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Καρδίτσα, Νοέµβριος 2010 

 

 

Π ρ ό λ ο γ ο ς  

 

 

Αγαπητοί/ές συνάδελφοι/σες,  

 

κυκλοφόρησε το δεύτερο τεύχος του ηλεκτρονικού περιοδικού  Εκπαιδευτική 

Επικαιρότητα (ISSN:1792-2437).  Θα θέλαµε να σας ενηµερώσουµε ότι για την 

εγκυρότερη και πιο αξιόπιστη επιστηµονική υποστήριξη του ηλεκτρονικού 

περιοδικού διευρύνθηκε η Συντακτική Επιτροπή µε τους/ις:  

• Χανιωτάκη Νικόλαο, Επίκουρο Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας 

• Κόλλια Βασίλειο, Επίκουρο Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας 

• Κολλάτου Μαρίνα, Σχολική Σύµβουλο Π.Ε. 06 (Αγγλικής Γλώσσας) Νοµού 

Καρδίτσας 

Επίσης, η έκδοσή του θα γίνεται δύο φορές το χρόνο.  

Όλα τα  τεύχη του περιοδικού, µπορείτε να τα βρίσκετε στην ηλεκτρονική 

διεύθυνση:  

http://ekpaideytikh-epikairothta.blogspot.com 

Επίσης, στην ιστοσελίδα της Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης Θεσσαλίας 

http://thess.pde.sch.gr  στην αρχική σελίδα επιλέγετε το σύνδεσµο Ηλεκτρονικό 

Περιοδικό - Εκπαιδευτική Επικαιρότητα.  

Επιτρέπεται η εκτύπωση των κειµένων του, αρκεί να µην παραλείπεται ο τίτλος του 

ηλεκτρονικού περιοδικού, το όνοµα του/ης συγγραφέα και ο τίτλος του κειµένου.  

Σχετικά µε τη δηµοσίευση των εργασιών σάς υπενθυµίζουµε ότι υποβολή 

γίνεται µόνο ηλεκτρονικά στις παρακάτω διευθύνσεις: tpekathes@thess.pde.sch.gr ή 

apdaro@otenet.gr 

 

Η Εκδοτική και η Συντακτική Επιτροπή 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η σφαίρα του ηθικού αναφέρεται σε ένα κοινωνικό πλαίσιο συµπεριφορών και 
πρακτικών εφαρµογών. Κάθε κοινωνία προσδιορίζει τι είναι αποδεκτό και επιτρεπτό και τι 
όχι για τη λειτουργία και την αναπαραγωγή της, καθώς επίσης και τι προσδοκά από τα 
µέλη της. Η ίδια η κοινωνία µεταβιβάζει το σύστηµα αξιών της στο άτοµο. Αυτή η 
κοινωνική και προσωπική ηθική είναι δεµένη µε αξίες και κανόνες µε προαπαιτούµενη την 
κοινωνική ηθική για την προσωπική. Για να µάθει το άτοµο να δρα ηθικά θα πρέπει να 
µάθει τον κώδικα των αξιών και των κανόνων της κοινωνίας που ζει. 

Η παρούσα εργασία διαπραγµατεύεται την ηθική εξέλιξη του παιδιού και πώς αυτή 
επηρεάζεται και εξαρτάται κυρίως από το κοινωνιοπολιτισµικό περιβάλλον του και από το 
κοινωνικό του φύλο. Αρχικά γίνεται αναφορά στις θεωρίες της ηθικής εξέλιξης. Στη 
συνέχεια γίνεται συσχέτιση του κοινωνιοπολιτισµικού περιβάλλοντος και της ηθικής 
εξέλιξης του παιδιού. Ακολουθεί αναφορά στη σχέση ηθικής ανάπτυξης και 
κοινωνικοποίησης κατά φύλο. Και τέλος κλείνει η παρούσα εργασία ανακεφαλαιώνοντας 
συµπερασµατικά πάνω σε όλα όσα αναφέρθηκαν. 

 
      ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Ηθική εξέλιξη, Θεωρίες ηθικής εξέλιξης, Κοινωνικό φύλο 

 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ηθική Εξέλιξη 
 Η ηθική είναι το τµήµα εκείνο της προσωπικότητας που εκφράζει το δεσµό του 
ατόµου µε την κοινωνία, η δε ηθική ανάπτυξη συνοψίζει το υπαρξιακό πρόβληµα του 
ατόµου σχετικά µε το πώς οι άνθρωποι αντιµετωπίζουν την αναπόφευκτη σύγκρουση 
ανάµεσα στις προσωπικές τους ανάγκες και στις κοινωνικές τους υποχρεώσεις. Οι ηθικές 
αυτές νόρµες της κοινωνίας  αρχικά είναι επιβεβληµένες εξωτερικές πιέσεις, αλλά 
σταδιακά αφοµοιώνονται και ενσωµατώνονται στο σύστηµα των κινήτρων και αξιών του 
ατόµου και επηρεάζουν τη συµπεριφορά του, ώσπου τελικά εσωτερικεύονται και το 
άτοµο λειτουργεί και χωρίς την εξωτερική εξουσία ( Hoffman, 1995:76).  
 

        ΘΕΩΡΙΕΣ ΤΗΣ ΗΘΙΚΗΣ ΕΞΕΛΙΞΗΣ 
  Θεωρία του Piaget 
 Ο Piaget έχει την άποψη ότι η γνωστική ανάπτυξη βοηθάει την ηθική και απέδειξε 
πειραµατικά σε προβλήµατα µαθηµατικών, ότι η ηθική κρίση σχετίζεται θετικά µε το 
γνωστικό επίπεδο των παιδιών (Hoffman, 1995: 86, Faulkner & Woodhead, 1999:187). 
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Θεώρησε την ηθική ως συστήµατα κανόνων. Και ότι οι περισσότεροι ηθικοί κανόνες που 
υπάρχουν επιβάλλονται και ενισχύονται από τους ενήλικες ''κοµµένοι και ραµµένοι'' για 
τα παιδιά. Όµως στα ''κοινωνικά παιχνίδια'' µε βόλους που ζήτησε να τον διδάξουν τα 
παιδιά, διαπίστωσε ότι τα ίδια τα παιδιά εφαρµόζουν και ερµηνεύουν κανόνες (Burman, 
1999: 218). 
 Ο Piaget από ηθικά ερωτήµατα που έκανε στα παιδιά πάνω σε θέµατα κλοπής, 
ψέµατος, αδεξιότητας διαπίστωσε ότι τα µικρά παιδιά έκριναν µια κακή πράξη από τα 
αποτελέσµατά της και όχι από τις προθέσεις αυτού που την έκανε δηλ. το µέγεθος της 
ζηµιάς αντιµετωπίζεται από τα παιδιά ως δείκτης διαβάθµισης της κακής πράξης 
(Μαρκουλής: χ.χ. 57-64). 
 Ο Piaget ισχυρίστηκε ότι µέχρι την ηλικία των 4 χρόνων περίπου τα παιδιά 
βρίσκονται σε µια προηθική φάση, στο στάδιο του ηθικού ρεαλισµού, όπου δεν 
κατανοούν τους κανόνες και έχουν αφηρηµένες ιδέες για το σωστό και το λάθος. Σ’ 
αυτήν την ηλικία το παιδί παίζει µε τους βόλους χωρίς να νιώθει την ανάγκη να 
µοιραστεί µία σειρά κανόνων. Απόλυτος εγωκεντρισµός. Το παιδί χαρακτηρίζει τις 
πράξεις ως «κακές» αν δεν είναι επιτρεπτές και ηθικά σωστό είναι να υπακούει στους 
γονείς. Μετά ακολουθεί το στάδιο του ηθικού ρεαλισµού, όπου οι κανόνες θεωρούνται 
ηθικοί και απαραβίαστοι και η τιµωρία ακολουθεί αναπόφευκτα την παράβασή τους. Στο 
επίπεδο αυτό οι ηθικές κρίσεις βασίζονται στις συνέπειες περισσότερο παρά στις 
προθέσεις και βλέπουν το παιχνίδι µε τους βόλους ως ένα ανταγωνιστικό παιχνίδι 
δοµηµένο µε κανόνες. Εδώ ο εγωκεντρισµός µειώνεται. Αντιγράφει πάλι το παιδί και 
θεωρεί ότι το σωστό είναι το δικό του, αναγνωρίζει τους κανόνες αλλά δεν τους 
καταλαβαίνει και επίσης βλέπει ότι οι ανάγκες των άλλων είναι εξίσου σηµαντικές. Από 
την ηλικία των 9 ή 10 χρόνων, τα παιδιά γίνονται ικανά για ηθικό υποκειµενισµό. Οι 
κανόνες αντιµετωπίζονται ως θεωρητικοί, η αποδοχή έµµονης κριτικής είναι λιγότερο 
εµφανής και η πρόθεση παίζει έναν κύριο ρόλο στην ηθική κρίση. Σ’ αυτή την ηλικιακή 
φάση τα παιδιά ενδιαφέρονται όχι µόνο για τους κανόνες αλλά και για το σκεπτικό πάνω 
σε πιθανές αλλαγές που µπορεί να επιλυθούν σε µία δεδοµένη περίπτωση και 
αναπτύσσουν την έννοια της δικαιοσύνης. Οι κανόνες αρχικά τηρούνται λόγω 
εξαναγκασµού από τους ενήλικες (µονόπλευρη σχέση) και οδηγούνται σε αµοιβαία 
σχέση, όπου οι κανόνες είναι κοινωνικές συνθήκες και λειτουργούν για να διατηρούν την 
δικαιοσύνη. Το παιδί από την ετερονοµία, όπου το άτοµο δεν διαφοροποιείται από το 
κοινωνικό, ηθικό, φυσικό περιβάλλον, οδηγείται στην αυτονοµία, όπου το άτοµο επιλέγει 
να δεσµεύεται σε  ιδιαίτερες κοινωνικές συνθήκες (Μαρκουλής, χ.χ. 57-64, Burman, 
1999: 218-219, Short, 1999:199). 
 Πρόσφατες έρευνες ανατρέπουν τη θέση του Piaget, ότι παιδιά ηλικίας 7-8 χρονών 
είναι εγωκεντρικά και συχνά δεν αντιλαµβάνονται κρίσιµες πλευρές της ηθικής δράσης 
(π.χ. τις προθέσεις) (Hoffman, 1995: 86). 
 
ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ KOHLBERG 

Ο Kohlberg στην έρευνά του είναι βαθιά επηρεασµένος από τον Piaget (Short, 1999: 
203). Επεξεργάστηκε τις θέσεις εκείνου για την ηθική κρίση, θεώρησε ως άξονα της 
ηθικής ανάπτυξης την έννοια της δικαιοσύνης και πρότεινε µία σειρά έξι σταδίων και 
τριών επιπέδων εξέλιξης και την έκφρασή τους από την παιδική ηλικία ως την εφηβεία. 
Οι απόψεις του αρχίζουν από το προηθικό στάδιο, κατά το οποίο το παιδί υπακούει για 
να αποφύγει την τιµωρία και καταλήγουν σε µία παγκόσµια αίσθηση δικαιοσύνης ή 
ενδιαφέροντος για την αµοιβαιότητα µεταξύ των ατόµων. Χρησιµοποίησε στις µελέτες 
του ηθικά διλήµµατα και το δείγµα του ήταν άνδρες και αγόρια µε δυτικά πρότυπα ζωής 
(Hoffman, 1995: 86-87). Το πιο γνωστό είναι το «δίληµµα Heinz» (για έναν άντρα που 
ήταν αναγκασµένος να αποφασίσει αν θα κλέψει φάρµακα για την γυναίκα του, που ήταν 
βαριά άρρωστη), µε συγκρούσεις ανάµεσα στις αξίες της ιδιοκτησίας και της ζωής.  
 Τα ηθικά επίπεδα ταξινοµούνται σύµφωνα µε την ηλικία. Το προηθικό επίπεδο, όπου 
το παιδί κάνει κρίσεις βασιζόµενες στις επικείµενες αµοιβές ή ποινές και στο πόσο 
ευχάριστη ή δυσάρεστη έκβαση έχουν οι πράξεις του. Η συµβατική ηθική ή 
κονφορµισµός  όπου οι ηθικές κρίσεις του παιδιού ακολουθούν την κοινωνική συµφωνία, 
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βασίζονται στα πρότυπα των ισχυρών προσώπων και όχι τόσο στις συνέπειες των 
πράξεων του και προσανατολίζονται στους άλλους µε στόχο την επιβράβευση- ηθική του 
καλού παιδιού, αλλά και ηθική της έννοµης τάξης. Και τέλος, το επίπεδο των  ατοµικών 
αρχών της ηθικής ή αυτόνοµης ηθικής. Εδώ υπάρχει η ηθική του κοινωνικού συµβολαίου 
και των καθολικών ηθικών αρχών όπου ο έφηβος διακρίνει τη σκοπιµότητα και τη 
λειτουργία των κανόνων και µπορεί να συγκρουστεί µ’ αυτούς. Μπορεί η ατοµική 
ιδεολογία να είναι διαφορετική από την κυρίαρχη. Σύµφωνα µε τον Kohlberg όλα τα 
προαναφερόµενα είναι µια διαδικασία από την απόλυτη ταύτιση, τον εγωκεντρισµό και 
τη συµµόρφωση µε τον κανόνα, στην αφοµοίωση, στην αµφισβήτηση και τελικά στη 
σύγκρουση των κοινωνικών κανόνων και αξιών (πράγµα που συµβαίνει στο έκτο 
στάδιο). Μια πορεία από το εγωκεντρικό, στο κοινοτικό, στο κοινωνικό και στο 
οικουµενικό (Burman, 1999: 219, Hayes, 1998: 183-84). 
 Το µοντέλο του στηρίζεται σε προφορικές απαντήσεις και υποθετικές καταστάσεις. 
Αρχικά δεχόταν ότι λίγοι άνθρωποι µπορούν να φτάσουν το έκτο στάδιο, αλλά αργότερα 
αναθεώρησε τις απόψεις του και το δέχτηκε σαν ιδανικό, παρά απαραίτητο τελικά 
σηµείο εξέλιξης (Burman, 1999: 220-223). Σε ορισµένες κοινωνίες οι άνθρωποι 
διαµορφώνουν ηθικούς κώδικες που διαφέρουν από αυτούς που προτείνονται ως 
προτιµότεροι στη θεωρία του Kohlberg. Η έρευνα έδειξε ότι τα µέλη Ισραηλινών 
κοινοτήτων κιµπούτζ αρνούνται να δεχτούν ότι ο φαρµακοποιός έχει το δικαίωµα να 
αποφασίζει ποιος θα πάρει το φάρµακο (Lewis, 1998: 69) 
 

      ΘΕΩΡΙΑ ΤΗΣ GILLIGAN 
 H Gilligan, συνεργάτης του Kohlberg, κάνει κριτική στο µοντέλο του, που δεν 
αποδίδει τον απαιτούµενο ρόλο στον συναισθηµατικό παράγοντα, και διατυπώνει την 
άποψη, ότι τα στάδια δε ταιριάζουν στην εξέλιξη των γυναικών, (αφού προέκυψαν από 
µελέτες µόνο µε άνδρες). Η ίδια χρησιµοποιεί στην έρευνά της λευκές, δυτικές γυναίκες 
µεσαίων στρωµάτων, που αντιµετώπιζαν ένα πραγµατικό ηθικό δίληµµα: τη διακοπή ή 
όχι της κύησης. Για τον Kohlberg οι γυναίκες είναι αντιπροσωπευτικό παράδειγµα του 
τρίτου σταδίου, όπου η ηθική γίνεται αντιληπτή µε όρους διαπροσωπικούς, ενώ η 
καλοσύνη είναι ταυτόσηµη της προσφοράς και της ικανοποίησης των αναγκών των 
άλλων (Μαρκουλής, χ.χ. 93-94, Νόβα- Καλτσούνη, 1998: 236 & 247-251). 
 Στο βιβλίο της Gilligan µε τίτλο: "Με µια διαφορετική φωνή" υποστηρίζεται ότι η 
θεωρία του είναι µεροληπτική σε βάρος των γυναικών (σεξιστική). Η θεωρία της 
Gilligan είναι βασισµένη στις υποχρεώσεις προς τους συνανθρώπους και όχι προς τις 
αρχές. (Lewis, 1998: 69). Τονίζει ότι οι άντρες και οι γυναίκες έχουν διαφορετικές 
απόψεις που επηρεάζουν τις ηθικές τους αξίες. Οι γυναίκες ενδιαφέρονται περισσότερο 
για τις διαπροσωπικές σχέσεις. Ο ηθικός κώδικάς τους εστιάζεται περισσότερο στη 
φροντίδα του άλλου µε υπευθυνότητα παρά στην αφηρηµένη έννοια του δικαίου. 
Υποστήριξε ότι οι άνδρες εστιάζουν την προσοχή τους στη δικαιοσύνη σε θέµατα ηθικών 
διληµµάτων. Αυτή η διαφορετική ηθική στηρίζεται σ’ ένα βαθύτερο θέµα, το πώς 
σκεπτόµαστε για την ατοµικότητα. Απέδειξε το διαφορετικό προσανατολισµό της ηθικής 
και του ατόµου (προσωπικότητα και ηθική εαυτού–άλλου). Η ηθική της δικαιοσύνης 
θεωρεί τους ανθρώπους ξεχωριστές ταυτότητες σε συνεχή διαµάχη που δηµιουργεί 
κανόνες και συµβόλαια για να αντιµετωπίζει αυτή την κατάσταση. Η ηθική της 
φροντίδας και της υπευθυνότητας βλέπει τον εαυτό σε σύνδεση µε τους άλλους (Haste, 
1999: 241-242). 
 H Gilligan προτείνει ένα µοντέλο ηθικής βασισµένο σε ατοµικά δικαιώµατα και 
ελευθερίες του είδους που περιλαµβάνονται στα δυτικά νοµικά συστήµατα. Αντίθετα ο 
Kohlberg θεωρεί το άτοµο και όχι τη σχέση πρωταρχική µονάδα ανάλυσης (Burman, 
1999: 222-223). Από την έρευνά της οδηγήθηκε στο συµπέρασµα ότι ο ορισµός της 
ηθικής για τον άνδρα είναι η αναγνώριση των δικαιωµάτων των άλλων ατόµων και ο 
σεβασµός στην πράξη αυτών, ενώ αντίστοιχα για τη γυναίκα η έννοια της ηθικής είναι  
ταυτόσηµη µε το έντονο συναίσθηµα ευθύνης προς τον κόσµο. Γυναίκες και άντρες 
µιλούν διαφορετική γλώσσα και αντιλαµβάνονται τον κόσµο διαφορετικά. Αυτές οι µη 
ταυτόσηµες θεωρήσεις οφείλονται στους διαφορετικούς ρόλους, που παραδοσιακά 
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αποδίδονται στους άντρες και στις γυναίκες (Μαρκουλής, χ.χ. 93-94, Νόβα- Καλτσούνη, 
1998: 237 & 246, Burman, 1999: 222)  
 Η Gilligan δεν ξεκαθαρίζει αν τελικά η γυναίκα είναι βιολογικά προσδιορισµένη να 
φέρεται έτσι ή είναι θέµα κοινωνικοποίησής της. Σύµφωνα όµως µε την Beauvoir "δε 
γεννιέσαι γυναίκα, γίνεσαι" (Νόβα-Καλτσούνη, 1998: 251). Όµως η ηθική συλλογιστική 
σκέψη σύµφωνα µε τις θεωρίες έχει πολιτισµικές διαφορές (Dunn,1995: 70-71). 
 
KΟΙΝΩΝΙΟΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΚΑΙ ΗΘΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΟΥ 
ΠΑΙ∆ΙΟΥ 
 Το παιδί µέσα στο περιβάλλον που ζει ανατρέφεται µε κάποιες πρακτικές που το 
ωθούν να εσωτερικεύσει την ηθική της κοινωνίας που ζει. Οι βάσεις των ηθικών αρετών 
της φροντίδας, της ευαισθησίας και της ευγένειας µπαίνουν στην ηλικία των τριών ετών 
και ξεκινούν από τον κόσµο της οικογένειας (Dunn, 1995: 48). Αρχικά µαθαίνει την 
ηθική της οικογένειας, έχοντας ως µοντέλο το γονιό και µετά την ηθική της ευρύτερης 
κοινωνίας (µέσα από το σχολείο, τους συνοµηλίκους, τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης) 
(Τurner, 1998: 44). 
 Η εσωτερίκευση της ηθικής συνεπάγεται ότι ένα άτοµο έχει το κίνητρο να ζυγίσει τις 
επιθυµίες του απέναντι στις ηθικές απαιτήσεις µίας κατάστασης. Οι γονείς ανάλογα µε τα 
είδη της πειθαρχίας που χρησιµοποιούν επιδρούν στην ηθική ανάπτυξη του παιδιού 
(Hoffman, 1995: 77). Τα είδη και οι προσεγγίσεις τεχνικών ανατροφής, που επιδεικνύουν 
οι γονείς, είναι δυνατόν να έχουν ορατά αποτελέσµατα στη φύση και στο βαθµό 
ανάπτυξης ηθικής συνειδητότητας του παιδιού (Schaffer, 2001: 305).  
 Η ηθική που στηρίζεται στο φόβο της εξωτερικής τιµωρίας συνδέεται µε µορφές 
πειθαρχίας που βασίζονται στην επίδειξη δύναµης (φυσική τιµωρία, στέρηση 
δικαιωµάτων ή απειλή για τα παραπάνω) (Hoffman, 1995: 77-78). Με την πειθαρχία 
εγκράτειας της αγάπης, όπου οι γονείς παρουσιάζουν εγκράτεια στις εκδηλώσεις αγάπης 
στα παιδιά, κάθε φορά που το παιδί παραφέρεται, δεν φαίνεται από τα στοιχεία που 
υπάρχουν ότι οδηγούνται τα παιδιά σε σωστή ηθική ανάπτυξη. Στην µορφή πειθαρχίας 
µε επίδειξη δύναµης, τα παιδιά αντί να φοβούνται, νιώθουν θυµό και αγανάκτηση και 
είναι µια ηθική κατάσταση που βασίζεται στο φόβο και στην τιµωρία. Έτσι η ηθική 
ανάπτυξη των παιδιών αναστέλλεται από υπερβολική τιµωρία, γιατί αντί να υπάρχει µια 
εσωτερική ηθική που θα καθορίζει τη συµπεριφορά τους αυτό γίνεται από εξωτερική 
παρέµβαση. Στον αντίποδα των προηγουµένων η επαγωγική πειθαρχία που γίνεται από 
τους γονείς χρησιµοποιώντας επιχειρήµατα και έχει σαν στόχο την κατανόηση του 
προβλήµατος από τη µεριά του παιδιού, οδηγεί σε πιο αποτελεσµατική δηµιουργία 
συνειδητότητας των ηθικών αξιών (Schaffer, 2001: 305-307). Επίσης η στοργή βοηθάει 
το παιδί να δεχτεί πιο εύκολα την πειθαρχία, να µιµηθεί το γονιό και να είναι 
συναισθηµατικά ασφαλές και ανοιχτό στις ανάγκες των άλλων (Hoffman, 1995: 77). 
 Βέβαια µπορεί να είναι η φύση του ίδιου του παιδιού που να καθορίζει το είδος της 
µεθόδου πειθαρχίας. Η ποιότητα χαρακτήρα µε την οποία γεννιέται κάθε παιδί µπορεί να 
παίξει σηµαντικό ρόλο στην ηθική κοινωνικοποίησή του. Κάτι που λειτουργεί για ένα 
παιδί µπορεί να µην λειτουργήσει για ένα άλλο. Τα παιδιά παίρνουν το µήνυµα κατά της 
απρεπούς συµπεριφοράς τους, όταν αυτό δίνεται ξεκάθαρα και συγκεκριµένα από τους 
γονείς (Schaffer, 2001:307). 
 Μελέτες πάνω στην ηθική κρίση δείχνουν πολιτισµική διαφοροποίηση–
διαφορετικές επιβεβληµένες κοινωνικές και ηθικές θεωρίες που καθρεπτίζουν 
διαφορετικές ηθικές προτεραιότητες και θεωρήσεις για το τι κάνει τον «καλό άνθρωπο» 
και γιατί (Haste, 1999: 239). 
 Σύµφωνα µε την Dunn τα παιδιά κινητοποιούνται για να καταλάβουν τους 
κοινωνικούς κανόνες και τις σχέσεις στον πολιτιστικό κόσµο τους, επειδή έχουν ανάγκη 
να είναι αποτελεσµατικά µέσα στην οικογένεια. Τα µικρά παιδιά (από ενάµισι χρονών) 
καταλαβαίνουν τις συνέπειες των επώδυνων πράξεων τους για τους άλλους, καθώς 
επίσης και τι είναι αποδεκτή ή απαγορευτική συµπεριφορά στον κόσµο της οικογένειάς 
τους (Dunn,1995: 72 & 47). Σε όλους τους πολιτισµούς τα παιδιά ενδιαφέρονται για τον 
κοινωνικό κόσµο τους, τον παρατηρούν, κατανοούν και εσωτερικεύουν τους κανόνες, 
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που είναι καθιερωµένοι και στη συνέχεια λειτουργούν σύµφωνα µε τις κοινωνικές 
προσδοκίες. Ακόµη τα παιδιά ξέρουν τι επιτρέπεται και τι αποδοκιµάζεται και επίσης 
πως αντιδρούν οι άλλοι στη συµπεριφορά τους (µε δεδοµένη την οµοιότητα των 
συναισθηµατικών ενδιαφερόντων) και χρησιµοποιούν τους εξειδικευµένους  κανόνες 
ενός πλαισίου και σε άλλα πλαίσια χωρίς να κάνουν λάθη (Dunn, 1995: 51-52). 
 Τα παιδιά επεξεργάζονται ποικίλα ηθικά µηνύµατα από πολλές ανταλλαγές που 
συµβάλλουν στην ηθική τους εξέλιξη. ∆οµούν την ηθική θεώρηση του κόσµου τους και 
κατανοούν τη φύση της ηθικής τάξης των πραγµάτων, µε ενεργό συµµετοχή σε 
συζητήσεις (ηθικός λόγος) για τους κοινωνικούς κανόνες του κόσµου τους. Τα παιδιά 
χρησιµοποιούν αυτούς τους κανόνες ανάλογα µε την ηθική συµπεριφορά τους. 
 Οι συνοµήλικοι, σύµφωνα µε τον Piaget, καθώς συλλογίζονται, προσπαθούν να 
πείσουν, και να διαπραγµατευθούν σε κοινές αµοιβαίες δραστηριότητες και έτσι 
µαθαίνουν για την συνεργασία και τη δικαιοσύνη (Dunn, 1995: 66). Οι οµάδες των 
συνοµηλίκων ασκούν µεγαλύτερη επιρροή από τους γονείς καθώς το παιδί µεγαλώνει 
(Hoffman, 1995: 82). Μέσα στις οµάδες αυτές τα παιδιά είναι πολύ ικανά στο να 
διαπραγµατεύονται ηθικές και κοινωνικές συγκρούσεις σε µικρή ηλικία και να 
επικαλούνται κατάλληλες ηθικές αιτιολογήσεις (Haste, 1999: 236). 
 Τα παιδιά ταυτίζονται µε τους γονείς τους και υιοθετούν τους τρόπους εκείνων για να 
αξιολογήσουν τη δική τους συµπεριφορά, καθώς επίσης υιοθετούν ορατά ηθικά 
χαρακτηριστικά για κριτήρια του σωστού ή λάθους, όταν κρίνουν τους άλλους. 
Θεωρητικά το παιδί πρέπει να έχει ένα ξεκάθαρο σηµείο αναφοράς στο οποίο να 
αποδίδει της ιδέες, γιατί µπορεί να νοµίζει, ότι οι ιδέες αυτές ξεκινάνε από τον εαυτό του. 
Τα µοντέλα των ενήλικων επίσης επιδρούν στις ηθικές κρίσεις των παιδιών, όταν όµως 
αυξηθεί η κατανόηση για τις προθέσεις, τότε τα παιδιά δεν µιµούνται επιπόλαια το 
µοντέλο. Μέσα στις σχέσεις  η ενοχή που προκύπτει από µία ανήθικη πράξη µπορεί να 
λειτουργήσει σαν ηθικό κίνητρο (Hoffman, 1995: 80-81 & 87-89). 
 Σε µία σχολική τάξη αντιπροσωπεύονται διάφορα ηθικά στάδια. Συζητώντας για 
ηθικά διλήµµατα, παιδιά των κατώτερων σταδίων έρχονται σε επαφή µε τη λογική σκέψη 
των ανωτέρων σταδίων και στην προσπάθεια τους να αντιµετωπίσουν τη σύγκρουση που 
προκύπτει, εξελίσσονται τα επίπεδα ηθικής τους. Πρακτικά τα παιδιά ενθαρρύνονται να 
συµµετέχουν στις συζητήσεις για τη δηµιουργία κανόνων και την απόδοση τιµωριών 
όταν οι κανόνες παραβιάζονται (Hoffman, 1995:89). 
 Από µετρήσεις που έγιναν της διαπροσωπικής επιθετικότητας (σωµατική και 
λεκτική) και της κοινωνικής συµπεριφοράς (συνεργασία και φροντίδα), φαίνεται πως το 
περιεχόµενο των τηλεοπτικών προγραµµάτων είναι δυνατόν ευκαιριακά να επηρεάζει 
την ηθική ανάπτυξη των παιδιών (Hoffman, 1995: 84-85). 
 Βεβαίως όταν ένα παιδί κατακτά την υλική σκέψη δεν είναι σίγουρο, ότι θα έχει και 
την αναµενόµενη ηθική συµπεριφορά. Γιατί οι παραβάτες κατανοούν τι σηµαίνει σωστό 
ή λάθος και όµως το πράττουν ή µπορεί η ηθική συµπεριφορά ενός ατόµου να σχετίζεται 
µε το περιβάλλον που βρίσκεται κάθε φορά (Faaulkner & Woodhead, 1999: 187). 
 Τα παιδιά σε µεγάλο βαθµό συµφωνούν µε τα στερεότυπα των ενηλίκων  όσον 
αφορά το ρόλο του φύλου  και ταυτόχρονα σκέφτονται θετικά για το δικό τους γένος και 
αρνητικά για το άλλο (Shotr, 1999: 209). 
 

      ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΦΥΛΟ ΚΑΙ ΗΘΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ 
 Η ταυτότητα του φύλου, αυτό το ιδιαίτερο συναίσθηµα που έχει ένα παιδί ότι ανήκει 
στο ένα ή στο άλλο φύλο, είναι σηµαντική για την ηθική του εξέλιξη γιατί επίσης 
διαµορφώνεται η αυτοαντίληψή του. Το βιολογικό φύλο αναφέρεται στα φυσιολογικά 
χαρακτηριστικά ενός ανθρώπου που καθορίζονται µε τη γέννησή του και είναι 
φυσιολογικό, ενώ το κοινωνικό φύλο περιλαµβάνει ένα σύνολο επίκτητων και 
πολιτισµικών ρόλων, δραστηριοτήτων και συµπεριφορών και είναι πολιτισµικό 
(Αθανασιάδου, 2002: 32).  
 Το κοινωνικό φύλο παίζει ιδιαίτερο ρόλο στην ηθική εξέλιξη του παιδιού και 
ερµηνεύεται από περιεχόµενα και δοµές, που το διαµορφώνουν µέσα από ένα σύνολο 
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παραγόντων: βιολογικών, γνωστικών-αναπτυξιακών, κοινωνικών και πολιτισµικών 
(Turner, 1998: 9-10 & 60)  
 Στην οµαλή ανάπτυξη, οι ορµόνες του φύλου προδιαθέτουν τα κορίτσια και τα 
αγόρια να συµπεριφέρονται µε συγκεκριµένους τρόπους (π.χ. τα αγόρια είναι σωµατικά 
πιο δραστήρια) και να έχουν ορισµένες προδιαθέσεις για µάθηση. Από τη γέννηση και 
ύστερα, οι προσδοκίες και οι στόχοι της κοινωνικοποίησης που θέτουν οι γονείς για τα 
δύο φύλα, ασκούν σε αυτά µια διαµορφωτική ηθική επίδραση. Οι ενήλικοι 
διαφοροποιούν τα βρέφη αγόρια ή κορίτσια από τη στιγµή που γεννιούνται, π. χ. ως προς 
το χρώµα και το είδος των ρούχων που φορούν ή των παιχνιδιών που παίζουν. Ακόµα 
και η συµπεριφορά τους και η αντιµετώπισή τους είναι διαφορετική στα αγόρια απ’ ότι 
στα κορίτσια (µπορεί π.χ. να παίζουν πιο «σκληρά» παιγνίδια µε τα αγόρια από ό,τι µε τα 
κορίτσια), (Turner, 1998: 32- 33 & 60). 
 Στο παιχνίδι παρατηρήθηκε ότι τα αγόρια και τα κορίτσια κωδικοποιούν διαφορετικά 
τους κανόνες. Τα κορίτσια επειδή θεωρούσαν καλούς τους κανόνες που διευκόλυναν τη 
διεξαγωγή του παιχνιδιού, µπορεί να σταµατούσαν ακόµα και το παιχνίδι προκειµένου 
να µην χαλάσουν τις σχέσεις ενώ τα αγόρια προχωρούσαν ευκολότερα στην αναθεώρηση 
των κανόνων προκειµένου να χαλάσουν το παιχνίδι τους (Μαρκουλής, χ.χ. 92). Από τους 
άντρες ο κανόνας µπορεί να αµφισβητηθεί. Οι νόµοι δεν είναι αιώνιοι (ηθική και νόµος-
Νόβα– Καλτσούνη, 1998: 238). Από τα κορίτσια υπάρχει αµφιθυµία. Οι γυναίκες έχουν 
µια άλλη ηθική. Το κορίτσι µένει προσκολληµένο στον κανόνα και δε συγκρούεται µαζί 
του. Ένα ατέρµονο πηγαινέλα ανάµεσα στο πρέπει και δεν πρέπει. Προτιµά την 
εσωτερική σύγκρουση παρά να στερηθεί τη σχέση. 
 Επιπλέον, τα κορίτσια και τα αγόρια είναι δυνατόν να αντιδράσουν διαφορετικά στην 
ίδια µεταχείριση από τους γονείς. Μέσα από τέτοιου είδους κοινωνικές διαδικασίες, οι 
διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών, οι οποίες αρχικά είναι µικρές, είναι δυνατόν να 
διευρυνθούν. Στην ηλικία των τριών ετών, η επίγνωση που έχει το παιδί για το φύλο του 
λειτουργεί µε σκοπό να οργανώσει τις πληροφορίες που σχετίζονται µε αυτό: τα 
εσωτερικά κίνητρα του ατόµου να ενεργεί σύµφωνα µε το φύλο του προστίθενται στις 
εξωτερικές πιέσεις της κοινωνικοποίησης. Οι εµπειρίες στις οµάδες των συνοµηλίκων 
συµβάλλουν σηµαντικά στην περαιτέρω διαµόρφωση της αρµόζουσας στο φύλο 
συµπεριφοράς. Ερευνητικά αποδεικνύεται ότι οι γονείς και οι συνοµήλικοι ενθαρρύνουν 
τα παιδιά να παίζουν µε τα παιχνίδια και τις δραστηριότητες παιχνιδιού που αρµόζουν 
στο αντίστοιχο φύλο. Οι κοινωνικοί κανόνες που αφορούν τους ρόλους των φύλων 
ποικίλλουν ανάλογα µε την ηλικία του παιδιού και το συγκεκριµένο πολιτισµικό 
περιβάλλον στο οποίο µεγαλώνει το παιδί. Αποδείχτηκε σε κάποιες κοινωνίες ότι οι 
πατέρες κάνουν διακρίσεις µεταξύ αγοριών και κοριτσιών περισσότερο από ό,τι κάνουν 
οι µητέρες (Τurner, 1998: 45-46 & 60). 
 Γνωστικά έχει αποδειχθεί ότι τα αγόρια τα καταφέρνουν καλύτερα από τα κορίτσια 
στις θετικές επιστήµες σε πολλούς διαφορετικούς πληθυσµούς ανά τον κόσµο ενώ τα 
κορίτσια είναι αντίστοιχα καλύτερα σε γνώσεις µε λεκτικές απαιτήσεις (Turner, 1998: 
33-34). 
 Από διαπολιτισµικές µελέτες που έγιναν και σε ανατολικές και σε δυτικές κοινωνίες 
διαπιστώθηκε ότι τα κορίτσια εκδήλωναν περισσότερη στοργή, ενώ τα αγόρια ήταν πιο 
επιθετικά και κυριαρχικά και έπαιζαν πιο «σκληρά» και «επικίνδυνα» παιχνίδια απ’ ότι 
τα κορίτσια. Επίσης διαπιστώθηκε ότι τα αγόρια περνούσαν  περισσότερο χρόνο µακριά 
από το σπίτι, ενώ τα κορίτσια αναζητούσαν περισσότερη εγγύτητα στους ενήλικες και σε 
άλλα παιδιά. Αυτές οι διαφορές σχετίζονται µε τις εργασίες που ζητούνται από τα παιδιά 
να τακτοποιήσουν. (Στις παραδοσιακές κοινωνίες ζητείται από τα κορίτσια και τα αγόρια 
να προετοιµάζονται για το ρόλο της ωρίµανσής τους) (Turner, 1998: 16). 
 Οι γυναίκες παρουσιάζονται να έχουν εσωτερικεύσει περισσότερο την ηθική απ’ ότι 
οι άντρες ενώ οι ηθικές τους αξίες είναι επίσης πιο ανθρωπιστικές, γιατί 
κοινωνικοποιούνται για να αποκτήσουν ανθρωπιστικά ηθικά ενδιαφέροντα. Αυτό 
οφείλεται στο γεγονός ότι οι γονείς των κοριτσιών χρησιµοποιούν πιο συχνά επαγωγική 
πειθαρχία και εκδηλώνουν τη στοργή τους προς τα κορίτσια. Τα αγόρια αρχικά 
κοινωνικοποιούνται όπως και τα κορίτσια, αλλά µεγαλώνοντας καθοδηγούνται για να 
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αποκτήσουν στοιχεία και δεξιότητες που είναι αναγκαία για επαγγελµατική επιτυχία, η 
οποία µπορεί να έρθει και σε σύγκρουση µε τα ανθρωπιστικά ηθικά ενδιαφέροντα. 
Πειραµατικά αποδείχτηκε ότι κάτω από πίεση για υψηλές επιδόσεις, οι γονείς µπορεί να 
µεταφέρουν στα παιδιά τους ότι είναι πιο σηµαντικό να πετύχουν παρά να είναι έντιµα 
(Ηoffman, 1995: 83-84). 
      Η Haste προτείνει οι νέοι άνθρωποι να χρησιµοποιούν τις δικές τους εµπειρίες και τι 
είναι διαθέσιµο γι’ αυτούς από τα µέσα ενηµέρωσης, από την κουλτούρα των 
συνοµηλίκων και την υπο-κουλτούρα του φύλου, προκειµένου να διαµορφώσουν την 
ηθική τους ανάπτυξη (Haste, 1999: 241). 
 Από έρευνες διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά αντιδρούν διαφορετικά σε σκηνές βίας. Τα 
κορίτσια παρουσιάζουν µείωση της επιθετικότητας τους παρακολουθώντας βίαιες 
σκηνές, ενώ τα αγόρια παρουσιάζουν αύξηση (Schaffer, 2001: 285). 
 Η δυνατότητα αναγνώρισης του φύλου καθώς και της ταυτότητας του κοινωνικού 
ρόλου του φύλου, η σταθερότητα και η µονιµότητά του είναι στοιχεία που όταν 
κατανοηθούν από τα παιδιά τα οδηγούν σε αναµενόµενες συµπεριφορές για το φύλο τους 
(Turner, 1988: 27-28). Υπάρχει αξιοσηµείωτη διαπολιτισµική συµφωνία όσον αφορά τα 
στερεότυπα του φύλου. Οι στερεότυπες αντιλήψεις βασίζονται, σε γενικές γραµµές, στην 
πραγµατική συµπεριφορά και στους ρόλους των γυναικών και των ανδρών (Turner, 
1998: 31). 
 Στις δυτικές κοινωνίες οι άντρες θεωρούνται ότι είναι πιο ικανοί, πιο λογικοί και πιο 
διεκδικητικοί, ενώ οι γυναίκες πιστεύεται ότι είναι πιο θερµές και πιο εκφραστικές Όµως 
οι αντιλήψεις που αφορούν τις διαφορές των δύο φύλων είναι πιο διογκωµένες απ’ ότι οι 
διαφορές που παρατηρούνται στην πραγµατικότητα Η συµπεριφορά επηρεάζει τα 
κοινωνικά στερεότυπα και αντίστροφα (Turner, 1988: 23). 
 Όµως οι προσδοκίες της κοινωνίας για τις γυναίκες έχουν αλλάξει. Σήµερα οι 
περισσότερες γυναίκες παίζουν παραδοσιακά ανδρικούς ρόλους στο σχολείο, στην 
εργασία, στον αθλητισµό ακόµα και στο έγκληµα. Από έρευνες µέσα στη σχολική τάξη 
τα αγόρια µιλάνε περισσότερο από τα κορίτσια. Τα µέσα ενηµέρωσης όταν µιλάνε για τις 
γυναίκες δίνουν έµφαση στην οµορφιά και στο γάµο παρά  στο µυαλό και στη 
σταδιοδροµία τους. Βιολογικά οι γυναίκες ζουν περισσότερο και είναι πιο ανθεκτικές 
στις ασθένειες από τους άνδρες. Πολιτισµικά οι πιέσεις που ασκούνται και στα δύο φύλα 
να συµπεριφέρονται µε ένα συγκεκριµένο παραδοσιακό τρόπο παραµένουν ισχυρές, 
παρόλο που πολλοί άνθρωποι προσπαθούν να ξεφύγουν στη σηµερινή εποχή από τα 
στερεότυπα αυτά (Tucker, 1999: 44, 45). Πιθανόν οι διαφορές των φύλων ως προς την 
ηθική να απαλειφθούν γρήγορα (Hoffman, 1995: 83-84). 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΑ 
 Από την ανάλυση που προηγήθηκε διαπιστώνουµε ότι η ηθική εξέλιξη του παιδιού 
εξαρτάται από κοινωνιοπολιτισµικούς παράγοντες, (τι ουσιαστικά περιµένει η κάθε 
κοινωνία από τα άτοµα και τι έχει ανάγκη αυτή η κοινωνία για να εξελιχθεί), καθώς και 
από το κοινωνικό φύλο του παιδιού. Ο ρόλος του κοινωνικού του φύλου διαµορφώνεται 
µέσα από ποικίλες διαδικασίες: από τη συµπεριφορά των άλλων, πρώτα στο άµεσο 
περιβάλλον του (γονείς, σηµαντικοί ενήλικες), και δεύτερον στο έµµεσο περιβάλλον του 
(δάσκαλοι, συνοµήλικοι- παιχνίδι) καθώς και από την τηλεόραση (που προτάσσει άλλα 
πρότυπα), τα παιδικά βιβλία, τα εικονογραφηµένα περιοδικά (που παρουσιάζουν 
στερεότυπα του φύλου). 
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«Η διδασκαλία και η παρουσίαση της φυσικής είναι τελικά δυσκολότερες από την έρευνα. Η 
έρευνα είναι επιστηµονική δραστηριότητα, η διδασκαλία και η παρουσίαση απαιτούν το 

συνδυασµό επιστήµης και τέχνης» 
V. Weisskop 

 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
      Στην εργασία που ακολουθεί περιγράφονται οι τρεις βασικές λειτουργίες των φυτών 
(φωτοσύνθεση, αναπνοή και διαπνοή) καθώς και η πρόσληψη ουσιών από τα φυτά. 
Παρουσιάζονται πειράµατα µε τα οποία µπορεί εύκολα ο εκπαιδευτικός να δείξει στους 
µαθητές του πώς πραγµατοποιούνται οι συγκεκριµένες διεργασίες. Τα πειράµατα είναι 
παρόµοια µε αυτά που περιέχει το σχολικό βιβλίο: «Φυσικά ΣΤ΄ ∆ηµοτικού, ΕΡΕΥΝΩ ΚΑΙ 
ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ, Τετράδιο Εργασιών» Εκδόσεις Ο.Ε.∆.Β. Αθήνα 2007, µε επισηµάνσεις, οι 
οποίες, όπως διαπιστώθηκε στο εργαστήριο του Εργαστηριακού Κέντρου Φυσικών Επιστηµών 
(Ε.Κ.Φ.Ε.) Καρδίτσας, είναι απαραίτητες για την επιτυχία των πειραµάτων. 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Πειραµατική διδασκαλία, επιστηµονική µέθοδος, ερευνητικά 
εξελισσόµενο µοντέλο διδασκαλίας, φωτοσύνθεση, αναπνοή των φυτών, διαπνοή των φυτών, 
πρόσληψη ουσιών στα φυτά 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
      Το σχολικό βιβλίο (Βιβλίο Μαθητή και Τετράδιο Εργασιών) αποτελεί για τη διδασκαλία 
των φυσικών στις Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου το µοναδικό εργαλείο για 
χρήση από µαθητές και εκπαιδευτικούς. Το γεγονός αυτό όµως περιορίζει τον εκπαιδευτικό 
(Βιβλίο ∆ασκάλου ΣΤ΄ ∆ηµοτικού, Ερευνώ και Ανακαλύπτω, σελ. 27 Ο.Ε.∆.Β. Αθήνα, 
2006) ως προς τις δυνατότητες επιλογής και προδιαγράφει αυστηρά την εξέλιξη του 
µαθήµατος. Εποµένως χρειάζεται στοχευµένη παρέµβαση σε κάποια σηµεία, ώστε να 
ξεπεραστεί αυτή η δυσκολία. Σ’ αυτά τα πλαίσια επιδιώκουµε µε την παρούσα εργασία µας 
να βοηθήσουµε τον εκπαιδευτικό, που θα διδάξει το κεφάλαιο των Φυτών στην ΣΤ΄ τάξη, 
έτσι ώστε χρησιµοποιώντας απλά µέσα και υλικά, να πραγµατοποιήσει τα πειράµατα που 
απαιτούνται για την κατανόηση της φωτοσύνθεσης, της αναπνοής και της διαπνοής των 
φυτών, εύκολα, γρήγορα και µε κατανοητό τρόπο από τους µαθητές. Τα πειράµατα είναι 
επιλεγµένα έτσι που να µπορούν να πραγµατοποιηθούν µέσα στην τάξη ή και στο σπίτι, 
επιτυγχάνοντας τους στόχους που θέτει το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας. Η µέθοδος 
βασίζεται στο ερευνητικά εξελισσόµενο µοντέλο διδασκαλίας (Βιβλίο ∆ασκάλου ΣΤ΄ 
∆ηµοτικού, Ερευνώ και Ανακαλύπτω, σελ. 31 Ο.Ε.∆.Β. Αθήνα, 2006). 
 
ΦΩΤΟΣΥΝΘΕΣΗ 

Τα βασικά στοιχεία που πρέπει να γνωρίζουµε είναι τα εξής: Η φωτοσύνθεση γίνεται 
µόνο στα πράσινα µέρη του φυτού, δηλαδή κυρίως στα φύλλα, αλλά και στα πράσινα µέρη 
των  βλαστών. 
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1. Με τη διαδικασία αυτή παράγεται η γλυκόζη και απ’ αυτή στη συνέχεια το άµυλο, 
απαραίτητες ουσίες για την ανάπτυξη του φυτού. 

2. ∆εσµεύεται το διοξείδιο του άνθρακα της ατµόσφαιρας και αποβάλλεται οξυγόνο. 
3. Για να πραγµατοποιηθεί είναι απαραίτητο το φως (κυρίως το ηλιακό, χωρίς να 

αποκλείεται και το τεχνητό) και εποµένως γίνεται µόνο την ηµέρα. 
4. Είναι η βασική αντίδραση της ζωής πάνω στη γη, γιατί αποτελεί τη βάση παραγωγής 
οργανικής ύλης. 

Για να διαπιστώσουµε ότι µε τη φωτοσύνθεση παράγεται άµυλο στα φύλλα των φυτών 
κάνουµε το παρακάτω πείραµα. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Τα φρεσκοκοµµένα φύλλα της µολόχας, αφού τα βράσουµε για λίγο, τα τοποθετούµε σε ένα 
ποτήρι µε καθαρό οινόπνευµα) 
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Παίρνουµε ένα ή δύο φύλλα από µολόχα ή γεράνι και τα αποχρωµατίζουµε, βυθίζοντας µέσα 
σε καθαρό οινόπνευµα για µία ή δύο ηµέρες. Το οινόπνευµα, σαν καλός διαλύτης που είναι, 
διαλύει τη χλωροφύλλη. Θα παρατηρήσουµε ότι µετά το τέλος της διαδικασίας θα γίνει 
πρασινωπό. Κατ’ αντιστοιχία µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε οινόπνευµα για να διαλύσουµε 
το χρώµα ενός µαρκαδόρου, εξαφανίζοντας ένα λεκέ ή οτιδήποτε άλλο. 
Προσοχή! Για καλύτερα αποτελέσµατα θα πρέπει να βράσουµε για λίγο πρώτα το φύλλο έτσι 
ώστε να σπάσουν τα τοιχώµατα των κυττάρων του και να µπορέσει να διαλυθεί η 
χλωροφύλλη στο οινόπνευµα και να αποχρωµατιστεί το φύλλο. 
 

 
 
 
 

Επίσης θα πρέπει να προσέξουµε ότι το φυτό θα πρέπει να βρίσκεται σε φωτεινό µέρος 
για λίγες µέρες πριν κόψουµε το φύλλο, έτσι ώστε να έχει γίνει φωτοσύνθεση στο 
συγκεκριµένο φύλλο και να έχει παραχθεί άµυλο. Για να φανεί η διαφορά µπορούµε να 
τυλίξουµε δύο ή τρία φύλλα µε αλουµινόχαρτο για µερικές µέρες πριν τα κόψουµε και 
κατόπιν να κάνουµε το πείραµα και µε τα φύλλα αυτά. Θα παρατηρήσουµε ότι δεν περιέχουν 
άµυλο. 

Τέλος θα πρέπει για καλύτερα αποτελέσµατα, να χρησιµοποιήσουµε βάµµα ιωδίου και όχι 
BETADIN από το φαρµακείο. 
Αφού αποχρωµατίσουµε το φύλλο, το στεγνώνουµε από το καθαρό οινόπνευµα µε χαρτί 
κουζίνας και βάζοντάς το σε κάποιο ζεστό σηµείο (π.χ. καλοριφέρ). Στη συνέχεια ρίχνουµε 
λίγες σταγόνες βάµµατος ιωδίου και παρατηρούµε ότι το χρώµα του αλλάζει και γίνεται µπλε 
σκούρο προς µαύρο (χαρακτηριστικό χρώµα αντίδρασης αµύλου µε ιώδιο). Εποµένως το 
φύλλο περιέχει άµυλο, που συντέθηκε από τη γλυκόζη που παράχθηκε στο φύλλο από τη 
φωτοσύνθεση. 
 
Παρατήρηση: Πριν από αυτό το πείραµα καλό είναι να κάνουµε το πείραµα της αλλαγής του 
χρώµατος του βάµµατος ιωδίου σε ψωµί και πατάτα, για να δουν έτσι οι µαθητές ότι το 
άµυλο, που περιέχουν τα παραπάνω τρόφιµα, αλλάζει το χρώµα του βάµµατος από κόκκινο 
σε σκούρο µπλε έως µαύρο καθώς επίσης και ότι αν ρίξουµε βάµµα ιωδίου σε άσπρο κρέας 
(π.χ. στήθος κοτόπουλου) δεν αλλάζει χρώµα, γιατί δεν περιέχει άµυλο. 
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(Το άµυλο, που περιέχουν τα φύλλα της µολόχας, άλλαξε το κόκκινο χρώµα του βάµµατος 

ιωδίου) 
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ΑΝΑΠΝΟΗ 
Τα βασικά στοιχεία που πρέπει να γνωρίζουµε είναι τα εξής; 

1. Με τη λειτουργία αυτή τα φυτά, όπως και όλοι οι ζωντανοί οργανισµοί, 
απορροφούν το οξυγόνο του ατµοσφαιρικού αέρα και αποβάλλουν το 
διοξείδιο του άνθρακα, που παράγεται µέσα τους.  

2. Γίνεται όλο το εικοσιτετράωρο (ηµέρα και νύχτα). 
3. Τα στόµατα, που είναι µικρά ανοίγµατα κυρίως στο κάτω µέρος των φύλλων, 

είναι τα σηµεία από τα οποία γίνεται η ανταλλαγή των αερίων µεταξύ του 
φυτού και της ατµόσφαιρας, έτσι ώστε να επιτυγχάνεται η λειτουργία της 
αναπνοής και της φωτοσύνθεσης. Επίσης από τα στόµατα γίνεται η εξάτµιση 
του νερού κατά τη διαπνοή, επιτρέποντας στο φυτό να ελέγχει το ρυθµό 
απώλειας νερού. Ονοµάστηκαν έτσι, γιατί µοιάζουν µε το ανθρώπινο στόµα. 

 
http://egpaid.blogspot.com/2009/11/blog-post_22.html 

Μπορούµε να παρατηρήσουµε τα στόµατα των φύλλων στο µικροσκόπιο, 
χρησιµοποιώντας ένα φύλλο από φύκο, αν κόψουµε µια λεπτή µεµβράνη από το κάτω 
µέρος του. Αν δεν διαθέτετε στο σχολείο σας µικροσκόπιο µπορείτε να δανειστείτε 
από το Ε.Κ.Φ.Ε. Καρδίτσας ή να επισκεφθείτε το εργαστήριό µας µε τους µαθητές 
σας, όπου θα έχουν την ευκαιρία να παρατηρήσουν τα στόµατα των φύλλων. 
Θα δείξουµε στους µαθητές µας ότι το ασβεστόνερο είναι ένας δείκτης για την 
ύπαρξη του διοξειδίου του άνθρακα, πραγµατοποιώντας το εξής πείραµα: Σε δύο 
ποτήρια µε καθαρό ασβεστόνερο φυσάµε πρώτα εµείς ή ένας µαθητής µε ένα 
καλαµάκι και κατόπιν µε µία τρόµπα. Παρατηρούµε ότι θολώνει µόνο το 
ασβεστόνερο που φυσάµε εµείς, γιατί µε την αναπνοή µας αποβάλλουµε διοξείδιο του 
άνθρακα. 
Για να διαπιστώσουµε ότι τα φυτά αποβάλλουν και αυτά διοξείδιο του άνθρακα µε 
την αναπνοή κάνουµε το παρακάτω πείραµα: 
Σε δύο πλαστικά άδεια µπουκάλια από εµφιαλωµένο νερό, ρίχνουµε στο καθένα λίγο 
ασβεστόνερο, προσέχοντας να είναι όσο πιο διαυγές γίνεται. Στη συνέχεια κρεµάµε 
µέσα στο πρώτο µπουκάλι ένα µατσάκι µαϊντανό δεµένο µε σπάγκο. Κλείνουµε τα 
πώµατα αεροστεγώς και στα δύο µπουκάλια. Προσέχουµε ο µαϊντανός να µην 
ακουµπάει στο ασβεστόνερο. Τοποθετούµε τα µπουκάλια σε σκοτεινό µέρος (π.χ. σε 
ένα ντουλάπι), για να µην γίνεται φωτοσύνθεση. Μετά από 2 έως 3 ηµέρες βγάζουµε 
τα µπουκάλια και τα ανακινούµε, οπότε παρατηρούµε ότι το ασβεστόνερο θολώνει 
µόνο στο µπουκάλι µε το µαϊντανό, επιβεβαιώνοντας έτσι την ύπαρξη του διοξειδίου 
του άνθρακα, που απέβαλε το φυτό µε την αναπνοή του. 
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(Το διοξείδιο του άνθρακα που εκπνέουν τα φυτά, θόλωσε το διαυγές ασβεστόνερο) 

 
∆ΙΑΠΝΟΗ 
Τα βασικά στοιχεία που πρέπει να γνωρίζουµε είναι τα εξής:  
1. Με τη λειτουργία αυτή το φυτό αποβάλλει νερό προς το περιβάλλον. Το νερό το 
απορροφάει από το έδαφος µε τις ρίζες του και χρειάζεται για να διαλύονται όλα τα 
ανόργανα άλατα, δηµιουργώντας έτσι τα κατάλληλα διαλύµατα στα οποία 
πραγµατοποιούνται οι χηµικές αντιδράσεις µέσα στο φυτό. 

 
http://kpe-kastor.kas.sch.gr/leaf/texts/transpiration.htm 

 
2. Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη διαπνοή του φυτού είναι οι εξής:  

• Επιφάνεια των φύλλων του, δηλαδή το είδος του φυτού.  
• Θερµοκρασία του περιβάλλοντος  
• Υγρασία της ατµόσφαιρας  
• Τα ρεύµατα του αέρα  
• Η ποσότητα νερού στο έδαφος  

3. Χρησιµότητα της διαπνοής 
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• Κυκλοφορία θρεπτικών ουσιών στο φυτό 
• Ρύθµιση της θερµοκρασίας του φυτού 

 
Για να διαπιστώσουµε ότι το φυτό αποβάλλει νερό µε τη διαδικασία της διαπνοής 
κάνουµε το παρακάτω πείραµα: 
 

 
(Αφού ποτίσουµε καλά το γλαστράκι µε το γεράνι, το σκεπάζουµε µε µια διαφανή 
πλαστική σακούλα και µερικές ώρες παρατηρούµε τα σταγονίδια νερού στο µέσα µέρος 
της σακούλας) 
 
Αφού ποτίσουµε καλά ένα µικρό γλαστράκι, π.χ. από γεράνι, το σκεπάζουµε µε µια 
νάιλον διαφανή σακούλα κλείνοντάς το αεροστεγώς µε ένα χοντρό λάστιχο γύρω – 
γύρω. Μετά από µερικές ώρες θα παρατηρήσουµε στο εσωτερικό τοίχωµα της 
σακούλας µικρά σταγονίδια νερού, που προέρχονται από την υγροποίηση των 
υδρατµών που αποβάλλει το φυτό. 
Κάνοντας το ίδιο πείραµα µε µια γλάστρα µε χώµα αλλά χωρίς φυτό δεν 
παρατηρούµε την ύπαρξη υδρατµών. Συµπεραίνουµε έτσι ότι οι υδρατµοί 
προέρχονται από τη διαπνοή του φυτού. 
 
ΠΡΟΣΛΗΨΗ ΟΥΣΙΩΝ ΣΤΑ ΦΥΤΑ 

Για να δείξουµε την κυκλοφορία του νερού και των θρεπτικών συστατικών 
µέσα στο φυτό κάνουµε το παρακάτω πείραµα: 
Σε ένα βάζο ρίχνουµε νερό και λίγες σταγόνες χρώµατος ζαχαροπλαστικής (µπορείτε 
να το βρείτε στα ζαχαροπλαστεία ή στο σούπερ µάρκετ). Στη συνέχεια τοποθετούµε 
ένα κλωνάρι µε χρυσάνθεµα, και το αφήνουµε για µία ή περισσότερες ηµέρες. 
Παρατηρούµε ότι το χρώµα ζαχαροπλαστικής έχει ανέβει στα άνθη. 
 
 



                                                                                                                                          

 
                                                      

        (Πριν να ρίξουµε το χρώµα)                                               (Μετά από 2 ηµέρες) 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
     Η χρήση της τεχνολογίας από µικρά παιδιά αρχικά προκάλεσε σφοδρές αντιρρήσεις. Η 
παρούσα µελέτη παρουσιάζει τις κατηγορίες των πιθανών κινδύνων που διατυπώθηκαν κατά τη 
δεκαετία του ’80, δικαιολογεί τις επιφυλάξεις και αντικρούει την κινδυνολογία µε την έκθεση 
πορισµάτων σύγχρονων ερευνών. Τα πιθανά οφέλη της σωστής χρήσης είναι καταπληκτικά 
όπως, βελτίωση στη λεπτή κινητικότητα, στη µαθηµατική σκέψη, στην επίλυση προβληµάτων, 
στον προφορικό και γραπτό λόγο, στην κριτική σκέψη και στη φαντασία. Οι υπολογιστές είναι 
άριστα εκπαιδευτικά, γνωστικά εργαλεία στα χέρια ικανών εκπαιδευτικών µε βασική 
προϋπόθεση την καταλληλότητα των λογισµικών στις αναπτυξιακές και εκπαιδευτικές τους 
ανάγκες (λογισµικά ανοικτού περιεχοµένου) και στη σχετικότητα του περιεχοµένου τους µε τους 
στόχους του Αναλυτικού Προγράµµατος. Σηµειώνεται επίσης ότι ο σκοπός της χρήσης των Η/Υ 
έχει συµπληρωµατικό και όχι αντικαταστατικό χαρακτήρα.   
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Τεχνολογία (ΤΠΕ), ηλεκτρονικοί υπολογιστές ή Η/Υ, λογισµικά ή 
προγράµµατα, κίνδυνοι, οφέλη, Προσχολική Αγωγή, µικροί χρήστες.  
                                     
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
     Είµαστε στον 21ο αιώνα µε νέες ανακαλύψεις και καινοτοµίες που έχουν φέρει µεγάλες 
αλλαγές στις ζωές των ανθρώπων. Κάθε εκπαιδευτικός αντιµετωπίζει καινούργια 
σταυροδρόµια, νέες ευκαιρίες και προκλήσεις στο χώρο της εργασίας του όπως και στη ζωή 
του εν γένει. Κυρίαρχη δύναµη αλλαγής είναι η εισαγωγή της ηλεκτρονικής τεχνολογίας  ή 
Τεχνολογίες των Πληροφοριών και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) κατά τον επικρατέστερο όρο στη 
∆ηµοτική εκπαίδευση και όχι µόνο. Από τα µέσα τις δεκαετίας του ’80 οι Η/Υ έχουν µπει και 
στις τάξεις της Προσχολικής Αγωγής στις Αγγλόφωνες χώρες. Το κλισέ που κυριαρχεί είναι 
ότι οι Η/Υ «ήρθαν και θα µείνουν». Το ντετερµινιστικό αυτό γεγονός έχει εγείρει σοβαρές 
ανησυχίες, επιφυλάξεις, δισταγµούς, συζητήσεις, διαφωνίες και επιχειρήµατα υπέρ ή κατά 
της χρήσης των από µικρά παιδιά. Ανάµεσα στα ερωτήµατα που εγείρονται κυριαρχούν τα 
εξής: Ποιες είναι οι συνέπειες της χρήσης της τεχνολογίας πάνω στην κοινωνική και 
γνωστική ανάπτυξη των νηπίων; Είναι οι υπολογιστές κατάλληλα µέσα µάθησης στις τάξεις 
της Προσχολικής αγωγής; Και σε τελική ανάλυση, γιατί θα πρέπει οι ΤΠΕ να εισαχθούν στις 
τάξεις των Νηπ/γείων; 
     Τέτοιου είδους διλήµµατα µοίρασαν των επιστηµονικό κόσµο σε δύο αντίθετες σχολές: 
τους πολέµιους και τους υπερασπιστές ή τεχνόφιλους (technophiles). Κατατέθηκαν σοβαρά 
επιχειρήµατα για τους πιθανούς κινδύνους, αλλά και τα πιθανά οφέλη της χρήσης των 
υπολογιστών από µικρά παιδιά. Από την Αγγλική βιβλιογραφική ανασκόπηση και τις 
προτάσεις των Haugland & Wright (1997) οι πιθανοί κίνδυνοι εµπίπτουν στις ακόλουθες 
κατηγορίες: 
 
Kοινωνική αποµόνωση 
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     Σοβαρές ανησυχίες για το γεγονός ότι η χρήση των υπολογιστών θα επηρεάσει αρνητικά 
την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των µικρών παιδιών διατυπώθηκαν από τα πρώτα 
χρόνια της εισαγωγής των Η/Υ στα Νηπ/γεία. Συγκεκριµένα υπήρξαν ισχυρισµοί ότι η χρήση 
της πληροφορικής θα οδηγούσε σε µια γενεά ερηµιτών. Ο χρόνος που θα περνούσαν µπροστά 
στους υπολογιστές δεν θα τους έδινε την ευκαιρία να δοµήσουν τις κοινωνικές τους 
δεξιότητες, τις τόσο σηµαντικές για την ολόπλευρη ανάπτυξή τους.  
     Αντίθετα όµως υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι πολλές κοινωνικές δραστηριότητες 
λαµβάνουν χώρα γύρω από τους υπολογιστές, όπως σε κάθε άλλη γωνιά µέσα στην αίθουσα. 
Η γωνιά της τεχνολογίας είναι γεµάτη κοινωνικές συναλλαγές, τα νήπια συζητούν µεταξύ 
τους παίζοντας σε µικρές οµάδες, δείχνουν σ’ ένα φίλο την εικόνα που µόλις ζωγράφισαν, 
συγκρίνουν σπίτια που δηµιούργησαν, παίζουν µαζί κάποιο παιγνίδι κ.τ.λ.  
     Υπάρχουν δραστηριότητες που πιθανόν ν’ απαιτούν το παιδί να εργαστεί µόνο του, όπως 
για παράδειγµα µια δοκιµασία στην ανάγνωση ή τα µαθηµατικά τα οποία απαιτούν σκέψη και 
συγκέντρωση. Εκεί βλέπουµε ότι τα νήπια εργάζονται µόνα τους το καθ’ ένα στη δική του 
οθόνη, αλλά εάν κάποιο χρειάζεται βοήθεια, θα ρωτήσει τον διπλανό της ή τη δασκάλα της. 
Άλλα πάλι παιδιά δεν επιθυµούν να χρησιµοποιήσουν τον υπολογιστή ή τους αρέσει απλά να 
παρακολουθούν τους συµµαθητές τους. Παρατηρούνται δηλαδή όλα τα επίπεδα του 
παιγνιδιού από το παράλληλο µέχρι το συνεργατικό, όπως συµβαίνει και µε κάθε άλλη 
δραστηριότητα µέσα στις προσχολικές µονάδες.  
     Από τις αναλύσεις των συνεντεύξεων µε νήπια  και µαθητές της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού 
στην Αγγλία, η Papadimitriou (2004) βρήκε ότι τα µικρά παιδιά επιθυµούν να εργάζονται 
στην γωνιά της τεχνολογίας, κυρίως σε δυάδες (42,5% ), το 33,3% σε µικρές οµάδες και το 
20,7% µόνα τους. Τα ποσοστά αυτά είναι πολύ κοντά µε αυτά της παλαιότερης έρευνας των 
Rhee & Bhavnagri (1991) οι οποίοι βιντεοσκόπησαν τετράχρονα παιδιά που 
χρησιµοποιούσαν υπολογιστές και βρήκαν ότι περνούσαν το 55% του χρόνου τους µ’ έναν 
συµµαθητή τους και µόνο το 20% µόνα τους. Η µελέτη των Bergin κ. α. (1993) 
επιβεβαιώνουν τις θετικές κοινωνικές συναλλαγές της χρήσης της  τεχνολογίας. Επί πλέον, η 
έρευνα του Clements (1994) έδειξε πως η χρήση των υπολογιστών διευκολύνει τις κοινωνικές 
συναλλαγές των ντροπαλών παιδιών ή παιδιών που δε βρήκαν την θέση τους µέσα στην 
οµάδα. Άρα λοιπόν η χρήση της τεχνολογίας δε δηµιουργεί κοινωνικό αποκλεισµό, µάλλον 
δίνει πολλές και διαφορετικές ευκαιρίες στα παιδιά ν’ αναπτύξουν τις κοινωνικές τους 
δεξιότητες. 
 
Aντικατάσταση άλλων δραστηριοτήτων 
     Από τους πρώτους πολέµιους της τεχνολογίας οι Brandy & Hill (1984: 49) εξέφρασαν τις 
ανησυχίες τους φοβούµενοι ότι η χρήση της ίσως αντικαταστήσει τις «ουσιώδεις 
αναπτυξιακές εµπειρίες» και διδάξουν στα παιδιά έννοιες σ’ ένα «λειτουργικό κενό» όπως το 
αποκαλούν. Πιο συγκεκριµένα ανησυχούν ότι θα αντικαταστήσει άλλες παιδικές 
δραστηριότητες, όπως το δοµικό υλικό, ζωγραφική, χειροτεχνίες κ.λπ. (Barnes & Hill, 1983) 
και κατ’ αυτό τον τρόπο θα αποµακρύνουν τα µικρά παιδιά από τις πραγµατικές 
αναπτυξιακές δοκιµασίες τους (Turner, 1992). Γενικά υπάρχει ο κίνδυνος ότι η σκέψη των 
µικρών παιδιών θα κυριαρχείται από τους Η/Υ και δε θ’ αναπτυχθεί σωστά η κατανόηση του 
εαυτού τους, του περιβάλλοντος γύρω τους και η θέση τους µέσα σ’ αυτό.  
     Ο Buckleitner (1993) αντικρούει  τους παραπάνω ισχυρισµούς υποστηρίζοντας ότι η 
τοποθέτηση  των Η/Υ στην αίθουσα δεν προκαλεί αντικατάσταση δραστηριοτήτων. Η 
αλήθεια είναι ότι τα νήπια µαζεύονται γύρω από τις συσκευές και όλα θέλουν να τις 
χρησιµοποιήσουν. Αυτό όµως συµβαίνει µε κάθε καινούργιο αντικείµενο, παιγνίδι, ή 
δραστηριότητα. Κάθε τι καινούργιο προκαλεί την ίδια ανταπόκριση. Όµως µετά από τον 
πρώτο µήνα, η έρευνα βεβαιώνει ότι αυτό το ενδιαφέρον µειώνεται και οι µικροί µαθητές 
βλέπουν τον Η/Υ σαν µια άλλη διαθέσιµη δραστηριότητα στην αίθουσά τους (Lipinski, κ. α., 
1986, NAYEC, 1996). Από προσωπικές µου παρατηρήσεις παιδιών σε Νηπ/γεία στην Αγγλία 
επιβεβαιώνω τα παραπάνω. Η χρήση του υπολογιστή βιώνεται από τα νήπια σαν µια ακόµη 
δραστηριότητα όπως όλες οι άλλες. Τους κινεί την περιέργεια και απασχολούνται εκεί για 
όσο διάστηµα επιθυµούν. Όταν ικανοποιηθούν, φεύγουν για µια άλλη απασχόληση. Το 
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σηµαντικό είναι πως η χρήση του  υπολογιστή µάς αποκαλύπτει πολλά για τον τρόπο που τα 
παιδιά σκέφτονται, µαθαίνουν και λύνουν προβλήµατα.  
     Στο σηµείο αυτό να επισηµανθεί ότι η χρήση του υπολογιστή δεν ήρθε ν’ αντικαταστήσει 
καµία δραστηριότητα µέσα στην αίθουσα του Νηπ/γείου και αυτό έχει πολύ µεγάλη σηµασία. 
Η γωνιά της τεχνολογίας προστίθεται σαν όλες τις άλλες, εξυπηρετώντας τους ίδιους σκοπούς 
και στόχους του Αναλυτικού Προγράµµατος, αλλά µε τον δικό της ιδιαίτερο τρόπο. Οι 
απασχολήσεις στον υπολογιστή είναι εναλλακτικές και έχουν συµπληρωµατικό, προσθετικό 
και σε καµιά περίπτωση αντικαταστατικό χαρακτήρα. ∆ίνεται στα παιδιά µια εναλλακτική 
λύση ν’ ασχοληθούν µε τις ίδιες ή παρόµοιες δραστηριότητες, αλλά µε διαφορετικό τρόπο και 
µέσο. 
     Για παράδειγµα, τοποθετώντας στον υπολογιστή ένα παραµύθι σε CD ROM ή DVD αυτός 
µπορεί να πάρει προσωρινά τη θέση του εκπαιδευτικού, δηλαδή µπορεί να το «διαβάσει» 
στον/στους µαθητές. Με τη δυνατότητα που παρέχουν τα πολυµέσα, δηλαδή ήχους και 
κίνηση, η ιστοριούλα αποκτά ζωντάνια και γίνεται φοβερά ενδιαφέρουσα για τους µικρούς 
χρήστες. Το ίδιο ή παρόµοιο φύλλο εργασίας µε προ-µαθηµατικές ή προ-αναγνωστικές 
έννοιες µπορεί να υπάρχει στον υπολογιστή και εφόσον το επιθυµεί ο µικρός µαθητής µπορεί 
να το συµπληρώσει και στην ηλεκτρονική µορφή. Μπορούν επίσης να ζωγραφίσουν ή να 
παίξουν διάφορα ενδιαφέροντα παιγνίδια. Οι δραστηριότητες στον υπολογιστή αποτελούν 
συνέχεια και προέκταση των όσων θέλουµε να πετύχουµε, απλώς το µέσον είναι διαφορετικό. 
Τότε µιλάµε και για τον όρο εκτεταµένη µάθηση (extended learning). 
 
 
Στέρηση της παιδικής ηλικίας 
     Οι ενάντιοι της χρήσης της τεχνολογίας φοβούνται µήπως οι Η/Υ πιέσουν τα παιδιά να 
µάθουν  δεξιότητες που δεν είναι έτοιµα ακόµα να µάθουν. Το θεωρούν σαν ένα ακόµη µέσο 
πίεσης, µια βιασύνη στη διάρκεια των παιδικών χρόνων που τα στερεί από τις πολύτιµες 
εµπειρίες του παιγνιδιού (Barnes & Hill, 1983· Elkind, 1985, 1987).  Συγκεκριµένα ο Elkind 
χαρακτηρίζει τους Η/Υ ως διδακτικές µηχανές που χρησιµοποιούνται µόνον για εξάσκηση 
και επανάληψη (drill and practice ή D& P) και για προγραµµατισµένη µάθηση (programmed 
learning). Τέλος, οι υπολογιστές ενοχοποιήθηκαν και για τη δηµιουργία ανθρώπων που θα 
ενεργούν αυτόµατα και θα είναι κενοί από συναισθήµατα, φαντασία και δηµιουργικότητα. 
     Οι παραπάνω ισχυρισµοί όµως εξαρτώνται ολοκληρωτικά από το πώς χρησιµοποιούνται 
οι Η/Υ. Από µόνα τους, το χαρτί και το µολύβι δε στερούν κάτι από την παιδική ηλικία. 
Σίγουρα όµως, τα πολλά φύλλα εργασίας και η αλόγιστη χρήση τους στερούν. Κατά ένα 
παρόµοιο τρόπο, εάν οι µικροί χρήστες κάθονται ανεξέλεγκτα µπροστά στις οθόνες για 
µεγάλα χρονικά διαστήµατα µε δραστηριότητες κενές από εκπαιδευτικούς στόχους και µε 
σκοπό τη σπουδή και την επιτυχία, τότε σίγουρα θα κλέψουν πολλά από τα παιδικά τους 
χρόνια. 
     Επηρεάζει η χρήση της τεχνολογίας την δηµιουργικότητα και την φαντασία του παιδιού; 
Το θέµα της δηµιουργικότητας έχει να κάνει µε το είδος του προγράµµατος που 
χρησιµοποιείται. Τα προγράµµατα γνωστά ως προγράµµατα εξάσκησης (D & P) δε βοηθούν 
την ανάπτυξη της φαντασίας και της δηµιουργικότητας επειδή έχουν διαφορετικό σκοπό. 
Έχουν σχεδιαστεί έτσι για να βοηθήσουν τα παιδιά  στην εξάσκηση και στην απόκτηση 
βασικών δεξιοτήτων. Είναι χρήσιµα για την εξυπηρέτηση διαφορετικών στόχων. Αντίθετα τα 
προγράµµατα ανοικτού περιεχοµένου (open-ended) θεωρούνται αναπτυξιακά κατάλληλα για 
τα µικρά παιδιά  και έχουν πολλά να συνεισφέρουν στην ανάπτυξη της φαντασίας, της 
δηµιουργικότητας και της εφευρετικότητας. Όσον αφορά τα συναισθήµατα, η έρευνα  του 
Shade (1994) βεβαιώνει ότι τα παιδιά βιώνουν ενδιαφέρον και  ευχαρίστηση. Παροµοίως, η 
έρευνα της Papadimitriou (2004) δείχνει ότι ο κύριος λόγος που τα νήπια χρησιµοποιούν τους 
υπολογιστές είναι η διασκέδαση. 
 
 
Οι η/υ έχουν αφηρηµένα χαρακτηριστικά και αντανακλούν µια µη ρεαλιστική 
εικόνα του κόσµου. 
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     Λόγω της αφηρηµένης, δυσδιάστατης φύσης της οθόνης,  υπάρχει η άποψη ότι ο 
κατάλληλος χρόνος που τα παιδιά µπορούν ν’ αρχίσουν να χρησιµοποιούν τους υπολογιστές 
είναι η ηλικία των επτά-οκτώ ετών (πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού), να φθάσουν δηλαδή στο 
συγκεκριµένο ενεργητικό στάδιο ανάπτυξης (Brandy & Hill, 1984· Cuffaro, 1984). Το ίδιο 
ισχυρίζεται και ο Elkind (1987) ότι δηλαδή τα παιδιά πρέπει να αποκτήσουν διανοητική 
ωριµότητα πριν εκτεθούν σε υπολογιστές. Αυτό  αποτελεί προσωπική του εκτίµηση και δεν  
το στηρίζει σε πορίσµατα κάποιας έρευνας. 
      Σύγχρονες έρευνες των Clements, Natasi & Swaminathan (1993), Papadimitriou (2004) 
και της Haugland (1999, 2000) όµως βεβαιώνουν ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 
µπορούν να χρησιµοποιούν τους υπολογιστές. Το τι είναι συγκεκριµένο στο παιδί δεν έχει να 
κάνει  µε τα φυσικά χαρακτηριστικά. Έχει να κάνει περισσότερο µε το να είναι ουσιώδες, 
ενδιαφέρον και µε το να χειρίζεται εύκολα. Εάν το πρόγραµµα είναι σχετικό και είναι µια 
συγκεκριµένη αναπαράσταση του πραγµατικού κόσµου που τα παιδιά µπορούν να 
εξερευνήσουν και να πειραµατιστούν, τότε το πρόγραµµα τους παρέχει µια συγκεκριµένη 
εµπειρία. Για µια ακόµη φορά να τονίσουµε τη σχέση των δραστηριοτήτων στον υπολογιστή 
µε αυτά της παραδοσιακής διδασκαλίας µέσα στην τάξη. Τέλος, απόψεις ότι οι υπολογιστές 
δεν έχουν συµβολική χρήση απορρίπτονται. Ο µικρός χρήστης όταν κάνει κλικ πάνω στο 
κουµπί του εκτυπωτή ή της αποθήκευσης γνωρίζει ότι δίνει την εντολή να εκτυπώσει την 
εργασία του ή να την σώσει. Αυτό αποτελεί συµβολική λειτουργία. 
 
 
 
ΠΙΘΑΝΑ ΟΦΕΛΗ 
 
Εσωτερικά κίνητρα 
     Τα µικρά παιδιά είναι από τη φύση τους περίεργα και εκφράζουν την επιθυµία για 
µάθηση. Τους αρέσει να εξερευνούν, ν’ ανακαλύπτουν και να µαθαίνουν γιατί συµβαίνουν 
πράγµατα. Κάθε δάσκαλος που τοποθέτησε στην τάξη του υπολογιστή παρατηρεί ότι 
προκαλεί φοβερό ενδιαφέρον στους µαθητές. Τα χαρακτηριστικά που µεγιστοποιούν τη 
δυνατότητα των υπολογιστών να δώσουν στα παιδιά εσωτερικά κίνητρα για µάθηση είναι τα 
εξής: πρόκληση, περιέργεια, έλεγχος και φαντασία (Malone & Leeper, 1985). Ο Papert 
(1994: 93) γράφει: «Σ’ όλο τον κόσµο τα παιδιά απέκτησαν µια διαρκή σχέση αγάπης µε τον 
υπολογιστή…..Η ένταση των αισθηµάτων αντανακλά την αχόρταγη ανταπόκριση σ’ ένα νέο 
µέσο που ταιριάζει τον τρόπο να γνωρίζουν καλύτερα από το έντυπο ή την τηλεόραση». Στην 
ίδια ευθεία, ο Heaney (1992: 156) υποστηρίζει τα συµπεράσµατα του Papert και σηµειώνει:  
«Ίσως το πραγµατικό όφελος του υπολογιστή στην τάξη να εναπόκειται στην ικανότητά του 
να παρακινεί το ενδιαφέρον για µάθηση». 
 
Ολοκληρωµένο περιβάλλον µάθησης 
     Τα παιδιά εξερευνώντας ένα κατάλληλο για την ηλικία τους λογισµικό εισέρχονται σ’ ένα 
ενσωµατωµένο περιβάλλον µάθησης. Η µάθηση στον υπολογιστή δε µοιράζεται σε 
ξεχωριστά µαθήµατα, όπως γλώσσα, ορθογραφία ή µαθηµατικά. Για παράδειγµα, στη χρήση 
ενός προγράµµατος για τους δεινόσαυρους, οι µικροί χρήστες µπορούν να µάθουν για την 
ιστορία και εξέλιξη αυτών των ζώων (Ιστορία), τα διαφορετικά είδη που υπήρχαν και την 
σωµατική τους διάπλαση (Επιστήµη/Ανατοµία), τη διατροφή τους και τις συνήθειές τους, τα 
µέρη στα οποία έζησαν (Γεωγραφία), µπορούν να γράψουν λέξεις σχετικές (Γλώσσα, 
Ορθογραφία), να µετρήσουν µέλη σε µια αγέλη, να εργασθούν πάνω σε διαφορετικά είδη 
(Μαθηµατικά), να ζωγραφίσουν, να κόψουν (Τεχνικά) και άπειρα άλλα.. 
 
Ευκαιρίες για µάθηση µέσα σ’ ένα πλαίσιο στήριξης (scaffolding) 
     Η Sheingold (1986) εφάρµοσε την θεωρία του Vygotsky στις εµπειρίες που προσφέρει η 
χρήση της τεχνολογίας στα παιδιά. Ανακάλυψε ότι η χρήση της δίνει στα παιδιά ευκαιρίες να 
µάθουν τέλεια πράγµατα που διαφορετικά θα τους ήταν πολύ δύσκολο έως αδύνατο. 
Παρέχοντας στα παιδιά βοήθεια, υποστήριξη και καθοδήγηση, αυτά βαθµιαία δοµούν τη 
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γνωστική ικανότητα και τις δεξιότητες µέχρι που τελικά η βοήθεια και υποστήριξη δεν είναι 
πλέον απαραίτητη. Τέτοιου είδους µάθηση βοηθά τα παιδιά να χτίσουν τη γνωστική 
δυνατότητα χωρίς απαραίτητα να έχουν τις προαπαιτούµενες δεξιότητες. 
     Για παράδειγµα, ο επεξεργαστής κειµένου µε τη δυνατότητα ήχου βοηθά τα παιδιά να 
συνθέσουν πολλά πράγµατα. Μαθαίνουν γράµµατα και λέξεις πληκτρολογώντας τα πάνω 
στην οθόνη. ∆ε χρειάζονται τις δεξιότητες λεπτής κινητικότητας που απαιτεί το γράψιµο µε 
µολύβι και χαρτί. Πολλά µικρά παιδιά απογοητεύονται γρήγορα επειδή δεν τους είναι εύκολο 
να γράψουν τα γράµµατα. Ενώ στον υπολογιστή, πατούν απλά το πλήκτρο στο πληκτρολόγιο 
χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια. Ο υπολογιστής µπορεί να τους διαβάσει τα γράµµατα, συλλαβές, 
λέξεις ακόµα και την ιστοριούλα που πιθανόν να γράφουν. Υπάρχουν προγράµµατα που 
έχουν εικόνες τις οποίες τα παιδιά µπορούν να διαλέξουν και να ενσωµατώσουν στο κείµενο 
(Clip Art). Επίσης, υπάρχουν λογισµικά σχεδιασµένα να υποστηρίξουν τα παιδιά να 
σχεδιάζουν και να ζωγραφίζουν µε µαρκαδόρο και πινέλο χωρίς να βγαίνουν έξω από το 
περίγραµµα. Αυτό κάνει τις ζωγραφιές τους όµορφες. Τα παραπάνω είναι απλά ελάχιστα 
παραδείγµατα και δεν περιορίζουν τις δυνατότητες που δίνει ο υπολογιστής σ’ ένα πλαίσιο 
στήριξης. Απλά δείχνουν ότι η µάθηση µε τον υπολογιστή και µε το κατάλληλο πρόγραµµα 
κάνει την µάθηση εύκολη για τα παιδιά.  
 
 
Πρόσβαση στην διεθνή πληροφόρηση 
     Με την χρήση του  ∆ιαδικτύου τα παιδιά έρχονται σ’ επαφή µ’ ένα πλούτο γνώσεων. 
Επειδή οι αναγνωστικές ικανότητες είναι περιορισµένες δεν είναι εύκολο να 
χρησιµοποιήσουν την Ηλεκτρονική διεύθυνση (e-mail) εκτός και αν υπαγορεύουν στην 
εκπαιδευτικό τους το κείµενο που θέλουν να στείλουν. Μπορούν όµως µε τη δυνατότητα της 
Τηλεσυνεδρίασης (Videoconference) να συνδεθούν µε κάποιο Νηπ/γείο του εξωτερικού και, 
κατόπιν συνεννοήσεως, να µιλήσουν για το ίδιο θέµα, να κάνουν τις ζωγραφιές τους και να 
τις δείξουν, να συµπληρώσουν τα ίδια φύλλα εργασίας στη γλώσσα τους, να µιλήσουν 
ζωντανά µε συνοµηλίκους τους, να τους δουν, να δουν το χώρο της τάξης τους και της αυλής, 
ν’ ανταλλάξουν χαιρετισµούς, να µάθουν οι µεν για τους δε και µε την βοήθεια των 
εκπαιδευτικών να απαντήσουν σε ερωτήσεις. Επίσης, µπορούν να «επισκεφθούν» ένα 
Μουσείο, για παράδειγµα το Μουσείο Φυσικής Ιστορίας στο Λονδίνο και εκεί να τους γίνει 
ξενάγηση στα εκθέµατα ζώων που τους ενδιαφέρουν, να µάθουν για τον τρόπο που ζουν και 
τις συνήθειές τους. Μπορούν ακόµα να έχουν πρόσβαση σε ηλεκτρονική εγκυκλοπαίδεια και 
να ψάξουν για πράγµατα που θέλουν ή να έρθουν σε επαφή µε ειδικούς επιστήµονες και να 
τους ρωτήσουν συγκεκριµένα πράγµατα (forums) Πράγµατι η χρήση της τεχνολογίας βοηθά 
τα παιδιά να συνδεθούν µε τον κόσµο και να επεκτείνουν τις γνώσεις τους. 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
     Οι πιθανοί κίνδυνοι της χρήσης της τεχνολογίας από µαθητές του  Νηπ/γείου, που 
παρουσίασε αυτή η µελέτη, εκφράστηκαν  κυρίως ως απόψεις και όχι ως πορίσµατα ερευνών. 
Ο χρόνος που διατυπώθηκαν - δεκαετία του ’80 - δικαιολογεί κάθε αντίρρηση διότι η χρήση 
της τεχνολογίας στην εκπαίδευση ήταν στις αρχές της και οι τότε υπολογιστές και τα 
προγράµµατα θεωρούνται σήµερα απαρχαιωµένα. Τα εκπαιδευτικά λογισµικά της εποχής 
εκείνης επικεντρωνόταν σε εργασίες εξάσκησης (D & P) και δεν έχουν καµιά σχέση µε το 
σχεδιασµό και τις δυνατότητες της σύγχρονης τεχνολογίας και των ανοικτών λογισµικών 
(open-ended). Εξ άλλου, ο σχεδιασµός των σύγχρονων εκπαιδευτικών λογισµικών βασίζεται 
στις αρχές της θεωρίας του ∆οµισµού και της Γνωστικής Ψυχολογίας. ∆εν είναι αποτέλεσµα 
ενός και µόνου σχεδιαστή τεχνολογίας, αλλά συνεργασίας και συµµετοχής πολλών 
ειδικοτήτων.  
     Μπορούν τα µικρά παιδιά να χειριστούν τους υπολογιστές; Ερευνητές όπως οι  Clements 
κ. α. (1993), Papadimitriou (2004) και η Haugland (2000) αναφέρουν ότι παιδιά  ακόµη και 4 
ετών µπορούν να εργαστούν στους υπολογιστές πιστεύοντας ότι τα νήπια είναι αναπτυξιακά 
έτοιµα να εξερευνήσουν κατάλληλα για την ηλικία τους προγράµµατα.  Η έρευνα της 
Papadimitriou (2004) έδειξε ότι η µεγαλύτερη δυσκολία που αντιµετωπίζουν οι µικροί 
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χρήστες είναι η πλοήγηση (navigation) και αυτό είναι που τους κάνει να αργούν. Όµως µε την 
χρήση και την εξάσκηση η πλοήγηση γίνεται πιο εύκολη. Οι σχεδιαστές εκπαιδευτικών 
λογισµικών λαµβάνοντας υπόψη τις δυσκολίες των νηπίων µε την λεπτή κινητικότητα 
(ποντίκι, πληκτρολόγιο)  φροντίζουν ώστε η πλοήγηση να γίνεται όλο και πιο φιλική προς τα 
παιδιά. 
     Σύγχρονες έρευνες απορρίπτουν τις αντίθετες απόψεις περί αντικαταστάσεων άλλων 
δραστηριοτήτων, κοινωνικής αποµόνωσης, στέρησης της παιδικής ηλικίας, αφηρηµένης 
φύσης του υπολογιστή. Τουναντίον,  έχει βρεθεί ότι η χρήση της τεχνολογίας βοήθησε στην 
ανάπτυξη των προ-µαθηµατικών και προ-αναγνωστικών δεξιοτήτων. Η χρήση λογισµικών 
που βοηθούν την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων ενθαρρύνουν τους µικρούς χρήστες 
να  κάνουν τις σωστές επιλογές και να παίρνουν αποφάσεις, ν’ αλλάζουν τις στρατηγικές, να 
επιµένουν και να σκοράρουν υψηλά σε δοκιµασίες κριτικής σκέψης (Gelinas, 1986· Riding & 
Powell, 1987). Η χρήση του υπολογιστή αυξάνει το αυτό-συναίσθηµα των µικρών παιδιών 
(Haugland, 2000· Nastasi & Clements, 1994). 
     Υπάρχουν µελέτες που αποδεικνύουν ότι η χρήση βοηθά ιδιαίτερα τα νήπια που φοιτούν 
στην ειδική αγωγή (Warren & Horn, 1987) και βοηθά επίσης τον χρόνο προσοχής (Storey, 
1992). Η µίξη του οπτικού, απτού και ακουστικού τρόπου βοηθά αυτούς τούς µαθητές να 
µάθουν µε τον τρόπο που προτιµούν (Matthew, 1997). Η έρευνα των Speigel-MacGill κ. α. 
(1989) δείχνει ότι οι Η/Υ έχουν την δυνατότητα να διευκολύνουν την κοινωνικότητα παιδιών 
µε αναπηρίες µε παιδιά χωρίς µειονεξίες στην προσχολική αγωγή.  
     Γιατί θα πρέπει οι χρήση των υπολογιστών ν’ αρχίσει από το Νηπ/γείο; Οι έρευνες 
δείχνουν ότι η σωστή χρήση της τεχνολογίας έχει πολλά να προσφέρει στους µικρούς 
χρήστες. Να λάβουµε επίσης υπόψη και την άποψη  που έχει ως συνέπεια το "σπειροειδές 
αναλυτικό πρόγραµµα" (spiral curriculum) για την εκπαίδευση (Bruner, 1960). Σύµφωνα µε 
αυτό, οι έννοιες εισάγονται από νωρίς, προσαρµοσµένες βέβαια στο διανοητικό επίπεδο των 
µαθητών και επαναλαµβάνονται σε µεγαλύτερες τάξεις, σε ανώτερο κάθε φορά επίπεδο, 
εµπλουτισµένες µε νέα στοιχεία. Οι Leask & Meadows (2000) εξηγούν ότι οι λόγοι είναι 
πολιτικοί, επαγγελµατικοί, εκπαιδευτικοί, και προσωπικοί. Η Βρετανική και Αµερικανική  
Κυβέρνηση έδειξαν µεγάλη αποφασιστικότητα για την ανάπτυξη της τεχνολογίας στα 
σχολεία και τη χρήση της από τους µαθητές που θα τους προετοιµάσει για τις επαγγελµατικές 
προκλήσεις του µέλλοντος. Βασική προϋπόθεση για την εφαρµογή της τεχνολογίας στα 
σχολεία αποτελούν τα κάτωθι:  

• Υπεύθυνη κυβερνητική υποστήριξη (χρηµατικοί πόροι, εκπαίδευση των εκπ/κων, 
προµήθεια των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων µε υπολογιστές τελευταίας τεχνολογίας). 

• Το µεράκι και οι καλές ικανότητες χρήσης του/ης εκπαιδευτικού. Εάν ο/η 
δάσκαλος/α δεν αντιληφθεί την τεράστια δυνατότητα της τεχνολογίας  και δεν 
αναπτύξει την ανάλογη θετική στάση, δε θα πετύχουµε πολλά. 

Η αποτελεσµατικότητα όµως της χρήσης της εξασφαλίζεται από  τα ακόλουθα: 
• Τα καλής ποιότητας εκπαιδευτικά λογισµικά ανοικτού τύπου (open-ended) που 

θεωρούνται αναπτυξιακά κατάλληλα για τους µικρούς χρήστες, σχεδιασµένα για την 
ηλικία τους και προσαρµοσµένα στον τρόπο µάθησής τους.  

• Απαιτείται δοκιµή των λογισµικών πριν την χρήση τους για να δούµε τις ποιότητές 
τους και την χρησιµότητά τους. ∆εν είναι όλα τα προγράµµατα κατάλληλα για 
µάθηση.  

• Η σχέση του περιεχοµένου των λογισµικών µε τους σκοπούς του Αναλυτικού 
Προγράµµατος. Οι υπολογιστές δεν πρέπει να χρησιµοποιούνται αποµονωµένοι, 
αλλά ενσωµατωµένοι µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα και τους σκοπούς του.  

• Η χρήση των υπολογιστών συµπληρώνει – δεν αναπληρώνει – τις δραστηριότητες  ή 
τα υλικά της παραδοσιακής διδασκαλίας όπως ζωγραφική, άµµος και νερό, 
ανάγνωση βιβλίων, µουσική, παιγνίδια και εξερευνήσεις στην αυλή, γραφή, 
δραµατικό παιγνίδι και την κοινωνικοποίηση του παιδιού µε άλλα παιδιά.  

• Η χρήση της τεχνολογίας πρέπει να γίνεται κυρίως οµαδικά για να ενθαρρύνονται 
δεξιότητες όπως να περιµένει την σειρά του, να συνεργάζεται, να συζητά, να 
σκέφτεται, να δίνει λύσεις, ν’ αυξάνεται το αυτοσυναίσθηµα, να βοηθάει πρόθυµα, ν’ 
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αλλάζει στρατηγικές, να βρίσκει εναλλακτικές λύσεις επίλυσης προβληµάτων. Τα 
παιδιά µαθαίνουν να µιλούν και ν’ ακούν.  

• Έχουµε περισσότερα οφέλη στο σχολείο όταν το παιδί χρησιµοποιεί τον υπολογιστή 
και στο σπίτι υπό την εποπτεία και τον έλεγχο τον γονέων πάντα. Ποτέ µόνο του. 

• Ο χρόνος που πρέπει ένα µικρό παιδί να αφιερώνει στον Η/Υ να µην υπερβαίνει το  
δεκάλεπτο ή το εικοσάλεπτο περίπου ηµερησίως. Παιδιά που περνούν πάνω από 8 
ώρες εβδοµαδιαίως στον υπολογιστή στο σπίτι τους βρέθηκε ότι αφιερώνουν 
λιγότερο χρόνο για σπορ και για εξωτερικές δραστηριότητες από τους µη χρήστες. 
Βρέθηκε να έχουν µεγαλύτερο δείκτη σωµατικής µάζας (Attewell, κ. α. 2003). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εκµάθηση της Αγγλικής, όπως και κάθε ξένης γλώσσας, στοχεύει στην ανάπτυξη της 
ικανότητας του ατόµου να επικοινωνεί µε οµιλητές αυτής της γλώσσας σε διάφορες καταστάσεις 
µε τρόπο αποτελεσµατικό. Ωστόσο, ο τρόπος που µαθαίνει το παιδί διαφέρει από τον τρόπο που 
µαθαίνει ο ενήλικος. Ως εκ τούτου οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν ξένη γλώσσα σε παιδιά 
πρέπει να αναζητούν τρόπους διδασκαλίας που να είναι κατάλληλοι για τις νεαρές ηλικίες. Το 
δράµα προτείνεται ως µία εναλλακτική διδακτική µέθοδος εφόσον εµπεριέχει όλα εκείνα τα 
χαρακτηριστικά που εξυπηρετούν τους µαθησιακούς στόχους εκµάθησης της ξένης γλώσσας από 
παιδιά. Στόχος της εργασίας είναι να καταδείξει την αξία του δράµατος ως διδακτικού 
µέσου στην εκµάθηση της Αγγλικής γλώσσας από µικρούς µαθητές και να αναδείξει τον 
τρόπο µε τον οποίο το δράµα βοηθά στην ανάπτυξη της γλώσσας καθώς και στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων και στάσεων. Εντέλει επιδιώκει να αποτελέσει ερέθισµα για ευαισθητοποίηση των 
εκπαιδευτικών της Αγγλικής ώστε να διευρύνουν τις γνώσεις τους γύρω από το δράµα και να το 
εντάξουν στην διδακτική πρακτική τους. 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: δράµα, γλώσσα, επικοινωνία, εκµάθηση Αγγλικής 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στόχος της εργασίας είναι να καταδείξει την αξία του εκπαιδευτικού δράµατος (εφεξής 
δράµα) ως διδακτικού µέσου στην εκµάθηση της Αγγλικής γλώσσας από µικρούς µαθητές 
και να αναδείξει τον τρόπο µε τον οποίο το δράµα βοηθά στην ανάπτυξη της γλώσσας και 
του προφορικού λόγου ειδικότερα καθώς και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στάσεων. Για το 
σκοπό αυτό παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά του δράµατος καθώς και οι παράγοντες που 
συντελούν στην αποτελεσµατική ένταξή του ως διδακτικού µέσου στη διδασκαλία της 
αγγλικής. Οι παράγοντες που εξετάζονται είναι ο χώρος και ο χρόνος εισαγωγής του 
δράµατος καθώς και το θέµα της πειθαρχίας. Επιδίωξή µας είναι να πεισθούν οι 
εκπαιδευτικοί για την αποτελεσµατικότητα αυτής της διδακτικής πρακτικής και να 
παρακινηθούν να ασχοληθούν ώστε να αποκτήσουν την απαιτούµενη εµπιστοσύνη για την 
υιοθέτηση αυτού του διδακτικού µέσου. 

 
Η ΓΛΩΣΣΑ ΒΑΣΙΚΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 

Είναι κοινή πεποίθηση ότι η γλώσσα παίζει βασικό ρόλο στην εκπαίδευση καθώς το 
µεγαλύτερο µέρος των όσων διδάσκονται στο σχολείο µεταβιβάζεται, είτε µέσα από την 
προφορική παρουσίαση από τους/τις  δασκάλους/ες, είτε µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια. 
Επίσης η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών /τριών γίνεται µε βάση τις ερωτήσεις και τις 
απαντήσεις που δίνουν οι µαθητές/τριες, είτε προφορικά είτε γραπτά. Εποµένως για να 
πετύχει ένας µαθητής ή µία µαθήτρια στο σχολείο πρέπει να έχει επαρκή γνώση των 
γλωσσικών δεξιοτήτων της ακρόασης, της οµιλίας, της ανάγνωσης και της γραφής. (Wells, 
1981). Το ερώτηµα που τίθεται είναι το κατά πόσο οι µαθητές/τριες έχουν ευκαιρίες να 
αναπτύξουν επαρκώς τη γλώσσα στη σχολική τάξη. Η υιοθέτηση της µετωπικής διδασκαλίας 
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µειώνει σοβαρά το χρόνο και τις ευκαιρίες αλληλεπίδρασης και κατ’ επέκταση τις 
δυνατότητες να εκφράσουν τα παιδιά τις ιδέες τους και να πάρουν ανατροφοδότηση είναι 
ελάχιστες.  

Ανάλογο πρόβληµα παρατηρείται και στην περίπτωση της διδασκαλίας της Αγγλικής ως 
ξένης γλώσσας. Σε πολλές περιπτώσεις διαπιστώνουµε ότι ο αριθµός ωρών διδασκαλίας δεν 
είναι ανάλογος µε το επίπεδο γλωσσοµάθειας που επιτυγχάνεται σ’ αυτές. Τα αίτια µπορούν 
να αναζητηθούν σε πολλούς παράγοντες. Ένας από τους παράγοντες είναι η µέθοδος που 
ακολουθείται και τα εργαλεία και τα µέσα που επιλέγονται να χρησιµοποιηθούν. Συχνά 
παρατηρείται πως τα παιδιά ενώ έχουν κατακτήσει σε ένα ικανοποιητικό βαθµό τη δοµή της 
γλώσσας ώστε να ανταποκρίνονται σωστά στις απαιτήσεις του µαθήµατος, δεν είναι σε θέση 
να επικοινωνήσουν σε πραγµατικά περιβάλλοντα καθώς δυσκολεύονται να παράγουν φυσικό 
λόγο. Αν λάβει κανείς υπόψη του ότι γενικά και στη µητρική τους γλώσσα τα παιδιά µιλούν 
σηµαντικά λιγότερο µέσα στην αίθουσα από ό,τι στην οικογένεια (Wells, 1981), µπορεί να 
αντιληφθεί πόσο πιο σοβαρό είναι το πρόβληµα στην ξένη γλώσσα την οποία τα παιδιά 
χρησιµοποιούν µόνο στην τάξη. Κατά συνέπεια, οι δάσκαλοι και οι δασκάλες της Αγγλικής 
γλώσσας πρέπει να αναζητούν τρόπους να βοηθήσουν τα παιδιά να βιώσουν µέσα στο 
περιβάλλον της τάξης αρχικά έναν αναδυόµενο γραµµατισµό όπου ο προφορικός λόγος είναι 
κεντρικός και ο γραπτός λόγος µπορεί να υπάρχει ως εκπαιδευτικό ερέθισµα στα πλαίσια της 
κοινωνικής χρήσης της γλώσσας και στη συνέχεια όχι µόνο τις δοµές της γλώσσας  αλλά και 
τις λειτουργίες της, µη αδιαφορώντας για το συναισθηµατικό, µη λεκτικό περιεχόµενό της. 

 
ΤΟ ∆ΡΑΜΑ 

Το ∆ράµα είναι δύσκολο να ορισθεί καθώς µπορεί να είναι ένα αυτόνοµο επιστηµονικό 
αντικείµενο, µια µέθοδος διδασκαλίας, µια διαδικασία, µια µορφή τέχνης, ή ακόµη ένα είδος 
θεραπείας. Οι Αυδή και Χατζηγεωργίου ορίζουν το δράµα ως µορφή θεατρικής τέχνης µε 
καθαρά παιδαγωγικό χαρακτήρα που µπορεί να διδαχθεί ως ανεξάρτητο µάθηµα, είτε 
παράλληλα να αξιοποιηθεί  ως µέσο διδασκαλίας διαφόρων µαθηµάτων του προγράµµατος 
σπουδών (Αυδή, Α., Χατζηγεωργίου, Μ., 2007). Κατά την Hayes ο καλύτερος τρόπος να 
ορίσει κανείς το δράµα είναι να προσδιορίσει τους εκπαιδευτικούς στόχους. Έτσι µέσω του 
δράµατος µπορεί να αυξήσει κανείς την αυτοεκτίµηση και την αυτό-παρουσίαση, την 
αυτοπεποίθηση ή την κοινωνική ευαισθητοποίηση και αλληλεπίδραση. Επίσης, µέσω του 
δράµατος µπορεί κανείς να βελτιώσει µια σειρά από δεξιότητες που σχετίζονται άµεσα µε την 
εκµάθηση µιας γλώσσας ή ακόµη να αυξήσει τη γνώση µη λεκτικών στοιχείων της γλώσσας 
καθώς και πώς να τα ερµηνεύει και να ανταποκρίνεται κατάλληλα (Hayes, 1984). Ανάλογα 
µε τους εκπαιδευτικούς στόχους και τις ανάγκες των µαθητών το δράµα µπορεί να πάρει 
πολλές µορφές όπως παιχνίδι ρόλων, αυτοσχεδιασµοί, θεατρικά παιχνίδια, µια θεατρική 
παράσταση.  

Με το δράµα στη µητρική γλώσσα τα παιδιά αφοµοιώνουν σκέψεις και συναισθήµατα 
που δε βιώνουν στην καθηµερινή τους ζωή. Μέσα από την κίνηση, την άσκηση των 
αισθήσεων και τη µίµηση τα παιδιά αναπτύσσουν την επίγνωση του σώµατος τους και του 
χώρου που τα περιβάλλει. Καλλιεργούν το λόγο συµµετέχοντας σε διαλόγους και 
αυτοσχεδιασµούς ή επαναλαµβάνοντας εν χορώ στίχους. Οι ίδιες αυτές τεχνικές µπορούν να 
αξιοποιηθούν για την εξυπηρέτηση της διδασκαλίας της Αγγλικής εφόσον εξασφαλίζουν την 
εξάσκηση της γλώσσας µε ένα ευχάριστο τρόπο. Στόχος δεν είναι να διδαχθούν τα παιδιά 
καινούρια γλωσσικά στοιχεία, αλλά κυρίως να τους δοθεί η ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν 
ό,τι έχουν ήδη µάθει σε ένα περιβάλλον διαφορετικό από το αυστηρά δοµηµένο περιβάλλον 
της τάξης. Τα παιδιά έχουν την ευκαιρία να πειραµατιστούν µε τη γλώσσα και µέσα από 
καταστάσεις που σχετίζονται µε τα προσωπικά τους βιώµατα να εσωτερικεύσουν τη γλώσσα 
και αντιληφθούν από πολύ νωρίς την αξία της ως επικοινωνιακό µέσο.  

Το δράµα είναι µια κατευθυνόµενη µορφή παιχνιδιού. Έχει χρονικά όρια και 
περιορισµένο χώρο, αλλά εµπεριέχει όλα τα δοµικά συστατικά του παιχνιδιού. Έχει κανόνες 
αλλά και διδάσκει κανόνες, απαραίτητο στοιχείο για να λειτουργήσει µία οµάδα ή και να 
υλοποιηθεί µια φανταστική αναπαράσταση κοινωνικής συµπεριφοράς (Vygotsky, 1997: 161) 
Είναι κατά συνέπεια ένας ευχάριστος και αποτελεσµατικός τρόπος µάθησης που προσφέρει 
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ευκαιρίες στους µικρούς µαθητές να αναπτύξουν τη φαντασία τους, δεξιότητες οργάνωσης, 
αυτοπεποίθηση, και τη γλώσσα.  

Το δράµα είναι ένα µέσο κατανόησης εννοιών αλλά και συµπεριφορών. Μέσα από τη 
δράση του σε µια φανταστική κατάσταση το παιδί µαθαίνει να ρυθµίζει τη συµπεριφορά του 
λαµβάνοντας υπόψη όχι µόνο την άµεση αντίληψη των αντικειµένων ή την κατάσταση που το 
επηρεάζει άµεσα, αλλά επίσης και το νόηµα αυτής της κατάστασης. Είναι ένας βασικός 
τρόπος µε τον οποίο οι µαθητές αναπτύσσουν γνωστικά σχήµατα για αντικείµενα, 
ανθρώπους, καταστάσεις, αναπτύσσουν ταυτόχρονα πολλές δεξιότητες- σωµατικές, 
κοινωνικές, συναισθηµατικές, νοητικές και γλωσσικές, αποκτούν ενδιαφέρον για κάθε  
«γνωστικό περιεχόµενο» και διάθεση να µάθουν, αναπτύσσουν δεξιότητες συνεργασίας µε 
τους άλλους και κατανοούν έννοιες που έχουν πρακτική σηµασία για αυτούς. Μπορεί να έχει 
συνάφεια µε διάφορα µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών σε µια διαθεµατική 
προσέγγιση της γνώσης.  

Το δράµα είναι παιχνίδι και λόγος και κατά συνέπεια λιγότερο απειλητικό για τους 
λεγόµενους αδύνατους µαθητές. ∆ίνει σε όλα τα παιδιά την ευκαιρία να πετύχουν Αν τα 
παιδιά µπορούν να πετύχουν στο θέατρο, η επιτυχία, ο έπαινος και ο σεβασµός από τους 
συνοµηλίκους τους ευχαριστεί τόσο που αυτό µπορεί να επηρεάσει θετικά όλες τους τις 
επιδόσεις. Ένα παιδί που δεν τα καταφέρνει καλά στα άλλα µαθήµατα είναι πολύ πιθανό να 
αναπτύξει χαµηλή αυτοεκτίµηση αφού η σχολική επιτυχία του φαίνεται άπιαστος στόχος.  

Ένα άλλο σηµαντικό πλεονέκτηµα του δράµατος είναι το αίσθηµα της οµαδικότητας που 
καλλιεργείται στην τάξη αφού τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να γνωρισθούν καλύτερα 
µεταξύ τους. Η τάξη δεν λειτουργεί µε βάση τη σχέση δάσκαλος-µαθητές αλλά 
αναπτύσσονται οι σχέσεις µαθητή προς µαθητή, πράγµα που ενισχύει την ανεκτικότητα, την 
αλληλοκατανόηση, τη σταθερότητα και την οµαλή ανάπτυξη. Η δυνατότητα αυτενέργειας 
που παρέχεται στους µικρούς µαθητές,  δηλαδή η δυνατότητα να φτιάχνουν µάσκες, να 
τραγουδούν τραγούδια και να κινούνται σε συνάρτηση µε το ρυθµό, να παίρνουν ρόλους,  
τους βοηθάει να µαθαίνουν αυτενεργώντας (learning by doing). Τους µαθαίνει, επίσης, να 
συµµετέχουν και να λειτουργούν στην οµάδα δηµιουργικά. Μπορούµε να πούµε ότι το δράµα 
αποσκοπεί στην ψυχαγωγία µε την ευρύτερη έννοια και µπορεί να προσφέρει µια λυτρωτική 
εµπειρία µέσα από τη δηµιουργία και τη συµµετοχή σε µια φαντασιακή κατάσταση όπως και 
κάθε άλλο παιχνίδι (Αυδή, Χατζηγεωργίου, 2007). 

Τέλος µέσα από αυτή την ενασχόληση δίνεται η ευκαιρία στο/στη δάσκαλο/α να 
γνωρίσει καλύτερα τους/ις µαθητές/τριες καθώς µπορεί να  ανακαλύψει πτυχές του 
χαρακτήρα τους όπως δηµοφιλία, αίσθηση του χιούµορ ή επιθετική συµπεριφορά που τον/την 
αναγκάζει να επανεξετάσει τις αξιολογικές κρίσεις για το κάθε παιδί και κατ’ επέκταση την 
αντιµετώπιση του. 

 
ΤΟ ∆ΡΑΜΑ ΚΑΙ Η ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

Το δράµα προσφέρει πολλές ευκαιρίες στα παιδιά να ασκηθούν στη χρήση της γλώσσας. 
Τους δίνεται η δυνατότητα να χρησιµοποιήσουν τη γλώσσα µέσα σε αυθεντικό πλαίσιο και 
όχι αποπλαισιωµένα σε γλωσσικές ασκήσεις που ετοιµάζει ο/η δάσκαλος/α. Στα µαθήµατα 
δράµατος, τα παιδιά κάνουν εξάσκηση της γλώσσας για να επικοινωνήσουν σε διάφορες 
καταστάσεις. Για παράδειγµα, διατάζουν ο ένας τον άλλο, διατυπώνουν ερωτήσεις, 
προτείνουν, προσπαθούν να φανούν φιλικοί, εκφράζουν τη γνώµη τους, διαφωνούν ή 
συµφωνούν, απαιτούν, ενηµερώνουν, οργανώνονται για να επιλύσουν ένα πρόβληµα, 
στοχάζονται πάνω στο τι έχει συµβεί κ.λ.π.. Έχουν µε άλλα λόγια την ευκαιρία να 
καλλιεργήσουν την άρθρωση και την ευγλωττία που τα άλλα µαθήµατα πολύ λίγο ευνοούν. 
Μπορούν να δραµατοποιήσουν µια ιστορία την οποία επαναλαµβάνουν, τροποποιούν ή και 
προεκτείνουν. Νεώτερες µελέτες έχουν δείξει ότι όσες πιο πολλές ευκαιρίες έχουν οι µαθητές 
να ακούσουν την ίδια ιστορία ή να αναπαράγουν µια ιστορία τόσο περισσότερο 
επεξεργάζονται τις πληροφορίες και τα µηνύµατα του προφορικού λόγου (Lewis 1994, 
Sullivan & Winner 1991). 

Επιπλέον το δράµα βοηθά τα παιδιά στην ανάγνωση (Fox, 1946). Για να µάθουν να 
διαβάζουν τα παιδιά χρειάζονται τριών ειδών γνώσεις: 
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• Χρειάζεται να ξέρουν πώς λειτουργεί η γλώσσα (το δράµα τούς δίνει 
πολλές ευκαιρίες να το ανακαλύψουν) 

• Χρειάζεται να ξέρουν πώς είναι οργανωµένος ο ευρύτερος κόσµος (το 
δράµα τους φέρνει αντιµέτωπους µε πολλές διαφορετικές καταστάσεις και 
ιστορίες που τους βοηθούν να το εξηγήσουν)  

• Χρειάζεται να έχουν κάποιες γνώσεις σχετικά µε τα διάφορα είδη εντύπων 
(πράγµα που µπορεί να είναι ή όχι µέρος του µαθήµατος)  

Εξάλλου, όπως και την ώρα του παιχνιδιού στη διάρκεια του δράµατος τα παιδιά δεν 
επιπλήττονται για τα εκφραστικά λάθη που πιθανόν κάνουν, είναι κατεξοχήν χαλαρά και 
δεκτικά και θέτουν τους δικούς τους στόχους. Όπως συµβαίνει και µε το παιχνίδι, το δράµα 
πρέπει να είναι βασική εκπαιδευτική πρακτική στη σχολική τάξη για την ανάπτυξη της 
γλώσσας. 

 
ΤΟ ∆ΡΑΜΑ ΚΑΙ Η ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ ΞΕΝΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΑΠΟ ΠΑΙ∆ΙΑ 

Τα παιδιά καταβάλλουν µεγάλη γνωστική και συναισθηµατική προσπάθεια για να 
εσωτερικεύσουν τόσο τη µητρική όσο και την ξένη γλώσσα. Οι µικροί µαθητές που 
βρίσκονται σύµφωνα µε τα στάδια ανάπτυξης του  Piaget ανάµεσα στο «προεννοιολογικό ή 
προσυλλογιστικό στάδιο» και αυτό των «συγκεκριµένων λογικών πράξεων» επικεντρώνονται 
στο «εδώ και τώρα», στους λειτουργικούς σκοπούς της γλώσσας. Η περίοδος συγκέντρωσης 
της προσοχής είναι µικρή όταν τους παρουσιάζουµε υλικό που τους φαίνεται βαρετό, 
άχρηστο ή πολύ δύσκολο (Brown, 1994).  Χρειάζεται να δέχονται ερεθίσµατα σε όλες τις 
αισθήσεις. Υπάρχει η άποψη ότι τα παιδιά δεν έχουν αναστολές όπως οι ενήλικοι. Ωστόσο 
κατά τον Brown αυτό δεν ευσταθεί. Τα παιδιά είναι ιδιαίτερα ευαίσθητα κυρίως απέναντι 
στους συνοµηλίκους τους και εν πολλοίς είναι πιο εύθραυστα από τους ενήλικους. (Brown, 
1994). Το εγώ τους δεν έχει ακόµη σχηµατοποιηθεί και η παραµικρή δυσκολία ή 
παρερµηνεία στην επικοινωνία µπορεί να έχει αρνητικές συνέπειες πάνω τους.  Η νέα γνώση 
πρέπει να είναι πλαισιωµένη και η γλώσσα να παρουσιάζεται ως ολότητα. Σύµφωνα µε την 
ανθρωπιστική θεωρία του  Rogers, τα παιδιά χρειάζονται ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον όπου 
ο µαθητής κατέχει κεντρικό ρόλο στη διαµόρφωση των εκπαιδευτικών πρακτικών. Εξάλλου η 
θεωρία του Gardner για τα πολλαπλά είδη νοηµοσύνης προσδιόρισε και εκείνες τις 
εκπαιδευτικές πρακτικές όπου οι µαθητές µέσα σε ένα πλούσιο σε ευκαιρίες µάθησης 
περιβάλλον θα βρίσκουν τον µοναδικό για τον καθένα τρόπο να προσεγγίσουν κάθε γνωστικό 
περιεχόµενο.  

Το δράµα εξασφαλίζει όλες τις παραπάνω προϋποθέσεις εφόσον οι διαφορετικές 
καταστάσεις που συνεπάγεται γίνονται αφορµή για ουσιαστική επικοινωνία στην αγγλική 
γλώσσα µέσα από την ταύτιση ενός ρόλου. Υποκαθιστά τις επικοινωνιακές καταστάσεις που 
τα παιδιά βιώνουν στη µητρική τους γλώσσα και ενισχύει την κοινωνικοποίηση και την 
ωρίµανση των παιδιών µέσα από την «εµπάθεια» για το ρόλο και τη θέση ενός «άλλου» 
(Χρυσαφίδης, 2003: 108). Στην ελληνική πραγµατικότητα, η αγγλική χρησιµοποιείται ως 
ξένη γλώσσα οπότε οι µαθητές έχουν την δυνατότητα να ασκήσουν τη ξένη γλώσσα κυρίως, 
αν όχι µόνο, στο σχολικό περιβάλλον. Συνεπώς είναι ανάγκη να δηµιουργείται κατάλληλο 
επικοινωνιακό περιβάλλον που να εξυπηρετεί αυτό το στόχο. Το δράµα είναι η κατεξοχήν 
διδακτική πρακτική που δίνει ευκαιρίες στους µαθητές να πειραµατιστούν  µε τη γλώσσα, να 
αυτενεργήσουν και να αναζητήσουν το νόηµα, µιας και αυτό είναι το ζητούµενο σε αυτό  το 
πρώιµο στάδιο εκµάθησης της ξένης γλώσσας. 

 
ΑΝΑΣΤΑΛΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΥΡΕΙΑ ΥΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΟΥ 
∆ΡΑΜΑΤΟΣ ΩΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟΥ ΜΕΣΟΥ 

Ένα θέµα που προβληµατίζει τους δασκάλους είναι το ποιος είναι ο ενδεδειγµένος 
χρόνος για το δράµα. Οπωσδήποτε το δράµα δεν πρέπει να προγραµµατίζεται για τις 
τελευταίες ώρες την τελευταία µέρα της εβδοµάδας. Θα πρέπει να θεωρείται ίσης αξίας µε 
µία άσκηση επίλυσης προβλήµατος. Θα πρέπει να είναι ενταγµένο στα µαθήµατα και να 
εξυπηρετεί τους εκάστοτε µαθησιακούς στόχους. Με άλλα λόγια, µπορεί να εξυπηρετεί την 
εκµάθηση λεξιλογίου ή την εξοικείωση µε πολιτιστικά χαρακτηριστικά διαφόρων χωρών, ή 
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ακόµη την ανάπτυξη της ικανότητας του/της µαθητή/τριας να προσθέτει και να αφαιρεί 
χρήµατα. Μπορεί να έχει θετική συµβολή δηλαδή στην ανάπτυξη όχι µόνο των διάφορων 
σχολικών γραµµατισµών αλλά και του κοινωνικού γραµµατισµού καθώς και της 
αυτενέργειας και της αυτονοµίας του/της µαθητή/τριας. Συνεπώς, δεν υπάρχει συγκεκριµένος 
χρόνος που είναι κατάλληλος για το δράµα εφόσον ταιριάζει και µπορεί να ενταχθεί σε 
οποιαδήποτε φάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Fox, 1946). 

Ένα άλλο θέµα που προβάλλει ως ανασταλτικός παράγοντας στην ευρύτερη υιοθέτηση 
του δράµατος ως µαθησιακού µέσου είναι η έλλειψη κατάλληλου χώρου. Είναι γεγονός ότι 
ιδανικά µια µεγάλη άδεια αίθουσα είναι ο χώρος που εξυπηρετεί καλύτερα τις ανάγκες του 
µαθήµατος καθώς είναι χρήσιµο οι µαθητές/τριες και ο/η δάσκαλος/λα να έχουν αρκετό χώρο 
για να κινηθούν. Ωστόσο, µια δραµατοποίηση µπορεί να γίνει και στην αίθουσα µε µια απλή 
µετακίνηση των θρανίων στο πίσω µέρος της αίθουσας. 

Συχνά το δράµα ενοχοποιείται για διατάραξη της πειθαρχίας και θεωρείται από πολλούς 
πηγή µεγάλης αναστάτωσης συγκριτικά µε τα όποια θετικά µαθησιακά αποτελέσµατα. Είναι 
αλήθεια πως υπάρχει πάντα ο κίνδυνος να χαθεί ο έλεγχος και ο/η δάσκαλος/λα να 
αντιµετωπίσει πρόβληµα µε τη διαχείριση  της τάξης. Η εµπειρία του εκπαιδευτικού είναι 
σηµαντική, ωστόσο υπάρχουν κάποια πράγµατα που πρέπει κανείς να προσέχει για να 
αποφύγει το πρόβληµα της απώλειας του ελέγχου της τάξης. Πρώτα απ’ όλα, οι οδηγίες δεν 
πρέπει να δίνονται όταν τα παιδιά µιλούν, ούτε βέβαια πρέπει να περιµένει κανείς τη στιγµή 
της απόλυτης ησυχίας. ∆εύτερον, οι οδηγίες δεν πρέπει να δίνονται ενόσω τα παιδιά είναι 
διασκορπισµένα στο χώρο πράγµα που αναγκάζει το δάσκαλο να φωνάζει. Καλό είναι, 
επίσης, ο δάσκαλος να συγκεντρώνει τα παιδιά κοντά του και µε χαµηλό τόνο να δίνει 
οδηγίες µόνο για τη δραστηριότητα που τα παιδιά καλούνται να εκτελέσουν. Μετά µπορεί να 
επιτρέψει στα παιδιά να διασκορπιστούν για να προετοιµάσουν τη δραστηριότητα. Ο 
δάσκαλος µπορεί να χρησιµοποιεί ένα τύµπανο ή ένα ντέφι για να τραβά την προσοχή. Η 
ανθρώπινη φωνή είναι δύσκολο να ακουσθεί σε µια τάξη ενθουσιωδών και χαρούµενων 
παιδιών. Ακόµη, όταν οι µαθητές δεν είναι εξοικειωµένοι µε το δράµα, το µάθηµα πρέπει να 
είναι σχεδιασµένο µε τρόπο ώστε η αποτυχία να είναι ανεκτή. Στην αρχή οι δραστηριότητες 
πρέπει να γίνονται από όλη την τάξη ώστε να µην εκτίθενται οι µαθητές ατοµικά ή σε οµάδες. 
Οι δραστηριότητες δεν πρέπει να είναι ξένες προς τα παιδιά. Τέλος, ο δάσκαλος πρέπει να 
βοηθά τα παιδιά να αντιληφθούν τι σηµαίνει το να υποδύεσαι ένα ρόλο και να µπορούν να το 
κάνουν. 

Τέλος πολλοί δάσκαλοι διστάζουν ή φοβούνται να εντάξουν το δράµα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία ιδιαίτερα όταν πρόκειται να διδάξουν πολύ µικρούς µαθητές. Ένας πιθανός λόγος 
γι’ αυτή τη στάση είναι ίσως η έλλειψη εµπιστοσύνης στην ικανότητα να διδάξει κανείς κάτι 
που δεν έχει διδαχθεί και του είναι παντελώς άγνωστο. Από τη στιγµή που το δράµα πάψει να 
είναι ένα φοβερό άγνωστο, ο δάσκαλος ή η δασκάλα ακολουθεί απλά τα ενδιαφέροντα και τις 
ανάγκες των µικρών µαθητών/τριών στην τάξη. Τα παιδιά όµως µαθαίνουν µέσα από το 
δράµα όπως και µέσα από το παιχνίδι.  
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