βοήθεια. 

Ένας άλλος λόγος για τους γονείς είναι η αντίληψη που έχουν, ότι με τη φοί-
τηση των παιδιών τους στην Α΄ τάξη δημιουργείται ισχυρός συναισθηματικός δε-
σμός μεταξύ των δύο και γι’ αυτό αισθάνονται ανασφάλεια με τον αποχωρισμό 
τους, αφού δε γνωρίζουν τι δάσκαλο θα έχουν στις άλλες τάξεις.

Από τα ευρήματα της παραπάνω έρευνας διαπιστώνεται ότι το σχολείο πρέπει 
να φροντίζει ώστε τα παιδιά να μην έχουν πάντα τον ίδιο δάσκαλο, ή να μην 
έχουν δάσκαλο του ενός φύλου, για να υπάρχει η δυνατότητα να προσαρμόζο-
νται με τις αλλαγές του διδακτικού προσωπικού και να γνωρίσουν περισσότε-
ρους δασκάλους και διαφορετικές μεθόδους διδασκαλίας.

Κριτήρια κατανομής και ανάθεσης των τάξεων

Τα βασικά κριτήρια τα οποία σε γενική μορφή προβλέπονται στα νομοθετικά 
κείμενα, ώστε να λαμβάνονται υπόψη κατά την κατανομή των τάξεων και τμη-
μάτων είναι: η αξιοποίηση των δυνατοτήτων όλων των δασκάλων, οι δεξιότητες 
που έχουν, οι απόψεις-προτιμήσεις του καθενός, η αποτελεσματικότητα, η αποδο-
τική και ομαλή λειτουργία της σχολικής μονάδας, η εναλλαγή των τάξεων κάθε 
δύο χρόνια. 

Πέρα από αυτά τα κριτήρια που προβλέπονται στη νομοθεσία λαμβάνονται 
κατά την κατανομή και άλλα τα οποία έχουν επικρατήσει στην εκπαιδευτική κοι-
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νότητα και ισχύουν ως εθιμικό δίκαιο στην εκπαίδευση. Τέτοια κριτήρια είναι: η 
αρχαιότητα του εκπαιδευτικού, η ειδίκευση σε κάποιο τομέα, η εμπειρία, το φύλλο, 
η ανάληψη της ίδιας τάξης πέραν της διετίας, το ότι ο εκπαιδευτικός έχει παιδί την 
τάξη που θέλει να πάρει, το ότι είναι νεοδιόριστος ή τοποθετήθηκε για πρώτη φορά 
στη σχολική μονάδα κ.α.

Εκτός από τη νομοθεσία και η θεωρία στην επιστημονική διοίκηση της εκπαί-
δευσης υποστηρίζει ότι πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κάποια κριτήρια και να 
υπάρχει συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών κατά τη διαδικασία κατανομής 
των τάξεων. «Η κατανομή των τάξεων πρέπει να γίνεται με ορισμένα κριτήρια και 
να πρυτανεύει από όλους τους διδάσκοντες πνεύμα αμοιβαίας κατανόησης, προκει-
μένου να αποφεύγονται οι τριβές από τις αρχές του διδακτικού έτους με αρνητικές 
επιπτώσεις στο έργο του σχολείου», (Σαΐτης, 2005: 206).

Σχετικά με το κριτήριο της ανάθεσης στον ίδιο δάσκαλο για πολλά χρόνια της 
ίδιας τάξης η άποψη που έχει εκφραστεί είναι αντίθετη και έχει ως εξής: «Στα 
σχολεία μας γι’ αυτό δεν πρέπει να παραμένει ένας δάσκαλος στην ίδια τάξη πέρα 
από δύο χρόνια. Πρέπει να αλλάζει τάξη γιατί το παιδί κατά τη διάρκειας της μα-
θητικής του ζωής στο σχολείο χρειάζεται να έρχεται σε επαφή με τρεις ως τέσσε-
ρις διαφορετικούς δασκάλους, για να αποκτά πολυχρωμία στις αντιλήψεις του και 
στα αισθήματα απέναντι στα πράγματα, τον κόσμο και τους συνανθρώπους του», 
(Αλεξανδρής, 1986: 380). 

Ένα άλλο κριτήριο κατανομής, παρά το ότι δεν τεκμηριώνεται παιδαγωγικά, 
στην πράξη λαμβάνεται υπόψη για λόγους συναδελφικής αλληλεγγύης. Είναι το 
κριτήριο που προβάλλεται από ορισμένους εκπαιδευτικούς οι οποίοι «διεκδικούν 
την τάξη, στην οποία πρόκειται να φοιτήσει το παιδί τους, για να συνεχίζουν «δι-
καιωματικά» να ασκούν την κηδεμονία του και στο σχολείο», (Τριλιανός κ.α, 2007: 
1000).

Συνήθως επικαλούνται διάφορους λόγους όπως ότι «έχουν έλλειψη εμπιστοσύ-
νης στις ικανότητες, τις μεθόδους και την εργατικότητα των συναδέλφων τους και 
πιστεύουν ότι οι ίδιοι είναι καταλληλότεροι και αποτελεσματικότεροι», (Ράντος, 
2004: 148).

Εκεί που υπάρχει σοβαρό πρόβλημα είναι στην ανάθεση της πρώτης τάξης δι-
ότι τηρούνται κάποια κριτήρια που έχουν διατηρηθεί ως στερεότυπα. Δεν επιθυ-
μούν οι εκπαιδευτικοί με προθυμία να την αναλάβουν και έτσι κάθε χρόνο στα 
σχολεία, στις συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων γίνεται διαμάχη για την 
τάξη αυτή. Πολύ χαρακτηριστικά περιγράφει την ατμόσφαιρα που επικρατεί μια 
δασκάλα. «Κανένας δε θέλει την πρώτη τάξη. Στο τέλος υποχρεώνονται οι δασκά-
λες να την πάρουν. Έχω γνωρίσει συναδέλφισσες, που επί δέκα, δεκαπέντε, είκοσι, 
είκοσι πέντε, τριάντα χρόνια δε δίδαξαν σε καμιά άλλη τάξη», (Ροδοπούλου, 1983: 
20).

Για την κατάσταση που δημιουργείται διατυπώνοντας την άποψή του ένας παι-
δαγωγός υποστήριξε ότι «στα δημοτικά σχολεία συνεχίζεται ως ένα βαθμό μια 
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κακή παράδοση που θέλει να ανατίθεται η διδασκαλία των μικρών τάξεων σε δα-
σκάλες και των μεγάλων τάξεων σε δασκάλους. 

Η εκπαιδευτική αυτή παράδοση θέλει το δάσκαλο να είναι μεταδότης γνώσεων, 
φωτοδότης σοφίας. Επειδή όμως δεν μπορούσε να επιδείξει τη σοφία του στους 
μικρούς μαθητές των κατώτερων τάξεων που μόλις αρχίζουν να σκέφτονται λο-
γικά και να αντιλαμβάνονται «απλά» νοήματα άφηνε στη γυναίκα-δασκάλα τους 
μικρούς, για να καταπιαστεί με τους μεγάλους μαθητές που ήταν κατά τη γνώμη 
του σε θέση να απολαύσουν τη διδασκαλία του. 

Ακόμη βασικός λόγος για τη συνέχιση της παράδοσης αυτής είναι και η πίστη ότι 
η γυναίκα είναι δήθεν προορισμένη να είναι η μάννα, η τροφός του μικρού κυρίως 
παιδιού, και ότι είναι πιο κοντά στη μικρή αυτή ηλικία», (Βιγγόπουλος, 1982: 303).

Το δεύτερο λόγο της μητρότητας όπως παρουσιάζεται στο παρακάτω κείμενο 
προσπαθεί να αντικρούσει με τα επιχειρήματά της η δασκάλα που αναφέρθηκε 
πιο πάνω απευθυνόμενη στους άντρες συναδέλφους της για την άρνηση ανά-
ληψης της Α΄ τάξης γράφοντας «Τα ταμπού, που μας βολεύουν είναι καιρός να 
τα αφήσουμε. Το ξέρω πως είναι σκληρή υπόθεση η εκπαίδευση της Πρώτης και 
εξυπηρετεί η γνώμη πώς προσιδιάζει τη φύση της γυναίκας στη μητρότητά της», 
(Ροδοπούλου, 1983: 20).

Επειδή όμως πάντα θα υπάρχουν προβλήματα στην ανάληψη της Α΄ τάξης 
θα πρέπει μεταξύ των εκπαιδευτικών να γίνουν αποδεκτές ορισμένες αρχές οι 
οποίες θα εφαρμόζονται στα σχολεία. 

Θα πρέπει να γίνει δεκτό ότι όλοι μπορούν να διδάξουν σε όλες τις τάξεις και 
ότι κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους υπηρεσίας θα πρέπει να έχουν δι-
δακτική εμπειρία από την Α΄ μέχρι την Στ΄ τάξη. Δεν υπάρχουν «κατώτερες» 
τάξεις, τις οποίες με διάφορα επιχειρήματα αναθέτουν οι δάσκαλοι σε δασκάλες, 
ή ανώτερες τάξεις τις οποίες αναλαμβάνουν μόνο άντρες, όπως δεν υπάρχουν 
«τάξη μου» και «τάξη σου», «παιδιά μου» και «παιδιά σου» που δε θέλουν να απο-
χωριστούν αφού είναι μαζί τους από την προηγούμενη χρονιά. Το πνεύμα και 
η αντίληψη της «ιδιοκτησίας» της τάξης και των παιδιών πρέπει μέσα από την 
πρακτική εφαρμογή να ξεριζωθεί και να εκλείψει, διότι δε στηρίζεται σε παιδα-
γωγικά κριτήρια.

Με βάση αντικειμενικά κριτήρια μπορεί κάθε χρόνο να αναλαμβάνει τη διδα-
σκαλία στην Α΄ τάξη το άτομο εκείνο που έχει εμπειρία ή που έχει προτίμηση να 
διδάξει σ’ αυτή. Επίσης εφαρμόζοντας την αρχή της εκ περιτροπής ανάληψης της 
Α΄ τάξης, όλοι θα γνωρίζουν ότι θα διδάξουν και στην Α΄ τάξη. Εξάλλου από τις 
σχολές κατάρτισης οι πτυχιούχοι βγαίνουν για να είναι δάσκαλοι όλων των τά-
ξεων και αυτό γίνεται πράξη κατά την τοποθέτησή τους σε ολιγοθέσια σχολεία.

Η διαδικασία της συζήτησης στο σύλλογο διδασκόντων.

Όπως αναφέρθηκε, σε αρκετά σημεία της εργασίας αυτής, ένα από τα σοβαρά 
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ζητήματα που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς κατά την έναρξη του σχολικού 
έτους είναι το ζήτημα της κατανομής των τάξεων ή τμημάτων στους διδάσκο-
ντες, στο οποίο δίνεται λύση τυπικά και ουσιαστικά στη συνεδρίαση του συλλό-
γου διδασκόντων (Σαϊτης, 1992: 46-47).

Πριν όμως γίνει η συνεδρίαση, προετοιμάζεται το κλίμα με τις απαραίτητες 
συνεννοήσεις και συζητήσεις από την πλευρά του διευθυντή του σχολείου που 
ως πρόεδρος του συλλόγου πρέπει να γνωρίζει τις απαιτήσεις και τις διαθέσεις 
του καθενός. Επίσης οι δάσκαλοι από την πλευρά τους οφείλουν να κάνουν την 
απαιτούμενη προετοιμασία για το θέμα που θα συζητηθεί, μελετώντας τις δικές 
τους ανάγκες και επιθυμίες «με γνώμονα τη λογική και τη δικαιοσύνη», (Σαϊτης, 
1994: 132).

Σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο η διαδικασία προβλέπεται να αρχίσει με εισή-
γηση του Διευθυντή πάνω στο θέμα.

Ο Διευθυντής ως πρόεδρος του συλλόγου διδασκόντων για να διαφωτίσει όσο 
το δυνατόν περισσότερο τα μέλη, ώστε να λάβουν τη σωστή απόφαση θα πρέπει 
στην εισήγησή του να παρουσιάσει το θέμα αμερόληπτα, αντικειμενικά και με 
ένα πνεύμα δικαιοσύνης, αναφέροντας αρκετά στοιχεία όπως: 

Την πρακτική που έχει επικρατήσει στο σχολείο ή την εκπαιδευτική κοινότητα 
για την κατανομή των τάξεων ή τμημάτων στους διδάσκοντες τα προηγούμενα 
χρόνια.

Τα κριτήρια τα οποία στις περιπτώσεις αυτές προβλέπονται από τη νομοθεσία 
καθώς και όλα όσα επιλέγονται από τους εκπαιδευτικούς και λαμβάνονται υπό-
ψη για την κατανομή.

Τις τάξεις που έχει διδάξει ο κάθε εκπαιδευτικός του σχολείου κατά τη διάρκεια 
της υπηρεσίας του αλλά και κατά την προηγούμενη περίοδο που ήταν στο ίδιο 
σχολείο καθώς και την εμπειρία που έχει αποκτήσει.

Τις ιδιαίτερες συνθήκες του σχολείου ή τις ιδιαιτερότητες του διδακτικού προ-
σωπικού (π.χ. δάσκαλοι με προβλήματα, με ιδιαίτερες κλίσεις, που ενδέχεται να 
απουσιάσουν με άδεια για κάποιο διάστημα κ.α.) 

Αφού προηγηθεί η πλήρης και αντικειμενική ενημέρωση με την εισήγηση του 
διευθυντή στη συνέχεια η διαδικασία θα πρέπει να προβλέπει τη συζήτηση του 
θέματος από όλους τους εκπαιδευτικούς του συλλόγου διδασκόντων. Με τη συ-
ζήτηση ο καθένας θα εκφράσει με σαφήνεια και αιτιολογημένα την άποψή του 
και θα καταγραφούν οι απόψεις του στα πρακτικά ή θα καταγραφεί μόνο η από-
φαση που λήφθηκε και οι απόψεις όσων διαφωνούν, (Σαϊτης, 1992: 46-47).

Τα αποτελέσματα της συζήτησης στο σύλλογο διδασκόντων.

Από τη συζήτηση μεταξύ των μελών του συλλόγου ενδέχεται όλες οι προτά-
σεις που κατατέθηκαν να συγκλίνουν και ο κάθε δάσκαλος να αναλάβει στο 
τέλος την τάξη που επιθυμεί και να υπάρξει ομοφωνία. 
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Αν επιτευχθεί ομοφωνία στο σχολείο θα υπάρχει ήρεμη ατμόσφαιρα και όλοι 
θα επιδιώξουν να προσφέρουν στην τάξη που προτίμησαν με καλύτερη διάθεση, 
γιατί ήταν κάτι που επέλεξαν και επιδίωξαν να κατακτήσουν.

Ενδέχεται όμως από τη συζήτηση να μην προκύψει ομοφωνία διότι οι προτά-
σεις-προτιμήσεις που κατατέθηκαν για την ανάληψη των τάξεων είναι διαφο-
ρετικές, αντικρουόμενες και δεν αφήνουν περιθώρια για λήψη συμβιβαστικών 
αποφάσεων.

Στις περιπτώσεις αυτές που παρατηρούνται συγκρούσεις και διαφωνίες ο διευ-
θυντής χρειάζεται να παίξει το μεσολαβητικό του ρόλο, να συμβιβάσει τις αντι-
κρουόμενες προτάσεις και να δώσει τη δυνατότητα στα μέλη του συλλόγου να 
βρουν μια ενδιάμεση λύση, η οποία θα δίνει διέξοδο στο πρόβλημα, (Σαϊτης, 1992: 
46-47).

Η συναίνεση και ο συμβιβασμός επιτυγχάνεται, όταν κάθε μέλος του συλλό-
γου είναι διατεθειμένο να δεχθεί και να υποστηρίξει μια λύση η οποία ναι μεν 
δεν είναι η πρώτη επιλογή του, εν τούτοις θεωρεί ότι είναι μια βιώσιμη προσέγ-
γιση που εξυπηρετεί σε ικανοποιητικό βαθμό το συμφέρον των διδασκόντων και 
των διδασκομένων.

Η αποδοχή μιας λύσης με συμφωνία, πρέπει να προτιμάται από την απόφαση 
με ψηφοφορία στην οποία ενδέχεται να προκύψει απόφαση πλειοψηφίας με μει-
οψηφούσες απόψεις, (Σαϊτης, 1994: 133-134).

Η λήψη απόφασης με ψηφοφορία.

Αν και η συμβιβαστική λύση δεν αποδώσει ο διευθυντής πρέπει να επιδιώξει τη 
λήψη απόφασης με τη δημοκρατική διαδικασία της ψηφοφορίας, αφού ληφθούν 
υπόψη από το σύλλογο διδασκόντων τα κριτήρια κατανομής των τάξεων.

Η λήψη απόφασης με τη διαδικασία της ψηφοφορίας σε ιδεατό-θεωρητικό 
επίπεδο είναι δημοκρατική διότι δίνει τη δυνατότητα στα μέλη του συλλόγου δι-
δασκόντων να αυτοδιοικηθούν και να ρυθμίσουν μόνα τους θέματα που τους 
αφορούν.

Στην πράξη όμως δεν αποδεικνύεται τόσο αποτελεσματική διότι με την ανά-
θεση μιας τάξης σε ένα δάσκαλο που δεν επιθυμεί, η απόδοσή του δε θα είναι 
στο μέγιστο βαθμό, θα είναι κατώτερη από τις δυνατότητές του και ίσως δε θα 
εξυπηρετηθεί το συμφέρον του σχολείου.

Από αυτό συνεπάγεται ότι μια απόφαση του συλλόγου διδασκόντων δεν αρκεί 
να είναι αποτέλεσμα δημοκρατικής διαδικασίας, να έγινε δηλαδή με κριτήρια 
δικαιοσύνης και διαφάνειας, αλλά πρέπει ταυτόχρονα να είναι και αποτελεσμα-
τική, δηλαδή να συμβάλλει στην πραγματοποίηση των σκοπών του σχολείου, να 
εξυπηρετεί το «συμφέρον» του.

Τις ίδιες επιπτώσεις με αυτές της ψηφοφορίας έχει και η αυταρχική λύση της 
επιβολής μιας τάξης σε έναν εκπαιδευτικό, από το διευθυντή του σχολείου ή από 
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το σύλλογο διδασκόντων, όταν παρασκηνιακά, σιωπηρά και χωρίς κριτήρια έχει 
γίνει η κατανομή των τάξεων και συγκαλείται η συνεδρίαση του συλλόγου διδα-
σκόντων για τυπικούς λόγους να επικυρώσει την προειλημμένη απόφαση.

Συμπέρασμα

Από όσα εκτέθηκαν παραπάνω γίνεται φανερό ότι η πιο σωστή παιδαγωγική 
και διοικητική λύση είναι η εναλλαγή των εκπαιδευτικών κάθε διετία στις τάξεις 
που αναλαμβάνουν. Γι’ αυτό η ανάθεση των ίδιων μαθητών στον ίδιο δάσκαλο 
πάνω από δύο χρόνια δεν πρέπει να γίνεται για πολλούς παιδαγωγικούς λόγους 
όπως αναφέρθηκε μέχρι τώρα. Μόνο σε εξαιρετικές περιπτώσεις και κύρια για 
τις ανάγκες του ωρολογίου προγράμματος μπορεί να υπάρξει μια εξαίρεση και 
ύστερα από γνώμη του Σχολικού Συμβούλου.

Η λύση αυτή έχει το πλεονέκτημα ότι εξασφαλίζει την αποφυγή ή το μετρια-
σμό τυχόν αρνητικών συνεπειών από την πλευρά των διδασκόντων στους μαθη-
τές. Αλλά και για τους διδάσκοντες αποτελεί θετική λύση διότι με τη διδασκαλία 
σε διαφορετικές τάξεις τους δίνεται η δυνατότητα να εμβαθύνουν σε διαφορετι-
κά γνωστικά αντικείμενα και να αποτρέψουν την ανία και τη ρουτίνα που προ-
έρχονται από την επανάληψη των μαθημάτων στους ίδιους μαθητές για πολλά 
χρόνια.

Τελειώνοντας πρέπει να επισημανθεί ότι το ζήτημα της κατανομής των τά-
ξεων δεν είναι ένα καθαρά παιδαγωγικό ή διοικητικό θέμα, αλλά ένα θέμα με 
πολλές διαστάσεις. Μέσα από την ανάλυσή του έγινε φανερή η δυσκολία η οποία 
υπάρχει στη λήψη αποφάσεων στη σχολική μονάδα αφού η οποιαδήποτε από-
φαση δεν μπορεί να καλύψει με πληρότητα το τρίπτυχο: δημοκρατία, δικαιοσύνη 
και αποτελεσματικότητα.

Για το λόγο αυτό, τα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης πρέπει να αντιμετω-
πίζουν τα θέματα του σχολείου σφαιρικά και κατά τη λήψη των αποφάσεων να 
λαμβάνουν πάντοτε υπόψη τις γενικές αρχές διοίκησης: αρχή της νομιμότητας, 
αρχή της προστασίας του δημοσίου συμφέροντος, αρχή της δικαιοσύνης, αρχή της 
δημοκρατικής διοίκησης και αρχή της συνεργασίας, ως κατευθυντήριους οδηγούς 
στο παιδαγωγικό και διοικητικό έργο τους.
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Ιδέα: η έννοια του ωραίου στην τέχνη

Δημήτρης Ράτσικας,
Αναπληρωτής Καθηγητής,

Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, 
Γιολάντα Ζιάκα, Υποψήφια Διδάκτωρ Εικαστικών, 

Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, 

Περίληψη

Θεωρώντας ότι η σχέση ανάμεσα στην Τέχνη και τη Φιλοσοφία είναι στενή και 
ουσιαστική, θα αναζητήσουμε τις διαφορετικές όψεις που έχει πάρει η αναζήτη-
ση του ωραίου στην τέχνη, συνδέοντας την με την Ιδέα του ωραίου στη φιλοσο-
φία και με τις Ιδέες της αλήθειας και του καλού. Ξεκινώντας από τον Πλάτωνα, 
το ερώτημα γύρω από τη φύση του ωραίου αποτέλεσε αντικείμενο μεγάλης θε-
ωρητικής συζήτησης από την αρχαιότητα ως τις μέρες μας. Ιδιαίτερα, από τον 
17ο αιώνα και μετά, τους φιλοσόφους απασχόλησε η σχέση ανάμεσα στην τέχνη 
και την ομορφιά, με τη γέννηση της νέας επιστήμης της «Αισθητικής». Όμως 
σήμερα, ένας από τους κεντρικούς άξονες της συζήτησης αυτής έχει τεθεί υπό 
αίρεση: η θέση ότι η ομορφιά οφείλει να είναι ο στόχος που αναζητά ο καλλιτέ-
χνης. Ένα τμήμα των σύγχρονων καλλιτεχνών – που τυχαίνει να είναι αυτό που 
προβάλλεται περισσότερο από τους κριτικούς – δεν έχει στόχο να δημιουργήσει 
έργο ωραίο αλλά έργο πρωτότυπο. Όμως η πρωτοτυπία για πολλά από τα έργα 
αυτά έγκειται στο ότι προτείνουν στο κοινό ένα θέαμα που σοκάρει: θέαμα αρ-
ρώστιας, στέρησης, πόνου, αισχρότητας, βλασφημίας. Συγχρόνως, ο ευρύς χώρος 
των «Πλαστικών Τεχνών» συγκεντρώνει σήμερα πλήθος πρακτικών που συχνά 
θέτουν υπό αίρεση τον ορισμό του τι αποτελεί «έργο τέχνης». Οι εξελίξεις αυτές 
επηρεάζουν συνεπακόλουθα την παιδαγωγική και τη διδασκαλία των Εικαστι-
κών και των Πλαστικών Τεχνών γενικότερα. Με τα δεδομένα αυτά, μέσα από μια 
ιστορική αναδρομή της διερεύνησης της έννοιας του Ωραίου στο έργο μεγάλων 
φιλοσόφων αλλά και καλλιτεχνών, θα επιχειρήσουμε να καταδείξουμε την ανα-
γκαιότητα της διατήρησης του Ωραίου ως υπέρτατου σκοπού της τέχνης.

Προς έναν ορισμό της έννοιας του «ωραίου»

Γιατί συνδέουμε την έννοια του ωραίου στην τέχνη με την Πλατωνική «Ιδέα» 
και με τη φιλοσοφία; Η προσέγγιση που τις συνδέει ανάγεται στην Αρχαιότητα-
και συνεχίζεται μέχρι τους μοντέρνους καιρούς. Ο Φιλόστρατος έγραφε, τον 3ο 
μ.Χ. αιώνα: «Οστις μη ασπάζεται την ζωγραφίαν, αδικεί την αλήθειαν αδικεί δε 
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και σοφίαν» («Εικόνες», αναφορά στον Panofsky). Η ρήση αυτή του Φιλόστρατου 
παραπέμπει σε μια άλλη διάσημη ρήση, αυτή του Λεονάρντο ντα Βίντσι: «αυτός 
που περιφρονεί τη ζωγραφική, δεν αγαπάει ούτε τη φιλοσοφία ούτε τη φύση».

Το θέμα του ωραίου αποτελεί ουσιώδες αντικείμενο ανταλλαγής απόψεων και 
επικοινωνίας σε μια κοινωνία. Ανακαλύπτουμε την ομορφιά σε έργα ανθρώπι-
να ή έργα της φύσης, που τα προσλαμβάνουμε με τις αισθήσεις μας, αλλά και 
σε έργα που προσλαμβάνουμε νοητικά, πέρα από κανάλι των αισθήσεων: μια 
ιδέα, ένα λογοτεχνικό έργο, οι «ωραίοι νόμοι», η διαδικασία παραγωγής έργου 
τέχνης, κ.ά. Αναφερόμαστε καθημερινά στην ομορφιά ενός τοπίου, ενός μουσι-
κού κομματιού, ενός έργου τέχνης και μεταφέρουμε στους άλλους τη συγκίνηση 
και τα συναισθήματα που μας προκαλεί η ομορφιά. Η επικοινωνία αυτή είναι 
σημαντικό στοιχείο της σχέσης μας με τους άλλους και της κοινωνικής μας ζωής, 
επιτρέποντας την κριτική προσέγγιση των έργων τέχνης.

Όμως, ενώ στην καθημερινή μας ζωή επικοινωνώντας με τους γύρω μας, 
αναφερόμαστε αυθόρμητα στην ομορφιά, θα δυσκολευόμασταν να δώσουμε 
τον ορισμό της. Τι είναι το ωραίο; Και ειδικότερα, τι είναι το ωραίο στην τέχνη; 
Όπως εξηγεί ο μεγάλος φιλόσοφος των αρχών του 20ου αιώνα Alexandre Kojève, 
το «ωραίο» και η «τέχνη» δεν είναι το ίδιο πράγμα. Υπάρχει Ωραίο στην Τέχνη: 
ένα μουσικό κομμάτι, ένας πίνακας ζωγραφικής κλπ. και Ωραίο σε ότι δεν είναι 
Τέχνη: ένα λουλούδι, ένα ανθρώπινο σώμα, το κελαΐδισμα ενός πουλιού, κλπ. 
Το Ωραίο στην Τέχνη (η ομορφιά ενός πίνακα ζωγραφικής) και το Ωραίο σε ότι 
δεν είναι Τέχνη (η ομορφιά ενός δέντρου) είναι το ίδιο Ωραίο, αλλά συγχρόνως 
διαφέρουν (Kojève, 1936, σελ. 5-9).

Η έννοια του «Ωραίου», αν θεωρηθεί αυτόνομα, πέρα από τα αντικείμενα ή τα 
όντα στα οποία ενσαρκώνεται παραπέμπει στο διάλογο του Πλάτωνα «Ιππίας 
Μείζων», όπου η ερώτηση «τι είναι το ωραίο» λαμβάνει διάφορες απαντήσεις. Μη 
όντας σε θέση να απαντήσει άμεσα στο ερώτημα αυτό, ο Ιππίας ξεκινά να δώσει 
απαντήσεις σε μια άλλη ερώτηση: «τι είναι ωραίο». Έτσι απαντά ότι είναι ωραία 
μια γυναίκα και, στη συνέχεια, με την καθοδήγηση του Σωκράτη, αποδέχεται ως 
εκφάνσεις του ωραίου μια ωραία φοράδα, μια ωραία χύτρα, μια λύρα, το χρυσά-
φι. Ορίζει διαδοχικά ως ωραίο το «πρέπον» - το κατάλληλο για κάθε περίπτωση, 
το ταιριαστό, το χρήσιμο και τη δύναμη που υπάρχει σ’ αυτό, αυτό που προσφέρει 
ευχαρίστηση στις αισθήσεις της όρασης και της ακοής49 δίνοντας ορισμούς που 
– όπως αποδεικνύει ο Σωκράτης – δημιουργούν λογικά αδιέξοδα. Ο Σωκράτης 
όμως ζητά να μάθει τι είναι το «ωραίο αυτό καθαυτό», αυτό που στολίζει όλα τα 
άλλα και τα κάνει να φαίνονται ωραία, όταν προστεθεί σε οτιδήποτε, σε πέτρα, 
σε ξύλο, σε άνθρωπο, σε θεό, σε κάθε πράξη, σε κάθε μάθηση, ζητά δηλαδή να 
προσεγγίσει την Ιδέα του ωραίου: «αυτό το καλόν ώ και τάλλα πάντα κοσμείται 
 
49 «και όλα τα στολίσματα και οι ζωγραφιές και οι αναπαραστάσεις που μας κάνουν να χαιρόμαστε όταν 
τα αντικρίζουμε, και οι ωραίοι ήχοι και η μουσική γενικά και οι λόγοι και τα παραμύθια» (Πλάτων, Ιππίας 
Μείζων)
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και καλά φαίνεται, επειδάν προσγένηται εκείνο το είδος» (289d).
Ο διάλογος κλείνει με την αποδοχή από το Σωκράτη της πλήρους άγνοιας του 

για το τι είναι το ωραίο: «φανερώς εξελεγχόμενος περί του καλού ότι ουδ’ αυτό 
τούτο ότι ποτέ εστιν οίδα» («αποδείχτηκε με τόσο περίτρανο τρόπο πως ούτε τούτο 
το ωραίο καθαυτό ξέρω τι είναι» – Πλάτων, Ιππίας Μείζων,304d).

Στη φιλοσοφική σκέψη μετά τον Πλάτωνα βρίσκουμε ποικίλες απόπειρες ορι-
σμού της έννοιας του Ωραίου. Ο Kojève, ο οποίος επιχειρεί να ορίσει το Ωραίο 
στην Τέχνη, παρατηρεί ότι ο ζωγράφος που ζωγραφίζει ένα ωραίο δέντρο, δεν 
ζωγραφίζει το δέντρο, αλλά το Ωραίο μέσα σ’ αυτό. Το πραγματικό δέντρο είναι 
πρώτα απ’ όλα φυτό, δίνει ίσκιο, ξύλο, κλπ. και μόνο μετά είναι ωραίο για τον ζω-
γράφο που το ζωγραφίζει. Ο πίνακας «Δέντρο» δεν είναι παρά μόνο ωραίος, ή δι-
αφορετικά δεν είναι τίποτα, μόνο μια μουτζουρωμένη επιφάνεια. Για τον Kojève 
τέχνη είναι λοιπόν η τέχνη να εκμαιεύει κανείς το Ωραίο από ένα ον πραγματικό, 
χρήσιμο, κλπ., το οποίο είναι – εκτός των άλλων – ωραίο και να το ενσαρκώνει, 
στην καθαρή του ουσία, σε ένα ον – έναν πίνακα, ένα γλυπτό, ένα μουσικό κομ-
μάτι, στην ποίηση, κλπ. Στο μέτρο που αυτό το ον είναι ωραίο, αποτελεί ενσάρ-
κωση του Ωραίου. Δημιουργούμε το Ωραίο στην Τέχνη απλά και μόνο για να 
δημιουργήσουμε το Ωραίο, δηλαδή μόνο γιατί το απλό γεγονός της ύπαρξης του 
Ωραίου έχει αξία. Το ωραίο στο πραγματικό δέντρο είναι το στολίδι του δέντρου. 
Το δέντρο στο ζωγραφισμένο δέντρο είναι «η ίδια του η ουσία, γιατί το ζωγραφι-
σμένο δέντρο είναι ένα τίποτα χωρίς την ομορφιά του». Να γιατί για τον Kojève 
ένας πίνακας πρέπει να είναι ωραίος: διαφορετικά δεν έχει λόγο ύπαρξης.

Το ερώτημα γύρω από τη φύση του Ωραίου και τη σχέση του με την τέχνη απο-
τέλεσε αντικείμενο μεγάλης θεωρητικής συζήτησης από την αρχαιότητα ως τις 
μέρες μας. Όμως σήμερα, εποχή της «σύγχρονης τέχνης»50, κάποιοι υποστηρί-
ζουν ότι η έρευνα πάνω στη φύση του Ωραίου δεν έχει νόημα. Πολλοί θεωρητικοί 
της τέχνης υποστηρίζουν ότι για να προσεγγίσει κανείς τη σύγχρονη τέχνη δεν 
είναι δυνατό να αναφέρεται σε έννοιες όπως το ωραίο, γιατί το ωραίο έχει πάψει, 
από καιρό, να αποτελεί το κεντρικό αντικείμενο της τέχνης και στόχος του καλ-
λιτέχνη.

Η αμφισβήτηση της ομορφιάς ως στόχου της τέχνης θα προκαλούσε κατάπλη-
ξη σε πολλούς φιλοσόφους των αρχών του 20ου αιώνα, όπως ο Kojève, αλλά και 
σε καλλιτέχνες της εποχής εκείνης όπως ο Picasso. Παρόλο που οι καλλιτέχνες 
αυτοί είχαν τη δική τους αντίληψη για το τι είναι ωραίο, αντίληψη ριζοσπαστικά 
αντίθετη με αυτή των προκατόχων τους, δεν απομακρυνόταν από το στόχο και 
την επιθυμία να δημιουργήσουν «ωραίους» πίνακες (Delacampagne, σελ. 169).

Υπάρχει ομορφιά και που έγκειται αυτή σε έργα τέχνης που παρουσιάζουν το 
καθημερινό, το συνηθισμένο, την αγωνία, το νοσηρό, το μακάβριο, την ασχήμια 
και την αρρώστια ή ακόμα και αντικείμενα καθημερινής χρήσης, χρησιμοποιη-
 
50 Ονομάζουμε «σύγχρονη» την τέχνη που αναπτύχθηκε από το 1945 έως σήμερα, ενώ η «μοντέρνα 
τέχνη» θεωρείται ότι καλύπτει την περίοδο από το 1880 ως το 1940 περίπου.
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μένα, κατεστραμμένα; Αυτό το ερώτημα θα προσπαθήσουμε να μελετήσουμε 
στη συνέχεια, ερώτημα που βρίσκεται σε άμεση σχέση με τις έννοιες του «έργου 
τέχνης» και της ίδιας της «τέχνης», ξεκινώντας με μια ιστορική αναδρομή της 
προσέγγισης της έννοιας του ωραίου από τη φιλοσοφία και την τέχνη.

1.1 Το ωραίο στη σκέψη της αρχαιότητας

Η θεώρηση του ωραίου ως αντικείμενο των αισθήσεων βρίσκεται κατ’ αρ-
χήν στον Πλάτωνα, αν και για κείνον το αισθητά ωραίο είναι αντανάκλα-
ση της Ιδέας του Ωραίου, το οποίο αποτελεί, μαζί με την Αλήθεια και το 
Καλό, τρεις αδιαχώριστες αρχές. Στο «Φαίδρο», ο Πλάτωνας παρουσιάζει 
το μύθο σύμφωνα με τον οποίο η ψυχή που είχε ατενίσει τις Ιδέες, πριν 
αυτή εγκατασταθεί στο ανθρώπινο σώμα, ψάχνει να βρει σε αυτόν τον 
κόσμο αντίγραφα της ομορφιάς που είχε γνωρίσει. (Πλάτων, Φαίδρος). 
Στο «Συμπόσιο», ο Σωκράτης διηγείται το διάλογο του με τη μάντισσα Δι-
οτίμα, σύμφωνα με την οποία αναγνωρίζουμε την ομορφιά ενός ωραίου 
σώματος, στη συνέχεια, άλλων ωραίων σωμάτων, για να γνωρίσουμε την 
ομορφιά των σωμάτων γενικά και μετά, την ομορφιά των καλών ασχολι-
ών, των καλών επιστημών και να φτάσουμε τέλος στο υπερκόσμιο ωραίο 
(Πλάτων, Συμπόσιο).

Η εμπειρία του ωραίου για τον Πλάτωνα ξεκινάει λοιπόν από τις αισθήσεις, 
όμως η ομορφιά που γίνεται αντιληπτή με τον τρόπο αυτό δεν είναι παρά ο πρώ-
τος βαθμός της ομορφιάς. Πέρα από αυτή, υπάρχει η ομορφιά των πράξεων, των 
γνώσεων, των ψυχών. Η αισθητική εμπειρία δεν είναι παρά μια μύηση για να 
φτάσει κανείς στην εμπειρία της ίδιας της ουσίας του Ωραίου, δηλαδή στη θεώ-
ρηση της «Ιδέας» του Ωραίου. Τα αισθητά πράγματα γύρω μας δεν είναι ωραία 
παρά μόνο εξ αιτίας της παρουσίας σε αυτά της Ιδέας του Ωραίου, η οποία είναι 
αιώνια και απόλυτη.

Ο Πλάτωνας αξιολογεί την αξία των έργων γλυπτικής και ζωγραφικής με 
βάση τη σχέση τους με την αληθινή γνώση, δηλαδή με το κατά πόσο προσεγγί-
ζουν το χώρο των Ιδεών. Ένα έργο ζωγραφικής που αναπαριστά ένα ανθρώπινο 
έργο, π.χ. ένα κρεβάτι, είναι εξ ορισμού απομακρυσμένο από την Αλήθεια κατά 
δύο βαθμούς. Το έργο τέχνης δεν μπορεί λοιπόν να αξιώσει άλλη θέση πέρα από 
αυτή της εικόνας, είναι ένα «είδωλον».

Η Πλατωνική παράδοση άσκησε μεγάλη επίδραση στο χώρο της τέχνης δια 
μέσου των αιώνων και, σε συμφωνία με αυτήν, το ωραίο στο χώρο της τέχνης για 
πολύ καιρό οριζόταν ως η «αισθητή παρουσία» του αληθινού, ως η μεταφορά στο 
χώρο των αισθήσεων (όρασης ή ακοής) μιας ηθικής ή νοητής αλήθειας. Σύμφω-
να με αυτή την οπτική, η τέχνη θεωρείται ότι καταλαμβάνει δευτερεύουσα θέση 
σε σχέση με τη φιλοσοφία, η οποία αποτελεί καθαρή γνώση της αλήθειας.

Σε αντίθεση με τον Πλάτωνα, για τον Αριστοτέλη, η τέχνη μιμείται τη φύση, 
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τους ανθρώπους και τα έργα τους, όμως αυτό δεν σημαίνει την απλή, πιστή αντι-
γραφή της πραγματικότητας. Η τέχνη δεν μιμείται αυτό που δημιουργεί η φύση 
αλλά τον τρόπο με τον οποίο η φύση δημιουργεί (Cauquelin). Η μίμηση – κατά 
τον Αριστοτέλη – δεν είναι απλό αντίγραφο ενός μοντέλου, απλή μεταφορά της 
Ιδέας, απομακρυσμένη κατά πολλούς βαθμούς από την Αλήθεια, όπως ήταν για 
τον Πλάτωνα. Η μίμηση είναι πάνω απ’ όλα αυτόνομη παραγωγή, δημιουργία, 
μιμείται όχι ένα αντικείμενο, αλλά μια διαδικασία. Η φαντασία παράγει, όπως 
ακριβώς παράγει η φύση, με ανάλογα μέσα, για να δώσει ύπαρξη σε ένα αντικεί-
μενο, που είναι όσο πραγματικό όσο και το προϊόν της φύσης. Η φαντασία δεν 
επαναλαμβάνει, αλλά συνθέτει, εγκαθιδρύει έναν ολόκληρο κόσμο πιθανοτή-
των. Έτσι, κατά τον Αριστοτέλη, η φαντασία βρίσκεται πιο κοντά στη φιλοσοφία, 
γιατί αυτή μπορεί να δώσει μορφή σε μια ποικιλομορφία από δυνητικά όντα και 
δράσεις, σε σχέση για παράδειγμα με την ιστορία, η οποία ασχολείται με το ειδι-
κό, το γεγονός. Η ιστορία καταγράφει, η τέχνη προτείνει.

Στην «Ποιητική» ο Αριστοτέλης αναφέρεται στα έργα τέχνης τα οποία μιμού-
νται ανθρώπους σε δράση και ορίζει την ύπαρξη τριών τρόπων μίμησης τους: πα-
ρουσίαση των ανθρώπων όπως αυτοί μοιάζουν, καλύτεροι από αυτό που είναι, 
χειρότεροι από αυτό που είναι. Εκεί, πέρα από τη γνωστή ανάλυση του για την 
τραγωδία, δίνει και παραδείγματα για τους τρόπους μίμησης στον ίδιο το χώρο 
της ζωγραφικής: «Επεί δε μιμούνται οι μιμούμενοι πράττοντας, ανάγκη δε τούτοις 
ή σπουδαίους ή φαύλους είναι… ήτοι βελτίονας ή καθ’ ημάς [μιμούνται] ή χείρονας 
ή και τοιούτους, ώσπερ οι γραφείς. Πολύγνωτος μεν γαρ κρείτους, Παύσων δε χεί-
ρους, Διονύσιος δε ομοίους είκαζεν» (Αριστοτέλης, Ποιητική, 1448a). Πρόκειται για 
αντίληψη που ανοίγει το πεδίο ελεύθερο για μια τέχνη πέρα από την απλή πιστή, 
ρεαλιστική αντιγραφή της φύσης.

Ο Αριστοτέλης είναι ο πρώτος που έκανε τη διάκριση ανάμεσα στην «ύλη» και 
τη «μορφή». Για τον Αριστοτέλη, «η ύλη καλεί τη μορφή ως το συμπλήρωμά της, 
με τον ίδιο τρόπο που το θηλυκό καλεί το αρσενικό». Θεωρεί (στα «Μετά τα φυσι-
κά») ότι η μορφή του έργου τέχνης προϋπάρχει στην ψυχή του δημιουργού, πριν 
να διεισδύσει στην ύλη (Panofsky, σελ. 41-42). Για απόδειξη αυτού, παραθέτει τα 
παραδείγματα του αρχιτέκτονα που φαντάζεται το σπίτι στο νου του πριν να το 
δημιουργήσει και τον γλύπτη που συλλαμβάνει το άγαλμα πριν το δημιουργήσει.

Στο επίπεδο της πρακτικής της τέχνης, στην κλασσική αρχαιότητα η ομορφιά 
ορίζεται ως «αρμονία των μερών μεταξύ τους και με το σύνολο, σε συνδυασμό 
με την ευχαρίστηση του χρώματος» («συμμετρία των μερών προς άλληλα και 
προς το όλον, το τε της ευχροίας προστεθέν»). Ο ορισμός αυτός κυριάρχησε σχε-
δόν ολοκληρωτικά την αισθητική σκέψη από την εποχή του Ξενοφώντα μέχρι τις 
απαρχές του Μεσαίωνα.
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1.2 Το ωραίο στη σκέψη του Μεσαίωνα: κυριαρχία του Νεοπλατωνι-
σμού

Στην εποχή του Μεσαίωνα κυριάρχησε στο χώρο της τέχνης η αισθητική αντί-
ληψη του Νεοπλατωνισμού, η οποία βλέπει στην αισθητή παρουσία του ωραίου 
το ατελές σύμβολο μιας ανώτερης παρουσίας και την ορατή ομορφιά ως αντανά-
κλαση μιας αόρατης νοητής ομορφιάς, η οποία με τη σειρά της είναι η αντανά-
κλαση της τέλειας ομορφιάς (Panofsky).

Βασική θεωρητική αναφορά του Νεοπλατωνισμού αποτέλεσε το έργο του 
Πλωτίνου, το οποίο εντάσσεται στην Πλατωνική παράδοση και άσκησε σημα-
ντική επίδραση στο χώρο της θεωρίας της τέχνης ως τις μέρες μας. Ο Πλωτί-
νος αντικρούει τις κατηγορίες του Πλάτωνα ενάντια σε μια «μιμητική τέχνη», 
ενσωματώνοντας στην επιχειρηματολογία του στοιχεία από την Αριστοτελική 
θεώρηση, λέγοντας: «Εάν κάποιος περιφρονεί τις τέχνες με την πρόφαση ότι η 
δραστηριότητα τους περιορίζεται στο να μιμούνται τη φύση, θα πρέπει κατ’ αρ-
χήν να του δηλώσουμε, μια και καλή, ότι τα πράγματα της φύσης επίσης μιμού-
νται κάτι άλλο. Θα πρέπει επίσης να γνωρίζει ότι οι τέχνες δεν αρκούνται στο 
να αναπαράγουν το ορατό, αλλά ότι προσεγγίζουν τις δημιουργικές αρχές της 
φύσης» (Panofsky, [σελ. 39]). Πιθανότατα ο ζωγράφος του 20ου αιώνα Paul Klee να 
είχε υπόψη του τη θέση αυτή όταν έγραφε «Η τέχνη δεν αναπαράγει το ορατό, η 
τέχνη κάνει κάτι ορατό», ρήση που αναφέρεται πολύ συχνά σε ποικίλα εγχειρί-
δια για την τέχνη.

Για τον Πλωτίνο η νοητή «εσωτερική θεώρηση» του καλλιτέχνη («ένδον είδος») 
κατέχει τη θέση ενός «τέλειου και υπέρτατου μοντέλου». Εκφράζει την πεποίθη-
ση ότι η τέχνη κάνει ορατή μια ομορφιά που δεν μπορεί να βρεθεί στο αρχικό μο-
ντέλο. Θεωρεί ότι ένα είδος «εσωτερικής εικόνας», η φαντασία του καλλιτέχνη, 
δημιουργεί έργο ανώτερο από αυτό της φύσης, βασιζόμενη στην ιδέα του καλλι-
τέχνη για το ωραίο και όχι στη μίμηση της φύσης. Η αρχή αυτή ανάγεται σε μια 
πολύ παλιά παράδοση. Σ’ αυτήν παραπέμπει και το ανέκδοτο για τον ζωγράφο 
της αρχαιότητας Ζεύξη, που αναφέρεται συχνά σε ποικίλλα συγγράμματα του 
Μεσαίωνα και της Αναγέννησης. Ο Ζεύξις λοιπόν όταν, βρισκόμενος στην πόλη 
του Κρότωνα, του ζητήθηκε να ζωγραφίσει το ωραίο, ζήτησε να του φέρουν τις 
πιο ωραίες γυναίκες της πόλης και επέλεξε από κάθε μια το πιο ωραίο τμήμα 
του σώματος, φτιάχνοντας μια σύνθεση που απέδιδε το ωραίο γυναικείο σώμα 
(Πλίνιος ο Πρεσβύτερος). Το περιστατικό αυτό παραπέμπει στη θέση ότι το έργο 
τέχνης είναι ανώτερο από τη φύση, δεν αποτελεί μίμηση, αλλά μεταφορά στο 
χώρο του αισθητού, της εικόνας της ομορφιάς που ο καλλιτέχνης διατηρεί στο 
νου του.

Στο Μεσαίωνα τίθεται υπό αίρεση ο ορισμός της ομορφιάς ως συμμετρία και 
αρμονία των τμημάτων σε σχέση με το σύνολο, σε συνδυασμό με την αρμονία 
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του χρώματος. Ο Πλωτίνος αναφέρει τον ορισμό αυτό αλλά τον αμφισβητεί θε-
ωρώντας τον ατελή. Παρατηρεί ότι δεν αρκεί η συμμετρία για να οριστεί ένα 
αντικείμενο ωραίο, γιατί θα έπρεπε κάθε τμήμα του συνόλου από μόνο του να 
διαθέτει ομορφιά. Επιπλέον παρατηρεί ότι τα χρώματα, «ωραία από μόνα τους 
όπως το φως του ήλιου», με δεδομένο ότι η ομορφιά τους δεν προέρχεται από 
τη συμμετρία των μερών, θα αποκλειόταν σύμφωνα με τον ορισμό αυτό από το 
χαρακτηρισμό του ωραίου.

Κατά τη διάρκεια του Μεσαίωνα, η αισθητική και η πρακτική της τέχνης επη-
ρεάστηκαν από το έργο επιφανών θεολόγων (όπως ο Αυγουστίνος κ.ά.) που εν-
σωμάτωσαν τη θεωρία των Ιδεών του Πλάτωνα (διαστρεβλώνοντας την) στον 
Χριστιανισμό. Για τον Πλάτωνα, οι Ιδέες, μεταφυσικές οντότητες, προϋπάρχουν 
της δημιουργίας του κόσμου. Για τον Πλωτίνο, οι Ιδέες υπάρχουν στο εσωτερικό 
του Νου (στο πνεύμα, την διάνοια). Ο Αυγουστίνος αντικατέστησε το απρόσωπο 
πνεύμα του νεοπλατωνισμού, από τον προσωπικό Θεό του Χριστιανισμού για 
να δημιουργήσει μια θεώρηση που θα ήταν αποδεκτή από το Χριστιανισμό και 
καθοριστική για όλο τον Μεσαίωνα (Panofsky).

Ο Αυγουστίνος θεωρεί ότι η τέχνη μας παρουσιάζει ένα είδος ομορφιάς που 
δεν ανήκει απλώς στα αντικείμενα της φύσης και μεταφέρεται μετά, μέσω της 
μίμησης, στα έργα τέχνης. Η ομορφιά την οποία θαυμάζουμε σε ένα έργο τέχνης 
έχει (όπως και στον Πλωτίνο) σαν έδρα της στο νου του καλλιτέχνη ο οποίος τη 
μετάφερε στην ύλη. Για τη μεσαιωνική σκέψη λοιπόν ο καλλιτέχνης δημιουργεί 
μορφές του ωραίου εμπνεόμενος από μια εσωτερική αναπαράσταση της μορφής, 
προϋπάρχουσα του έργου.

Σε μια αποστροφή του Δάντη βρίσκουμε συνοπτικά τη βασική αρχή της μεσαι-
ωνικής θεωρίας για την τέχνη: «Η τέχνη απαντάται σε τρία επίπεδα: στο νου του 
καλλιτέχνη, στο μέσο που χρησιμοποιεί και στην ύλη που δέχεται τη μορφή της 
τέχνης» (Panofsky, σελ. 60).

Κατά τη διάρκεια του Μεσαίωνα, η έννοια του ωραίου στην τέχνη απομακρύ-
νεται όλο και περισσότερο από την πρωτοκαθεδρία των αισθητής αντίληψης. Και 
αυτό γιατί, υπό την επίδραση της Χριστιανικής παράδοσης, η θεώρηση του Ωραί-
ου προέρχεται από το όραμα ενός κόσμου τακτοποιημένου από μια θεϊκή τέχνη ο 
οποίος διαθέτει θαυμαστή ομορφιά (Talon-Hugon). Το ωραίο είναι χαρακτηριστι-
κό γνώρισμα του Θεού και εκφράζεται μέσα από την τελειότητα του σύμπαντος. 
Η ομορφιά αποτελεί λοιπόν μια νοητή πραγματικότητα, μια ηθική αρμονία.

Βλέπουμε ότι για την Αρχαιότητα αλλά και για τον Μεσαίωνα, η αισθητή ομορ-
φιά δεν είναι παρά αντανάκλαση των Ιδεών: τα αισθητά πράγματα δεν είναι 
ωραία παρά μόνο γιατί μετέχουν στο νοητό. Στη φιλοσοφική παράδοση του Πλα-
τωνισμού και του Χριστιανισμού, τα δεδομένα των αισθήσεων υποβαθμίζονται 
συστηματικά προς όφελος του νοητού. Κι όμως η αισθητή ομορφιά είναι αντι-
κείμενο θαυμασμού και επιθυμίας και, για το λόγο αυτό, θεωρείται επικίνδυνη. 
Η φιλοσοφία καλεί λοιπόν να απομακρυνθούμε από αυτή προς όφελος στόχων 
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περισσότερο ευγενών και απολαύσεων άλλου επιπέδου.

1.3 Το ωραίο στη σκέψη της Αναγέννησης: σύνδεση με τις επιστήμες

Γνωρίζουμε ότι αυτό που αναγεννάται στην Αναγέννηση, είναι η προχριστιανι-
κή ελληνο-λατινική παράδοση. Αυτή η επιστροφή στην προχριστιανική κουλτού-
ρα είναι μια πράξη αυτονόμησης απέναντι στο θεσμικό και ιδεολογικό βάρος της 
Εκκλησίας. Το ενδιαφέρον των καλλιτεχνών της Αναγέννησης για την κλασσική 
Αρχαιότητα έχει άμεση σχέση με τη θέση που η κοινωνία δίνει πλέον στον άν-
θρωπο, δημιουργό της δικής του ζωής και κυρίαρχο του πεπρωμένου του.

Από καλλιτεχνική άποψη, η επιστροφή στην Αρχαιότητα σηματοδοτεί την επα-
ναφορά της Αριστοτελικής θεωρίας της μίμησης. Στην έννοια αυτή προστίθεται 
αυτή της επιλογής, που σημαίνει ότι ο καλλιτέχνης έχει το δικαίωμα να «διορθώ-
σει» τη φύση για να αποδώσει το ωραίο, όπως και στο παράδειγμα του ζωγράφου 
Ζεύξη. Το αξίωμα του Πρωταγόρα «ο άνθρωπος είναι το μέτρο των πάντων», 
βρίσκει στο χώρο της αναπαράστασης την ακριβή του έννοια. Οι αναλογίες του 
ανθρώπινου σώματος γίνονται το μοντέλο αναφοράς. Το γνωστό σχέδιο του Λε-
ονάρδου «ο άνθρωπος του Βιτρούβιου» (1492) δείχνει ένα σώμα που εντάσσεται 
σε έναν κύκλο και ένα τετράγωνο. Ο Λεονάρδος το έφτιαξε με αφορμή το έργο 
του Βιτρούβιου, λατίνου συγγραφέα του 1ου μ.Χ. αιώνα που έγραψε δοκίμια πάνω 
στην αρχιτεκτονική. Μια προσεκτική ανάγνωση του σχεδίου δείχνει ότι δεν είναι 
το σώμα που εντάσσεται σε γεωμετρικές φιγούρες, αλλά ότι αυτές οι ίδιες εξάγο-
νται από τις αναλογίες του σώματος (Makarius, L2). Το σώμα αποτελεί λοιπόν το 
μέτρο που θα καθορίσει στη συνέχεια τις σωστές αναλογές στην αρχιτεκτονική. 
Η έννοια του Ωραίου βρίσκει έτσι μια αντικειμενική και φυσιολογική βάση στην 
αναφορά της στις αναλογίες του σώματος.

Στην Αναγέννηση η θεωρία της τέχνης επανέρχεται σε μια αντίληψη η οποία, 
σε πλήρη ισχύ την περίοδο της αρχαιότητας, παραμελήθηκε από τον Νεοπλατω-
νισμό και η οποία αξιώνει από το έργο τέχνης να αποτελεί πιστή αναπαράσταση 
της φύσης. Η τέχνη καλείται να θριαμβεύσει πάνω στη φύση, χάρη στη διάνοια 
του καλλιτέχνη του οποίου η δραστηριότητα συνίσταται να επιλέξει ανάμεσα 
στην ποικιλομορφία των αντικειμένων της φύσης αυτό που είναι το πιο ωραίο. 
Ο καλλιτέχνης οφείλει πάντα να ακολουθεί πιστά τη φύση αλλά και να απομα-
κρύνεται από την απλή φυσική αλήθεια για να ανυψωθεί στην απεικόνιση της 
ομορφιάς. Στις οδηγίες προς τους καλλιτέχνες αναφέρεται συχνά το παράδειγμα 
του ζωγράφου της αρχαιότητας Δημήτριου, του οποίου η υπερβολικά ρεαλιστική 
απεικόνιση είναι παράδειγμα προς αποφυγή. Για τον Alberti – του οποίου οι θέ-
σεις επηρέασαν για πάνω από έναν αιώνα τη θεωρία της τέχνης –  «Ο ζωγράφος 
δεν πρέπει μόνο να πετύχει μια πλήρη ομοιότητα, πρέπει ακόμη να προσθέσει 
ομορφιά. Γιατί στη ζωγραφική η ομορφιά είναι ευχάριστη όσο είναι και απαραί-
τητη» (αναφορά στον Panofsky, σελ. 65).
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Η θεωρία για την τέχνη στην Αναγέννηση στόχο έχει να παράσχει στους καλ-
λιτέχνες κανόνες βασισμένους στην επιστήμη, το οποίο προϋποθέτει την ανα-
γνώριση της ύπαρξης ενός συστήματος παγκόσμιων νόμων, που ισχύουν χωρίς 
όρους. Η τέχνη θα έπρεπε να στοχεύει την ομορφιά, αλλά και την ακρίβεια, ακο-
λουθώντας τους νόμους της οπτικής αντίληψης, της ανατομίας, της φυσιολογίας 
της κίνησης. Οι διάφορες καλλιτεχνικές προσεγγίσεις της εποχής συνέκλιναν 
όλες σε ένα κοινό σημείο, ότι η υποκειμενική αντίληψη του καλλιτέχνη απλά και 
μόνο δεν θα μπορούσε να οδηγήσει στην ακρίβεια, αν ο καλλιτέχνης δεν λάμβα-
νε υπόψη του τους βασικούς κανόνες των μαθηματικών.

Ο Alberti και οι άλλοι θεωρητικοί της Αναγέννησης επαναφέρουν τον κλασσι-
κό ορισμό της ομορφιάς, θεωρώντας ότι η ουσία της ομορφιάς βρίσκεται στην αρ-
μονία (η οποία μπορεί να οριστεί αντικειμενικά) των αναλογιών, των χρωμάτων, 
των αισθητών ιδιοτήτων (Panofsky). Ο Πλωτίνος μαχόταν αυτόν τον ορισμό της 
ομορφιάς, γιατί αυτή ασχολούνταν μόνο με τα εξωτερικά σημεία της εμφάνισης 
αλλά όχι με τις αρχές και με την εσωτερική σημασία της ομορφιάς. Στην Ανα-
γέννηση ο ορισμός αυτός θριαμβεύει. Είναι σημαντικό ότι απορρίπτοντας μια 
μεταφυσική ερμηνεία της ομορφιάς, για πρώτη φορά, κόβονται οι δεσμοί οι οποί-
οι, από την Αρχαιότητα, δεν είχαν ποτέ διασπαστεί ανάμεσα στο «ωραίο» και το 
«καλό». Αυτό σημαίνει ότι για πρώτη φορά αποδόθηκε στο χώρο της αισθητικής 
μια αυτονομία.

Συγχρόνως, η τέχνη στην Αναγέννηση αναγνωρίζεται πλέον ως διανοητική 
δραστηριότητα, γεγονός που ανοίγει το δρόμο για την κατοχύρωση της αυτονο-
μίας της αισθητικής. Όταν ο Λεονάρδος Ντα Βίντσι δηλώνει «Η ζωγραφική είναι 
διανοητική υπόθεση» (“La pittura è cosa mentale”), διεκδικεί με τον τρόπο αυτό 
για τη ζωγραφική μια θέση ανάμεσα στις «ελεύθερες τέχνες» (διανοητικές δρα-
στηριότητες με βάση την επιστήμη, όπως η Μουσική, η Ποίηση, η Αστρονομία, 
η Αρχιτεκτονική), σε αντιπαράθεση με τις «μηχανικές τέχνες», χειρωνακτικές 
τέχνες. Αυτή η εξέλιξη συμβαδίζει παράλληλα με μια αργή διανοητική και υλική 
εξέλιξη της δυτικής κοινωνίας που στόχο έχει να αποδεσμεύσει τον άνθρωπο 
από τα παλιά του δεσμά, θεολογικά, μεταφυσικά, ηθικά, κοινωνικά, πολιτικά 
(Jimenez, 1997).

1.4 Η γέννηση της αυτόνομης επιστήμης της Αισθητικής

Ανάμεσα στον 17ο και τον 18ο αιώνα, πραγματοποιήθηκε μια μεγάλη αλλαγή 
στον τρόπο θεώρησης του κόσμου. Η γέννηση μιας αυτόνομης επιστήμης, της 
Αισθητικής, της οποίας ιδρυτής θεωρείται ο Γερμανός φιλόσοφος Baumgarten (με 
το έργο του “Aesthetica” που δημοσιεύτηκε το 1750), σηματοδοτεί μια σημαντική 
τομή σε σχέση με την κλασσική θεώρηση πλατωνικής έμπνευσης. 

Το αντικείμενο της Αισθητικής, ο αισθητός κόσμος, δεν υπάρχει παρά μόνο 
για τον άνθρωπο. Δεν θεωρείται πλέον ατελής αντανάκλαση των Ιδεών, αλλά 
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αυτονομείται σε σχέση με το νοητό. Οι συνέπειες αυτής της νέας θέασης του 
αισθητού κόσμου είναι σημαντικές. Η ομορφιά δεν θεωρείται πλέον μια ιδιότητα 
του αντικειμένου, αλλά μια σχεσιακή ιδιότητα, που δημιουργείται από τη σχέ-
ση ενός αντικειμένου με ένα υποκείμενο. Το ωραίο μελετάται πλέον ως προς τη 
σχέση του με το υποκείμενο και όχι ως προς τη σύνδεση του με τον κόσμο των 
Ιδεών. Για τον Καντ, το ωραίο είναι ένα συναίσθημα καθαρής ευχαρίστησης, που 
προκαλείται από μια εμπειρία του υποκειμένου και αφορά την αντίδραση του 
ανθρώπου σε αυτό που νοιώθει. Η εμπειρία του ωραίου είναι λοιπόν μια καθαρά 
υποκειμενική εμπειρία των αισθήσεων (Schefer). Έτσι το αισθητά ωραίο ανεξαρ-
τοποιείται από κάθε άλλη μορφή ομορφιάς, διανοητικής ή ηθικής.

Ενταγμένος σ’ αυτή την οπτική, ο Βολταίρος στηρίζει την έννοια της υποκειμε-
νικότητας της εμπειρίας της ομορφιάς, παρατηρώντας, στο «Φιλοσοφικό Λεξικό» 
του, το 1764, ότι για τον φρύνο η ιδεώδης ομορφιά ενσαρκώνεται από τη βατραχί-
να του, με τη μεγάλη και επίπεδη μούρη της και την κόκκινη κοιλιά της (Schefer). 
Συγχρόνως όμως, την ίδια εποχή, άλλοι φιλόσοφοι παρατηρούσαν ότι η αισθητι-
κή αξία των γλυπτών της Ελληνικής αρχαιότητα αναγνωρίζεται παγκόσμια και 
θα αναγνωρίζεται για πάντα.

Οι πρώτες προσπάθειες επεξεργασίας μιας αισθητικής θεωρίας είχαν σημαδευ-
τεί από τον πλατωνική παράδοση: δεν κατάφεραν να προσδώσουν στην ομορφιά 
μια θέση τόσο διαπρεπή όσο αυτή που αποδίδεται εξ αρχής στην Αλήθεια και στο 
Καλό. Το επιχείρημα είναι το εξής: εάν η ομορφιά δεν είναι παρά ένα φαινόμενο, 
εμφάνιση στο επίπεδο των αισθήσεων μιας αληθινής Ιδέας, είναι ξεκάθαρο ότι 
η πραγματική της αξία βρίσκεται, εξ ορισμού, πέρα από την ίδια, βρίσκεται στην 
Αλήθεια ή στο Καλό που παρουσιάζει.

Ο Καντ είναι ο πρώτος που ξεπερνάει τα όρια του κλασσικισμού και διαμορ-
φώνει τις αρχές μιας Αισθητικής στο πλαίσιο της οποίας «για πρώτη φορά στην 
ιστορία της σκέψης, η ομορφιά αποκτά μια αυθύπαρκτη παρουσία και παύει να 
είναι απλή αντανάκλαση μιας ουσίας, η οποία – πέρα από αυτή – θα της πρό-
σφερε την αυθεντική της σημασία» (Ferry, σελ. 46). Αυτή η ανατροπή του πλα-
τωνισμού – της προτεραιότητας του νοητού στο αισθητό – κλονίζει τα δεδομένα. 
Το αισθητό είναι το κατ’ εξοχήν σημάδι της ανθρώπινης ουσίας, των ορίων της 
ανθρώπινης γνώσης. Αποτελεί αυτό μέσα από το οποίο ο άνθρωπος, που διαθέ-
τει υλικό σώμα, διακρίνεται από τον Θεό που είναι καθαρό πνεύμα και πανταχού 
παρουσία. Η επιβεβαίωση της αυτονομίας του αισθητού σηματοδοτεί το ριζικό 
διαχωρισμό – ίσως οριστικό – του ανθρώπου από το θείο51.

Η Αισθητική ορίζεται λοιπόν ως η επιστήμη του «ωραίου» (του «καλού») στη 
φύση και την τέχνη που αναλύει την πηγή και τις εκδηλώσεις της ικανοποίησης 
των αισθήσεων και της ψυχής. Αναλύει τους όρους της παραγωγής και της πρό-
51 Ο Καντ παρ’ όλα αυτά παραδέχεται ότι η Ιδέα του Θεού είναι ιδέα απαραίτητη για τον άνθρωπο, 
χωρίς όμως αυτό να αποδεικνύει την ύπαρξη του: «το γεγονός ότι διαθέτω την ιδέα ενός όντος που 
υπάρχει αναγκαστικά δεν αποδεικνύει με τίποτα την πραγματική ύπαρξη αυτού του όντος» (Ferry, 
σελ. 113)
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σληψης των έργων τέχνης με στόχο να κατανοήσει τη σημασία τους. Έχει λοιπόν 
ως αντικείμενο την κατανόηση του πώς το έργο τέχνης συνεισφέρει στη διαμόρ-
φωση του πνεύματος (Genin).

1.5 Το ωραίο στη σύγχρονη Αισθητική: κυριαρχία του υποκειμένου 

Είδαμε ότι στην Πλατωνική και νέο-Πλατωνική παράδοση, λόγος ύπαρξης του 
έργου τέχνης είναι η αποκάλυψη της αλήθειας. Σήμερα, η ιδέα ότι μπορεί να 
υπάρχει «απόλυτη» αλήθεια έχει εξοριστεί από την κυρίαρχη ιδεολογία.

Ο Νίτσε είναι αυτός που εγκαθίδρυσε στο φιλοσοφικό χώρο, αυτή τη νέα εποχή 
υποκειμενοποίησης, συνεχίζοντας την πορεία που είχε ξεκινήσει με τον Καντ. 
Για τον Νίτσε «δεν υπάρχουν γεγονότα», παρά μόνο «ερμηνείες». Δεν υπάρχει 
«παρά μόνο μια απόλυτη πεποίθηση: ότι δεν υπάρχει απόλυτη αλήθεια» (Ferry, 
p. 41). Υπάρχουν μόνο πολλαπλές αλήθειες, ιδιαίτερες οπτικές, δηλαδή δεν υπάρ-
χει καθόλου αλήθεια, με την έννοια που αυτός ο όρος είχε καταλάβει έως τώρα 
στη φιλοσοφική σκέψη. Ο Νίτσε επιτίθεται στην ιδέα ότι ο κόσμος μας αποτελεί 
αντανάκλαση της Αλήθειας: το νοητό του Πλάτωνα, το υπερπέραν των Χριστια-
νών. Καταρρίπτοντας κάθε αναφορά στο Θεό, ο Νίτσε αποκαθιστά τον αισθητό 
κόσμο στη θέση του μοναδικού υπαρκτού κόσμου, ο οποίος εξάλλου διασπάται 
σε άπειρες προοπτικές. Η απομάκρυνση του θεϊκού-νοητού κόσμου συνοδεύεται 
από την έλευση του ανθρώπινου, την κυριαρχία του υποκειμένου. 

Από την πλευρά του καλλιτέχνη η εξέλιξη αυτή είναι καθοριστική: παύει να 
είναι αυτός που έχει ως στόχο να ανακαλύψει και να εκφράσει τις αλήθειες που 
έχει δημιουργήσει ο Θεός, αλλά γίνεται αυτός που εφευρίσκει. Ρόλος του δεν εί-
ναι πλέον να μεταφράσει σε λόγο, σε ήχους ή σε εικόνες τις αξίες της κοινότητας: 
ο καλλιτέχνης γίνεται δημιουργός, δηλαδή ένα υποκείμενο που διαθέτει πρωτό-
τυπη ικανότητα δημιουργίας. Για το Γάλλο φιλόσοφο Luc Ferry (Ferry, σελ. 25), 
στο χώρο της τέχνης ζούμε σήμερα σε μια διανοητική ατμόσφαιρα που μοιάζει 
με τον κόσμο που περιέγραφε ο Νίτσε: τα έργα τέχνης δεν παρουσιάζουν πλέ-
ον «τον κόσμο» αλλά «την κατάσταση των ζωτικών δυνάμεων του δημιουργού 
τους».

Από την πλευρά της Αισθητικής μπροστά στη δυσκολία να ορίσουμε τι είναι 
ωραίο, ο Frechner, στον 19ο αιώνα, θέτει τις βάσεις της «Πειραματικής Αισθητι-
κής». Τον 19ο αιώνα πολλές επιστήμες ορίζονται ως πειραματικές. Η Πειραματι-
κή Αισθητική ορίζεται λοιπόν ως η επιστήμη της τέχνης.

1.6. Η επανεμφάνιση της Πλατωνικής θεωρίας των Ιδεών στην τέχνη 
του 20ου αιώνα 

Είδαμε ότι με τη γέννηση της επιστήμης της Αισθητικής τον 18ο αιώνα, το ωραίο 
δεν θεωρείται πλέον ατελής αντανάκλαση των Ιδεών, αλλά αυτονομείται σε σχέ-
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ση με το νοητό. Κι όμως, αυτό που διαπιστώνουμε μελετώντας το έργο σύγχρο-
νων καλλιτεχνών, είναι ότι – παρά τη δεδομένη πλέον αυτονόμηση της εμπει-
ρίας των αισθήσεων στη σύγχρονη εικαστική σκέψη – η Πλατωνική θεωρία των 
Ιδεών δείχνει να εξακολουθεί να επιδρά στην καλλιτεχνική θεώρηση του κόσμου 
στη μοντέρνα και τη σύγχρονη τέχνη. Σύγχρονοι καλλιτέχνες ακόμα επιχειρούν 
μέσα από το έργο τους, να αποκαλύψουν «την αλήθεια». Η διαφορά σήμερα είναι 
ότι κάθε καλλιτέχνης το κάνει όμως πάντα με το δικό του τρόπο και οφείλει να 
συνυπάρξει με δεκάδες άλλους καλλιτέχνες των οποίων οι προθέσεις μπορεί να 
είναι εντελώς διαφορετικές. Θα δώσουμε δύο παραδείγματα καλλιτεχνών που 
ανέπτυξαν και θεωρητικό έργο.

Κατ’ αρχήν, ο Paul Klee αποτελεί ενδιαφέρον παράδειγμα καλλιτέχνη για τον 
οποίο σκοπός της τέχνης είναι η αποκάλυψη της αλήθειας, μέσα όμως από μια 
πρωτότυπη καλλιτεχνική δημιουργία που δεν υπακούει σε κανόνες, η οποία μά-
λιστα έθεσε υπό αμφισβήτηση τους κανόνες της τέχνης την εποχή που παρου-
σιάστηκε. Για τον Klee, η τέχνη δίνει μορφή στους μυστικούς νόμους της φύσης, 
τους κάνει ορατούς σ’ εμάς. Ο καλλιτέχνης μοιάζει με τον κορμό ενός δέντρου 
(Klee). Τα κλαδιά αποτελούν το έργο του. Από τις ρίζες, «κυλάνε προς τον καλ-
λιτέχνη οι χυμοί του δέντρου που διεισδύουν σ’ αυτόν και διεισδύουν στα μάτια 
του». Και ο καλλιτέχνης «κάτω από την επίδραση αυτού του ρεύματος που τον 
κυριεύει, προωθεί μέσα στο έργο του τα δεδομένα του δικού του Οράματος. Ο 
καλλιτέχνης είναι λοιπόν ο ενδιάμεσος ανάμεσα στην αλήθεια που βρίσκεται 
θαμμένη στα βάθη του Οράματος του και σε ότι μεταφέρει στον κόσμο μέσα από 
το έργο του. Για τον Klee, ο καλλιτέχνης καταλαμβάνει μια ταπεινή θέση: «δεν 
διεκδικεί την ομορφιά του φυλλώματος, η ομορφιά αυτή απλώς περνάει μέσα 
απ’ αυτόν» (Klee, σελ. 16-17). 

Για τον Klee, ο καλλιτέχνης, ο οποίος στην πραγματικότητα είναι φιλόσοφος, 
φτάνει συχνά σε μια «παραμόρφωση», προφανώς αυθαίρετη, της φυσικής πραγ-
ματικότητας. Το έργο απομακρύνεται από το μοντέλο του, τη φύση, γιατί το πέ-
ρασμα στην πλαστική τάξη επιβάλει παραμορφώσεις, που σχετίζονται με δεδο-
μένα μορφικά, όπως είναι η γραμμή, οι διαβαθμίσεις του φωτεινού – σκούρου, το 
χρώμα. Αλλά αυτό συμβαίνει επίσης γιατί αυτό που ο καλλιτέχνης αντιλαμβά-
νεται, δεν είναι μια οριστική εικόνα της φύσης, αλλά η εικόνα της φύσης ως γέ-
νεση, απεριόριστης διάρκειας: «η τέχνη είναι η εικόνα της δημιουργίας», η τέχνη 
είναι «ένα σύμβολο, όπως και ο επίγειος κόσμος ένα σύμβολο του σύμπαντος» 
(Klee, σελ. 40).  Έτσι, σύμφωνα με τον Klee (που όπως είδαμε παραπάνω, απηχεί 
εδώ τη θέση του Πλωτίνου), «η τέχνη δεν αναπαράγει το ορατό» (Klee, σελ. 34), 
αλλά κάνει ορατό ένα μυστικό όραμα. 

Βλέπουμε εδώ ότι στην κοσμοθεώρηση του Klee διακρίνεται καθαρά η επίδρα-
ση της σκέψης του Αριστοτέλη, ως προς το ότι η τέχνη ως μίμηση της φύσης, 
μιμείται στην πραγματικότητα μια διαδικασία, τη δημιουργική διαδικασία της 
φύσης. Σε συμφωνία ταυτόχρονα με την Πλατωνική παράδοση, για τον Klee η 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Ιδέα: η έννοια του ωραίου στην τέχνη



110

προσέγγιση της Ιδέας της Αλήθειας είναι ο στόχος αλλά και ο λόγος ύπαρξης 
της Τέχνης.

Θεωρούμε ότι ο Kandinsky αποτελεί ακόμη ένα παράδειγμα καλλιτέχνη ο 
οποίος διαμόρφωσε μια θεωρία τέχνης ολοφάνερα Πλατωνικής έμπνευσης. Οι 
σχολιαστές του έργου του επιμένουν περισσότερο στις σχέσεις της θεωρίας του 
με τη χριστιανική παράδοση (ειδικότερα αυτή της Ρωσικής Ορθοδοξίας) και με 
τα θρησκευτικά ρεύματα της εποχής του, με τα οποία είχε σχετιστεί (θεοσοφία). 
Παρ’ όλα αυτά θα καταδείξουμε στη συνέχεια την άμεση, στενή σχέση της σκέ-
ψης του με τον Πλάτωνα – σχέση η οποία αποσιωπείται – από τον οποίο «δανεί-
ζεται» ακόμη και συγκεκριμένες εικόνες.

Στο θεωρητικό του έργο «Για το πνευματικό στην τέχνη», ο Kandinsky παρουσι-
άζει, με μια μεταφορά, την εξέλιξη της πνευματικής ζωής μιας ολόκληρης κοι-
νωνίας μέσα στο χρόνο, από ένα μεγάλο Τρίγωνο, του οποίου η οξεία πλευρά 
κατευθύνεται προς τα πάνω. Το τρίγωνο προχωράει και ανεβαίνει αργά. Σε κάθε 
τμήμα του υπάρχουν καλλιτέχνες. Αυτός από τους καλλιτέχνες που είναι ικανός 
να βλέπει πέρα από τα όρια του δικού του χώρου είναι προφήτης για τους γύρω 
του και «βοηθάει την κίνηση του άρματος» (Kandinsky, σελ. 62). Κατά τις περιό-
δους όπου η τέχνη δεν έχει κανέναν άξιο εκπρόσωπο, είναι περίοδοι κατάπτωσης 
του πνευματικού κόσμου. 

Κάποιες σπάνιες ψυχές «που δεν μπορούν να αποκοιμηθούν και που νοιώθουν 
μια σκοτεινή ανάγκη πνευματικής ζωής, γνώσης και προόδου, θρηνούν, απαρη-
γόρητες», ενώ «η πνευματική νύχτα γίνεται όλο και πιο πυκνή» (Kandinsky, σελ. 
64). Οι ψυχές αυτές «από φόβο ή από απελπισία, υποφέροντας και εξαντλημένες, 
προτιμούν συχνά την απότομη και ξαφνική πτώση στο μαύρο κενό». Αλλά υπάρ-
χουν άνθρωποι, «πολύ ανώτεροι» από τους συγχρόνους τους, που θυσιάζονται 
για να «κάνουν να προχωρήσει το άρμα της ανθρωπότητας». Ο συμβολισμός και 
η εικόνα των ψυχών που μάχονται ν’ ανέβουν ή πέφτουν και θρηνούν παραπέ-
μπει άμεσα σε αντίστοιχες εικόνες και σύμβολα στον Πλάτωνα52. 

Για τον Kandinsky, η ομορφιά του χρώματος και της μορφής «δεν είναι επαρκής 
στόχος για την τέχνη» (Kandinsky, σελ. 176). Η τέχνη στο σύνολο της, και κατά 
συνέπεια και η ζωγραφική, έχει ως στόχο «την εξέλιξη και τον εξευγενισμό της 
ανθρώπινης ψυχής». Η τέχνη αποτελεί μέσο γνώσης και σωτηρίας που μπορεί να 
οδηγήσει σε προσωπική και συλλογική βελτίωση.  Είναι η «γλώσσα που μιλάει 
στην ψυχή, με τη μορφή που της ταιριάζει, για πράγματα που είναι το καθημερι-

52 «Κάθε ψυχή… περιπολεί τον ουρανό… περιπλανιέται στον αιθέρα… συμμετέχει στη θεία φύση… 
Ο μέγας Δίας λοιπόν, ηγεμόνας του ουρανού, που διευθύνει άρμα φτερωτό, πρώτος προχωρεί… τον 
ακολουθεί στρατιά θεοτήτων και δαιμόνων… ακολουθεί μάλιστα την πομπή όποιος πάντα θέλει και 
μπορεί ν’ ακολουθήσει… εκεί λοιπόν υπάρχει για την ψυχή ο κόπος και ο έσχατος αγώνας… οι υπόλοι-
πες [ψυχές], όλες επιθυμούν την άνοδο και αν και έχουν έλλειψη δυνάμεων, ακολουθούν και συμπα-
ρασύρονται ώστε να καταποντίζονται, κρατώντας η μία την άλλη και συνθλίβοντας την, προσπαθώ-
ντας η μία να υψωθεί ψηλότερα από την άλλη… πολλές ψυχές ακρωτηριάζονται… Όλες πάντως, αν 
και κοπιάζουν πολύ, φεύγουν χωρίς να αντικρίσουν την ουσία του όντος…» (Πλάτων, Φαίδρος, 246b 
ως 248c).
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νό ψωμί της ψυχής» και ο καλλιτέχνης είναι ο «Ιερέας του Ωραίου» (Kandinsky, 
σελ. 203). Έτσι για τον Kandinsky: «Είναι ωραίο αυτό που προέρχεται από μια 
εσωτερική ανάγκη της ψυχής. Είναι ωραίο αυτό που είναι ωραίο εσωτερικά», 
έστω κι αν είναι εξωτερικά άσχημο, αυτό που δονεί την ψυχή.

Ο Kandinsky λοιπόν απομακρύνεται από τον ορισμό του Ωραίου αποκλειστικά 
στο χώρο των αισθήσεων, εκεί όπου στηρίχτηκε η νέα επιστήμη της Αισθητικής, 
με την αυτονόμηση του αισθητού σε σχέση με το νοητό κόσμο. Βλέπουμε λοιπόν 
ότι ο Kandinsky, στις αρχές του 20ου αιώνα, υποστηρίζει με πάθος την Πλατωνική 
παράδοση, όπου το Ωραίο στην τέχνη είναι αντανάκλαση των Ιδεών.

2. Οι έννοιες του «ωραίου», του «έργου τέχνης» και της «τέχνης» στον 
20ο αιώνα 

 Θεωρείται ότι η μοντέρνα και η σύγχρονη τέχνη υπονόμευσαν τα θεμέλια της 
Αισθητικής θέτοντας υπό αμφισβήτηση την έννοια του «ωραίου», ως απώτερο 
σκοπό της τέχνης, αλλά και τρεις κεντρικές ιδέες πάνω στις οποίες βασίζεται 
ολόκληρο το οικοδόμημα της τέχνης (Talon-Hugon): το τι αποτελεί «έργο τέ-
χνης» και «ωραίο έργο τέχνης» (αν σκεφτούμε τη διαδρομή από τους πίνακες 
των ιμπρεσιονιστών στην αφηρημένη τέχνη και στα «readymade»), το ποια είναι 
τα είδη τέχνης (αναφερόμενοι στο πέρασμα από τις «Καλές Τέχνες» στις «Πλα-
στικές Τέχνες»), το είναι η ίδια η τέχνη (μπορούμε να συμπεριλάβουμε στον όρο 
τέχνη τις περφόρμανς, τις εγκαταστάσεις, τις δημιουργίες των παιδιών, των ψυ-
χασθενών;) .

2.1 Ωραίο έργο τέχνης; Το παράδειγμα των έργων του Francis Bacon

Υπάρχουν έργα τέχνης που προκαλούν ανάμικτα ή αντικρουόμενα συναι-
σθήματα ή ακόμα και σοκάρουν. Ας πάρουμε το παράδειγμα των αμφίση-
μων συναισθημάτων που προκαλούν οι πίνακες του Francis Bacon. Πως 
θα μπορούσαμε να αξιολογήσουμε την «ομορφιά» έργων όπως αυτών του 
Bacon, όπου οι μορφές – που σίγουρα δε διαθέτουν συμβατική, κλασσική 
ομορφιά – μας προκαλούν μια έντονη συγκίνηση; Στην περίπτωση των 
έργων αυτών, δεν έχουν νόημα οι παραδοσιακές κατηγορίες αισθητικής 
κρίσης: η συμμετρία των μερών ως προς το σύνολο, η ακριβής αναπαρά-
σταση της στάσης και της κίνησης του ανθρώπινου σώματος, κλπ.
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Οι πίνακες του Bacon παρουσιάζουν ένα θέαμα σκληρό, οδυνηρό, τρομακτικό, 
ίσως και μακάβριο κάποιες φορές. Μορφές αδύναμες, ηττημένες, απελπισμένες, 
που μοιάζουν έτοιμες να μας επιτεθούν. Οι κριτικοί τέχνης έχουν προτείνει πολ-
λές ερμηνείες των έργων του: ότι Bacon αποκαλύπτει «τον τρόμο πίσω από τις 
εκφάνσεις της ζωής», «την πτώση του ανθρώπινου όντος», ότι η ζωγραφική του εί-
ναι «αναπαράσταση της αγωνίας και της αμφιβολίας της εποχής μας», της «αίσθη-
σης του ανεκπλήρωτου του βάθους της ύπαρξης», ότι πρόκειται «για μια μοναχική 
προσπάθεια να διερευνήσει … τη δυνατότητα του ανθρώπου να υποφέρει χωρίς να 
κλείνει τα μάτια» (Romano).

Χάρη στην ψυχανάλυση, γνωρίζουμε σήμερα ότι πάνω μας δρουν υποσυνεί-
δητες δυνάμεις, που εκφράζονται – μεταξύ άλλων – από την αλήθεια που απο-
καλύπτεται με συμβολικό τρόπο στα όνειρα μας. Έτσι η μορφή που εμφανίζεται 
στο έργο ενός καλλιτέχνη δεν αναδύεται πάντα ηθελημένα. Όπως υποστηρίζουν 
οι μελέτες ψυχανάλυσης της τέχνης «Το έργο τέχνης είναι μια προβολή που θέτει 
τέρμα σε μια εσωτερική αναταραχή και, όπως το όνειρο, δίνει την παραίσθηση 
της πραγμάτωσης της επιθυμίας» (Makarius, L3, σελ. 178). Τα έντονα συναισθή-
ματα που νοιώθει ο θεατής μπροστά στα έργα του Bacon προέρχονται άραγε από 
τις παρορμήσεις του δικού του υποσυνείδητου; Ίσως να είναι έτσι, γιατί όπως λέει 
ο Klee «δεν αναγνωρίζει κανείς παρά τα αντικείμενα των δικών του προσωπικών 
παθών σε ένα έργο τέχνης» (Klee, σελ. 24).

Θα μπορούσαμε επίσης να αναλύσουμε την αμφίσημη έλξη που ασκούν πάνω 
μας τα έργα του Bacon με τη βοήθεια της Αριστοτελικής έννοιας της «κάθαρ-
σης» (Αριστοτέλης, Ποιητική). Σύμφωνα με το γνωστό ορισμό της τραγωδίας, που 
άσκησε θεμελιώδη επίδραση στην τέχνη ως τις μέρες μας, ρόλος της τέχνης είναι 
να προκαλέσει στην ψυχή του θεατή συναισθήματα ελέους και φόβου, για να 
οδηγήσει στην κάθαρση των συναισθημάτων. Η διάσημη έννοια της «κάθαρσης» 
επιτρέπει το να φανταστούμε την πιθανότητα πρόκλησης συναισθημάτων ευχα-
ρίστησης και έλξης μπροστά σε ένα θέαμα αρνητικό, όπου η ψυχή εξαγνίζεται 
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Francis Bacon, 1971, Αυτοπροσωπογραφία, 
Παρίσι, Εθνικό Μουσείο Μοντέρνας 
Τέχνης, Centre Georges Pompidou

Είναι δύσκολο να πει κανείς αν οι πίνακες 
του Francis Bacon είναι «ωραίοι». Σίγουρα 
αναστατώνουν, προκαλούν ακαθόριστα 
και ανάμικτα συναισθήματα έλξης και 
απώθησης, ίσως και αηδίας. Όμως μας 
αρέσει μόνο αυτό που είναι συμβατικά 
«ωραίο»;
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προσπάθεια να διερευνήσει … τη δυνατότητα του ανθρώπου να υποφέρει χωρίς να 
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δητες δυνάμεις, που εκφράζονται – μεταξύ άλλων – από την αλήθεια που απο-
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ο Klee «δεν αναγνωρίζει κανείς παρά τα αντικείμενα των δικών του προσωπικών 
παθών σε ένα έργο τέχνης» (Klee, σελ. 24).
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από τα πάθη της. 
Ακόμα όμως κι αν η ψυχανάλυση και η έννοια της κάθαρσης μας δίνουν κλει-

διά ανάλυσης της επίδρασης ενός τέτοιου έργου στο θεατή, δεν δώσαμε απάντη-
ση στο ερώτημα αν τα έργα του Bacon είναι «ωραία» ή «άσχημα». Ο Kandinsky 
υποστηρίζει ότι η ασχήμια είναι μια συμβατική έννοια που εξαρτάται από τα 
κριτήρια που κυριαρχούν σε μια συγκεκριμένη εποχή (Kandinsky, σελ. 141). Ο 
καλλιτέχνης, υπακούοντας σε μια «εσωτερική ανάγκη», αγνοεί κάποιες φορές τα 
όρια του παραδοσιακά αναγνωρισμένου «ωραίου» και δημιουργεί αντικείμενα 
που συμβατικά θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν ως «άσχημα». Όμως, λέει ο 
Kandinsky, κάθε τι που διαθέτει την ιδιότητα να δονεί την ψυχή του θεατή, «κάθε 
τι που δημιουργείται από την εσωτερική ανάγκη, είναι ωραίο γι’ αυτό και μόνο 
το λόγο αργά ή γρήγορα θα αναγνωριστεί ως ωραίο». Τα έργα του Bacon σίγου-
ρα «δονούν την ψυχή μας» και για το λόγο αυτό, ακολουθώντας τη σκέψη του 
Kandinsky, θα μπορούσαμε να τα θεωρήσουμε ωραία.

2.2 Ορισμός του «έργου τέχνης» στη μοντέρνα τέχνη: το «Πουλί στο 
χώρο» του Brancusi

Η μεταφορά των γλυπτών του Brancusi στις Ηνωμένες Πολιτείες το 1926, με 
αφορμή μια έκθεση του, προκάλεσε ένα ενδιαφέρον επεισόδιο όπου τέθηκε το 
ερώτημα σχετικά με τον ορισμό των κριτηρίων γύρω από το τι αποτελεί έργο 
τέχνης σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή. Ο νόμος που ίσχυε στις Ηνωμένες 
Πολιτείες την εποχή εκείνη προέβλεπε την επιβολή φόρου 40% στη δηλωμένη 
αξία των εισαγόμενων αγαθών, ενώ δεν επιβαλλόταν καθόλου φόρος στα έργα 
τέχνης (Riout, 2000). Μια προσωρινή διευθέτηση για τα έργα του Brancusi προέ-
βλεπε ότι αυτά θα είχαν το δικαίωμα να εκτεθούν, αλλά ότι σε περίπτωση πώ-
λησης, θα έπρεπε να πληρωθεί ο φόρος. Ένας συλλέκτης που αγόρασε το έργο 
με τίτλο «Πουλί στο χώρο» και υποχρεώθηκε να πληρώσει τα δικαιώματα του 
τελωνείου, έφερε το θέμα στο δικαστήριο (το 1927). Υπήρξαν αντικρουόμενες 
απόψεις, με δεδομένο ότι σύμφωνα με την αμερικανική νομοθεσία, τα έργα αυτά 
δεν ανταποκρινόταν στα κριτήρια που όριζε ο Νόμος ώστε να εμπίπτουν στην 
κατηγορία των γλυπτών, σύμφωνα με τα οποία, τα γλυπτά έργα τέχνης έπρεπε 
να έχουν σκαλιστεί ή πλαστεί «κατ’ απομίμηση φυσικών μοντέλων» (κριτήριο 
που παραπέμπει στην έννοια της «μίμησης» της φύσης από το έργο τέχνης κατά 
τον Αριστοτέλη).
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Στην απόφαση του δικαστηρίου, που δημοσιεύτηκε έναν χρόνο αργότερα, ο 
δικαστής αναγνώρισε την ύπαρξη μιας σχολής τέχνης «αποκαλούμενης μοντέρ-
νας», η οποία τείνει «περισσότερο να αναπαριστά αφηρημένες ιδέες παρά να 
μιμείται φυσικά αντικείμενα». Σύμφωνα με τον δικαστή, τα δικαστήρια θα έπρε-
πε να αναγνωρίσουν και να λάβουν υπ’ όψη τους την ύπαρξη αυτής της σχολής, 
«είτε συμπαθούν είτε όχι αυτές της ιδέες της αβαν-γκαρντ».

Το περιστατικό αυτό είναι χαρακτηριστικό της ανατροπής των αισθητικών κρι-
τηρίων που έφερε η μοντέρνα τέχνη. Από τις αρχές του 20ου αιώνα, με την εμφά-
νιση των ιστορικών αβαν-γκαρντ, το ζητούμενο δεν ήταν πλέον να συζητηθεί η 
ποιότητα ενός έργου, αλλά να οριστεί αν μια συγκεκριμένη σύνθεση αποτελούσε 
ή όχι έργο τέχνης. Σε μια πρώτη ανάγνωση το περιστατικό αυτό δείχνει ότι τα 
κριτήρια που επιτρέπουν να χαρακτηριστεί ένα έργο ως έργο τέχνης έχουν συ-
γκεκριμένη περίοδο ισχύος και ότι εξαρτώνται από τη συγκεκριμένη ιστορική 
στιγμή. 

Στη συζήτηση αυτή είναι σημαντικό να εξετάζεται αν αναφερόμαστε όντως σε 
«έργα τέχνης» και όχι, για παράδειγμα, για απλή συνάθροιση αντικειμένων στο 
χώρο. Οι όροι «τέχνη» και «έργο τέχνης» χρησιμοποιούνται άλλοτε με περιγρα-
φικό τρόπο και άλλοτε με αξιολογικό τρόπο. Έτσι δεν μπορούμε να διακρίνουμε 
πάντα αν η δήλωση «αυτό είναι έργο τέχνης» αποτελεί μια απλή διαπίστωση ή 
ένα εγκώμιο. Όμως γιατί άραγε τα έργα της κλασσικής Αρχαιότητας συνεχίζουν 
να θεωρούνται έργα τέχνης 2.500 χρόνια μετά; Η καλλιτεχνική αξία ενός έργου 
μοιάζει να είναι ένα εξαιρετικά πολυσύνθετο ζήτημα που δεν μπορεί να οριστεί 
αποκλειστικά και μόνο από τις έννοιες του ωραίου και της καινοτομίας.

2.3 Οι κατηγορίες και τα είδη τέχνης

Οι Πλαστικές Τέχνες έκαναν την εμφάνιση τους τη δεκαετία του ’70, με τη δη-
μιουργία στη Γαλλία Πανεπιστημιακών Σχολών. Στην ιστορία της τέχνης διακρί-
νονται τέσσερεις χρονικές περιόδους που οδήγησαν προοδευτικά στη γέννηση 
της επιστήμης αυτής (Juhasz).

Constantin Brancusi, Πουλί στο χώρο (Bird in Space), 1932–
40, ύψος με τη βάση 151 cm, The Solomon R. Guggenheim 
Foundation

Ανήκει στη σειρά έργων που πραγματεύονται το γενικό 
θέμα «Πουλί στο Χώρο» και χρονολογούνται ανάμεσα στο 
1923 και το 1940. Η φόρμα του έργου δεν αναπαριστά την 
εμφάνιση ενός συγκεκριμένου πουλιού αλλά περιγράφει 
περισσότερο την ίδια την έννοια της πτήσης.
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Αρχικά, η Αναγέννηση είναι η περίοδος όπου μπαίνουν οι βάσεις για τη σύγ-
χρονη θέση του καλλιτέχνη. Περίοδος όπου ο τεχνίτης της εποχής του Μεσαίωνα 
υποκαθίσταται σταδιακά από τον καλλιτέχνη, όπου η τέχνη συναντιέται με την 
επιστήμη και οι καλλιτέχνες είναι συγχρόνως διανοούμενοι, επιστήμονες, μηχα-
νικοί, ποιητές. Την περίοδο αυτή, η προτεραιότητα δίνεται στο σχέδιο, ως βάση 
για τη ζωγραφική, για τη γλυπτική και αρχιτεκτονική.

Στη συνέχεια, μετά τη Γαλλική επανάσταση, αρχίζει μια νέα περίοδος όπου 
μιλάμε για τις «Καλές Τέχνες», όπου το «ωραίο» ορίζεται σύμφωνα με τους κα-
νόνες της κλασσικής Αρχαιότητας. Το σχέδιο συνεχίζει να θεωρείται βάση των 
Καλών Τεχνών, αλλά υποδιαιρείται σε δύο κατηγορίες. Σε ένα σχέδιο «μίμησης», 
πιο καλλιτεχνικό, με αναφορά στη «Φύση» όπως αυτή υποδηλώνεται από τα 
κλασσικά έργα τέχνης, όπου η αντιγραφή μοντέλων αποτελεί τη βάση της μά-
θησης. Και από την άλλη ένα σχέδιο πιο «επιστημονικό» με αναφορά στη γεω-
μετρία, απευθυνόμενο σε όσους προορίζονται για μηχανικοί. Η εκπαίδευση στο 
χώρο των τεχνών συνίσταται στην εκμάθηση των ακαδημαϊκών κανόνων και 
στην όσο το δυνατόν πιο πιστή αναπαράσταση της πραγματικότητας.

Στις αρχές του 20ου αιώνα, η καλλιτεχνική εκπαίδευση επηρεάζεται από τις 
νέες ιδέες για το σχολείο που εμφανίζονται από τα τέλη του 19ου αιώνα και έμφα-
ση αρχίζει να δίνεται στην προσωπική αυθόρμητη έκφραση, με δραστηριότητες 
όπως το σχέδιο από μνήμης ή το χρώμα ως μέσο έκφρασης. Βασική μέθοδος πα-
ραμένει η παρατήρηση και η αντιγραφή ενός μοντέλου, είτε αυτό είναι τα αντί-
γραφα των έργων γλυπτικής της αρχαιότητας, είτε αρχιτεκτονικά στοιχεία.

Η τέταρτη περίοδος αυτής της εξέλιξης, περίοδος όπου γεννιούνται οι Πλα-
στικές Τέχνες, ξεκινάει στη Γαλλία μετά τα κοινωνικά και πολιτικά γεγονότα 
του Μάη 1968. Οι Πλαστικές Τέχνες εισέρχονται στο Πανεπιστήμιο ως τομέας 
έρευνας και διδασκαλίας. Η πρώτη Πανεπιστημιακή Σχολή «Πλαστικών Τεχνών 
και Επιστημών της Τέχνης» ιδρύεται το 1969 στο Πανεπιστήμιο Paris 1 – Σορβόν-
νη. Βασική συνιστώσα αυτής της εξέλιξης είναι μια βαθιά κριτική για το χώρο 
της τέχνης, η οποία, με βάση την αρχή «η τέχνη για όλους», καταγγέλλει την 
προσέγγιση που θεωρεί την τέχνη «πολυτέλεια», αλλά και την καλλιτεχνική 
εκπαίδευση ως αναπαραγωγή των μηχανισμών καταπίεσης. Καταγγέλλει την 
έμφαση στο μέτρο, στην αρμονία, στην ισορροπία των κανόνων σύνθεσης, στη 
συμφωνία των χρωμάτων, αλλά – κυρίως – καταγγέλλει το μύθο της ενσωμάτω-
σης της τέχνης στη βιομηχανική κοινωνία και τη χρησιμοποίηση της τέχνης ως 
δικλείδα ασφαλείας της κυρίαρχης τάξης για την αντιμετώπιση των κοινωνικών 
εντάσεων.

Ενώ η καλλιτεχνική εκπαίδευση των παλαιότερων εποχών βασιζόταν στην 
ανάπτυξη δεξιοτήτων στο σχέδιο, η εκπαίδευση για τις Πλαστικές Τέχνες δεν 
στοχεύει πλέον στη μεταβίβαση δεξιοτήτων, αλλά στην ολική ανάπτυξη του αν-
θρώπου, μέσα από μια έννοια κλειδί, αυτή της δημιουργικότητας. Δεν πρόκει-
ται πλέον για την απόκτηση γνώσεων που βασίζονται σε κώδικες αναπαράστα-

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Στην απόφαση του δικαστηρίου, που δημοσιεύτηκε έναν χρόνο αργότερα, ο 
δικαστής αναγνώρισε την ύπαρξη μιας σχολής τέχνης «αποκαλούμενης μοντέρ-
νας», η οποία τείνει «περισσότερο να αναπαριστά αφηρημένες ιδέες παρά να 
μιμείται φυσικά αντικείμενα». Σύμφωνα με τον δικαστή, τα δικαστήρια θα έπρε-
πε να αναγνωρίσουν και να λάβουν υπ’ όψη τους την ύπαρξη αυτής της σχολής, 
«είτε συμπαθούν είτε όχι αυτές της ιδέες της αβαν-γκαρντ».

Το περιστατικό αυτό είναι χαρακτηριστικό της ανατροπής των αισθητικών κρι-
τηρίων που έφερε η μοντέρνα τέχνη. Από τις αρχές του 20ου αιώνα, με την εμφά-
νιση των ιστορικών αβαν-γκαρντ, το ζητούμενο δεν ήταν πλέον να συζητηθεί η 
ποιότητα ενός έργου, αλλά να οριστεί αν μια συγκεκριμένη σύνθεση αποτελούσε 
ή όχι έργο τέχνης. Σε μια πρώτη ανάγνωση το περιστατικό αυτό δείχνει ότι τα 
κριτήρια που επιτρέπουν να χαρακτηριστεί ένα έργο ως έργο τέχνης έχουν συ-
γκεκριμένη περίοδο ισχύος και ότι εξαρτώνται από τη συγκεκριμένη ιστορική 
στιγμή. 

Στη συζήτηση αυτή είναι σημαντικό να εξετάζεται αν αναφερόμαστε όντως σε 
«έργα τέχνης» και όχι, για παράδειγμα, για απλή συνάθροιση αντικειμένων στο 
χώρο. Οι όροι «τέχνη» και «έργο τέχνης» χρησιμοποιούνται άλλοτε με περιγρα-
φικό τρόπο και άλλοτε με αξιολογικό τρόπο. Έτσι δεν μπορούμε να διακρίνουμε 
πάντα αν η δήλωση «αυτό είναι έργο τέχνης» αποτελεί μια απλή διαπίστωση ή 
ένα εγκώμιο. Όμως γιατί άραγε τα έργα της κλασσικής Αρχαιότητας συνεχίζουν 
να θεωρούνται έργα τέχνης 2.500 χρόνια μετά; Η καλλιτεχνική αξία ενός έργου 
μοιάζει να είναι ένα εξαιρετικά πολυσύνθετο ζήτημα που δεν μπορεί να οριστεί 
αποκλειστικά και μόνο από τις έννοιες του ωραίου και της καινοτομίας.

2.3 Οι κατηγορίες και τα είδη τέχνης

Οι Πλαστικές Τέχνες έκαναν την εμφάνιση τους τη δεκαετία του ’70, με τη δη-
μιουργία στη Γαλλία Πανεπιστημιακών Σχολών. Στην ιστορία της τέχνης διακρί-
νονται τέσσερεις χρονικές περιόδους που οδήγησαν προοδευτικά στη γέννηση 
της επιστήμης αυτής (Juhasz).
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σης (προοπτική, κανόνες σύνθεσης, αναλογίες, κλπ), σύμφωνα με την τεχνική 
της αντιγραφής ενός μοντέλου, αλλά – πέρα από κάθε μοντέλο – στόχος είναι 
η απελευθέρωση της δημιουργικότητας των μαθητών. Ο δάσκαλος την εποχή 
μετά το Μάη του ’68, στόχευε περισσότερο στο να οδηγήσει τους μαθητές στο 
να ξεχάσουν ότι ήξεραν ως τότε, ώστε να πάψουν να αναπαράγουν προϋπάρχο-
ντα μοντέλα και να αποκτήσουν ένα νέο μέσο έκφρασης (Juhasz). Στόχος ήταν 
η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης γύρω από τις κυρίαρχες θέσεις του κοινωνικού 
περίγυρου του μαθητή, η απομυθοποίηση των έργων τέχνης, σε συμφωνία με 
το σύνθημα της εποχής «Η Τζοκόντα [να κατέβει] στο δρόμο». Ο εκπαιδευτικός 
έπρεπε να βρει στοιχεία αναφοράς στην κουλτούρα του ίδιου του μαθητή, στις ει-
κόνες του χώρου γύρω του (διαφήμιση, κόμικς, κλπ.) και να αναπτύξει πρακτικές 
παράλληλες με αυτές της σύγχρονης δημιουργίας: στις βασικές δυσδιάστατες 
πρακτικές (σχέδιο και χρώμα) προστέθηκαν το κολάζ, η συγκέντρωση αντικει-
μένων, οι περφόρμανς, η φωτογραφία, στη συνέχεια – μετά το ’80 – το βίντεο, 
οι εγκαταστάσεις, η χρήση διαφόρων αντικειμένων, ειδικά αντικειμένων προς 
ανακύκλωση, κλπ.

Οι κατευθύνσεις αυτές οδήγησαν, στη Γαλλία τουλάχιστον, σε έναν πλουραλι-
σμό απόψεων και σε μια εξαιρετικά μεγάλη διαφοροποίηση στις πρακτικές που 
εφαρμοζόταν από το ένα σχολείο στο άλλο: αλλού οι μαθητές ζωγράφιζαν, αλ-
λού μάθαιναν την τεχνική του κλασσικού σχεδίου, αλλού έφτιαχναν τη σχολική 
εφημερίδα, αλλού έφτιαχναν ένα τοτέμ από υλικά σκουπιδιών. Έτσι, στις αρχές 
της δεκαετίας του ’90, διαπιστώθηκε σε επίπεδο Υπουργείου Παιδείας, ένα βα-
σικό μειονέκτημα του συστήματος αυτού, ότι δεν είναι δυνατόν να υπάρξει διδα-
σκαλία των Πλαστικών Τεχνών αν δεν υπάρχουν «έργα τέχνης». Αποφασίστηκε 
λοιπόν ότι είναι θεμιτή η χρήση και ανάπτυξη όλων των ειδών των πρακτικών, 
αλλά υπό την προϋπόθεση ότι οι πρακτικές αυτές θα έχουν αναφορά στο χώρο της 
τέχνης. Για παράδειγμα, μπορούσε να γίνει δουλειά με τους μαθητές γύρω από 
τα κόμικς, υπό την προϋπόθεση ότι η πρακτική αυτή θα συνδεθεί με έργα τέχνης 
που χρησιμοποιούν – μεταξύ άλλων – και τεχνικές σχετικές με αυτή των κόμικς. 
Καθορίζεται πλέον ότι, ενώ ο χώρος έρευνας και πρακτικών μπορεί να είναι ευ-
ρύς, χώρος αναφοράς οφείλει να είναι η τέχνη.

Αυτή η εξελικτική πορεία της αντίληψης για την τέχνη στο χώρο της εκπαί-
δευσης αποτελεί αντανάκλαση των εξελίξεων στο χώρο της ίδιας της τέχνης. Θα 
λέγαμε όμως ότι – δυστυχώς – στο χώρο αυτό δεν υπάρχει θεσμικός φορέας, ένα 
κάποιο αντίστοιχο του Υπουργείου Παιδείας στο παράδειγμα της καλλιτεχνικής 
εκπαίδευσης στη Γαλλία, που θα μπορούσε να προσπαθήσει να βάλει τάξη στο 
αυξανόμενο χάος των πρακτικών που αναπτύσσονται εκεί. Γιατί ο πλουραλισμός 
απόψεων και «καλλιτεχνικών» πρακτικών στη σύγχρονη τέχνη είναι τέτοιος που 
μόνο για χάος μπορούμε να μιλάμε και όπου έχουμε κάθε δικαίωμα να αναρωτιό-
μαστε: υπάρχουν πολλές ενδιαφέρουσες πρακτικές, υπάρχουν όμως σήμερα «έργα 
τέχνης» και πώς ορίζονται αυτά;
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2.4 Το «έργο τέχνης» στη σύγχρονη εποχή

Από την εποχή που ο Marcel Duchamp κατέθεσε προς έκθεση το έργο του με 
τίτλο «Πηγή», που δεν ήταν άλλο από μια κοινή λεκάνη αντρικού ουρητηρίου, 
τα αντικείμενα καθημερινής χρήσης («readymade») εισέβαλαν στη μοντέρνα τέ-
χνη σε συνθέσεις και παρουσιάσεις που αξιώνουν το χαρακτηρισμό του «έργου 
τέχνης». Κι όμως ένα ουροδοχείο δεν έχει καμιά ομοιότητα με αντικείμενα που 
συναντάμε σε μουσεία, γκαλερί και χώρους τέχνης. Το ερώτημα που τίθεται είναι 
γιατί αυτά τα τετριμμένα αντικείμενα αποτελούν έργα τέχνης.

Κι αν ακόμα κάποια από τα έργα αυτά καταφέρνουν να κερδίσουν την πολυ-
πόθητη καλλιτεχνική αναγνώριση, τι θα μπορούσε να πει κανείς για τα πολυά-
ριθμα παραδείγματα έργων όπως τα χάπενινγκς διαφόρων ειδών, όπου προβάλ-
λονται θεάματα μακάβρια, κάποιες φορές με χρήση βίας και σκληρότητας, με 
αναφορές στο θάνατο, στο αίμα, στα περιττώματα… Σύμφωνα με τις δηλώσεις 
των καλλιτεχνών-οργανωτών, υποτίθεται ότι οι δράσεις αυτές παίζουν το ρόλο 
ομαδικής θεραπείας και παρέχουν στους θεατές ένα είδος κάθαρσης.

Αναφέρουμε ως παράδειγμα το «Θέατρο των Μυστηρίων και των Οργίων» του 
Βιεννέζου καλλιτέχνη Hermann Nitsch, τη δεκαετία του ’80 (Schneckenburger et 
al. 2005, σελ. 585). Στην παράσταση «80η πράξη» το 1984, ένας άντρας με δεμένα 
τα μάτια, ντυμένος με άσπρο χιτώνα λερωμένο από αίμα, κρέμεται δεμένος με 
σκοινιά σε ένα σταυρό, δίπλα στο σκελετό ενός ζώου. Κατά τη διάρκεια της περ-
φόρμανς αυτής που κράτησε 3 μέρες, ζώα σκοτώνονταν και με τα εντόσθια και 
το αίμα τους οι καλλιτέχνες («περφόρμερς») περιέλουζαν τους θεατές. Θέμα της 
όλης δράσης ήταν η έμφυτη σκληρότητα του ανθρώπου και στόχος της, σύμφω-
να με τον Nitsch, ήταν η συμφιλίωση του ανθρώπου με τις έννοιες του θανάτου 
και της καταστροφής και η ψυχική κάθαρση μέσα από τη θυσία και τoν αυτό-
ακρωτηριασμό.

Μπορούμε ακόμη να αναφέρουμε τα «έργα» του Γερμανού ανατόμου Günther 
von Hagens που εξέθετε τη συλλογή του από γδαρμένα ανθρώπινα σώματα δια-
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Εθνικό Μουσείο Σύγχρονης Τέχνης Παρισίου
3ο αντίγραφο δημιουργημένο υπό τη διεύθυνση 
του καλλιτέχνη το 1964, 63 × 48 × 35 cm
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τηρημένα με ενέσεις πλαστικού υλικού που αντικαθιστά το νερό που περιέχεται 
στα κύτταρα (Jimenez, 2005). Πολλά εκατομμύρια θεατές, σε όλο τον κόσμο, επι-
σκέφτηκαν τις εκθέσεις του ανάμεσα στο 1998 και το 2001, για να δουν πτώματα, 
εντόσθια, μυς, ακόμη και ένα έμβρυο στο σώμα της πεθαμένης μητέρας του. Ο 
ανατόμος δηλώνει ότι στόχος του δεν είναι η ομορφιά, δεν επιδιώκει να δημιουρ-
γήσει κάτι αισθητικά ωραίο και ονομάζει αυτό που κάνει «ανατομική τέχνη». Ως 
καλός επιχειρηματίας, διαχειρίζεται πολύ καλά τις σχέσεις του με διοικητικά, 
χρηματιστηριακά δίκτυα και με τα ΜΜΕ που διασφαλίζουν πολύ μεγάλη επιτυ-
χία στις διοργανώσεις του και το θαυμασμό των καλλιτεχνικών κύκλων.

Η μεγάλη πλειοψηφία έργων αυτού του είδους, που αξιώνουν την καλλιτεχνική 
αναγνώριση – και που, πολύ συχνά, την αποκτούν – προκαλούν, σοκάρουν και προ-
σβάλουν βαθιά βασικές κοινωνικές αξίες και ταμπού. Παρ’ όλα αυτά θεωρείται ότι 
έχουν πλέον ενταχθεί επίσημα στην ιστορία της μοντέρνας και της σύγχρονης 
τέχνης. Τη στιγμή που τους αναγνωρίζεται κάποιου είδους καλλιτεχνική ιδιότητα, 
αυτή δεν βασίζεται προφανώς στην ομορφιά ως αισθητικό κριτήριο.

3. Η αισθητική κατηγορία του ωραίου έχει ακόμα αξία σήμερα;

Η ανθρωπολογία της τέχνης μας έχει διδάξει ότι το ωραίο όπως και το άσχημο 
είναι αξίες που εξαρτώνται από τα δεδομένα μιας συγκεκριμένης κουλτούρας, 
ενός πολιτισμού, μιας συγκεκριμένης κοινωνίας και από την κοσμοθεώρηση της, 
σε μια συγκεκριμένη στιγμή της ιστορίας της (Jimenez, 1997). Ο ιδεαλισμός στο 
χώρο των αισθητικών κατηγοριών έχει πλέον αντικατασταθεί, από καιρό, από το 
σχετικισμό. Το ιδεώδες της ομορφιάς όλων των εποχών, η Νίκη της Σαμοθράκης, 
θα θεωρούνταν άραγε «ωραίο έργο» από τους ιθαγενείς της Αυστραλίας, πριν 
αυτοί υποστούν την αναγκαστική ενσωμάτωση τους στο δυτικό πολιτισμό;

Ούτως ή άλλως, οι ιστορικοί τέχνης παρατηρούν ότι η Ιδέα του ιδεώδους, του 
απόλυτου νοητού Ωραίου, όπως την οραματίστηκε ο Πλάτωνας, δείχνει να μην 
απασχολεί (φανερά και επίσημα τουλάχιστον) τη σύγχρονη Αισθητική (Jimenez, 
1997). Ένα τμήμα των σύγχρονων καλλιτεχνών – που τυχαίνει να είναι και αυτό-
που προβάλλεται περισσότερο από τους κριτικούς – έχει παύσει να πιστεύει στην 
ύπαρξη του ωραίου και του άσχημου, ως αισθητικών κατηγοριών. Ήδη από τις 
αρχές του 20ου αιώνα, κάποια κινήματα τέχνης, όπως οι ντανταϊστές δήλωναν ξε-
κάθαρα στο πρόγραμμα τους την άρνηση του ωραίου (Jimenez, 2005). Μετά από 
τον Duchamp, από τα μέσα του 20ου αιώνα, ο καλλιτέχνης δεν δημιουργεί καν 
πλέον έργο με την παραδοσιακή έννοια του όρου. Στόχος πλήθους καλλιτεχνών 
σήμερα δεν είναι να δημιουργήσουν ένα «ωραίο έργο» – πόσο μάλλον αριστούρ-
γημα – αλλά ένα έργο πρωτότυπο (Delacampagne, σελ. 169).

Με την εγκατάλειψη των παραδοσιακών αισθητικών κατηγοριών, κάποιοι 
θεωρούν ότι δεν υφίστανται πλέον κριτήρια αξιολόγησης στη σύγχρονη τέχνη, 
αφού σήμερα η τέχνη δεν εκφράζει παρά μόνο το ίδιο το υποκείμενο (Ferry, σελ. 
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25). Αυτό εξηγείται κατά τον Luc Ferry, από τα στοιχεία εκείνα που χαρακτη-
ρίζουν τη σύγχρονη εποχή: την προοδευτική διάλυση των αναφορών που μας 
είχαν κληροδοτηθεί από το παρελθόν, την απαρχαίωση των μεγάλων ιδεολο-
γιών, τη βαθμιαία έκλειψη του μαγικού από τον κόσμο μας, τη διεκδίκηση της 
ελευθερίας με την έννοια της δυνατότητας να ορίζει κανείς το δικό του νόμο, την 
αναγνώριση της δύναμης του υποσυνείδητου, κλπ.

Ακόμη και αν αποδεχτούμε την ανυπαρξία και τη σχετικότητα των κριτηρίων 
αξιολόγησης, τα έργα τέχνης δεν παύουν να μας προκαλούν συναισθήματα. Και 
ένα έργο πρωτότυπο σε διανοητικό επίπεδο, μπορεί να είναι μέτριο αισθητικά 
ή, χειρότερα ακόμα, αδιάφορο, ενοχλητικό, απωθητικό, άσχημο. Από την άλλη 
πλευρά, η πρωτοτυπία για μεγάλο αριθμό καλλιτεχνών σήμερα έγκειται στο να 
προτείνουν στο κοινό θεάματα που σοκάρουν: αρρώστια, στέρηση, εξάσκηση 
πόνου σε ανθρώπους και ζώα, ή ακόμα και αισχρότητα, βλασφημία, αναπηρία 
φυσική ή διανοητική. Φωτογραφίες και βίντεο που εκθέτουν τον πόνο σε κοινή 
θέα, περιλαμβάνονται πολύ συχνά εδώ και 3-4 δεκαετίες «σε κάθε είδους εγκα-
ταστάσεις που παρουσιάζουν “πλαστικοί καλλιτέχνες” που διψούν για σκάνδα-
λα» (Delacampagne)53.

Υπάρχουν βέβαια επιχειρήματα που υποστηρίζουν αυτές τις προκλήσεις. Η τέ-
χνη δεν είναι αποκομμένη από την κοινωνία. Πώς είναι δυνατόν να μιλάει κανείς 
για το ωραίο στον 20ο αιώνα, αιώνα που έζησε δύο παγκόσμιους πολέμους και 
τη βαρβαρότητα σε όλο της το μεγαλείο; Πολλά έργα σύγχρονων καλλιτεχνών 
στόχο έχουν να προβάλουν το θέμα της ελευθερίας της έκφρασης και της θρη-
σκευτικής συνείδησης, ή να καταγγείλουν τα βασανιστήρια και την πείνα. Αλλά 
ο Delacampagne θέτει το ερώτημα «γιατί να παρουσιάζουμε τέτοια έργα, αν αυτά 
έχουν πριν απ’ όλα πολιτικό ρόλο, ως έργα καλλιτεχνικά που προορίζονται να 
πουληθούν ή να εκτεθούν στα μουσεία; Είναι σαν να θέλουμε να παίξουμε την 
ίδια στιγμή «σε δύο ταμπλώ», αυτό της καθαρής συνείδησης και αυτό της δόξας 
και του γρήγορου κέρδους». Δεν πρόκειται να ανεβάσουμε την πολιτική συνείδη-
ση του κοινού, υποδουλώνοντας την τέχνη σε στόχους πολιτικο-εμπορικούς, ούτε 
βέβαια δεν πρόκειται έτσι να συνεισφέρουμε στην ανάπτυξη της καλλιτεχνικής 
παιδείας των νέων. Οι τάσεις αυτές σηματοδοτούν το γεγονός ότι στην εποχή 
μας η τέχνη δείχνει να έχει χάσει ολοκληρωτικά τον παιδαγωγικό ρόλο που θα 
όφειλε να έχει.

Κι όμως η τέχνη αυτού του είδους διαθέτει τους ειδικούς της, είναι σεβαστή, δι-
δάσκεται στα Πανεπιστήμια, συζητιέται σε συνέδρια. Είναι παρούσα στο αστικό 
περιβάλλον μέσα από την αρχιτεκτονική, το ντιζάιν, τη διαφήμιση. Δίνει ζωή σε 
έναν οικονομικό τομέα που αναπτύσσεται σταθερά (Delacampagne, σελ.130). Δεν 
 
53 Μπορούμε εδώ να παρατηρήσουμε ότι η κυρίαρχη θρησκεία του δυτικού κόσμου, ο Χριστιανισμός 
δίνει αξία στον πόνο και στη στέρηση (πόνος του Χριστού πάνω στο σταυρό στην εικονογραφία των 
εκκλησιών, στερήσεις απαραίτητες για να προσεγγίσει κανείς την ουράνια βασιλεία), πιθανότατα 
λοιπόν αποτελεί μια από τις πηγές της τάσης αυτής της σύγχρονης τέχνης να προτείνει τον πόνο ως 
θέαμα.
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μπορούμε βέβαια να μην παρατηρήσουμε ότι η σύγχρονη τέχνη δεν ξετρελαίνει 
το φιλότεχνο κοινό, πολύ συχνά μάλιστα  προκαλεί αρνητικές αντιδράσεις. Αρ-
κεί να συγκρίνουμε την ισχνή μερίδα των φιλότεχνων που επισκέπτεται χώρους 
σύγχρονης τέχνης, με το πλήθος του κόσμου που επισκέπτεται τα μουσεία μο-
ντέρνας τέχνης, ή τέχνης της αρχαιότητας. Οι έννοιες του ωραίου και του άσχη-
μου δείχνουν να διατηρούν πάντα τη σημασία τους για τον απλό άνθρωπο, για τον 
οποίο το ωραίο είναι απαραίτητο. Όμως, ενώ υπάρχει δίψα για το ωραίο και το 
σημαντικό από τα ΜΜΕ προβάλλεται συχνά το ασήμαντο και το άσχημο.

Μια έρευνα που έγινε από το περιοδικό τέχνης Beaux Arts Magazine στη Γαλλία, 
το 2009, πάνω στην έννοια του ωραίου και ειδικά στην τέχνη (σε δείγμα 1.000 ατό-
μων) δείχνει ότι η έννοια του ωραίου για τους Γάλλους μοιάζει να συγχέεται με 
αυτή της «ευτυχίας» (ευδαιμονίας), της «πληρότητας» και γενικότερα με αισθή-
ματα συγκίνησης. Το «ωραίο» εντοπίζεται από τους ερωτηθέντες πρώτα απ’ όλα 
στην αίσθηση που προκαλούν εμπειρίες όπως ένας περίπατος στη φύση ή η ερω-
τική πράξη και μόνο μετά στην αίσθηση που τους δίνουν τα έργα τέχνης. Η μεγά-
λη πλειοψηφία των ερωτηθέντων δηλώνει ότι η ομορφιά είναι συνιστώσα της ευ-
τυχίας (πάνω από 78%) και ότι η ομορφιά είναι χρήσιμη και απαραίτητη (το 84%). 
Η αίσθηση του ωραίου που προκαλεί ένα έργο τέχνης εξαρτάται κυρίως από τη 
συγκίνηση και την ευχαρίστηση που προκαλεί (για 60% των ερωτηθέντων), ενώ 
μόνο για το 1% από τη διασημότητα του έργου. Ο ρόλος του καλλιτέχνη είναι το 
να δημιουργήσει ομορφιά (για το 34%), αλλά συγχρόνως έχει και έναν κοινωνικό 
ρόλο να παίξει, ανακαλύπτει νέες μορφές σκέψης και τους δίνει νόημα. Για τους 
μισούς από τους ερωτηθέντες ένας πίνακας θεωρείται ωραίος όταν παρουσιάζει 
ένα τοπίο και μόνο για το 20% όταν παρουσιάζει την ανθρώπινη μορφή.

Στους ερωτηθέντες παρουσιάστηκαν 15 έργα τέχνης, μεγάλης εμπορικής αξί-
ας, από διάφορες περιόδους της ιστορίας της τέχνης και ζητήθηκε να απαντή-
σουν στο αν θεωρούν τα έργα αυτά ωραία και, συγχρόνως, στο αν αυτά τους 
αρέσουν. Οι απαντήσεις δείχνουν ότι αυτό που θεωρείται ωραίο ανήκει στην τέ-
χνη του παρελθόντος και ότι τα έργα του 20ου αιώνα – και ιδιαίτερα τα έργα αφη-
ρημένης τέχνης – μοιάζουν ακατανόητα και αδιάφορα. Οι περισσότεροι από τους 
ερωτηθέντες επέλεξαν ως «πιο ωραία έργα» ένα κινέζικο βάζο του 14ου αιώνα 
και ένα έργο του Ρούμπενς. Παραδόξως όμως, συγχρόνως, δήλωσαν για τα έργα 
αυτά: «είναι ωραίο αλλά εμένα δεν μου αρέσει», διακρίνοντας ανάμεσα σ’ αυτό 
που θεωρούν ότι η κοινωνία σκέφτεται για το έργο και σ’ αυτό που τους συγκινεί 
πραγματικά.

Η έρευνα δείχνει επίσης ότι ο αριθμός των επισκεπτών στις εκθέσεις σύγχρο-
νης τέχνης δεν αποτελεί ένδειξη για το ενδιαφέρον του κοινού. Η έκθεση των έρ-
γων του Marc Rothko στο Παρίσι το 1999 προκάλεσε μεγάλη συρροή κοινού, όμως 
το 67% των ερωτηθέντων στην έρευνα αυτή απάντησαν ότι το έργο του δεν είναι 
ωραίο και δεν τους αρέσει. Η προσήλωση σε κλασσικά πρότυπα φαίνεται και από 
το ότι ένα έργο του Lucien Freud απορρίπτεται από το 60% των ερωτηθέντων, ένα 
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του Francis Bacon από το 58% και ένα έργο της κυβιστικής περιόδου του Πικάσο 
από το 42% (απαντούν: «δεν είναι ωραίο και δεν μου αρέσει»). Η έρευνα αυτή κα-
ταδεικνύει την αναγκαιότητα καλλιτεχνικής παιδείας για το πλατύ κοινό, ώστε 
να είναι σε θέση να διακρίνει ανάμεσα στο ωραίο, το αρεστό, το ευχάριστο, το 
αδιάφορο, το  απωθητικό, το καινοτόμο (από άποψη μορφική και εννοιολογική) 
και – πέρα από τα συναισθήματα – να είναι σε θέση να προσεγγίσει την καλλι-
τεχνική αξία ενός έργου, η οποία δεν μπορεί παρά να είναι συνάρτηση όλων των 
παραπάνω.

Είναι βέβαιο όμως οι καλλιτεχνικές αναφορές και τα κριτήρια του καλλιτέχνη 
δεν συμπίπτουν πλέον σήμερα με αυτά του κοινού. Μεγάλο τμήμα του κοινού 
ομολογεί ότι η σύγχρονη τέχνη του προξενεί ανία. Και δικαίως, όπως υποστηρί-
ζει ο Delacampagne, γιατί σε μεγάλο μέρος της σύγχρονης τέχνης «δεν υπάρχει 
τίποτα σημαντικό να δει κανείς», τίποτα που να ερεθίζει τις αισθήσεις και να 
εμπνέει το νου. Τα πρώτα «readymade» του Duchamp δημιούργησαν σκάνδαλο, 
αλλά η ακριβής επανάληψη της ίδιας πρόκλησης παύει πλέον να προκαλεί σκάν-
δαλο, γίνεται απλά και μόνο μονότονη.

Η ερώτηση λοιπόν «γιατί να ασχολείται κανείς σήμερα με το “Ωραίο” ως αισθητι-
κή κατηγορία;» μπορεί και πρέπει να αντιστραφεί: Γιατί άραγε οφείλουμε να ασχο-
ληθούμε με την ασχήμια και όχι με την ομορφιά; Γιατί θα πρέπει να προβάλλονται 
έργα που παρουσιάζουν τη βία, τον πόνο, στη στέρηση, τη βαρβαρότητα σε όλο της 
το μεγαλείο και όχι έργα που αντιστέκονται στη βαρβαρότητα;

O Delacampagne υπερασπίζεται την ανάγκη της αναγέννησης μιας φροντί-
δας που σήμερα έχει ξεχαστεί: «της βασάνου της ομορφιάς», βάσανος χωρίς την 
οποία «η ζωή δεν αξίζει τον κόπο να τη ζει κανείς» (Delacampagne, σελ. 169). 
Μπορούμε να παραβάλουμε τη σκέψη αυτή με αυτή του Πλάτωνα στον «Ιππία 
μείζονα», όπου μετά την έρευνα γύρω από τον ορισμό της έννοιας του ωραίου, ο 
Σωκράτης αποδέχεται την άγνοιά του θέτοντας το ερώτημα: αξίζει να ζεις όταν 
δεν ξέρεις τι είναι το ωραίο; («κρείττον είναι ζην μάλλον ή τεθνάναι;» - «είναι 
προτιμότερο να ζει κανείς ή να πεθάνει;» [Πλάτων, Ιππίας Μείζων, 304e]). Όμως 
η αναζήτηση της αλήθειας και της γνώσης αποτελούν για το Σωκράτη σκοπό 
της ανθρώπινης ύπαρξης, γιατί ακόμα και αν δεν τις αποκτήσει κανείς ωφελεί-
ται από την ίδια τη διαδικασία της αναζήτησης. Έτσι, παρόλο που δεν κατέστη 
δυνατό να οριστεί η έννοια του Ωραίου, ο Σωκράτης δηλώνει ωφελημένος, γιατί 
τώρα πια ξέρει τι θέλει να πει η παροιμία «Χαλεπά τα καλά» - «Τα ωραία είναι 
δύσκολα», όπως εξαιρετικά δύσκολη άλλωστε αποδεικνύεται ότι είναι η ίδια η 
αναζήτηση του Ωραίου στην τέχνη και στην καθημερινή μας ζωή.
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Η οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην προσχολική τάξη και 
οι γνώσεις των παιδιών για τα βιβλία

Ελισσάβετ Χλαπάνα

Περίληψη 

Βασικός στόχος της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει τη σχέση που 
υπάρχει ανάμεσα στην αυθόρμητη συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλι-
οθήκης και στις γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο 
χειρισμού των βιβλίων. Το δείγμα αποτέλεσαν  παιδιά ηλικίας 4-6 ετών, τα οποία 
φοιτούσαν σε τρεις προσχολικές τάξεις. Για τη συλλογή των δεδομένων σχετικά 
με την οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης χρησιμοποιήθηκε ένας κατάλογος 
ελέγχου. Με τη μέθοδο της παρατήρησης καταγράφτηκε για δύο ημέρες κατά 
τη διάρκεια των ελευθέρων δραστηριοτήτων η αυθόρμητη συμμετοχή των παι-
διών στη γωνιά της βιβλιοθήκης. Η αξιολόγηση των γνώσεων των παιδιών για 
τα  χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων πραγματοποιήθηκε με 
δύο κριτήρια τα οποία κατασκευάστηκαν για αυτό τον σκοπό. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι το ποσοστό συμμετοχής των παιδιών αυξάνει, όσο καλύτερα είναι 
οργανωμένη η γωνιά της βιβλιοθήκης και ότι η συμμετοχή των παιδιών ενισχύει 
τις γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων, όχι όμως και 
τις γνώσεις τους για τον τρόπο χειρισμού τους. Επιπλέον, η έρευνα έδειξε ότι το 
φύλο επηρεάζει τη συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης και ότι 
υπάρχει σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και στις γνώ-
σεις τους για τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων.

Λέξεις - κλειδιά: γωνιά βιβλιοθήκης, σημαντικά χαρακτηριστικά βιβλίων, τρό-
πος χειρισμού βιβλίων, προσχολική εκπαίδευση, αναδυόμενος γραμματισμός

Εισαγωγή 

Κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας τα παιδιά αποκτούν πλούσιες ανα-
γνωστικές εμπειρίες και αναπτύσσουν τις γνώσεις τους σχετικά με το γραπτό 
λόγο από την αλληλεπίδρασή τους με τα βιβλία, από την ανάγνωση ιστοριών και 
από τον περιβάλλοντα έντυπο λόγο (Bruce, 2006· Γιαννικοπούλου, 2003· McGee 
& Morrow, 2005 Morrow, 2009∙ Κουτσουβάνου, 2000,·Τάφα, 2001α). Η συχνή ενα-
σχόληση τους με τα βιβλία τους δίνει τη δυνατότητα να εξοικειωθούν με τους 
κανόνες χειρισμού των βιβλίων και να γνωρίσουν τα σημαντικά στοιχεία του 
περιεχομένου και της δομής τους, όπως είναι η έννοια και η διευθέτηση της σελί-
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δας, η φορά της ανάγνωσης, η διάκριση εικόνας και κειμένου, η σημασία του συγ-
γραφέα και του εικονογράφου (Gambrell & Morrow, 1998∙Κολάκη, 1998, Morrow, 
2005∙2009∙Morrow, Frieda, & Gambrell, 2009∙Τασοπούλου, 1981·Τάφα, 2001α).

Τα δεδομένα από τον ελληνικό ερευνητικό χώρο δείχνουν ότι τα παιδιά έχουν 
κατακτήσει μερικές από τις βασικές συμβάσεις του γραπτού λόγου, όπως η φορά 
της ανάγνωσης, η έννοια του τίτλου και του συγγραφέα (Θεοδωρακάτου, 2002) 
και ότι διαθέτουν βασικές γνώσεις που αφορούν κυρίως στον τρόπο χειρισμού 
των βιβλίων (Κουτσουράκη, 2002). Παρόλο που πολλές από αυτές τις έννοιες του 
γραπτού λόγου τα παιδιά τις κατακτούν κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλι-
κίας, έρευνες έχουν δείξει ότι ένα αρκετά σημαντικό ποσοστό παιδιών ακόμη και 
κατά τη φοίτηση τους στο δημοτικό σχολείο έχει συγκεχυμένη άποψη σχετικά με 
όρους που αφορούν στα σημαντικά χαρακτηριστικά και στον τρόπο χειρισμού 
των βιβλίων (Τάφα, 2001α).

Σημαντικό ρόλο στην εξοικείωση των παιδιών με τα βιβλία διαδραματίζει το 
νηπιαγωγείο (Plessis, 1978 Σκορδύλη, 1979). Ιδιαίτερα χαρακτηριστική ως προς την 
κατεύθυνση αυτή είναι η συμβολή της γωνίας της βιβλιοθήκης, η οποία παρέχει 
πολλές ευκαιρίες στα παιδιά για να ξεφυλλίσουν και να διαβάσουν βιβλία και 
να κατανοήσουν έτσι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τους κανόνες χειρισμού 
τους (Cox & Zarrillo, 1993∙ Feeley, 1984 Κακανά, 1994∙ Kelly, 1988∙McGee & Morrow, 
2005∙ Morrow, 2000· Παπανικολάου, 1989). Τα δεδομένα σχετικών ερευνών έχουν 
δείξει ότι τα παιδιά έχουν αναγνωστικά ενδιαφέροντα και ότι αγαπούν το βι-
βλίο (Fridland & Truesdell, 2004·Handel, 1992). Μεγάλο ποσοστό των παιδιών έχει 
θετική στάση απέναντι στο βιβλίο και πηγαίνει αυθόρμητα στη γωνιά της βι-
βλιοθήκης, όπου και αναζητά ή ξεφυλλίζει κάποιο βιβλίο και ρωτά τον/την παι-
δαγωγό για να λάβει τις πληροφορίες που θέλει (Σαρλή, 1997∙ Τασοπούλου, 1981 
Τσιλιμένη, 2003). Η συμβολή της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων του γραμματισμού βασίζεται στο γεγονός ότι τα παιδιά κατακτούν 
τις γνώσεις για το γραπτό λόγο και τα βιβλία, όταν έχουν τη δυνατότητα της 
άμεσης πρόσβασης στα διάφορα έντυπα και το χρόνο να τα εξερευνήσουν και να 
πειραματιστούν με αυτά (Morrow, 1989∙McGee & Morrow, 2005).

Η κατάλληλη οργάνωση και η καλαίσθητη εμφάνιση της γωνιάς της βιβλιο-
θήκης είναι απαραίτητες προϋποθέσεις, ώστε ο χώρος αυτός να προσελκύει τα 
παιδιά και τους δημιουργεί τα κατάλληλα κίνητρα για να ασχοληθούν με τα βι-
βλία. Μερικά από τα χαρακτηριστικά που συντελούν στη σωστή οργάνωση της 
γωνιάς και στην ενίσχυση της αυθόρμητης ενασχόλησης των παιδιών στο χώρο 
αυτό συνοψίζονται στα παρακάτω: α) η οργάνωσή της σε κεντρικό, φωτεινό και 
ήσυχο χώρο της τάξης, β) η δυνατότητα να φιλοξενεί πέντε έως έξι παιδιά, γ) ο 
εξοπλισμός της με υλικά που διευκολύνουν και κάνουν ευχάριστη την ανάγνω-
ση των βιβλίων (μοκέτα, μαξιλάρια, καρεκλάκια, κασετόφωνο και κασέτες με 
παραμύθια κ.α.), δ) ο ικανοποιητικός αριθμός βιβλίων από διάφορα λογοτεχνικά 
είδη και συγκεκριμένα η δυνατότητα για πέντε έως οχτώ βιβλία για κάθε παιδί 
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και ε) η θεματική ταξινόμηση των βιβλίων και η τοποθέτηση τους σε ράφια αλλά 
και με τρόπο, ώστε να φαίνεται το εξώφυλλο τους (Faber, 1995 Fractor, Woodruff, 
Martinez & Teale, 1993· Τάφα, 2001α). 

Τα αποτελέσματα σχετικών ερευνών έχουν δείξει ότι οι καλά οργανωμένες γω-
νίες ανταμείβονται με τη αυξανόμενη συμμετοχή των παιδιών κατά τη διάρκεια 
του ημερήσιου προγράμματος  (Morrow, 1989∙ Τάφα, 2001α). Σε σχετική έρευνα 
της Morrow (1982) βρέθηκε σημαντική συσχέτιση ανάμεσα σε ελκυστικά χαρα-
κτηριστικά της γωνιάς της βιβλιοθήκης και στη χρήση βιβλίων από τα παιδιά. 
Παρόλα αυτά η ίδια έρευνα έδειξε ότι οι περισσότερες τάξεις προσχολικής εκπαί-
δευσης του δείγματος δεν διέθεταν καλά οργανωμένες γωνιές της βιβλιοθήκης. 
Το γεγονός αυτό φυσικά εξηγεί και το χαμηλό ποσοστό των παιδιών που επισκέ-
πτονταν τη γωνιά της βιβλιοθήκης κατά τη διάρκεια του ημερήσιου προγράμμα-
τος (Morrow, 1982).

Παρόμοια έρευνα των Morrow & Weinstein (1986) που μελέτησε την εθελοντι-
κή ανάγνωση βιβλίων κατά τη διάρκεια της ελεύθερης επιλογής δραστηριοτήτων 
έδειξε, ότι οι επιλογές βιβλίων από τα παιδιά αυξήθηκαν σημαντικά, όταν στις 
σχολικές αίθουσες δημιουργήθηκαν ελκυστικά κέντρα βιβλιοθήκης. Μια ελκυ-
στική και κατάλληλα οργανωμένη γωνιά της βιβλιοθήκης μπορεί να γίνει πόλος 
έλξης ακόμη και για τους χαμηλής επίδοσης αναγνώστες.

Σχετικές έρευνες στον ελλαδικό χώρο (Αναγνωστόπουλος, 1989∙ Μαραγκου-
δάκη, 1990∙Τσιλιμένη, 1994), που μελέτησαν τον τρόπο οργάνωσης της γωνιάς 
της βιβλιοθήκης σε νηπιαγωγεία, αλλά και δημοτικά σχολεία έδειξαν τον υπο-
βαθμισμένο ρόλο της στο πλαίσιο της λειτουργίας των σχολείων. Η βιβλιοθήκη 
εμπλουτιζόταν κυρίως από δωρεές γονέων. Ο μικρός αριθμός βιβλίων, βιβλία 
κατεστραμμένα και παλαιών εκδόσεων ήταν μερικά από τα κυρίαρχα χαρακτη-
ριστικά. Τα βιβλία ήταν ως επί το πλείστον αταξινόμητα και δεν ήταν λίγες οι 
περιπτώσεις όπου δεν ίσχυε ο θεσμός της δανειστικής βιβλιοθήκης. Τα βιβλία 
ανανεώνονταν σπάνια και οι καινούργιες συλλογές βιβλίων φυλάσσονταν σε 
μια άλλη κλειδωμένη βιβλιοθήκη, όπου τα παιδιά δεν είχαν δυνατότητα πρόσβα-
σης. Επίσης σε παρόμοια έρευνα της Τάφα (2001β), που μελέτησε την οργάνωση 
της γωνιάς της βιβλιοθήκης σε τάξεις προσχολικής εκπαίδευσης βρέθηκε ότι στις 
περισσότερες τάξεις στη γωνιά της βιβλιοθήκης δεν υπήρχαν μαξιλαράκια ή και 
καρεκλάκια, ο φωτισμός δεν ήταν ικανοποιητικός και ακόμη δεν υπήρχε κάποιο 
διαχωριστικό που να απομονώνει τη γωνιά της βιβλιοθήκης από τις άλλες γωνιές 
της τάξης και να εξασφαλίζει στα παιδιά ένα ήσυχο περιβάλλον για ανάγνωση. 

Μέσα σ’ αυτό το θεωρητικό πλαίσιο και σύμφωνα με τις βασικές αρχές του 
ισχύοντος Προγράμματος Σπουδών για την Προσχολική Εκπαίδευση, το οποίο 
έχει ως στόχο να μάθουν τα παιδιά να χρησιμοποιούν της γωνιά της βιβλιοθήκης 
και να αποκτήσουν γνώσεις που αφορούν στα σημαντικά χαρακτηριστικά και 
στον τρόπο χειρισμού των βιβλίων (ΦΕΚ, 1999), η παρούσα έρευνα καλείται να 
δώσει απαντήσεις στα ακόλουθα ερωτήματα:
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Α) Πόσο συχνά επισκέπτονται τα παιδιά τη γωνιά της βιβλιοθήκης κατά τη δι-
άρκεια των ελευθέρων δραστηριοτήτων; Αποτελεί ο τρόπος οργάνωσης της γω-
νιάς της βιβλιοθήκης παράγοντα που επηρεάζει την αυθόρμητη συμμετοχή των 
παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης και την ενασχόλησή τους με τα βιβλία;

Β) Ποίες είναι οι γνώσεις των παιδιών για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και 
τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων; Διαθέτουν τα παιδιά που συμμετέχουν στη 
γωνιά της βιβλιοθήκης περισσότερες γνώσεις σχετικά με τα σημαντικά χαρα-
κτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων απ’ ότι τα παιδιά που δεν συμ-
μετέχουν στη γωνιά της βιβλιοθήκης; 

Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα με βάση τα πορίσματα ερευνών, που 
πραγματοποιήθηκαν σε χώρες του εξωτερικού (Morrow,1982∙ Morrow & Weistein, 
1986) αναμένουμε ότι και στην Ελλάδα το ποσοστό συμμετοχής των παιδιών στη 
γωνιά της βιβλιοθήκης, που λειτουργεί σε καθεμιά από τις προσχολικές τάξεις 
του δείγματος, θα διαφοροποιείται ανάλογα με την ποιότητα οργάνωσής της. 
Επίσης αναμένουμε ότι τα παιδιά που συμμετέχουν στη γωνιά της βιβλιοθήκης 
θα διαθέτουν περισσότερες γνώσεις σχετικά με τα σημαντικά χαρακτηριστικά 
και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων από τα παιδιά που δεν επισκέπτονται τη 
γωνιά της βιβλιοθήκης.

Ως αυθόρμητη συμμετοχή ορίζεται οποιαδήποτε μορφή συμπεριφοράς που 
σχετίζεται με κάθε προσπάθεια ενασχόλησης των παιδιών με τα βιβλία στη γω-
νία της βιβλιοθήκης κατά τη διάρκεια των ελευθέρων δραστηριοτήτων Ως ποιό-
τητα οργάνωσης της γωνιάς της βιβλιοθήκης ορίζονται όλα εκείνα τα κριτήρια-
προϋποθέσεις που πρέπει να πληροί η γωνιά προκειμένου να ικανοποιεί τους 
στόχους της και να αποτελεί έναν ελκυστικό χώρο που ενθαρρύνει την ανάγνω-
ση βιβλίων από τα παιδιά. Επίσης  ως σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων 
ορίζονται τα στοιχεία: ο τίτλος, ο συγγραφέας, ο εικονογράφος, τα εξώφυλλα του 
βιβλίου, η σελίδα και ο αριθμός της σελίδας, η εκδοτική εταιρία, η περίληψη και 
τέλος η διάκριση εικόνας και κειμένου. Για τη μεταβλητή που αφορά στον τρόπο 
χειρισμού των βιβλίων τα παιδιά καλούνται να υποδείξουν εάν γνωρίζουν πώς 
να κρατούν ένα βιβλίο, ποια είναι η αρχή και το τέλος ενός βιβλίου, από πού 
αρχίζουμε την ανάγνωση μιας ιστορίας, πως γυρίζουμε τη σελίδα με τη σωστή 
φορά και τέλος πως διαβάζουμε το κείμενο τηρώντας την ακολουθία των γραμ-
μών του κειμένου και τη σωστή φορά της ανάγνωσης.

Μεθοδολογία

Δείγμα

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 48 παιδιά (26 αγόρια και 22 κορίτσια), ηλι-
κίας 4,1 – 6,3 ετών (Μ.Ο.=5,3, Τ.Α.=0,57). Η συγκρότηση του δείγματος έγινε με τη 
μέθοδο της συμπτωματικής δειγματοληψίας. Από τον ευρύτερο πληθυσμό των 
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προσχολικών τάξεων του νομού Ρεθύμνης επιλέγηκαν 3 προσχολικές τάξεις από 
δύο δημόσια νηπιαγωγεία..

Υλικό

Το υλικό της έρευνας αποτέλεσαν 5 βιβλία, τα οποία χρησιμοποιήθηκαν για 
την αξιολόγηση των γνώσεων των παιδιών ως προς τα σημαντικά χαρακτηρι-
στικά των βιβλίων. Συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκαν τα εξής βιβλία: α) Ο Μίμης 
και η Λόλα πάνε διακοπές (Βελέτα-Βασιλειάδου, 2000), β) Παραμύθια από τόπους 
της Αφρικής (Κοντολέων, 2002), γ) Η Ζωϊτσα πέρα από τη Αιγαίο (Κυριτσοπούλου, 
1992), δ) Η πιο όμορφη πορτοκαλιά του κόσμου (Λοΐζου, 1996), ε) Η ψυλλοελένη 
(Μαστόρη, 2000). 

Τα συγκεκριμένα βιβλία επιλέχθηκαν διότι παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις ως 
προς τον τρόπο που αναγράφονται επάνω στο έντυπο τα σημαντικά τους χαρα-
κτηριστικά. Για την αξιολόγηση των γνώσεων των παιδιών ως προς τον τρόπο 
χειρισμού των βιβλίων χρησιμοποιήθηκε μόνο το ένα από τα 5 βιβλία.

Σχεδιασμός 

Για την αξιολόγηση της ποιότητας οργάνωσης της γωνιάς της βιβλιοθήκης 
σχεδιάστηκε ένας κατάλογος ελέγχου, ο οποίος ήταν βασισμένος στη μελέτη της 
Morrow (1982) και σε σχετικές εργασίες που περιγράφουν την ποιοτική οργάνω-
ση της γωνιάς της βιβλιοθήκης μέσα στο πλαίσιο της προσχολικής τάξης (McGee 
& Morrow, 2005∙ Morrow, 2003· Τάφα, 2001α). Ο κατάλογος ελέγχου περιλάμβανε 
όλα τα κριτήρια – προϋποθέσεις (φωτισμός, ευρυχωρία, ικανοποιητικός αριθμός 
βιβλίων) που πρέπει να πληροί η γωνιά της βιβλιοθήκης σε μια προσχολική τάξη 
προκειμένου να ικανοποιεί τους στόχους της και να ενθαρρύνει την προσέλευση 
των παιδιών. 

Η μελέτη της αυθόρμητης συμμετοχής των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης 
έγινε με τη μέθοδο της συστηματικής παρατήρησης. Η χρονική διάρκεια της πα-
ρατήρησης ήταν δύο ημέρες για κάθε τάξη του δείγματος. Το χρονικό διάστημα 
της παρατήρησης αποτέλεσε η περίοδος των ελευθέρων δραστηριοτήτων κατά 
την οποία μέσω της χρονικής δειγματοληψίας καταγραφόταν η συχνότητα της 
αυθόρμητης ενασχόλησης των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης ανά δύο λε-
πτά. 

Ως μέσο για την καταγραφή των παρατηρήσεων χρησιμοποιήθηκε μια κλείδα 
παρατήρησης, η οποία σχεδιάστηκε με βάση τα δεδομένα από τις έρευνες των 
Morrow & Weinstein (1986) και Τάφα (2001β) και περιείχε τις κατηγορίες των μορ-
φών συμπεριφοράς που αναφέρονται στην αυθόρμητή ενασχόληση των παιδιών 
στη γωνιά της βιβλιοθήκης.

Σύμφωνα με τις εργασίες των Nutbrown (1997, Miller, 1996, παρ. σε Τάφα, 
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2001α) και Morrow (2009, Morrow, Freitag et al., 2009) σχεδιάστηκαν τα κριτήρια 
και οι αντίστοιχες δοκιμασίες που είχαν ως στόχο να αξιολογήσουν τις γνώσεις 
των παιδιών σχετικά με τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού 
των βιβλίων. Στην πρώτη δοκιμασία το κάθε παιδί κλήθηκε ατομικά να υποδεί-
ξει σε μια σειρά 5 βιβλίων τα στοιχεία που έχουν οριστεί ως ΄΄σημαντικά χαρα-
κτηριστικά των βιβλίων΄΄. Η χρήση των 5 βιβλίων κρίθηκε απαραίτητη για να 
περιοριστεί ο κίνδυνος των τυχαίων απαντήσεων των παιδιών. Επίσης για τον 
ίδιο λόγο κρίθηκε χρήσιμη η αλλαγή στη σειρά υποβολής των βιβλίων σε κάθε 
επιμέρους ερώτηση της συγκεκριμένης δοκιμασίας. Με το βαθμό 1 βαθμολογή-
θηκαν οι σωστές απαντήσεις των παιδιών και με το βαθμό 0 οι λανθασμένες 
τους απαντήσεις. Η κλίμακα βαθμολόγησης των παιδιών στο κριτήριο για τα 
σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων κυμαινόταν από 0-55 βαθμούς. 

Στη δεύτερη δοκιμασία το κάθε παιδί κλήθηκε να υποδείξει σε ένα βιβλίο τα 
στοιχεία που έχουν οριστεί ως ΄΄τρόπος χειρισμού των βιβλίων΄΄. Με το βαθμό 1 
βαθμολογήθηκε η κάθε σωστή απάντηση των παιδιών και με το βαθμό 0 κάθε 
λανθασμένη τους απάντηση ή αναπάντητη δοκιμασία. Η κλίμακα βαθμολόγη-
σης των παιδιών στο κριτήριο για την αξιολόγηση των γνώσεων σχετικά με τον 
τρόπο χειρισμού των βιβλίων κυμαινόταν από 0 έως 6 βαθμούς. 

Διαδικασία

Στην αρχή, πραγματοποιήθηκε μία επίσκεψη στις τάξεις του δείγματος κατά 
την οποία η ερευνήτρια κατέγραψε στον κατάλογο ελέγχου πόσα και ποια από 
τα κριτήρια της ποιότητας οργάνωσης πληρούσε η κάθε γωνιά βιβλιοθήκης. Για 
τα κριτήρια που αφορούν στο συνολικό αριθμό των βιβλίων που υπάρχει στη 
γωνιά της βιβλιοθήκης, τη συχνότητα ανανέωσης τους και τη λειτουργία του 
θεσμού της δανειστικής βιβλιοθήκης έλαβε τις σχετικές πληροφορίες από την 
παιδαγωγό της κάθε τάξης.

Έπειτα ακολουθούσε η παρατήρηση της αυθόρμητης συμμετοχής των παιδιών 
στη γωνιά της βιβλιοθήκης, η οποία διήρκησε δύο ημέρες για καθεμιά από τις 
τρεις τάξεις του δείγματος και πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια των 30 πρώ-
των λεπτών του ημερήσιου προγράμματος, στη χρονική περίοδο των ελευθέρων 
δραστηριοτήτων. Πριν ξεκινήσει η διαδικασία της παρατήρησης, τοποθετήθηκε 
σε κάθε παιδί ένα καρτελάκι με το όνομά του,  ώστε να μπορέσει να καταγραφεί 
η συχνότητα της αυθόρμητης συμμετοχής του στη γωνιά της βιβλιοθήκης. 

Κατά τη διάρκεια της παρατήρησης η ερευνήτρια κατέγραφε ανά δύο λεπτά 
στην κλείδα παρατήρησης τη συχνότητα της αυθόρμητης συμμετοχής των παι-
διών στη γωνιά της βιβλιοθήκης και το είδος της δραστηριότητας που πραγματο-
ποιούσαν κάθε φορά. Σε κάθε περίπτωση τηρήθηκαν οι απαραίτητες προϋποθέ-
σεις, ώστε τα παιδιά να μην αντιληφθούν το σκοπό της παρατήρησης, γεγονός 
που μπορούσε να επηρεάσει τη συμπεριφορά τους και την επιθυμία να απασχο-
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ληθούν σε κάποια από τις γωνιές της τάξης. 
Όταν ολοκληρώθηκε η διαδικασία της παρατήρησης, ακολούθησε η αξιολόγη-

ση των γνώσεων των παιδιών για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο 
χειρισμού των βιβλίων. Το κάθε παιδί εξετάστηκε ατομικά. Η διάρκεια εξέτασης 
ποίκιλε από 10 έως 15 λεπτά. Τα παιδιά υποβάλλονταν πρώτα στη διαδικασία 
αναγνώρισης των σημαντικών χαρακτηριστικών των βιβλίων και ακολούθως 
στη διαδικασία αξιολόγησης των γνώσεων τους ως προς τον τρόπο χειρισμού 
των βιβλίων. Συγκεκριμένα ανέφερε σε κάθε παιδί πως επρόκειτο να παίξουν 
ένα παιχνίδι με βιβλία, στα οποία θα έπρεπε να υποδεικνύει τα στοιχεία που 
του ζητούσε η ερευνήτρια. Όταν ολοκληρωνόταν η εξέταση του κάθε παιδιού 
στις δοκιμασίες αναγνώρισης των σημαντικών χαρακτηριστικών και του τρόπου 
χειρισμού των βιβλίων, η ερευνήτρια επιβράβευε την προσπάθειά του και το ευ-
χαριστούσε για τη συνεργασία του.

Αποτελέσματα 

Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 1, η κάθε τάξη διέφερε ως προς την ποιότητα 
οργάνωσης της γωνιάς της βιβλιοθήκης. Στη μία τάξη η γωνιά της βιβλιοθήκης 
πληρούσε 12 από τα 22 κριτήρια σωστής οργάνωσης, στη δεύτερη τάξη 7 κριτήρια 
και στην τρίτη τάξη 5 κριτήρια. Έτσι οι τρεις γωνιές βιβλιοθήκης που εξετάστη-
καν σε αντιστοιχία με το συνολικό αριθμό κριτηρίων σωστής οργάνωσης που 
πληρούν χαρακτηρίστηκαν ως γωνιά: α) με την υψηλότερη ή την καλή ποιότητα 
οργάνωσης, β) με τη μέτρια ποιότητα οργάνωσης και γ) με τη χαμηλότερη ή την 
κακή ποιότητα οργάνωσης.

Αξίζει να σημειωθεί ότι σε καμιά από τις τρεις γωνιές δεν παρατηρήθηκε το 
κριτήριο της θεματικής ταξινόμησης των βιβλίων, η κωδικοποίηση των βιβλίων 
με χρωματιστές ετικέτες και η ύπαρξη κενών κασετών για την ηχογράφηση ιστο-
ριών από τα παιδιά. Επίσης, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 1, και οι τρεις γωνιές 
βιβλιοθήκης που εξετάστηκαν δεν διέθεταν επαρκή αριθμό βιβλίων, ώστε να τη-
ρείται η ικανοποιητική αναλογία παιδιού και βιβλίων, η οποία συνίσταται σε 5 
έως 8 βιβλία για κάθε παιδί.  

Πίνακας 1: Απόλυτες συχνότητες των κριτηρίων σωστής οργάνωσης της γωνιάς 
της βιβλιοθήκης ανά γωνιά

α/α Κριτήρια σωστής οργάνωσης
ΝΑΙ
f

Καλή Μέτρια κακή
1 τοποθέτηση σε σημείο ξεχωριστό 

και ευδιάκριτο από τις άλλες γωνιές
1 0 0

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Η οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην προσχολική τάξη και οι γνώσεις των παιδιών για τα βιβλία



130

2 τοποθέτηση σε κεντρικό και ορατό 
σημείο της τάξης

1 1 1

3 ικανοποιητικός φωτισμός 1 0 1

4 προσφέρει ‘ησυχία’ 1 0 0

5 είναι προσβάσιμη 1 1 1

6 διαθέτει μοκέτα 1 0 1

7 υπάρχουν μαξιλάρια 1 0 0

8 βιβλία τοποθετημένα 
με τη ράχη προς τα έξω

1 0 0

9 βιβλία τοποθετημένα 
με τρόπο που φαίνεται το εξώφυλλο

1 1 0

10 θεματική ταξινόμηση βιβλίων 0 0 0
11 κωδικοποίηση βιβλίων 

με χρωματιστές ετικέτες
0 0 0

12 επιγραφή που σηματοδοτεί 
τη γωνιά της βιβλιοθήκης

0 0 1

13 κασετόφωνο με ακουστικά 0 1 0
14 κασέτες με παραμύθια 0 1 0

15 κενές κασέτες για ηχογράφηση 0 0 0

16 ποικιλία βιβλίων 1 0 0

17 διακόσμηση με ανάλογες αφίσες 1 0 0
18 ταυτόχρονη φιλοξενία περισσοτέρων 

των 5 παιδιών
1 0 0

19 ανανέωση βιβλίων  ανά δύο εβδομάδες 0 1 0

20 λειτουργία του θεσμού 
της δανειστικής βιβλιοθήκης

0 1 0

21 Συνολικός αριθμός 
των παιδιών σε κάθε τάξη

16 19 13

22 συνολικός αριθμός βιβλίων 54 60 43
23 Αναλογία παιδιού-βιβλίων 3,2 3,1 3,3

Ως προς τη συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης τα αποτελέ-
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σματα έδειξαν ότι 18 από τα παιδιά του δείγματος (37,5%), επισκέφτηκαν τη γω-
νιά της βιβλιοθήκης κατά το χρονικό διάστημα της παρατήρησης, ενώ τα υπόλοι-
πα 30 παιδιά (62,5%) προτίμησαν να απασχοληθούν σε άλλες γωνιές της τάξης.

Το κάθε παιδί επισκέφτηκε τη γωνιά της βιβλιοθήκης κατά μέσο όρο 1,33 φορές 
στο διάστημα των δύο ημερών της παρατήρησης. Η συχνότητα συμμετοχής τους 
κυμαινόταν από 0 έως 7 φορές. Όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα του Πίνα-
κα 2, τα παιδιά κατά το διάστημα της παραμονής τους στη γωνιά της βιβλιοθή-
κης προτίμησαν κυρίως να ξεφυλλίζουν ή να προσποιούνται ότι διαβάζουν ένα 
βιβλίο (27,1%). Αντίθετα δεν παρατηρήθηκε καμιά προσπάθεια από τα παιδιά να 
γράψουν μια δική τους ιστορία ή να δραματοποιήσουν μια ιστορία που άκουσαν 
στην τάξη. Ομοίως τα παιδιά δεν επιχείρησαν να ηχογραφήσουν μια δική τους 
ιστορία στο κασετόφωνο της τάξης, ούτε ζήτησαν από τη νηπιαγωγό να ακού-
σουν κάποια κασέτα με παραμύθια ή κάποια ηχογραφημένη ιστορία.

Πίνακας 2: Σχετικές συχνότητες της εμφάνισης των κατηγοριών της αυθόρμη-
της ενασχόλησης των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης.

α/α Κατηγορίες της αυθόρμητης ενασχόλησης των 
παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης

Εμφάνιση
Κατηγοριών
%

1 Αναζητούν κάποιο βιβλίο 18,8
2 Ξεφυλλίζουν κάποιο βιβλίο 27,1

3 Προσποιούνται ότι διαβάζουν ένα βιβλίο 27,1
4 Διαβάζουν μια ιστορία σε ένα φίλο 2,1
5 Γράφουν μια δική τους ιστορία 0
6 Δραματοποιούν μια ιστορία 

που διαβάστηκε στην τάξη
0

7 Ακούν μια ηχογραφημένη ιστορία 0

8 Ζωγραφίζουν μια εικόνα 
για μια ιστορία που διάβασαν

2,1

9 Ηχογραφούν μια δική τους ιστορία 
στο κασετόφωνο

0

10 Διαβάζουν ανά δύο βιβλία 12,5

Όπως παρατηρείται στον Πίνακα 3, το ποσοστό συμμετοχής των παιδιών διέ-
φερε σε κάθε γωνιά της βιβλιοθήκης στις τρεις προσχολικές τάξεις. Στην τάξη 
η οποία διέθετε την καλύτερη σε ποιότητα οργάνωσης γωνιά της βιβλιοθήκης, 
τα περισσότερα παιδιά (62,5%) επισκέφτηκαν αυτή τη γωνιά και κατά συνέπεια 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Η οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην προσχολική τάξη και οι γνώσεις των παιδιών για τα βιβλία



132

ασχολήθηκαν με την ανάγνωση κάποιου βιβλίου. Αντίθετα στις υπόλοιπες δύο 
τάξεις, οι οποίες διέθεταν τις αντίστοιχες γωνίες με τη μέτρια και την κακή σε 
ποιότητα οργάνωση, επισκέφτηκε τη γωνιά της βιβλιοθήκης ένας μικρός αριθ-
μός παιδιών. Όπως προέκυψε από τη στατιστική ανάλυση μέσω του στατιστικού 
κριτηρίου x2, η διαφορά στο ποσοστό συμμετοχής των παιδιών στις τρεις γωνιές 
της βιβλιοθήκης των τάξεων του δείγματος κρίθηκε στατιστικά σημαντική, x2 (2) 
= 6,43, p= 0,04.

Πίνακας 3: Απόλυτες και σχετικές συχνότητες συμμετοχής των παιδιών στη γω-
νιά της βιβλιοθήκης ανά τάξη

ΓΩ
Ν

ΙΑ

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ
ΣΥΝΟΛΟΟΧΙ ΝΑΙ

f % f % f %
Μέτρια 14 73,7 5 26,3 19 100
Καλή 6 37,5 10 62,5 16 100
Κακή 10 76,9 3 23,1 13 100
ΣΥΝΟΛΟ 30 62,5 18 37,5 48 100

Στην έρευνα, ακολούθως, αξιολογήθηκαν οι γνώσεις που διαθέτουν τα παιδιά 
σχετικά με τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων 
και διερευνήθηκε εάν η συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης επη-
ρεάζει τις γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρι-
σμού των βιβλίων.

Ως προς το πρώτο ερώτημα ο μέσος όρος της επίδοσης των παιδιών στην ανα-
γνώριση των σημαντικών χαρακτηριστικών των βιβλίων ήταν 27 βαθμοί (E.T.=6, 
M.T.=45, T.A.=8,85). Συγκεκριμένα, όπως φαίνεται στον Πίνακα 4, τα παιδιά ση-
μείωσαν τις υψηλότερες επιδόσεις στην αναγνώριση εικόνας και κειμένου. Αντί-
θετα, τα παιδιά συνάντησαν τη μεγαλύτερη δυσκολία στην αναγνώριση του 
οπισθόφυλλου των βιβλίων, στον εντοπισμό της περίληψης επάνω στο έντυπο 
και τέλος στην αναγνώριση  του ονόματος εικονογράφου, του συγγραφέα του 
βιβλίου και της εκδοτικής εταιρίας. 

Πίνακας 4: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, ελάχιστη και μέγιστη τιμή της επί-
δοσης των παιδιών στις επιμέρους κατηγορίες αναγνώρισης των σημαντικών χαρα-
κτηριστικών των βιβλίων

ΣΗΜΑΝΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗ-
ΡΙΣΤΙΚΑ ΤΩΝ ΒΙΒΛΙΩΝ Ε.Τ. Μ.Τ. Μ.Ο. Τ.Α.1
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εξώφυλλο 0 5 2,52 2,34
οπισθόφυλλο 0 5 1,91 2,34
τίτλος 0 5 2,83 2,07
συγγραφέας 0 5 1,35 1,33
εικόνα 1 5 4,44 1,24
εικονογράφος 0 5 1,42 1,47
σελίδα 0 5 2,41 2,03
κείμενο 0 5 4,19 1,48
αριθμός σελίδας 0 5 3 2,41
εκδοτική εταιρία 0 5 1,19 1,70
περίληψη 0 5 1,85 2,09

Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, όπως φαίνεται και από τον Πίνακα 5, 
τα παιδιά που συμμετείχαν στη γωνιά της βιβλιοθήκης σημείωσαν υψηλότερες 
επιδόσεις στη δοκιμασία αναγνώρισης των σημαντικών χαρακτηριστικών των 
βιβλίων από τα παιδιά που δεν συμμετείχαν στη γωνιά της βιβλιοθήκης. Η δια-
φορά στους μέσους όρους επίδοσης των παιδιών υπολογίστηκε με βάση το στατι-
στικό κριτήριο t και βρέθηκε στατιστικά σημαντική, t (46) = - 2,94, p= 0,005. 

Πίνακας 5: Μέσοι όροι, ελάχιστη και μέγιστη τιμή και τυπική απόκλιση των επι-
δόσεων των παιδιών στην αναγνώριση των σημαντικών χαρακτηριστικών των 
βιβλίων σε σχέση με τη συμμετοχή τους στη γωνιά της βιβλιοθήκης

Συμμετοχή Ν Ε.Τ. Μ.Τ. Μ.Ο. Τ.Α.

ΕΠ
ΙΔ

ΟΣ
ΕΙ

Σ

ΟΧΙ 30 6 45 24,3 8,58

ΝΑΙ 18 16 42 31,5 7,54

Σχετικά με τις επιδόσεις των παιδιών στη δοκιμασία αναγνώρισης του τρόπου 
χειρισμού των βιβλίων ο μέσος όρος των βαθμολογιών τους ήταν 3,83 βαθμοί 
(Ε.Τ.=1, Μ.Τ.=6, T.A.=1,37). Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 6 σχεδόν όλα τα παι-
διά (95,8%) γνώριζαν πως πρέπει να κρατούμε ένα βιβλίο και πως να γυρίζουμε 
τις σελίδες ενός βιβλίου με τη σωστή φορά (85,4%). Επίσης περισσότερα από τα 
μισά παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνα (66,7%) μπορούσαν να υποδείξουν 
πως διαβάζουμε το κείμενο τηρώντας τη σωστή φορά της ανάγνωσης και την 
ακολουθία των γραμμών του κειμένου. Τα μισά παιδιά μπόρεσαν να υποδείξουν 
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που τελειώνει ένα βιβλίο (50%) και τέλος σε μικρότερο ποσοστό (37,5%) κατόρ-
θωσαν να υποδείξουν σωστά ποια είναι η αρχή ενός βιβλίου και από ποιο σημείο 
αρχίζουμε να διαβάζουμε την ιστορία του βιβλίου.

Πίνακας 6: Σχετικές συχνότητες των σωστών απαντήσεων των παιδιών στην 
αναγνώριση των επιμέρους κατηγοριών της αναγνώρισης του τρόπου χειρισμού 
των βιβλίων  

α/α Τρόπος χειρισμού των βιβλίων ΝΑΙ
%

1 Πως κρατάμε ένα βιβλίο 95,8
2 Ποια είναι η αρχή ενός βιβλίου 37,5

3 Ποιο είναι το τέλος ενός βιβλίου 50
4 Από πού αρχίζουμε την ανάγνωση της ιστορίας 37,5

5 Πως γυρίζουμε τη σελίδα με τη σωστή φορά 85,4
6 Διαβάζουμε το κείμενο με τη σωστή φορά της ανάγνω-

σης και με σωστή ακολουθία των γραμμών
66,7

Όπως παρατηρούμε στον Πίνακα 7, τα παιδιά που συμμετείχαν στη γωνιά της 
βιβλιοθήκης είχαν τις ίδιες επιδόσεις στη δοκιμασία της αναγνώρισης του τρό-
που χειρισμού των βιβλίων με τα παιδιά που δεν συμμετείχαν στη γωνιά της 
βιβλιοθήκης (Μ.Ο.=3,83). Πράγματι η έλλειψη διαφοράς στις επιδόσεις των παι-
διών επιβεβαιώθηκε και με τον υπολογισμό του στατιστικού κριτηρίου t, όπου t 
(46)= 0 και p=1. 

Πίνακας 7: Μέσοι όροι, ελάχιστη και μέγιστη τιμή και τυπική απόκλιση των 
επιδόσεων των παιδιών στην αναγνώριση του τρόπου χειρισμού των βιβλίων σε 
σχέση με τη συμμετοχή τους στη γωνιά της βιβλιοθήκης 

ΕΠ
ΙΔ

ΟΣ
ΕΙ

Σ

Συμμετοχή Ν Ε.Τ. Μ.Τ. Μ.Ο. Τ.Α.

ΟΧΙ 30 1 6 3,83 1,42

ΝΑΙ 18 2 6 3,83 1,34

Στην έρευνα κρίθηκε σκόπιμο, να διερευνηθεί αν ο παράγοντας φύλο επηρε-
άζει τη συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης και τις γνώσεις τους 
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για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Όπως 
προκύπτει από τα αποτελέσματα του Πίνακα 8, τα κορίτσια συμμετείχαν σε με-
γαλύτερο ποσοστό (64%) στη γωνιά της βιβλιοθήκης απ’ ότι τα αγόρια (36%). Η 
διαφορά στα ποσοστά συμμετοχής των αγοριών και των κοριτσιών στη γωνιά 
της βιβλιοθήκης υπολογίστηκε βάση του στατιστικού κριτηρίου x2 και κρίθηκε 
στατιστικώς σημαντική, x2 (1)= 6,93, p= 0,01.

Πίνακας 8: Απόλυτες και σχετικές συχνότητες συμμετοχής στη γωνιά της βιβλι-
οθήκης ανά φύλο

ΓΩ
Ν

ΙΑ

ΦΥΛΟ
ΣΥΝΟΛΟΑΓΟΡΙ ΚΟΡΙΤΣΙ

f % f % f %
ΟΧΙ 17 73,9 6 26,1 23 100
ΝΑΙ 9 36 16 64 25 100
ΣΥΝΟΛΟ 26 54,2 22 45,8 48 100

Στη συνέχεια κρίθηκε χρήσιμο να διερευνηθεί αν ο παράγοντας φύλο επηρε-
άζει τις γνώσεις των παιδιών για τα σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας τα κορίτσια σημείωσαν υψηλότερες 
επιδόσεις από τα αγόρια (Κορίτσια: Μ.Ο=27,68, Τ.Α.=8,88 & Αγόρια: Μ.Ο.=26,42, 
Τ.Α.=8,98 αντίστοιχα), αλλά η διαφορά αυτή υπολογίστηκε με βάση το στατιστικό 
κριτήριο t και δεν κρίθηκε στατιστικώς σημαντική, t=(46) =0,91, p> 0,05.

Αντίστροφα είναι τα αποτελέσματα που αφορούν στην επίδραση που άσκησε 
ο παράγοντας φύλο στην αναγνώριση του τρόπου χειρισμού των βιβλίων από 
τα παιδιά. Συγκεκριμένα, τα αγόρια σημείωσαν υψηλότερες επιδόσεις από τα 
κορίτσια (Αγόρια: Μ.Ο.=4, Τ.Α.=1,33 & Κορίτσια: Μ.Ο.=3,64, Τ.Α.=1,43 αντίστοιχα), 
αλλά και σ’ αυτή την περίπτωση βάση του στατιστικού κριτηρίου t η διαφορά 
στους μέσους όρους των επιδόσεων των δύο φύλων δεν κρίθηκε στατιστικώς ση-
μαντική, t (46) = 0,91, p>0,05.

Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι στην έρευνα πραγματοποιήθηκαν περαιτέρω 
συσχετίσεις μέσω του στατιστικού δείκτη Pearson, προκειμένου να διερευνηθεί 
αν υπάρχει σχέση ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και στη συχνότητα της συμ-
μετοχής τους στη γωνιά της βιβλιοθήκης και στις γνώσεις για τα σημαντικά χα-
ρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Όπως έδειξαν τα αποτελέ-
σματα της έρευνας, δεν υπήρξε συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και 
στη συχνότητα της συμμετοχής τους στη γωνιά της βιβλιοθήκης (r=0,121, p>0,05). 
Παρομοίως δεν υπήρξε συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και στις 
γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων (r=0,210, p>0,05). 
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Αντίθετα, υπήρξε σημαντική θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των παι-
διών και στις γνώσεις τους σχετικά με τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων (r=0,305, 
p<0,05).

Συζήτηση 

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει εάν ο τρόπος οργάνωσης 
της γωνιάς της βιβλιοθήκης επηρεάζει τη συχνότητα της ενασχόλησης των παι-
διών στο χώρο αυτό και εάν η συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιο-
θήκης συμβάλλει στην κατάκτηση των γνώσεων που αφορούν στα σημαντικά 
χαρακτηριστικά και στον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας έδειξαν ότι είναι χαμηλό το ποσοστό της συμμετοχής των παιδιών στη 
γωνιά της βιβλιοθήκης και ο τρόπος της οργάνωσής της επηρεάζει σημαντικά 
τη συχνότητα με την οποία τα παιδιά επισκέπτονται το χώρο αυτό. Επιπλέον τα 
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της 
βιβλιοθήκης επηρεάζει τις γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά των 
βιβλίων, δεν επηρεάζει όμως τις γνώσεις που τα παιδιά διαθέτουν για τον τρόπο 
χειρισμού των βιβλίων. Επίσης η περαιτέρω ανάλυση των αποτελεσμάτων έδειξε 
ότι τα κορίτσια συμμετείχαν σε μεγαλύτερο ποσοστό στη γωνιά της βιβλιοθήκης 
από ότι τα αγόρια και ότι υπήρξε σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των 
παιδιών και στις γνώσεις τους σχετικά με τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων.

Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι γωνιές της βιβλιο-
θήκης  στις τάξεις του δείγματος διέθεταν περιορισμένα κριτήρια σωστής οργά-
νωσης. Όπως παρατηρήθηκε και σε παλαιότερες σχετικές έρευνες (Αναγνωστό-
πουλος, 1989∙ Τάφα, 2001β, Τσιλιμένη, 1994) σε καμιά από τις γωνιές δεν υπήρχε 
ένα σύστημα για τη θεματική ταξινόμηση των βιβλίων και την κωδικοποίησή 
τους με χρωματιστές ετικέτες. Ο αριθμός των βιβλίων ήταν περιορισμένος με 
αποτέλεσμα να αντιστοιχούν μόνο 2 ή 3 βιβλία για κάθε παιδί, ενώ οι ειδικοί 
υποστηρίζουν ότι 5 έως 8 βιβλία θεωρείται ικανοποιητικός αριθμός για κάθε παι-
δί (Fractor et al., 1993· Morrow, 1999∙ 2003). Επίσης οι δύο από τις τρεις τάξεις του 
δείγματος δεν πληρούσαν βασικά κριτήρια, που θεωρούνται απαραίτητα για την 
εξασφάλιση της ευρυχωρίας και της ευχάριστης παραμονής των παιδιών στη γω-
νιά της βιβλιοθήκης. Βάση των παραπάνω στοιχείων δικαιολογείται και η χαμη-
λή συχνότητα με την οποία τα παιδιά επισκέπτονταν τη γωνιά της βιβλιοθήκης 
κατά τη διάρκεια των ελευθέρων δραστηριοτήτων. 

Ο αριθμός των παιδιών που επισκέφτηκαν τη γωνιά της βιβλιοθήκης, σύμ-
φωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, διέφερε σημαντικά ανάμεσα στις τρεις 
τάξεις του δείγματος. Η συμμετοχή των παιδιών ήταν πιο συχνή στη γωνιά της 
βιβλιοθήκης, η οποία τηρούσε τις περισσότερες προϋποθέσεις που ενθαρρύνουν 
την προσέλευση των παιδιών στο χώρο αυτό. Φαίνεται από τα αποτελέσματα της 
έρευνας ότι ο τρόπος οργάνωσης της συγκεκριμένης γωνιάς παρείχε στα παι-
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διά τα κατάλληλα κίνητρα, ώστε να δραστηριοποιηθούν στο οργανωμένο περι-
βάλλον της σχολικής τάξης και να επιδιώξουν την ανάγνωση μερικών βιβλίων 
(Gambrell, 2009· Gambrell & Morrow, 1998). Ήταν ευδιάκριτη και ξεχωριστή από 
τις άλλες γωνίες που διέθετε η τάξη και εξασφάλιζε ευρυχωρία, ώστε να διευκο-
λύνεται η ενασχόληση των παιδιών με τα βιβλία. Τα ευρήματα αυτά συγκλίνουν 
με τα αποτελέσματα παρομοίων ερευνών που πραγματοποιήθηκαν σε χώρες 
του εξωτερικού (Morrow, 1982, Morrow & Weistein, 1986) και υποστηρίζουν ότι 
οι καλά οργανωμένες γωνιές της βιβλιοθήκης ανταμείβονται με το αυξανόμενο 
ενδιαφέρον των παιδιών και με τη συμμετοχή τους σ’ αυτές κατά τη διάρκεια των 
ελευθέρων δραστηριοτήτων. 

Τα παιδιά από πολύ μικρή ηλικία πρέπει να έρθουν σε επαφή με το βιβλίο, 
ώστε να εξοικειωθούν με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του και αυτό είναι σημα-
ντικό, γιατί η γνώση των βασικών εννοιών που σχετίζονται με τα βιβλία συμβάλ-
λει στην κατάκτηση των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου (Morrow, 2009∙Morrow, 
Freitag  et al., 2009). Πολλές φορές θεωρείται δεδομένο από τους/τις παιδαγωγούς 
ότι τα παιδιά κατά την προσχολική τους ηλικία έχουν κατακτήσει βασικές έννοι-
ες που σχετίζονται με τα βιβλία. Ωστόσο, πολλές από τις έννοιες αυτές τους είναι 
άγνωστες, γεγονός που ισχύει ιδιαίτερα σε περιπτώσεις παιδιών που στο οικογε-
νειακό τους περιβάλλον δεν έχουν πολλές εμπειρίες με τα βιβλία (Morrow, 2009∙ 
Morrow, Freitag et al., 2009). Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι 
παιδιά δεν διαθέτουν αρκετές γνώσεις όσον αφορά τα σημαντικά χαρακτηριστι-
κά των βιβλίων. Οι γνώσεις τους ήταν περιορισμένες όσον αφορά πιο εξειδικευ-
μένες έννοιες που αφορούν στα βιβλία, όπως είναι ο εικονογράφος, η περίληψη 
και η εκδοτική εταιρία. Αν και πολλές από τις έννοιες αυτές τα παιδιά τις κατα-
κτούν κατά τη διάρκεια της προσχολικής τους ηλικίας, εντούτοις αρκετά παιδιά 
ακόμα και μετά την είσοδό τους στο δημοτικό σχολείο έχουν  συγκεχυμένη άπο-
ψη όσον αφορά μερικές έννοιες, όπως είναι ο εικονογράφος, ο συγγραφέας και ο 
τίτλος του βιβλίου (Feeley, 1984∙ Τάφα, 2001α). 

Η άμεση πρόσβαση των παιδιών, όμως,  σε ένα χώρο με ποικίλο αναγνωστικό 
υλικό, όπου έχουν την ευκαιρία να επιλέξουν ελεύθερα και να διαβάσουν τα βι-
βλία που επιθυμούν δημιουργεί κίνητρα για ανάγνωση και ενισχύει τις γνώσεις 
που τα παιδιά κατακτούν για τις σημαντικές έννοιες που αναφέρονται στα βι-
βλία (Gambrell, 2009∙ Morrow, 2009). Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι 
η  αυθόρμητη ενασχόλησή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης συμβάλλει 
σημαντικά στην κατάκτηση των γνώσεων που αφορούν στα σημαντικά χαρα-
κτηριστικά των βιβλίων. Η πρωτοβουλία τους να επισκεφτούν τη γωνιά της βι-
βλιοθήκης τους παρείχε πλήθος ευκαιριών να πειραματιστούν με τα βιβλία, να 
τα ξεφυλλίσουν και να παρατηρήσουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του περιε-
χομένου και της δομής τους. Επιβεβαιώνεται, ως προς τον τομέα αυτό, η άποψη 
του Vygotsky που υποστηρίζει ότι τα παιδιά κατακτούν τη γνώση μέσα από την 
αλληλεπίδραση τους με τον κόσμο, τα υλικά και το περιβάλλον (Ντολιοπούλου, 
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1999). 
Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως όλα τα παιδιά διέθεταν τις βασικές 

γνώσεις σχετικά με τον τρόπο που πρέπει να χειρίζονται τα βιβλία, γεγονός το 
οποίο συμβαδίζει με τα αποτελέσματα σχετικών ερευνών από τις Κουτσουράκη 
(2002) και Tafa (2005). Συγκεκριμένα τα παιδιά γνώριζαν πως να κρατήσουν ένα 
βιβλίο για να το διαβάσουν, πως να γυρίσουν τις σελίδες και πάνω από τα μισά 
παιδιά γνώριζαν πως να διαβάζουν το κείμενο με τη σωστή φορά της ανάγνω-
σης.

Η ενασχόληση των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης δεν επηρέασε τις γνώ-
σεις τους σχετικά με τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Το γεγονός αυτό ερμη-
νεύεται από το ότι τα παιδιά αρχίζουν να κατακτούν τις γνώσεις που αφορούν 
στον τρόπο χειρισμού των βιβλίων από την ηλικία των τριών ετών, οι οποίες και 
βελτιώνονται καθώς πλησιάζουν την ηλικία των 5-6 ετών (Miller, 1996 παρ. σε 
Τάφα, 2001α). Ακόμη και πριν από την είσοδο τους στην προσχολική εκπαίδευ-
ση τα παιδιά μέσα από τις αναγνωστικές τους εμπειρίες στο οικογενειακό τους 
περιβάλλον αποκτούν γνώσεις που αφορούν στον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. 
Διαβάζουν εικονογραφημένα βιβλία με τους γονείς τους, παρατηρούν τον τρόπο 
που τα ενήλικα μέλη της οικογένειας τους στις καθημερινές τους ενασχολήσεις 
χειρίζονται τα διάφορά έντυπα και υιοθετούν αυτά τα πρότυπα χειρισμού των 
διαφόρων εντύπων στις δικές τους προσπάθειες να διαβάσουν κάποιο βιβλίο 
(Justice, Pence, Beckman, Skibbe, & Wiggins, 2005 Τάφα, 2001α). Έτσι λοιπόν τα 
περισσότερα παιδιά όταν ξεκινούν τη φοίτηση τους στο νηπιαγωγείο, διαθέτουν 
τις βασικές γνώσεις που απαιτούνται για το χειρισμό των βιβλίων, τις οποίες 
χρειάζεται να βελτιώσουν μέσα από την ενθάρρυνση των παιδαγωγών και την 
πραγματοποίηση των κατάλληλων δραστηριοτήτων. 

Το γεγονός ότι τα παιδιά κατακτούν τις γνώσεις που αφορούν στα βιβλία καθ’ 
όλη τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας έδωσε το ερέθισμα να διερευνηθεί εάν 
υπάρχει σχέση  ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και στις γνώσεις τους ως προς 
τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Όπως έδει-
ξαν τα αποτελέσματα της έρευνας δεν βρέθηκε συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία 
και στις γνώσεις τους για τα σημαντικά χαρακτηριστικά των βιβλίων. Υπήρξε 
όμως σημαντική θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ηλικία των παιδιών και στις 
γνώσεις τους για τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων, γεγονός που επιβεβαιώνει 
την παραπάνω τοποθέτηση ότι οι γνώσεις των παιδιών που αφορούν στον τρό-
πο χρήσης των βιβλίων βελτιώνονται όσο πλησιάζουν την ηλικία των 5-6 ετών 
(Feeley, 1984). 

Πέρα από την αυθόρμητη ενασχόληση των παιδιών με τα βιβλία στο σχολικό 
περιβάλλον και ειδικότερα στη γωνιά της βιβλιοθήκης, η πραγματοποίηση από 
τους/τις παιδαγωγούς προσχολικής εκπαίδευσης δραστηριοτήτων σχετικών με 
τα βιβλία θεωρείται απαραίτητη διαδικασία προκειμένου τα παιδιά να κατακτή-
σουν όλες τις γνώσεις που αφορούν στα σημαντικά χαρακτηριστικά και στον 
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τρόπο χειρισμού των βιβλίων (Μorrow, 2005∙ 2009∙ Morrow, Freitag et al., 2009). 
Πιθανόν οι περιορισμένες γνώσεις αρκετών παιδιών του δείγματος σχετικά με 
μερικές από τις έννοιες που αφορούν στα βιβλία να αποδίδονται στην πραγματο-
ποίηση περιορισμένων αντίστοιχων δραστηριοτήτων από τους/τις παιδαγωγούς 
της προσχολικής εκπαίδευσης. Σχετική έρευνα της Τάφα (2001β) έδειξε ότι οι 
παιδαγωγοί δεν ενθαρρύνουν αρκετά την ανάγνωση βιβλίων από τα παιδιά και 
πραγματοποιούν ελάχιστες δραστηριότητες με επίκεντρο τα βιβλία. Επιπλέον σε 
έρευνα της Morrow (1982) βρέθηκε ότι οι παιδαγωγοί δεν διοργανώνουν σε κα-
θημερινή βάση δραστηριότητες ανάγνωσης βιβλίων, αλλά και όταν διαβάζουν 
βιβλία στα παιδιά, συζητούν ελάχιστα για στοιχεία που έχουν να κάνουν με τον 
τρόπο χειρισμού των βιβλίων, το συγγραφέα, τον εικονογράφο και τις εικόνες 
των βιβλίων.

Ανεπίσημες παρατηρήσεις οδήγησαν επιπροσθέτως να διερευνηθεί αν υπάρ-
χει σχέση ανάμεσα στο φύλο και στη συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βι-
βλιοθήκης. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα κορίτσια συμμετείχαν 
σε μεγαλύτερο ποσοστό στη γωνιά της βιβλιοθήκης απ’ ότι τα αγόρια. Τα αποτε-
λέσματα είναι σύμφωνα με παλαιότερη έρευνα των Morrow and Weistein (1986), 
στην οποία βρέθηκε ότι τα κορίτσια επισκέπτονται τη γωνιά της βιβλιοθήκης πιο 
συχνά από τα αγόρια με σκοπό την αναζήτηση και την ανάγνωση κάποιου βιβλί-
ου. Επίσης τα αποτελέσματα αυτά συμβαδίζουν με τα δεδομένα από το διεθνή 
ερευνητικό χώρο σύμφωνα με τα οποία τα κορίτσια φαίνεται να έχουν πιο θετική 
στάση απέναντι στη μελέτη και πιο πολλά κίνητρα για την ανάγνωση αφηγημα-
τικών κειμένων (Gambrell, 2009). 

Είναι ακόμη χρήσιμο να αναφερθεί ότι δεν προέκυψαν διαφορές στις επιδό-
σεις των δύο φύλων στην αναγνώριση των σημαντικών χαρακτηριστικών και 
του τρόπου χειρισμού των βιβλίων. Φαίνεται ότι η κατάκτηση των παραπάνω 
γνώσεων σχετίζεται με ποικίλους παράγοντες που έχουν να κάνουν με την εκ-
παιδευτική πράξη, την οργάνωση του σχολικού περιβάλλοντος, την αυθόρμητη 
συμμετοχή των παιδιών σε δραστηριότητες σχετικές με τα βιβλία και όχι με το 
φύλο των παιδιών.

Πρέπει να σημειωθεί τέλος ότι λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς του 
χρόνου δεν κατέστη δυνατή η συγκρότηση ενός μεγαλυτέρου δείγματος και η πε-
ριγραφή της γωνιάς της βιβλιοθήκης σε περισσότερες προσχολικές τάξεις, προϋ-
πόθεση σημαντική για τη διασφάλιση της εξωτερικής εγκυρότητας της έρευνας. 
Έτσι λοιπόν θέμα γενίκευσης των αποτελεσμάτων της έρευνας μπορεί να τεθεί 
μόνο για εκείνες τις προσχολικές τάξεις όπου η γωνιά της βιβλιοθήκης είναι ορ-
γανωμένη με παρόμοιο τρόπο όπως είναι οι συγκεκριμένες γωνίες των τάξεων 
του δείγματος. Επίσης στους περιορισμούς της έρευνας ανήκει το γεγονός της 
μικρής χρονικής διάρκειας της παρατήρησης της αυθόρμητης ενασχόλησης των 
παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθήκης και η έλλειψη δυνατότητας για τον έλεγχο 
κάποιων άλλων σημαντικών παραμέτρων που επηρεάζουν τις γνώσεις των παι-
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διών για τα σημαντικά χαρακτηριστικά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων, 
όπως η συμβολή του οικογενειακού περιβάλλοντος και ο ρόλος του/της παιδαγω-
γού στην ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης των παιδιών με τα βιβλία. 

Για τους παραπάνω λόγους η μελλοντική έρευνα οφείλει να στρέψει την προ-
σοχής της και να διερευνήσει ποιες είναι οι αναγνωστικές εμπειρίες που φέρει το 
παιδί από το οικογενειακό του περιβάλλον κατά την είσοδό του στο νηπιαγωγείο 
και πως οι εμπειρίες αυτές αποτελούν εφόδια που βοηθούν το παιδί να κατακτή-
σει συγκεκριμένες γνώσεις σχετικά με τα βιβλία. Επίσης οφείλει να διερευνήσει 
το ρόλο του/της παιδαγωγού της προσχολικής εκπαίδευσης στην κατάκτηση των 
γνώσεων που αφορούν στα σημαντικά χαρακτηριστικά και στον τρόπο χειρισμού 
των βιβλίων από τα παιδιά και πόσο αποτελεσματική θα ήταν στην κατάκτηση 
αυτών των συγκεκριμένων γνώσεων η οργάνωση και η εμπλοκή των παιδιών σε 
οργανωμένες δραστηριότητες  που έχουν ως επίκεντρο τα βιβλία.

Συμπερασματικά, η δημιουργία ενός ελκυστικού περιβάλλοντος στη γωνιά της 
βιβλιοθήκης είναι σημαντική προκειμένου να ενισχυθεί ο αριθμός των παιδιών, 
αλλά και η συχνότητα με την οποία τα παιδιά την επισκέπτονται με σκοπό τη 
ανάγνωση κάποιου βιβλίου. Η συμμετοχή των παιδιών στη γωνιά της βιβλιοθή-
κης συμβάλλει σημαντικά στην εξοικείωση των παιδιών με τα βιβλία και στην 
κατάκτηση συγκεκριμένων γνώσεων που αφορούν τα σημαντικά χαρακτηριστι-
κά και τον τρόπο χειρισμού των βιβλίων. Τα αποτελέσματα της έρευνας, αν και 
εξαιτίας του περιορισμένου αριθμού του δείγματος δεν μπορούν να γενικευτούν, 
δίνουν το ερέθισμα για την περαιτέρω ευαισθητοποίηση όλων των αρμοδίων φο-
ρέων που ασχολούνται με την οργάνωση της προσχολικής εκπαίδευση ως προς 
την αναθεώρηση και αναβάθμιση του ρόλου της γωνιάς της βιβλιοθήκης στα 
πλαίσια της σχολικής τάξης.

Ελληνογλωσση ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Αναγνωστόπουλος, Β.Δ. (1989). Οι παιδικές σχολικές βιβλιοθήκες στον 
	 καθρέφτη (έρευνα). Διαδρομές, 13, 23-30.
Βελέτα-Βασιλειάδου, Μ. (2000). Ο Μίμης και η Λόλα πάνε διακοπές. Αθήνα: 		
	 Ελληνικά Γράμματα.  
Γιαννικοπούλου, Α. (2003). Εικονογραφημένα παιδικά βιβλία. Η συμβολή τους 	
	 στην κατάκτηση του γραμματισμού. Σύγχρονο Νηπιαγωγείο, 33, 8-13.
Gambrell, L. (2009). Έρευνα σχετικά με τα κίνητρα για ανάγνωση στη νέα στη 	
	 νέα παγκόσμια εποχή. Τι γνωρίζουμε, τι πρέπει να γνωρίζουμε και γιατί έχει 	
	 σημασία. Στο Ε. Τάφα & Γ. Μανωλίτσης (Επιμ.), Αναδυόμενος γραμματισμός: 	
	 Έρευνα και εφαρμογές (σσ. 21-37). Αθήνα: Πεδίο.
Θεοδωρακάκου, Μ. (2002). Η ανάπτυξη δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης 	
	 στην προσχολική ηλικία: μελέτη περίπτωσης. Στο Παιδαγωγικό Τμήμα Προ		

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Ελισσάβετ Χλαπάνα



141

σχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης (Επιμ.), Η Ψυχοπαιδαγωγική της 	
	 Προσχολικής Ηλικίας (σσ. 136-145). Ρέθυμνο: Πανεπιστήμιο Κρήτης.
Κακανά, Δ. Μ. (1999). Μεθοδολογία δραστηριοτήτων στην προσχολική ηλικία. 	
	 Θεσσαλονίκη: εκδ. Οίκος Αδελφών Κυριακίδη.
Κολάκη, Α. (1998). Ο ρόλος της βιβλιοθήκης στη δημιουργική μάθηση. 
	 Διαδρομές, 49, 56-61.
Κοντολέων, Μ. (2002). Παραμύθια από τόπους της Αφρικής. Αθήνα: Πατάκη.
Κουτσουβάνου, Ε. (2000). Πρώτη γραφή και ανάγνωση. Αθήνα: Τοξότης.
	 Κουτσουράκη, Σ. (2002). Αναγνωστικές γνώσεις και εμπειρίες παιδιών πρώ	
	 της σχολικής ηλικίας. Στο Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης 	
	 του Πανεπιστημίου Κρήτης (Επιμ.), Η Ψυχοπαιδαγωγική της Προσχολικής 		
	 Ηλικίας (σσ. 146-158). Ρέθυμνο: Πανεπιστήμιο Κρήτης.
Κυριτσοπούλου.Ν. Ζ. (1992). Η Ζωϊτσα  πέρα από τη Αιγαίο. Αθήνα: Άγρα.
Λοΐζου. Μ. (1996). Η πιο όμορφη πορτοκαλιά του κόσμου. Αθήνα: Πατάκη.
	 Μαραγκουδάκη, Ε. (1990). Η παιδική βιβλιοθήκη στο νηπιαγωγείο. Μια  
	 έρευνα στα νηπιαγωγεία της πόλης των Ιωαννίνων. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 	
	 53, 57-65.
Μαστόρη, Β. (2000). Η ψυλλοελένη. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.
Morrow, L.M. (2009). Κατανοώντας και απολαμβάνοντας την παιδική  
	 λογοτεχνία. Στο Ε. Τάφα & Γ. Μανωλίτσης (Επιμ.), Αναδυόμενος  
	 γραμματισμός: Έρευνα και εφαρμογές (σσ. 207-237). Αθήνα: Πεδίο.
Ντολιοπούλου, Ε. (1999). Σύγχρονες τάσεις της προσχολικής αγωγής. Αθήνα: 	
	 Τυπωθήτω – Γιώργος Δαρδάνος.
Παπανικολάου, Κ. (1989). Η γωνιά της βιβλιοθήκης στο νηπιαγωγείο.  
	 Διαδρομές, 13, 28-31.
Plessis, R. (1978). Η γωνιά των βιβλίων. (μετ: Φιλίππου, Μ.). Σύγχρονο  
	 Νηπιαγωγείο, 5, 8, 374-377.
Σαρλή, Μ. (1997). Τι ‘‘διαβάζουν’’ τα παιδιά. Διαδρομές,  4-6, 129-133.
Σκορδύλη. Α. (1979). Οργάνωση και λειτουργία του νηπιαγωγείου. Σύγχρονο 	
	 Νηπιαγωγείο, 6, 3, 107-108.
Τασοπούλου, Ν. (1981). Τα βιβλία στο νηπιαγωγείο. Σύγχρονο Νηπιαγωγείο, 8, 	
	 7-8,  302-306.
Τάφα, Ε. (2001α). Ανάγνωση και γραφή στην προσχολική εκπαίδευση. Αθήνα: 		
	 Ελληνικά Γράμματα.
Τάφα, Ε. (2001β). Η βιβλιοθήκη στην τάξη της προσχολικής εκπαίδευσης:  
	 Η οργάνωση και η λειτουργία της στο πλαίσιο του προγράμματος για την 	
	 ανάδυση του γραπτού λόγου. Στο Π. Παπούλια- Τσελέπη, (Επιμ.), Ανάδυση 	
	 του γραμματισμού (σσ. 211-239). Αθήνα: Καστανιώτη.
Τσιλιμένη, Τ. (1994). Η βιβλιοθήκη στο νηπιαγωγείο. ‘‘Μια παρεξηγημένη  
	 γωνιά’’. Σύγχρονο Νηπιαγωγείο, 23, 192-194.
Τσιλιμένη, Τ. (2003). Αναγνωστική συμπεριφορά των νηπίων στη γωνιά της 	 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Η οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην προσχολική τάξη και οι γνώσεις των παιδιών για τα βιβλία



142

	 βιβλιοθήκης. Στο Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης του  
	 Πανεπιστημίου Κρήτης (Επιμ.), Γλώσσα και μαθηματικά στην προσχολική 		
	 ηλικία (σσ. 308-318). Ρέθυμνο: Πανεπιστήμιο Κρήτης.
Υπουργική Απόφαση Γ1/58 (ΦΕΚ. 93 / τ. Β΄ / 10-12-1999). Πρόγραμμα Σπουδών 	
	 της Νεοελληνικής Γλώσσας στην προ-Δημοτική Εκπαίδευση – Νηπιαγωγείο και 	
	 στο Δημοτικό Σχολείο.

ΞΕΝΟΓΛΩΣΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Bruce, T. (2006). Early Childhood. A guide for students. London: Sage Publications Ltd.
Cox, C., & Zarillo, J. (1993). Teaching Reading with children’ s literature. New York: 	
	 Mackmillan Publishing Company.
Fox, S.E., & Allen, V.G. (1983). The language arts. An integrated approach. New York: 	
	 CBS College Publishing.
Faber, T. (1995). Library media learning and play center. Eric Document 		
	 Reproduction Servise No.  ED 387 232, 6/12/2009. 
Feeley, J.T. (1984). Print and reading: What do preschoolers know? Day Care and 	
	 Early Education, 11, 43, 26-28.
Fractor, J.S., Woodruff, M.C., Martinez, M.G. & Teale, W.H. (1993). Let’s not miss  
	 opportunities to promote voluntary reading: Classroom libraries in the 		
	 elementary school. The Reading Teacher, 46, 6, 476-484.
Fridland, E.S. & Truesdell, K.S. (2004). Kids reading together: Ensuring the success 	
	 of a buddy reading program. The Reading Teacher, 58, 1, 76-83.
Handel, R.D. (1992). The partnership for family reading: Benefits for families and 	
	 schools. The Reading Teacher, 46, 2, 116-126. 
Kelly, B., & V.A. (1988). Early childhood education. A developmental curriculum. 		
	 London: Paul Chapman publishing Ltd.
McGee, M., & Morrow, L.M. (2005). Teaching Literacy in kindergarten. New York: 	
	 The Guilford Press.
Miller, L. (1996). Towards Reading. Buckingham: Open University Press.
Morrow, L.M. (1982). Relationships between literature programs, library corners 	
	 and children’ s use of literature. Journal of Educational Research, 75, 6, 339-344.
Morrow, L.M. (1989). Designing the classroom to promote literacy development. In 	
	 L.M. Morrow, & D.S. Strickland (Εds.), Emergent Literacy: Young children learn to 	
	 read and write (pp. 121-134). Newark: International Reading Association.
Morrow, L.M. (2000). Organizing and managing a language art block. In L.M. 		
Morrow, & D.S. Strickland (Eds.), Beginning reading and writing (pp. 83-98). New 	
	 York: Teachers College Press.
Morrow, L.M. (2003). Organizing and Managing the Language Arts Block. A Professional 	
	 Development Guide. New York: The Guilford Press.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Ελισσάβετ Χλαπάνα



143

Morrow, L.M. (2005). Literacy Development in the Early Years: Helping Children Read 	
	 and Write (5th Edition). Boston: Pearson/Allyn and Bacon.
Morrow, L.M., Freitag, E., & Gambrel, L.B. (2009). Using children’s literature in 		
	 preschool to develop comprehension: Understanding and enjoing books (second edition).  
	 Newark: International Reading Assossiation. 
Morrow, L.M., & Gambrell, L.B. (1998). How do we motivate children toward  
	 independent reading and writing? In S.B. Neuman, & K.A. Roskos (Eds.), 		
	 Children  achieving best practices in Early Literacy (pp. 144-161). Newark: 
	 International Reading Association.
Morrow, L.M., & Weistein, C. (1986). Encouraging voluntary reading: The impact 	
	 of a literature program on children’s use of library corners. Reading Research 		
	 Quarterly, 21, 330-346.
Nutbrown, C. (1997). Recognizing early literacy development: Assessing children’ s 		
	 achievements. London: Paul Chapman Publishing, Ltd. 
Tafa, E. (2005). Greek Kindergarteners’ Concepts About Print. In M. Pandis, 		
	 A. Ward, & S.R. Mathews (Eds.), Reading, Writing, Thinking: Proceedings of the 		
	 13th European Conference on Reading (pp. 88-95). Newark: International Reading 	
	 Assossiation.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 4/2011

Η οργάνωση της γωνιάς της βιβλιοθήκης στην προσχολική τάξη και οι γνώσεις των παιδιών για τα βιβλία



144

Η παραδοσιακή παιδαγωγική: Η κονστρουκτιβιστικη/εποικοδομητι-
κή παιδαγωγική και ο ρόλος του δασκάλου. Μια ρεαλιστική προσέγ-
γιση της διδασκαλίας και της μάθησης

Βασίλειος Γ. Κατσιμάρδος, 
Δάσκαλος, Διδάσκων 407/80, Διευθυντής ΣΜΕΑ

Περίληψη

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να παρουσιάσουμε τις σύγχρονες απόψεις 
για τη διδασκαλία, τη μάθηση και το ρόλο του δασκάλου. Η άποψή μας είναι ότι 
ο σύγχρονος εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει πολύ καλά τις σύγχρονες θεωρί-
ες μάθησης, για να μπορεί κάθε φορά να επιλέγει εκείνη που θεωρεί καλύτερη. 
Εκείνο που θέλουμε να τονίσουμε επίσης, είναι ότι μια διδασκαλία είναι σωστή 
όχι επειδή υιοθετεί μοντέρνες ή παραδοσιακές απόψεις αλλά γιατί στην κατάλ-
ληλη στιγμή αποδεικνύεται χρησιμότερη στη μάθηση των παιδιών.  

Λέξεις κλειδιά: περιβάλλον μάθησης, παραδοσιακή παιδαγωγική, κονστρου-
κτι- βιστική/εποικοδομητική παιδαγωγική.

Abstract

The purpose of this study is to present the current views on teaching, learning 
and the role of the teacher. Our view is that the modern teacher must be well aware 
of modern theories of learning, to be able to choose at the right time the best. What 
we want also to emphasize is that teaching right is not because we adopt modern 
or traditional theories, but because at the right time the theory proved useful in 
children’s learning. 

Keywords: learning environment, traditional pedagogy, constructivism 
pedagogy

1. Εισαγωγή 

Ζούμε σε μια εποχή μεταμοντέρνα και αμφίβολη (Beck, 2001·Bauman, 
1991·Bauman, 2005). Η εκπαίδευση, ο ρόλος του σχολείου και του δασκάλου, μέσα 
σε έναν κόσμο που αλλάζει διαρκώς, αμφισβητείται. Από τη μια υπάρχει η αί-
θουσα διδασκαλίας, ο πίνακας, το βιβλίο, το μολύβι, το τετράδιο και από την 
άλλη ταυτόχρονα ξεπροβάλλουν καινούρια περιβάλλοντα μάθησης μέσω του 
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Internet, του  Face-book, του e-Twitter και του e-Learning. Η νέα γενιά, η λεγόμενη 
E-Generation, πολλές φορές είναι περισσότερο εξοικειωμένη ακόμα και από τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς με τις νέες  τεχνολογίες. Η γνώση σε σχέση με το πα-
ρελθόν ανανεώνεται πολύ γρήγορα. Και τέλος η σύνθεση των τάξεων πέρασε με 
τα καινούρια κοινωνικά δεδομένα της μετανάστευσης από την ομοιογένεια στην 
πολυπολιτισμικότητα. 

Για το πως πρέπει να είναι ένα περιβάλλον μάθησης σήμερα κάτω από την επί-
δραση των βαθιών αλλαγών που προαναφέραμε είναι ένα από τα πιο σημαντικά 
ζητήματα, γιατί δεν γνωρίζουμε ακόμη ποιες επιπτώσεις θα έχουν στην κοινω-
νία μας. Ο εκπαιδευτικός, πολλές φορές αμήχανος παρακολουθεί τις εξελίξεις 
μη γνωρίζοντας για το τι είναι σωστό και τι όχι και ποια μέθοδο να επιλέξει. Ποιο 
μαθησιακό περιβάλλον να δημιουργήσει ώστε να είναι το ιδανικότερο για τους 
μαθητές του και να τους προετοιμάσει καλύτερα για το μέλλον (Gerstenmaier, J. 
& Mandl, H., 1995). 

Ένα μαθησιακό περιβάλλον αποτελείται από μια σειρά μεθόδων διδασκαλίας 
και τεχνικών. Περιλαμβάνει το ανάλογο διδακτικό υλικό και τα τεχνικά μέσα 
τα οποία χρησιμοποιούνται για να επιτευχθεί ένας μαθησιακός στόχος. Το μα-
θησιακό περιβάλλον του σχολείου συμπεριλαμβάνει κοινωνικούς και πολιτισμι-
κούς παράγοντες μέσα σε ένα συγκεκριμένο χρόνο και χώρο, όπου εξελίσσεται 
η όλη διαδικασία. Ανεξάρτητα από τις συγκεκριμένες μεθόδους και τεχνικές οι 
οποίες χρησιμοποιούνται μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι υπάρχουν δύο σχο-
λές. Η πρώτη, η οποία χαρακτηρίζεται ως παραδοσιακή σχολή και η δεύτερη 
ως κονστρουκτιβιστική/εποικοδομητική σχολή. Βεβαίως τα σύνορα μεταξύ 
δύο μεθόδων είναι πολύ συχνά δύσκολο να ξεκαθαριστούν. Θεωρίες, έννοιες και 
πρακτικές βρίσκονται συνεχώς σε μια διαρκή ανάπτυξη και εξέλιξη και συχνά 
η μια σχολή δανείζεται επιλεκτικά στοιχεία, αρχές και μεθόδους που ανήκουν 
στην άλλη σχολή (Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H., 1999).

2. Η παραδοσιακή παιδαγωγική

Στην παραδοσιακή διδακτική φιλοσοφία  έρχεται σε πρώτη γραμμή η συστημα-
τική μάθηση μέσα από τα συγκεκριμένα και απολύτως καθορισμένα αναλυτικά 
προγράμματα και βιβλία. Τα όρια μεταξύ των επιστημών είναι καθορισμένα και 
χρησιμοποιούνται αυστηρά κριτήρια μάθησης και αξιολόγησης, όπως τα ειδικά 
τεστ και τα διαγωνίσματα. Ο διδάσκων έχει κυρίως τον ενεργό ρόλο, σχεδιάζει 
το μάθημα και οι μαθητές ακολουθούν τους ήδη διαμορφωμένους κανόνες. Είναι 
πολύ δύσκολο σε ένα τέτοιο πλαίσιο οι μαθητές να ξεφύγουν από την παθητι-
κότητα και να έχουμε ενεργό συμμετοχή. Δεν αποκλείεται η ενεργός συμμετοχή 
και ούτε μιλάμε για την αυταρχική αγωγή αλλά αυτός ο τρόπος διδασκαλίας 
οδηγεί κυρίως στην αποστήθιση, στην παθητική ακρόαση, στην άσκηση από μνή-
μης, στην επανάληψη της διδακτέας ύλης, στην εκμάθηση κανόνων και τύπων. 
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Μαθαίνει κανείς πολλά αλλά τα περισσότερα από αυτά ξεχνιούνται γιατί δεν 
συνδέονται με την εμπειρία και την πραγματική ζωή των μαθητών (Reinmann-
Rothmeier, G. & Mandl, H., 1999). 

Ως εκπροσώπους αυτής της σχολής μπορούμε να κατατάξουμε αρχικά τον Έρ-
βαρτο με τους μαθητές του, ο οποίος άσκησε μεγάλη επιρροή και στη χώρα μας. 
Στη συνέχεια ο Skinner με την προγραμματισμένη διδασκαλία αλλά και νεότεροι 
όπως ο Bloom, ο Gagne, ο Ausubel όπου η επιρροή του δασκάλου στη διδασκα-
λία, στην πορεία μάθησης και στα αποτελέσματα παραμένει κυρίαρχη. Πρέπει 
τέλος να αναφέρουμε πέρα από τα συμπεριφοριστικά σχέδια του Skinner και τα 
γνωστικά σχέδια  (Instructional Design – ID) νεότερων π.χ. Merrill και Reigeluth 
(Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H., 1999). 

Η παραδοσιακή φιλοσοφία διδασκαλίας
Διδάσκω: καθοδηγώ, παρουσιάζω, προσφέρω, εξηγώ, αναλύω.

Διδασκαλία: κυριαρχία του διδάσκοντος
Μάθηση: ως επί το πλείστον μέσω της παθητικής ακρόασης από τη μεριά των 

διδασκομένων μαθητών

Βασικές αρχές της παραδοσιακής διδακτικής φιλοσοφίας   

1	  Τα περιεχόμενα μάθησης είναι κλειστά και αυστηρά δομημένα από τον
	 διδάσκοντα.
2 	 Η μάθηση επιτυγχάνεται γραμμικά και συστηματικά.
3 	 Οι υποδείξεις και οι οδηγίες είναι ήδη έτοιμες από τον εκπαιδευτικό.
4 	 Κατά τη διαμόρφωση ενός περιβάλλοντος μάθησης τίθενται κυρίως  
	 ζητήματα της πορείας της διδασκαλίας.
5 	 Οι μαθητές καθοδηγούνται σε μεγάλο βαθμό. 
6 	 Οι διδάσκοντες χρησιμεύουν ως μεσολαβητές/παρουσιαστές των νέων 	
	 περιεχομένων.
7 	 Η αξιολόγηση της μάθησης γίνεται με τις τυπικές μορφές, τεστ, διαγω- 
	 νίσματα και προφορικές εξετάσεις. 
8 	 Είναι ευκολότερο να επαναληφθούν τα αποτελέσματα μιας τέτοιου  
	 είδους μαθησιακής διαδικασίας σε σχέση με το περιεχόμενο της ύλης, 	
	 τον χρόνο που αναλογεί αλλά  και τα χαρακτηριστικά των μαθητευομένων.
9 	 Βασικό κριτήριο της επιτυχίας της διδασκαλίας με την παραδοσιακή 	
	 φιλσοφία αποτελεί η επίτευξη των στόχων που έχει θέσει ο δάσκαλος 	
	 (Gerstenmaier, J. & Mandl, H., 1995).
 

Κριτική: Μέσα στα πλαίσια των σχεδίων εργασίας διδάσκονται τα κεφάλαια 
χωριστά και η γνώση είναι αποσπασματική. Η βαθύτερη κατανόηση και μάθηση 
εξαρτάται από την όλη δομή και όχι από τα μέρη. Η έλλειψη της ενεργούς συμμε-
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τοχής των διδασκομένων στην διαδικασία και την επιτυχία της μάθησης, μπορεί 
να χαρακτηρίσει αυτόν τον τρόπο σαν μια παθητική διαδικασία. Η έλλειψη αυ-
θεντικών εμπειριών από τη μεριά των μαθητών οδηγεί στην απομάκρυνση από 
τις πραγματικές συνθήκες της ζωής. Μαθαίνει κανείς πολλά αλλά χρησιμοποιεί 
ελάχιστα εκείνων που έμαθε σε πραγματικές καταστάσεις (Reinmann-Rothmeier, 
G. & Mandl, H., 1999). 

3. Η κονστρουκτιβιστική/εποικοδομητική παιδαγωγική

Ο κονστρουκτιβισμός είναι μια γνωστική θεωρία (Erkenntnistheorie), η οποία θέ-
τει ως βάση της ότι ο καθένας οικοδομεί τη δική του γνώση. Ο εγκέφαλος κατά 
τους ακραίους κονστρουκτιβιστές (Ernst von Glasersfeld, Heinz von Foerster) είναι 
ένα κλειστό σύστημα -όχι ανοιχτό- στον κόσμο που μας περιβάλλει και που κάτω 
από ορισμένες ίδιοκατασκευασμένες (autopoetisch) προϋποθέσεις επεξεργάζεται 
και αξιολογεί με τους νευρώνες τα σήματα που δέχεται. Δεν επεξεργάζεται βέ-
βαια οποιαδήποτε σήματα αλλά αυτά που κατά περίπτωση έχουν την αρμόζου-
σα γνωστική δομή (Siebert, 1999·Gumin, H. & Meier, H., 1998).

Η αντίληψή μας για τον κόσμο σύμφωνα με τον κονστρουκτιβισμό εξαρτάται 
από τον καθένα μας. Σε αντίθεση με τον εμπειρισμό ο κονστρουκτιβισμός είναι 
της άποψης ότι το κάθε Υποκείμενο δημιουργεί τη δική του κοσμοαντίληψη. Η 
καθημερινή μας επαφή με τον κόσμο αλλάζουν διαρκώς το περιεχόμενο και την 
ίδια τη δομή αυτής της κοσμοαντίληψης. Έτσι όμως δεν υπάρχει καμιά αντικει-
μενική πραγματικότητα και το κάθε Υποκείμενο αντιλαμβάνεται/οικοδομεί τη 
δική του πραγματικότητα (Watzlawick, 1987). Μπορούμε κατά κάποιον τρόπο να 
παρομοιάσουμε τον κονστρουκτιβισμό/εποικοδομησμό με την ακόλουθη ιστορία 
του κυρίου Κόινερ του Μπέρτολτ Μπρεχτ. 

Όταν ο κύριος Κόινερ αγαπούσε έναν άνθρωπο:
«Τι κάνετε» ρώτησαν τον κύριο Κόινερ «όταν αγαπάτε έναν άνθρωπο;», «Κάνω 

ένα σκίτσο του» είπε ο κύριος Κόινερ «και φροντίζω να του μοιάζει», «Ποιο; Το σκί-
τσο;», «Όχι» είπε ο κύριος Κόινερ «ο άνθρωπος». Μπέρτολτ Μπρέχτ

Οι κονστρουκτιβιστές δέχονται κατά βάση, ότι ο κονστρουκτιβισμός αποτελεί 
κυρίως ένα επιστημονικό παράδειγμα, το οποίο διαπερνά όλες τις επιστήμες. 
Κάτω από την κονστρουκτιβιστική θεωρία οι άνθρωποι αλλά και τα κοινωνικά 
συστήματα και οι οργανισμοί αντιδρούν μέσω μιας αυτοπαρατήρησης και διαρ-
κώς μεταβάλλονται. Μέσω και της αλληλεπίδρασης με τον έξω κόσμο αλλά και 
της εσωτερικής διεργασίας διαγράφεται η ζωή τους. Σε κάθε καινούρια κατάστα-
ση το Υποκείμενο χρησιμοποιεί την προηγούμενη εμπειρία και την πραγματικό-
τητα η οποία  αλλάζει διαρκώς. Κάθε στιγμή δημιουργούνται καινούριες εικόνες 
και μια καινούρια κοσμοαντίληψη. Έτσι η πραγματικότητα/αλήθεια είναι υπο-
κειμενική (Gumin, H. & Meier, H., 1998). 

Ένα βασικό στοιχείο το οποίο πρέπει να τονίσουμε στην διδασκαλία είναι η 
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επικοινωνία. Για την καθημερινή μας επικοινωνία χρειάζεται ένα ερέθισμα. «Εί-
ναι όμως «το μήνυμα που λαμβάνω», «αυτό ακριβώς που λαμβάνω»; Κατά πόσο 
πλησιάζει «αυτό που αντιλαμβάνομαι», με «αυτό που θέλει να μου μεταφέρει ο άλ-
λος»; Και μπορεί «ο άλλος» να αντιληφθεί αυτό που «εγώ» θέλω πραγματικά να 
του πω;» Για τη διδασκαλία και τη μάθηση έχει αυτό πολύ μεγάλη σημασία, γιατί 
πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ότι όλοι οι συμμετέχοντες σε μια διδασκαλία έχουν 
την δική τους οπτική γωνία αντίληψης των πραγμάτων (Watzlawick, 1987). 

Ο κονστρουκτιβισμός επιδρά πέρα από την επικοινωνία και σε  πολλά άλλα 
σημαντικά επίπεδα στην επιστήμη της Παιδαγωγικής και της Διδακτικής. Στην 
διαμόρφωση του περιβάλλοντος μάθησης, στη διδακτική μέθοδο που ακολουθεί-
ται, στην αξιολόγηση, αλλά και ευρύτερα στην ίδια την έννοια της Παιδείας – Εκ-
παίδευσης (Siebert, 1999:191). 

Η κονστρουκτιβιστική διδασκαλία:
Διδάσκω: υποστηρίζω, παρακινώ, ενθαρρύνω, και ο δάσκαλος δημιουργεί 

απλώς τις προϋποθέσεις
Διδασκαλία: το περιβάλλον μάθησης πρέπει να προσεγγίζει την 

πραγματικότητα
Μάθηση: δημιουργείται με την ενεργό συμμετοχή των μαθητών 

και σε αυθεντικές καταστάσεις

Οι βασικές αρχές για να πετύχουμε κονστρουκτιβιστικά/εποικοδομητικά περι-
βάλλοντα μάθησης:

1 	 Η γνώση μεταβάλλεται και εξαρτάται από τις ατομικές και κοινωνικές 	
	 συνθήκες, διαδικασίες και αλληλεπιδράσεις. 
2	 Η γνώση επιτυγχάνεται πολυδιάστατα και πολυπαραγοντικά. 
3	 Η γνώση πάνω από όλα οικοδομείται με την ενεργό συμμετοχή.
4	 Κατά την διαμόρφωση ενός περιβάλλοντος μάθησης πρέπει να 
	 τίθενται ζητήματα κυρίως της οικοδόμησης της γνώσης από μέρους 	
	 των διδασκομένων.
5	 Οι μαθητές επιτρέπεται να καθοδηγούνται όσο γίνεται λιγότερο.
6	 Οι διδάσκοντες πρέπει να είναι κυρίως σύμβουλοι και συνδιοργανωτές 	
	 του περιβάλλοντος μάθησης.
7	 Οι ατομικές διαφορές των διδασκομένων καθώς και η διαφορετικότητα 
	 κάθε φορά της διαδικασίας της διδασκαλίας ελαχιστοποιούν 
	 την δυνατότητα της επανάληψης της ίδιας μαθησιακής διαδικασίας.
8	 Τα αποτελέσματα της μαθησιακής διαδικασίας δεν μπορούν
	 να προβλεφθούν.
9	 Γενικός σκοπός της διδασκαλίας είναι οι μαθητές να μάθουν 
	 να σκέφτονται και να  ενεργούν ως ειδήμονες. Οι ειδικοί στόχοι 
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	 προκύπτουν από τη μαθησιακή διαδικασία 
	 (Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H., 1999·Gerstenmaier, J. & Mandl, H., 1995).  

4. Σύνθετες κονστρουκτιβιστικές απόψεις για τη διδασκαλία και τη μά-
θηση
 

Μια σειρά επιστημόνων με έρευνές τους κινούνται μεταξύ παραδοσιακής παι-
δαγωγικής και κονστρουκτιβιστικών/εποικοδομητικών απόψεων και μπορούμε 
να πούμε ότι θέτουν το ζήτημα σε μια πιο ρεαλιστική βάση. 

Η μάθηση κατά την Lave (Lave, 1991: Community of Practice) μπορεί να εξεταστεί 
μόνο μέσα στο κοινωνικό γίγνεσθαι και δεν επαρκεί να την εξετάζουμε μόνο 
από τη σκοπιά της ανάλυσης των γνωστικών δομών. Πρέπει να λαμβάνονται 
υπόψη οι διαλεκτικές σχέσεις μεταξύ των ανθρώπων μέσα στην καθημερινότητά 
τους. Η ανθρώπινη συμπεριφορά και η μάθηση δημιουργείται καθημερινά μέσα 
στον κοινωνικό περίγυρο στο οποίο το υποκείμενο δρα (Reinmann-Rothmeier & 
Mandl, 1999). 

Η σύνδεση της γνωστικής ανάπτυξης κατά την Rogoff (Rogoff, 1990: Guided 
Participation) με το κοινωνικό περιβάλλον δεν επιτρέπει να τη διαχωρίζουμε. Το 
κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο αναπτύσσεται το παιδί προδιαγράφει και 
ένα είδος πολιτισμικού curriculum. Η μάθηση είναι κατόπιν τούτου περισσότερο 
επιτυχής, όταν ο μαθητευόμενος καθοδηγείται και υποστηρίζεται από κατάλλη-
λους κοινωνικούς εταίρους και όταν λαμβάνει μέρος σε κοινωνικές δραστηριότη-
τες (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).

Οι γνωστικές διαδικασίες βρίσκονται κάτω από την επίδραση μιας συγκεκριμέ-
νης κατάστασης κατά τον Greeno, (Greeno, 1989: Situated cognition), η οποία θέτει 
περιορισμούς (constrains) ή ευκαιρίες - ενισχύσεις (affordances). Αυτή η επίδραση 
των γνωστικών διεργασιών που γίνεται μέσω μιας συγκεκριμένης κατάστασης 
επιδρά επίσης και στον τρόπο που μεταδίδεται η γνώση. Αυτό που μαθαίνουμε 
μπορεί μέσω καινούριων καταστάσεων να μεταφερθεί, όταν παρουσιαστεί μια 
καινούρια ευκαιρία για να δράση το υποκείμενο. Σκοπός μας είναι η δημιουργία 
αυθεντικών καταστάσεων για τους μαθητές. Παρόλο που η γνώση μας δημιουρ-
γείται μέσα από μια κοινωνική δραστηριότητα στο σχολείο δίνονται ελάχιστες 
δυνατότητες για κοινωνικές δραστηριότητες, Reschnick, (Reschnick, 1987: Situated 
Cognition). Βοηθήματα δεν επιτρέπονται. Κυριαρχούν τα σύμβολα και απουσιάζει 
η πρακτική εφαρμογή. Σημαντικό είναι να κατανοήσουμε ότι πρέπει να συνδε-
θεί η μάθηση στο σχολείο με τις καθημερινές εμπειρίες των παιδιών (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1999).

Για την πραγματοποίηση των ιδεών αυτών έγιναν αρκετές προσπάθειες, όπου 
αναδείχθηκαν και τα προβλήματα. 

Πρώτα θα αναφέρουμε την προσπάθεια που έγινε από το Cognition and 
Technology Group at Vanderbilt με κατασκευασμένες ιστορίες Βίντεο (Cognition and 
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Technology Group at Vanderbilt, 1993, 1997: Anchored Instruction). 
Βασική αρχή είναι η σύνδεση της γνώσης με αυθεντικές καταστάσεις, δημι-

ουργώντας μια «αφηγηματική άγκυρα» με ιστορίες για τα παιδιά. Αρχικά πρέ-
πει να αναπτύξουμε στους μαθητές το ενδιαφέρον με την ενασχόληση τους με 
προβλήματα, να αποκτήσουν τις στρατηγικές επίλυσης και τέλος να επιλύσουν 
το ίδιο το πρόβλημα. Κατασκεύασαν βίντεο, όπου παρουσιαζόταν αρχικά ένα 
πρόβλημα το οποίο να έχει στενή σχέση με τη ζωή και να πλησιάζει αυθεντικές 
καταστάσεις. Το πρόβλημα παρουσιάζεται και βρίσκεται σε στενή σύνδεση με τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις των μαθητών και οι ιστορίες είναι έτσι κατασκευασμέ-
νες ούτως ώστε να αναδεικνύονται οι γνώσεις αυτές. Επίσης όλα τα στοιχεία που 
χρειάζονται προς την επίλυση των προβλημάτων υπάρχουν μέσα στην ιστορία. 

Παρουσιάζονται συνήθως δύο ιστορίες με παρόμοια θεματολογία για να μπο-
ρούν οι μαθητές να δουν το θέμα διαθεματικά, από διαφορετικές οπτικές γωνίες 
και για να αποκτήσουν στο τέλος την δεξιότητα να εφαρμόσουν την γνώση και 
σε καινούριες καταστάσεις. Με τις περιπέτειες του „Jasper Woodbury“, έτσι ονόμα-
σαν τις ιστορίες,   οι οποίες διαρκούν 15 μέχρι 20 λεπτά, οι μαθητές πρέπει στο 
τέλος να προσπαθήσουν να επιλύσουν το πρόβλημα. Οι έρευνες έδειξαν ότι μετά 
τις σειρές αυτές, οι μαθητές ήταν ικανοί να επιλύουν πιο σύνθετα προβλήματα 
από την ομάδα ελέγχου, η οποία έπαιρνε τις ίδιες εργασίες χωρίς όμως προηγου-
μένως να έχει αποκτήσει την ίδια εμπειρία.  

Μια δεύτερη προσπάθεια έγινε σύμφωνα με την Cognitive Flexibility Theory 
(Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson, 1988: Cognitive Flexibility Theory). Σκοπός 
είναι, έχοντας παρατηρήσει ότι παραδοσιακά χρησιμοποιούνται σχέδια διδασκα-
λίας βασισμένα στην γραμμική προσέγγιση της πληροφορίας και της νέας γνώ-
σης, να αποφύγουμε τις απλουστεύσεις και να εισάγουμε τους μαθητευομένους 
στην επίλυση προβλημάτων σε αρκετά προχωρημένες μαθησιακές καταστάσεις. 
Ακόμα και μια παρουσίαση ενός βίντεο ή ενός κειμένου ξεκινάει από την αρχή 
και μέσω των κεφαλαίων φτάνει στο τέλος. Όταν τα πράγματα είναι απλά και 
ακολουθούν μια δεδομένη σειρά δεν υφίσταται πρόβλημα. Συχνά όμως η γνώση 
και η πληροφόρηση στη ζωή μας δεν έρχεται έτσι. Όταν η πληροφόρηση είναι 
σύνθετη και με αρκετή δυσκολία, ο παραδοσιακός τρόπος προσέγγισης της γνώ-
σης δεν αρκεί. Πρέπει να έχεις αποκτήσει την ικανότητα της επιλογής και της 
σύνθετης επίλυσης των προβλημάτων. 

Σε αυτή την περίπτωση οι μαθητευόμενοι ασχολήθηκαν με προβλήματα όπου 
τη μια φορά ήταν καλά πληροφορημένοι, την άλλη λιγότερο και σε άλλες περι-
πτώσεις δεν είχαν καμιά πληροφόρηση. Άλλοι λάμβαναν βοήθεια στις δυσκολί-
ες που είχαν και άλλοι όχι. Έπρεπε όλοι να βρουν τρόπους για να απαντήσουν 
και να εξετάσουν το ζήτημα από διαφορετικές οπτικές γωνίες. Οι έρευνες έδει-
ξαν ότι τα καλύτερα αποτελέσματα πέτυχαν οι μαθητευόμενοι οι οποίοι είχαν 
και μια σχετική βοήθεια και υποστήριξη (Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson, 
1988· Spiro, Coulson, Feltovich & Jacobson, 1991· Gruber, H., Renkl, A. & Mandl, H., 
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1999).   
Μια τρίτη προσπάθεια τέλος έγινε από τους Collins, Brown & Newman,  (Collins, 

Brown & Newman, 1989: Cognitive Apprenticeship) και στηρίχτηκε στην αρχή της μα-
θητείας-Cognitive Apprenticeschip (Gruber, H., Renkl, A. & Mandl, H., 1999).

Ξεκινώντας από το πρόβλημα, ότι μέχρι στιγμής δεν έχει βρεθεί τρόπος για 
να μπορεί να μεταφερθεί η γνώση των ειδικών (experts),  γίνεται μια προσπάθεια 
με τη μέθοδο της γνωστικής μαθητείας. Όπως για παράδειγμα γίνεται στην πα-
ραδοσιακή χειρωνακτική εργασία π.χ. ξυλουργική, όπου ο «μάστορας-ειδήμων» 
εξηγεί τη διαδικασία, τις στρατηγικές και τις δεξιότητες που χρησιμοποιεί στην 
εκτέλεση της εργασίας του. Ο μαθητευόμενος επαναλαμβάνει το ίδιο και ανάλο-
γα όπου υπάρχει πρόβλημα υποστηρίζεται από τον ειδικό (Gruber, H., Renkl, A. 
& Mandl, H., 1999).

Βασική ιδέα της μαθητείας είναι όπως στην παραδοσιακή χειρωνακτική εργα-
σία οι μαθητές να εισαχθούν σε μια κουλτούρα για το σχετικό γνωστικό αντικεί-
μενο. Βασικές μεθοδολογικές αρχές είναι ότι η μάθηση ξεκινάει από μια γενική 
περιγραφή του προβλήματος για να έχουν οι μαθητευόμενοι ένα πλαίσιο και να 
μπορέσουν να οικοδομήσουν την νέα γνώση. Το περιβάλλον μάθησης γίνεται με 
την πάροδο του χρόνο και την εκπαίδευση των μαθητών πιο σύνθετο και διαφο-
ροποιημένο, αφού αποκτήσουν οι μαθητές την ικανότητα και την ελαστικότητα 
στη σκέψη.

Ο μεθοδολογικός τρόπος που υποστηρίζονται και καθοδηγούνται οι μαθητές:
(1) Γνωστικός σχεδιασμός: Ο διδάσκων ή ο ειδήμων εκτελεί την εργασία του και 

ταυτόχρονα εξηγεί μεγαλόφωνα την όλη διαδικασία. Κατά αυτόν τον τρόπο οι 
μαθητές παρατηρούν και εσωτερικοποιούν την όλη γνωστική διαδικασία. 

(2) Προγύμναση και υποστήριξη: Αφού παρατηρήσουν οι μαθητές την όλη δι-
αδικασία ξεκινούν οι μαθητές να εκτελούν την εργασία και υποστηρίζονται εκεί 
που υπάρχει ανάγκη βοήθειας.

(3) Εξασθένιση: μείωση της βοήθειας του δασκάλου ανάλογα με την αυξανό-
μενη ικανότητα των μαθητών

(4) Εξήγηση και απάντηση: Πολύ συχνά οι μαθητές στην πορεία της μάθησης 
καλούνται να εξηγήσουν γιατί κάνουν κάτι και δίνουν την ευκαιρία στο δάσκαλο 
να καταλάβει τις νοητικές ικανότητες και γνωστικές δεξιότητες που κατέκτη-
σαν.

(5) Εξερεύνηση: Η βοήθεια του εκπαιδευτικού έχει σταματήσει και ο μαθητής 
προκαλείται να διατυπώσει δικές του υποθέσεις σε προβλήματα. 

Σε έρευνες που έγιναν με φοιτητές της ιατρικής π.χ. το πρόγραμμα 
PLANALYZER στην Αμερική και THYROIDEA στην Γερμανία αποδείχτηκε ο 
τρόπος της μαθητείας ένας σημαντικός διδακτικός παράγοντας για να μαθαί-
νουν οι φοιτητές και να συμπληρώνουν τις γνώσεις τους για την διάγνωση της 
αναιμίας και του θυρεοειδή (Gräsel, 1997). Μπορούσαν οι φοιτητές ευκολότερα να 
βρουν και να ακολουθήσουν μια στρατηγική προς τη διάγνωση των ασθενειών. 

Η παραδοσιακή παιδαγωγική: Η κονστρουκτιβιστικη/εποικοδομητική παιδαγωγική και ο ρόλος του δασκάλου.
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Προβλήματα παρουσιάστηκαν όμως όταν δοκίμασαν σε άλλες περιπτώσεις μό-
νοι τους και δεν ήταν επαρκής η καθοδήγηση και η εξωτερική βοήθεια (Gruber, 
H., Renkl, A. & Mandl, H., 1999). 

Κριτική: Πάρα πολλά στοιχεία της κονστρουκτιβιστικής/εποικοδομητικής θεω-
ρίας δεν είναι καινούρια και έχουν τονιστεί από πολλούς σπουδαίους παιδαγω-
γούς κατά το παρελθόν. Μπορούμε ενδεικτικά να αναφέρουμε τον John Dewey 
με το “learning bei doing” και τον Georg Kerschensteiner με το «σχολείο εργασίας», 
οι οποίοι αντιτίθενται στο σχολείο της αποστήθισης και της παθητικής μάθησης. 
Μπορούμε επίσης να τονίσουμε ότι και ο Jerome Bruner με την ανακαλυπτική μά-
θηση πλησιάζει κατά πολύ στις ιδέες του κονστρουκτιβισμού/εποικοδομησμού.

Προβλήματα: Στη διδασκαλία και στη μάθηση μια σειρά εμπειρικών ερευνών 
έδειξαν μια σειρά προβλημάτων. Αρχικά ελλοχεύει πάντα ο κίνδυνος να εκπέ-
σουμε σε γενίκευση μέσα από εντελώς εξειδικευμένες έρευνες. Κατά τους ακραί-
ους κονστρουκτιβιστές το «διδάσκειν» είναι κάτι το οποίο δεν υφίσταται δεν 
μπορεί να υπάρξει. Αλλά και οι πιο συγκρατημένοι κονστρουκτιβιστές δίνουν 
στους διδάσκοντες τόσους πολλούς βαθμούς ελευθερίας όπου είναι μεγάλος ο 
κίνδυνος της θεωρητικής ελεύθερης βούλησης και της πρακτικής αναποτελε-
σματικότητας. Όταν οι μαθητές κατά την επεξεργασία σύνθετων προβλημάτων 
έχουν πάρα πολύ μεγάλη ελευθερία ως προς την επεξεργασία ενός θέματος και 
δεν δέχονται καμιά βοήθεια από τον εκπαιδευτικό αποσυντονίζονται και συ-
χνά αποτυγχάνουν. Αυτό αποδείχτηκε και σε προγράμματα με εξειδικευμένα 
λογισμικά και σε προγράμματα προσομοιώσεων και σε υπερκείμενα. Σε πάρα 
πολλές έρευνες απεδείχθη ότι από ένα σημείο και ύστερα οι μαθητευόμενοι 
αντιδρούσαν στις καινοτόμες προτάσεις διότι και το σύστημα εξετάσεων ζητού-
σε άλλα και ότι έπρεπε να αναπροσαρμοστεί όπως και είναι φυσικό ολόκληρο το 
εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτό μπορούμε να πούμε ότι ισχύει και στη χώρα μας. 
Μπορούμε να διδάσκουμε τους μαθητές με πειράματα όταν στις εισαγωγικές για 
τα πανεπιστήμια το σπουδαιότερο ρόλο παίζει η αποστήθιση; Και από την άλλη 
υπήρχε πρόβλημα χρόνου. Δεν επαρκούσε ο σχολικός χρόνος για την κάλυψη 
της διδακτέας ύλης. 

5. Μια ρεαλιστική προσέγγιση του ρόλου του δασκάλου για την επιτυ-
χία μιας διδασκαλίας

Η Δημιουργία περιβαλλόντων μάθησης στην πράξη δεν μπορεί να υιοθετεί 
στοιχεία των ψυχολογικών ερευνών με την αντίληψη όλα ή τίποτα. Η μάθηση 
προϋποθέτει από τη μια μεριά πάντα κίνητρα, ενδιαφέρον και αυτενέργεια από 
μέρους των διδασκομένων. Από την άλλη μεριά όμως η μάθηση επιτυγχάνεται 
όταν υπάρχει σωστός προσανατολισμός, καθοδήγηση και βοήθεια (Reinmann-
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Rothmeier, G. & Mandl, H., 1999). Έτσι η χρησιμοποίηση θεωρητικών μοντέλων 
στην πράξη αποτελεί μια πάρα πολύ δύσκολη διαδικασία και αυτό είναι ανεξάρ-
τητο από το εάν πρόκειται για μοντέλα παραδοσιακής διδακτικής φιλοσοφίας ή 
για μοντέλα κονστρουκτιβιστικά/εποικοδομιστικά. Το σπουδαιότερο ίσως είναι 
να βρούμε μια ισορροπία μεταξύ της παραδοσιακής και της κονστρουκτιβιστικής 
άποψης. Μεταξύ μιας σαφούς διδασκαλίας από το δάσκαλο και μιας ενεργούς 
συμμετοχής από τους διδασκομένους (Gruber, H., Renkl, A. & Mandl, H., 1999).

Μια ρεαλιστική προσέγγιση της διδασκαλίας:

Διδάσκω: 
υποστηρίζω, παρακινώ, ενθαρρύνω, δημιουργώ τις προϋποθέσεις για ενεργό 

συμμετοχή των μαθητών και την οικοδόμηση της γνώσης 
αλλά και 

καθοδηγώ, παρουσιάζω, παροτρύνω, εξηγώ, αναλύω.
Διδασκαλία: 

Ούτε κυριαρχία του διδάσκοντος αλλά ούτε και απουσία του. Το περιβάλλον 
μάθησης να προσεγγίζει την πραγματικότητα

Μάθηση:
Περισσότερο με την ενεργό συμμετοχή των μαθητών αλλά όπου χρειάζεται 

και με τον παραδοσιακό τρόπο 

Ο Burow, (Burow, 2003) κατατάσσοντας τις διάφορες παιδαγωγικές και ψυχο-
λογικές σχολές τις τοποθέτησε σύμφωνα με το κριτήριο του κηπουρού ή του γλύ-
πτη. Και αυτό δεν αφορά μόνο τους εκπαιδευτικούς αλλά και τους γονείς. Στην 
περίπτωση του γλύπτη προσπαθείς να φτιάξεις το παιδί στα μέτρα σου, στην 
εικόνα που έχεις εσύ σχεδιάσει για το παιδί. Στη δεύτερη δημιουργείς όλες τις 
προϋποθέσεις για να αναπτυχθεί το παιδί ανάλογα με την ιδιοσυγκρασία του 
(Gudjons, 2001). 

Μια διδασκαλία και κατά συνέπεια ένα περιβάλλον μάθησης δεν έχει μόνο 
την γνωστική του πλευρά, μόνο δηλαδή να μάθουμε, να κατανοήσουμε, να εξη-
γήσουμε. Υπάρχει και η ηθική διάσταση η οποία περιλαμβάνει όλους τους συμ-
μετέχοντες ακόμα και τα υλικά που θα χρησιμοποιηθούν. Επιτελεί επίσης έναν 
κοινωνικό ρόλο και αυτό δεν αφορά μόνο τα άτομα που εκείνη την στιγμή συμμε-
τέχουν αλλά και την κοινωνία, η οποία έχει τις ανάλογες προσδοκίες. Και τέλος 
η διδασκαλία, το σχολείο και η μάθηση είναι οπωσδήποτε κάτι περισσότερο από 
τα μέρη που την αποτελούν (Gudjons, 2001).

(Gudjons, ελαφρώς τροποποιημένο, 2001)

Η παραδοσιακή παιδαγωγική: Η κονστρουκτιβιστικη/εποικοδομητική παιδαγωγική και ο ρόλος του δασκάλου.
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6. Συμπέρασμα 

Ο Postman ασκώντας κριτική στα εκπαιδευτικά συστήματα των δυτικών χω-
ρών (Postman, 1995:97) αναφέρει: «…Όλα τα παιδιά εισέρχονται για πρώτη φορά 
στο σχολείο ως ερωτηματικά (;) και το τελειώνουν ως τελείες (.)…». Θα μπορού-
σαμε εδώ να τονίσουμε ως παράδειγμα και το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 
όπου τα παιδιά διαβαίνουν το κατώφλι του νηπιαγωγείου με τόση χαρά, αγωνία 
και προσδοκίες και με το πέρας του λυκείου και των πανελλαδικών εξετάσεων 
σκίζουν με μίσος τα βιβλία. Ο ρόλος του δασκάλου είναι στο να δημιουργεί μετά 
το πέρας της διδασκαλίας εκείνες τις προϋποθέσεις ούτως ώστε οι μαθητές να 
αναπτύσσουν τη φιλομάθεια και την περιέργειά τους. Μια διδασκαλία πρέπει να 
αποτελεί την απαρχή της περαιτέρω αναζήτησης από μεριάς των μαθητών. Το 
σχολείο επίσης πρέπει να δημιουργεί όλες εκείνες τις προϋποθέσεις έτσι ώστε τα 
παιδιά να αγαπήσουν τη μάθηση, γιατί «Non scholae sed vitae discimus: δεν μαθαί-
νουμε για το σχολείο αλλά για τη ζωή μας». 
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ΟΔΗΓΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΗΜΟΣΙΕΥΣΗ ΤΩΝ ΑΡΘΡΩΝ

Το περιοδικό «ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗ», απευθύνεται στους μα-
χόμενους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης 
και δημοσιεύει εργασίες, μελέτες και έρευνες εκπαιδευτικού περιεχομένου. 

Κριτήρια δημοσίευσης των άρθρων. 

Τα κείμενα δεν πρέπει να έχουν δημοσιευτεί σε άλλο έντυπο και να μην υπερ-
βαίνουν τις δέκα (10) έντυπες σελίδες, συμπεριλαμβανομένων των παραρτημά-
των, των πινάκων, των σημειώσεων, της περίληψης και της βιβλιογραφίας, (3000 
περίπου λέξεις). Εργασίες που υπερβαίνουν αυτό το όριο των σελίδων δε θα δη-
μοσιεύονται.

Η κάθε σελίδα πρέπει να είναι μεγέθους Α4 και δακτυλογραφημένη, με περι-
θώρια 3 εκατοστά από όλες τις πλευρές, σε γραμματοσειρά: Times New Roman 
(κείμενο: 12pt) και διάστιχο μονό.

Το κείμενο θα είναι πλήρως στοιχισμένο και θα περιλαμβάνει στην πρώτη σε-
λίδα τον τίτλο της εργασίας που πρέπει να είναι σύντομος, το όνομα του συγ-
γραφέα, την ιδιότητά του, καθώς και την ταχυδρομική και ηλεκτρονική διεύθυν-
σή του (αν υπάρχει). Επίσης να περιλαμβάνει μια περίληψη (μέχρι 100 λέξεις) η 
οποία θα προτάσσεται της εργασίας.

Τα άρθρα θα υποβάλλονται σε 2 αντίτυπα και σε ηλεκτρονική μορφή (συνιστά-
ται Word 98 ή νεότερη έκδοση). Στη δισκέτα πρέπει να αναγράφεται το όνομα 
του συγγραφέα και ο τύπος του υπολογιστή.

Οι συγγραφείς παρακαλούνται να μη χρησιμοποιούν υπογραμμίσεις ή στοι-
χεία ημίμαυρα (Bold) αλλά πλάγια για τα σημεία που θέλουν να δώσουν έμφα-
ση. Οι παραπομπές παρατίθενται στο κείμενο και οι σημειώσεις στο τέλος του 
κειμένου και πριν από τη βιβλιογραφία.

Η βιβλιογραφία περιλαμβάνει τις παραπομπές που χρησιμοποιήθηκαν και 
παρατίθεται αλφαβητικά, ελληνόγλωσση και ξενόγλωσση, στο τέλος κάθε ερ-
γασίας.

Κριτήρια επιλογής των άρθρων 

Τα άρθρα πρέπει να είναι πρωτότυπα και να έχουν επιστημονική πληρότητα, 
να είναι επίκαιρα και τα θέματα τους να ανταποκρίνονται στις επιστημονικές 
και εκπαιδευτικές ανάγκες των νηπιαγωγών, των δασκάλων και γενικά όλων 
των εκπαιδευτικών. 

Για τη δημοσίευσή τους θα λαμβάνεται υπόψη η συχνότητα δημοσίευσης του 
ίδιου αρθογράφου καθώς και ο χρόνος υποβολής και έγκρισής τους.
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Όσα άρθρα δεν εγκρίνονται για δημοσίευση, δεν θα επιστρέφονται στους συγ-
γραφείς.

Τα κείμενα εκφράζουν τις απόψεις των συγγραφέων.
Επιτρέπεται η αναδημοσίευση των κειμένων με τον όρο να μνημονεύεται ότι 

πρωτοδημοσιεύτηκαν στο περιοδικό Παιδαγωγική Θεωρία και Πράξη.
Η Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού θα αποφασίζει για την τελική δημοσί-

ευση των εργασιών μετά την υποβολή της κρίσης από τους κριτές.

Σας ευχαριστούμε και περιμένουμε τη συνεργασία σας.


